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RESUMO

Este trabalho investigou as concepcdes de ensino de Arte de professoras atuantes em
escolas publicas na cidade de Séo Carlos/SP. Como objetivos especificos, pretendeu-se:
explorar quais linguagens artisticas as professoras consideram como validas para ensino
de Arte; identificar quais atividades esperam que sejam realizadas no ensino de Artes;
compreender por que essas professoras consideram tais atividades como validas para o
ensino de Arte; verificar qual a funcéo do ensino de Arte na escola para estas professoras;
e analisar as concepcdes que as mesmas possuem em relacdo ao ensino de Arte na escola.
Nos apoiamos em autores que discorrem sobre temas como: “O que ¢ Arte”; “Legislagdo
sobre ensino de Arte”; e “Funcdo e concepcdes sobre ensino de Arte”. Esta ¢ uma
pesquisa qualitativa, na qual foi realizado um estudo de entrevistas, e que usou como
técnica de coleta de dados a entrevista semi-estruturada. Para tratamento dos dados, foi
realizada analise de conteudo. Foram entrevistadas quatro professoras de Arte da Rede
Municipal e Rede Estadual de Ensino, em escolas situadas em S&o Carlos/SP. Os dados
permitiram concluir que a legislacdo referente ao ensino de Arte nas escolas ndo oferece
subsidios concretos para o trabalho docente em Arte das professoras. Além disso, foi
possivel concluir que as exigéncias em relacdo a formacao profissional e a pratica docente
ainda caminham em grande descompasso, causando o enfraquecimento da area, a
desvalorizacdo profissional e um ensino de Arte com pouco embasamento tedrico.
Também pudemos concluir que as entrevistadas consideram importante a presenca € 0
ensino das quatro linguagens artisticas na escola, mas quando relatam sobre as atividades
realizadas nas aulas de Arte, a grande maioria se apoia em exemplos da linguagem visual
ou apenas na area de sua formagéo.

Palavras-chave: 1. Educacéo; 2. Ensino de Arte; 3. Concepcdes sobre ensino de Arte.
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INTRODUCAO

Minha relacdo com a Arte se iniciou logo na infancia, por uma admiracdo muito
grande pelo Teatro. Aos dezesseis anos me mudei de Sdo Paulo para uma cidade do
interior com 12 mil habitantes, onde fiz minha primeira oficina teatral e, a partir dai, ndo
parei de me envolver com essa linguagem artistica, tanto em cursos e oficinas como em
montagens de espetdculos e apresentacdes amadoras. Foi também nessa época que
percebi que no interior ndo havia muitas opcdes artisticas, inclusive atividades de
formacdo artistica para os jovens, e assim decidi que queria me tornar professora de

Teatro.

Buscando a profissionalizacdo na &rea, cursei o Curso Técnico em Arte
Dramatica, continuei atuando em pecas teatrais e comecei a ministrar oficinas de teatro.
Passados alguns anos, me graduei em Licenciatura em Educacéo Especial e, durante toda
essa segunda formacéo, realizei trabalhos e pesquisas que transitavam pelo Teatro ou pelo
ensino de Arte, focando a inclusdo e desenvolvimento de pessoas com deficiéncia por
meio da Arte. Paralelamente a graduacdo em Educacdo Especial, ministrava minicursos
e oficinas de Teatro em ambientes ndo formais de ensino como ONGs, Oficinas Culturais

e eventos académicos.

Ao final da graduacéo, ingressei na docéncia, no ambiente formal de ensino,
ministrando aulas de Arte para alunos de 1° a 5° ano do Ensino Fundamental, em uma
escola particular. Nesse periodo, mantive o trabalho com Teatro, ministrando aulas em
ONGs, espacos culturais, eventos como citado anteriormente e também participando de

montagem de pegas.

A ideia desta pesquisa surgiu de uma situacdo recorrente em minhas aulas de Arte
na escola, e a constante indagacgdo dos alunos de diversas salas e turmas com a seguinte
frase: “Tia (professora), hoje nos iremos pintar com tinta?”. Essa constante pergunta
vinda dos alunos despertou em mim uma atencéo e curiosidade sobre o que esses alunos

entendiam como Arte, que a principio parecia ser apenas a pintura realizada com tinta.

Por ter uma formacao artistica de uma linguagem pouco valorizada e com pouco

espaco na escola, como o Teatro, comecei a observar que, embora nossa legislacdo
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indique o trabalho das quatro linguagens artisticas (artes visuais, danga, teatro e masica),

nas escolas essa nao parecia ser uma pratica real.

Também houve outra ocasidao que me despertou interesse para a realizacdo deste
trabalho. Ministrei uma aula de expresséo corporal para uma turma de 5° ano nessa escola
particular onde atuava. Essa aula foi realizada no patio, ao ar livre e, durante toda a aula,
os alunos realizaram jogos e exercicios corporais provenientes do teatro. Ao final da aula,
voltando para a sala, um aluno me questionou: “Professora, hoje nds ndo teremos aula de
Arte?”. Era aparente que aquela pergunta sugeria que, para aquele aluno, a aula de Arte
era desenhar ou pintar, e como passamos a aula toda no patio, ele ndo havia “feito a aula
de Arte”. Aproveitei a pergunta e conversei com o aluno e toda a turma sobre as demais

linguagens artisticas.

A partir dessas situacOes, comecei a observar que os alunos pareciam ter criado
uma relagdo muito forte entre a aula de Arte e o desenho e uso de tintas, ou seja, para eles

a aula de Arte estava relacionada a aprender técnicas de desenho e pintura, e pratica-las.

Com isso comecei a questionar de onde vinham essas fortes concepgdes, pois eu
buscava sempre apresentar aos alunos a Arte como uma area mais ampla, que envolve
outras préticas e reflexdes além da pintura, principalmente porque minha formacao e area
de atuagdo artistica ndo € a pintura. Segundo a Base Nacional Comum Curricular
(BRASIL, 2018), devemos trabalhar as quatro linguagens artisticas nas aulas de Arte, que

sdo a danca, o teatro, a musica e as artes visuais:

No Ensino Fundamental, o componente curricular Arte esta centrado nas
seguintes linguagens: as Artes visuais, a Danca, a Musica e o Teatro. Essas
linguagens articulam saberes referentes a produtos e fendmenos artisticos e
envolvem as praticas de criar, ler, produzir, construir, exteriorizar ¢ refletir
sobre formas artisticas. A sensibilidade, a intuicdo, o pensamento, as emocoes
e as subjetividades se manifestam como formas de expressdo no processo de
aprendizagem em Arte.

O componente curricular contribui, ainda, para a interacéo critica dos alunos
com a complexidade do mundo, além de favorecer o respeito as diferengas e o
didlogo intercultural, pluriétnico e plurilingue, importantes para o exercicio da
cidadania. A Arte propicia a troca entre culturas e favorece o reconhecimento
de semelhancas e diferencas entre elas.

Nesse sentido, as manifestacBes artisticas ndo podem ser reduzidas as
producbes legitimadas pelas instituicGes culturais e veiculadas pela midia,
tampouco a prética artistica pode ser vista como mera aquisi¢do de codigos e
técnicas. A aprendizagem de Arte precisa alcancar a experiéncia e a vivéncia

12



artisticas como prética social, permitindo que os alunos sejam protagonistas e
criadores (BRASIL, 2018, p. 193).

Atualmente ndo atuo mais nessa escola particular, mas sim numa escola Estadual.
Porém, percebo, a partir de minha vivéncia profissional, as mesmas concepgdes de ensino
de Arte por parte ndo s6 dos alunos, mas também das professoras de Arte: a énfase nas

Artes Visuais e da pintura com tinta nas aulas de Arte?.

Recentemente buscamos no site de videos YouTube, alguns videos que
apresentassem o que é Arte, a titulo de curiosidade sobre o tema. O que encontramos
foram diversos videos e tutoriais que apresentavam diversas teorias e diferentes pontos
de vista para essa definicdo, porém o que nos chamou atencdo foi o fato de que todos
esses videos apenas citavam a existéncia da danca, do teatro e da musica como
pertencentes ao universo artistico, e se apoiavam apenas nas artes visuais para apresentar
todos os movimentos, periodos, teorias e diferentes defini¢des. Podemos entender que a
concepcdo de que Arte pode estar diretamente relacionada as pinturas esta nao apenas na

fala das criangas, mas em outras pessoas.

Ainda em uma busca rapida na internet com a intencéo de ter a resposta para o
que € arte, assim como qualquer pessoa ndo especialista na area artistica ou docente de
Arte pode fazer, uma das defini¢6es que nos deparamos € a da autora Adami, no site Info

Escola, que nos traz a seguinte afirmacéo:

A designacdo do termo Arte vem do latim Ars, que significa habilidade. E
definida como uma atividade que manifesta a estética visual, desenvolvida por
artistas que se baseiam em suas proprias emogdes. Geralmente a arte € um
reflexo da época e cultura vivida. A Arte existe desde os primeiros indicios do
desenvolvimento do homem, inicialmente utilizada para suprir necessidades
de sobrevivéncia, como utensilios de cozinha e inscricbes em cavernas. No
Século V a. C., era considerada técnica, do grego tékn, onde esculturas e
pinturas eram aprimoramentos técnicos (ADAMI, 2018, s/p).

Quando a autora cita arte como uma “atividade que manifesta a estética visual”

podemos tecer diversas reflexdes. Em primeiro lugar, ao nos apoiarmos no significado da

1 Até o presente momento, a escrita deste trabalho predominou em primeira pessoa do singular por se tratar
da trajetéria pessoal da pesquisadora. Porém, deste ponto em diante, se faz presente a companhia e
orientacdo do professor orientador e, assim, adotaremos a escrita em primeira pessoa do plural a partir deste
ponto.
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palavra “estética” de acordo com o dicionario Michaellis Online, que € o que trata o belo
e as manifestacOes da beleza, podemos ser levados ao entendimento de arte como belo,
agradavel, descartando a arte critica, incobmoda, que denuncia e € revolucionaria.
Acreditamos importante trazer a reflexdo de que, nos estudos no campo das Artes, a ideia
da estética e do belo se aprofundam, como vemos na fala da professora Maria Helena

Garcez (s/d) a partir das ideias de Luigi Pareyson:

Em meio a discussdes dos que ndo veem a estética como filosofia, Luigi
Pareyson afirma-se como defensor do caréater filosofico da estética. Para ele, a
estética é filosofia, isto &, reflexdo especulativa sobre a experiéncia estética do
artista, do leitor, do fruidor de qualquer beleza, do critico, do historiador, do
técnico da arte. [...] No ambito da estética entra a contemplagdo da beleza, quer
artistica, quer natural ou intelectual, a atividade dos artistas, a interpretacao e
avaliacdo das obras de arte, bem como as teorias das diversas artes (a Teoria
da Literatura, por exemplo). Compete também a estética dar uma definigdo da
arte, sempre a partir da reflexdo sobre a experiéncia artistica [...] Ensina
Pareyson que a estética estuda a estrutura da experiéncia artistica, mas ndo
define normas para o artista nem critérios para o critico. Quando,
eventualmente, a estética fala de leis e de critérios, eles ndo sdo prescritos por
ela, mas por ela encontrados na propria experiéncia da arte. E o critico quem é
leitor e avaliador, intérprete e juiz. Mas 0 método da critica — isso sim —
constitui um dos muitos problemas sobre o qual a estética deve refletir.
(GARCEZ, s/d, s/n)?.

Ainda analisando as ideias de Adami (2018), ao centrar a arte como “estética
visual”, esta autora privilegia apenas uma das linguagens artisticas, a visual, e descarta as
outras linguagens como o teatro, a danca e a musica. Adami (2018) finaliza essa fala
trazendo a definicdo de arte do séc. V a.C. reforcando a ideia de que a arte se resume a
manifestagdo visual como “esculturas e pinturas” e cita a arte como “aprimoramentos
técnicos”, o que privilegia apenas uma pequena parcela da populacdo que tem acesso ao
ensino profissionalizante da arte, diferente do que se ensina nas escolas regulares. Essa
ideia pode remeter a concentracdo de poder e dominio da arte nas maos da elite, e
apresenta-a de forma que apenas uma parcela da populagéo, privilegiada, pode ter acesso

e poder para produzir, compreender e usufruir do patriménio artistico.

2 Garcez nos traz a sugestdo da linha filosofica da estética apresentada por Luigi Pareyson, autor que nio
nos aprofundaremos por ndo ser o foco central deste trabalho, mas deixamos a indicagdo de leitura:
PAREYSON, Luigi. Os problemas da Estética. 3.ed. So Paulo: Martins Fontes, 1997.
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A mesma autora traz ainda algumas consideracgdes sobre a Arte que consideramos
pertinentes de ser refletidas neste estudo. Considerando a Arte como um meio de
expressao, ela se torna a representacdo de um povo, de uma época, de um momento
historico vivido por esse povo. Encontramos em Adami (2018), que:

Por meio de manifestacOes artisticas e obras, é possivel conhecer a cultura de
uma sociedade ou de um grupo. Portanto a Arte preserva e mantém viva 0s
aspectos, que marcaram e definiram a caracteristica de um povo. Estudiosos e
historiadores afirmam que a Arte, seja visual, sonora ou de interpretacéo,

permite as pessoas observarem o mundo e a vida, de diferentes prismas, o que
sugere mais debate a populagdo (ADAMI, 2018, s/p.).

Adami (2018) também faz algumas consideracGes sobre a arte como expressao

quando apresenta:

A Arte é desenvolvida com o intuito de mostrar o pensamento do artista e
expressar 0s sentimentos, por meio de correntes de estilo e estéticas diferentes.
Estilo e Estética sdo as suas manifestagdes. Estilo é a forma da obra e Estética
é o fundamento da Arte. Cada qual interpreta os cenarios e objetos de uma
maneira (nica e singular, o que caracteriza 0 movimento que a
nomeia (ADAMI, 2018, s/p).

Embora a autora considere também a arte como um meio de expressdo dos
sentimentos, ela ainda se mantém na posicdo de que a arte é a representacdo do belo, e
que essa expressdo tem que ser apresentada de maneira bela e agradavel para ser artistica.
Além disso, mesmo considerando a arte como meio de expressdo, Adami (2018) reforca
a ideia de que o artista tem que dominar e utilizar determinadas técnicas artisticas para

poder se expressar.

Além disso, a autora afirma que a expressao de algo em Arte sempre se da “por
meio de correntes de estilo e estéticas diferentes”. Porém, apesar de ser importante o
conhecimento dessas correntes e estéticas, temos inimeros exemplos de artistas que as

superaram, trazendo algo novo para o universo da Arte.

Essas sdo concepcOes sobre Arte que qualquer pessoa em uma busca breve na
internet pode adquirir, diante da acessibilidade de informacdo que temos hoje e, dessa
forma, reforca-se a ideia de que Arte é sinbnimo de Artes Visuais e/ou Pintura. A partir
disso, questiono: as professoras que trabalham com Arte nas escolas também possuem
essa concepcao? Assim, a partir dessas indagacGes e primeiras buscas e também a partir

das minhas vivéncias, praticas, processos formativos e reflexdes, pude chegar a questao
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que me guia durante este trabalho, que é a seguinte: quais sdo as concepgdes de ensino de
Arte que as professoras da disciplina de Arte possuem/apresentam? Esta questdo pode ser
desdobrada nas seguintes indagacgdes: quais linguagens artisticas essas professoras
consideram como validas para o ensino de Artes? Quais conteudos essas professoras
consideram como validos para o ensino de Artes? Qual a fungdo do ensino de Arte na

escola para essas professoras?

A partir destas questdes, 0 objetivo geral desta pesquisa € investigar as concepcdes
de ensino de Arte de professoras atuantes em S&o Carlos/SP. Como objetivos especificos,
pretende-se: explorar quais linguagens artisticas essas professoras consideram como
validas para o ensino de Arte; compreender por que consideram tais atividades como
validas para o ensino de Arte; verificar qual a funcdo do ensino de Arte na escola para

elas; e analisar as concepcdes que possuem em relacdo ao ensino de Arte na escola.

Este trabalho se justifica a partir de diferentes aspectos. Em primeiro lugar, seu
desenvolvimento contribuira para minha continua formacdo como arte educadora, me
colocando em contato direto com varios aspectos e pontos importantes envolvidos com
minha area de atuacdo, como 0 que nossa legislacdo prevé para o ensino de Arte, as
concepgdes e expectativas dos agentes envolvidos, dentre outros. Essa articulagdo de
saberes e concepgdes proporcionara um maior e mais sélido embasamento para a reflexao

e preparacdo da minha pratica.

Além de um material para reflex@o e articulacdo prépria, este trabalho resultara
em uma fonte de leitura e reflexdo para demais docentes da area. Sendo assim, pode se
configurar como um produto para construcdo de conhecimento e fonte inspiradora para

mais pesquisas neste campo de atuacéo.

Esta dissertacdo esta estruturada da seguinte forma: na primeira secao trago o
referencial tedrico adotado a partir de trés eixos: “O que ¢é Arte?”; “Legislagdo sobre
ensino de Arte”; e “Fungdo e concepgdes sobre ensino de Arte”. Em seguida,
apresentamos toda a metodologia de pesquisa, incluindo a apresentacdo de como
ocorreram as entrevistas e caracterizacdo das participantes. Apos isso, trazemos a analise

das entrevistas, as consideracdes finais e nossas reflexdes diante deste estudo.
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1. REVISAO BIBLIOGRAFICA E REFERENCIAL TEORICO

1.1 O que € Arte

Nesse item buscamos discutir o que € Arte e algumas de suas possiveis definicoes.
Ao adentrar nesse campo da pesquisa, nos deparamos com uma vasta diversidade de
conceitos. Pudemos observar que a busca por essa definicdo ndo é algo simples ou
recente. Alguns autores buscam estratégias para essa defini¢cdo enquanto que outros, com
seus argumentos, afirmam até que Arte é algo impossivel de se definir. Diante desse

panorama, buscamos dialogar com alguns autores que discorrem sobre o tema.

Para iniciar essa discussao sobre 0 que é Arte, trazemos a Teoria Representativista,

como apresenta Costa (2009):

Quero comecar com a explicacdo filosofica mais antiga da natureza da arte.
Trata-se do representativismo. Segundo essa teoria, a funcdo da arte é
representar alguma coisa. Platdo e Aristteles concebiam a arte como mimese,
palavra que significa imitacdo, querendo dizer com isso que a arte é imitacdo
da realidade. Assim, a pintura imita a natureza, o drama imita a agdo humana.
O problema é que muito da pintura moderna, por exemplo, ndo objetiva
representar coisas existentes. (COSTA, 2009, p 195)

Temos que uma forma de definir Arte estd em “imitar”, seja ela a natureza, ou as
acdes humanas. Por muito tempo, essa poderia ter sido uma definicéo satisfatdria, porém,
com o surgimento da Arte Moderna, essa definicdo ndo se mostrou suficiente diante de
obras que ndo se enquadravam a ela, e mesmo assim, ndo deixavam se der consideradas

artisticas.

Para ampliar nossa busca, encontramos no autor Coli (1995, p.08) uma definicéo,
que diz que Arte “sdo certas manifestacdes da atividade humana diante das quais nosso
sentimento é admirativo, isto é: nossa cultura possui uma nogdo que denomina
solidamente algumas de suas atividades e as privilegia”. O autor, apresenta que Arte é
aquilo que, por algum motivo determinado pela sociedade e por pessoas que apresentam
algum dominio sobre a area, ganha esse status. Encontramos em Costa (2009), uma

definicdo préxima a essa ideia, e 0 autor a apresenta como Teoria Institucional:

Uma outra teoria, que quero considerar mais por curiosidade do que pelo seu
interesse intrinseco, é a que foi sustentada por George Dickie na década de
1960. Dickie definiu a obra de arte como um artefato que possui aspectos tais
que lhe tornam apreciavel para pessoas pertencentes ao mundo da arte. Essa
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idéia é clarificada pelo exemplo da obra de Alfred Wallis, um marinheiro
aposentado que nada entendia de arte, e que apds a morte da esposa decidiu
pintar barcos na madeira para afugentar a soliddo. Dois criticos de arte que
estavam de passagem por onde Wallis morava gostaram de suas pinturas e
decidiram escrever artigos a respeito. Resultado: a obra de Wallis pode ser hoje
encontrada em varios museus britanicos. Como notou Nigel Warburton, Wallis
se tornou um artista sem sequer saber que era (COSTA, 2009, p 196)

Diante do trecho acima, vemos uma fragilidade nos mecanismos de definigéo, pois
basta que alguma pessoa, considerada especialista na area, considere algum objeto ou
manifestagdo como sendo uma obra de Arte para que a mesma seja, mesmo estando muito
distante do que poderia ser, pois retorna a um julgamento particular de interesses intimos

e subjetivos.

Além dessa definicdo que pode levar a um privilégio de apenas uma parcela das
manifestacOes artisticas, de acordo com interesses particulares, e descartar outras, e ainda
na busca de uma definicdo que incluisse e atendesse aos pardmetros da Arte Moderna,

Costa (2009) nos apresenta uma outra tentativa de definicdo, o Formalismo:

Um exemplo de formalismo € a teoria proposta em 1914 pelo critico de arte
Clive Bell, com o objetivo de promover a pintura moderna. Segundo Bell, as
artes plasticas e talvez a masica se caracterizam pelo que ele chamou de forma
significante [...] Se perguntarmos o que é a forma significante, a Unica resposta
parece ser que ela é aquilo que produz sentimento estético no auditério. Mas o
que é o sentimento estético? A resposta parece ser: aquilo que é produzido pela
forma significante. Mas se assim for, a teoria de Bell parece ser circular.
(COSTA, 2009, p. 195 - 196)
Essa definicdo nos mantém com os mesmos subsidios que anteriormente para
definir Arte, pois se mostra uma defini¢do ciclica e ainda buscando o ‘“‘sentimento
estético” que pode descartar uma infinidade de manifestagoes, ¢ também determinada por

alguns.

Se findarmos nossa busca por aqui, ainda seremos levados a acreditar que Arte é
a representacdo do belo e admiravel, determinada e admirada por poucos e para poucos.
Mas aqui encontramos uma primeira barreira, primeiramente porque, sabemos por
experiéncia de vida, que a arte nem sempre € bela, muitas vezes ela causa incomodo,
desconforto e até repulsa, pois é o que nos coloca para refletir diante de uma obra artistica.
Além disso, se considerarmos Arte como 0 que é belo, entraremos em uma questdo de

valores que sdo subjetivos e variaveis de acordo com inumeros fatores, além de
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descartarmos toda manifestagdo artistica que é critica, incbmoda, revolucionaria e

engajada.

Assim, dizer que arte é a manifestagdo humana do que € belo privilegia apenas
uma parte do que € artistico e descarta uma grande maioria de obras. Refletindo sobre a
dificuldade de definir arte e na impossibilidade de afirmar que arte é apenas o belo, a
autora Morokawa (2018) nos traz outra maneira de tentar olhar para esse campo: “[sobre
a] definicio de arte, Weitz® refere-se a afirmacdo de propriedades comuns as obras de
arte, em termos de condi¢des necessarias e conjuntamente suficientes para que algo seja
arte” (MOROKAWA, 2018, p.94). Dessa forma, para definir arte deveriamos buscar
diversos aspectos ao qual uma obra poderia atender para ser considerada uma obra
artistica ou ndo. De acordo com essa afirmacéo, aparentemente a barreira da definicdo da
arte como belo estaria solucionada, pois bastaria encontrar caracteristicas comuns em
diversas formas de manifestagdes artisticas e conseguiriamos definir algo como arte ou

ndo, sendo belo, incdBmodo, revolucionario, critico ou reflexivo.

Seguindo essa l6gica para a definicdo da arte poderiamos pensar em instrumentos
ou roteiros com critérios especificos que, quando atingidos, caracterizariam determinado
objeto ou a¢do como “Arte”. Coli (1995, p. 11) também discorre sobre essa ideia na
seguinte afirmagdo: “o importante ¢ termos em mente que o estatuto da arte ndo parte de
uma definicdo abstrata, l6gica ou tedrica, do conceito, mas de atribuicdes feitas por
instrumentos de nossa cultura, dignificando os objetos sobre os quais ela recai”. Ou seja,
a definicdo de Arte para o autor ndo abarca o que de fato ela é, mas sim suas atribuicdes
e essas e a criacéo desses instrumentos culturais fica a cargo dos estudiosos e especialistas

da area das Artes.

Assim, uma maneira de identificarmos se um objeto pode ser considerado uma

obra de Arte seria buscar o que esses especialistas da area dizem a respeito dela, ou 0

local onde a encontramos. Quando o0 objeto passa por aprovagao, e esté localizado em um

local apropriado para uma obra de arte, ele ganha o status de arte. De acordo com Coli
(1995):

Para decidir o que € ou ndo arte, nossa cultura possui instrumentos especificos.

Um deles, essencial, ¢ o discurso sobre o objeto artistico, ao qual
reconhecemos competéncia e autoridade. Esse discurso é o que proferem o

3 Morris Weitz, filosofo americano que “elaborou a mais conhecida negacédo da possibilidade de definir a
arte”. (FERREIRA, 2015, p. 72).
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critico, o historiador da arte, o perito, o conservador de museu. Sao eles que
conferem o estatuto de arte a um objeto. Nossa cultura também prevé locais
especificos onde a arte pode manifestar-se, quer dizer, locais que também dao
estatuto de arte a um objeto. Num museu, numa galeria, sei de antemao que
encontrarei obras de arte; num cinema "de arte", filmes que escapam a
"panalidade" dos circuitos normais; numa sala de concerto, mdsica "erudita”,
etc. Esses locais garantem-me assim o rétulo "arte” as coisas que apresentam,
enobrecendo-as (COLI, 1995, p. 10 e 11).

A partir do excerto acima, podemos refletir que, se afirmarmos que arte é apenas
aquilo que se encontra em locais apropriados para que um objeto de Arte esteja, estamos
dando a um grupo de pessoas o poder de selecionar, de acordo com seus padrdes ou

interesses, 0 que & Arte ou néo.

Dessa forma, um aspecto importante a ser considerado diante dessa defini¢ao de
arte como algo que esteja em local apropriado para que seja exposto como arte é sobre
como é feita a selecdo do que sera colocado neste local ou ndo. Assim, a denominacéo de
arte fica nas méos de pessoas com valores e concepg¢des puramente subjetivos e passiveis
de ser influenciados por interesses, sejam eles pessoais, parentais, financeiros, politicos,
entre tantos outros. Esse tipo de selecdo pode gerar situagdes onde a arte é “castrada”
como um meio de expressdo critica, reflexiva e formadora de opinido, pois apenas poucas
¢ “iniciadas” pessoas determinariam o que ¢ ou ndo Arte. Nesse caso, manter-Se-ia a Arte
como algo “bonito” para um grupo exclusivo de pessoas admirar ou usufruir, deixando,

nesse caso, de ser a representacao de um povo, e se tornando, assim, excludente.

Portanto, a Arte como algo belo e aprovado por especialistas da area e localizada
em locais apropriados seria uma definicdo aparentemente satisfatdria, mas ao mesmo
tempo nos conduz a uma arte seletiva e elitizada. Além disso, ao nos apoiarmos nestas
definicBes trazidas até o momento, poderemos reforgcar apenas um esteredtipo de arte
elitista, machista e centrada nos padrdes europeus que nos foram impostos, e refor¢cando
que a arte é privilégio de poucos, tanto para 0 dominio de suas técnicas e produc¢éo, quanto

para apreciacao da mesma.

A arte se modifica e foi se manifestando de novas formas que fugiam ao que essas

defini¢Ges poderiam contemplar. De adordo com Morokawa (2018), vemos que:

A abordagem de Weitz surge em um momento de incertezas no campo da
teorizagdo sobre arte. Se pensarmos na diversidade de obras de arte do periodo
contemporaneo ao filésofo, podemos entender que as grandes teorias ndo
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davam mais conta de responder a extensdo do que chamamos “arte” ou “obras
de arte”. Diante dos novos casos de arte, pareceu dificil encontrar uma
propriedade comum a todos eles. Obras de arte pertencentes a novos
movimentos ou simplesmente ao que hoje intitulamos de Fluxus, Novo
Realismo, Pop Art, Minimalismo, Arte Conceitual, entre outros, se tornaram
exemplos emblematicos do problema da definicdo de arte. O que pensar a
respeito de obras como o Desenho de De Kooning apagado (1953), um
desenho do renomado pintor expressionista Willem De Kooning literalmente
apagado por Robert Rauschenberg, ou Monogram (1955), outra obra de
Rauschenberg, composta por uma cabra empalhada, um pneu de carro, madeira
e colagens? Ou ainda sobre as obras de Yves Klein, como A sinfonia
monotoénica (1949), composta por uma nica nota, € a exposi¢do “Le vide” (ou
“O vazio”), de 1958, em que a galeria se encontrava vazia? O debate sobre a
definicdo de arte, ap0s a década de 1950, teve como pano de fundo essa
diversidade na producdo artistica (MOROKAWA, 2018, p.94 e 95).

Esta autora afirma, portanto, que, a partir dos anos de 1950, 0s movimentos e 0s
artistas buscavam novas maneiras de se expressar, e isso fez com que surgissem obras
gue ndo cabiam nas antigas defini¢cGes do que poderia ser arte. 1sso nos faz olhar para um
tipo de arte que ja ndo se prende a um local ou a materiais préprios para a sua producao.
Contradizendo a fala de Coli (1995), sobre os locais apropriados para Arte, consideramos
que a arte é encontrada em varios outros locais além dos museus. Ela esta presente no
cotidiano humano, se produz e se consome arte a todo 0 momento, ndo apenas no
momento em que cruzamos 0s portes de um museu ou de um teatro. Concordando com
essa ideia, dos autores Reis e Bagolin (2011) nos traz que:

Participe da vida, a arte se da sob novas formas e modos de percepcdo na
atualidade, pois distante dos pedestais dos museus e instituicbes onde se expde
oficialmente, aparece em lugares incomuns, mas que propiciam a busca do
prazer e 0 exercicio da sensibilidade. Ou, como propde o autor que as artes que
tém hoje mais vitalidade para a pessoa média sdo coisas que ndo séo
consideradas artes como, por exemplo, filmes, jazz, quadrinhos e, com

demasiada frequéncia, as reportagens de jornais sobre casos amorosos,
assassinatos e faganhas de bandido (REIS e BAGOLIN, 2011, p.315).

A partir dessa afirmacdo, ampliamos nosso olhar para o que pode ser arte, pois
incluimos outras manifestacGes e obras ao status de arte. Com isso, passamos a considerar
coisas além das classificaces elitizadas. E a partir deste olhar mais amplo, encontramos
algumas defini¢cbes que consideram a Arte como um meio de expressao ou como a
manifestacdo das emocdes. Assim, Morokawa (2018, p. 96) nos apresenta essa definicdo
quando afirma que “a obra de arte se define como a expressdo da emogdo em um meio

sensivel e publico”. Com isso temos outro olhar sobre a arte, a de um meio de expressao,
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de comunicacao dos sentimentos, pensamentos, criticas e de algo que seja compartilhado,
exposto, dividido com as pessoas para que, além de produzido, seja observado, seja
material de reflexdo para quem observa, aprecia ou usando o vocabulario do capitalismo,

para quem “consome”.

Considerando a Arte como um meio de expressao, ela se torna a representagéo de
um povo, de uma época, de um momento historico vivido por esse povo. Concordando

com Costa (2009), observamos que:

A Ultima explicacdo da natureza da arte que quero considerar é o
expressivismo. Segundo o expressivismo, a arte é expressdo de emocfes. A
arte € um meio de expressdo do mundo interior das emocdes, da mesma forma
que a ciéncia é um meio de representacdo do mundo exterior. [...] O proprio
Tolstoi era mais sofisticado do que na caricatura recém apresentada. Pois ele
escreveu que a razdo pela qual o artista produz uma obra de arte é que ele
possui emogGes Unicas, importantes e incbmodas, que ele no inicio discerne
muito vagamente em si mesmo, e que quando tenta, ndo consegue transmitir
aos outros. A Unica maneira que ele encontra de transmitir essas emogoes aos
outros € expressando-as sob forma esclarecida e transformada na obra de arte.
Por isso Tolstoi conclui que a arte é uma atividade espiritual que amplia o
horizonte humano, pois faz-nos ver o que ndo haviamos visto antes. (COSTA,
2009, p 196-197)

Quando uma pessoa experimenta um sentimento, uma sensa¢do ou uma emogé&o é
natural que sinta vontade ou a necessidade de compartilhar isso com alguém. Quando isso
é possivel de ser expresso por palavras, estabelece-se um didlogo para a comunicacao
dessa vivéncia. Quando uma pessoa que passa pelas mesmas experiéncias ndo encontra
em nosso vocabul&rio meios para comunicar essa situacao, ela pode encontrar na arte um

meio para mostrar a0 mundo o seu interior.

Para Collingwood, tudo o que o artista possui antes de produzir a sua obra é
um sentimento de “excitacdo emocional” que ele mesmo ndo compreende. Na
medida em que, através de sua imaginacao, planeja e produz a obra de arte, ele
reconhece melhor a natureza de suas emocdes, refinando-as, clarificando-as e
articulando-as melhor em sua relagdo com os seus objetos. Uma vez
clarificadas na forma da obra de arte, essas emocOes transformadas sdo
identificadas e reconhecidas pela imaginacdo da propria audiéncia capaz de
apreciar a obra de arte. (COSTA, 2009, p 196-197)

Porém, o artista ndo ¢ o unico capaz de transpor essa “‘excitagdo emocional” para

o mundo exterior em forma de obra ou manifestacdo artistica, ele apenas apresenta maior
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dominio dessa possibilidade. Se determinarmos que os produtores de arte sdo apenas 0s
artistas — que dominam o conhecimento do fazer artistico, que sdo as pessoas gque tem
acesso ao ensino tecnico da arte, e sabemos que consequentemente essas S0 pessoas em
condic@es privilegiadas — estaremos reforcando mais uma vez que a arte € algo elitizado
e desconsiderando a producéo artistica das camadas mais populares. Assim teremos a
representacdo ndo de um povo ou uma cultura, mas de uma pequena parcela desse povo

e de sua seleta realidade.

Essas afirmacGes distanciam a realidade da arte como a expresséo e representacao
da cultura de um povo, pois a distancia do proprio povo. Sobre esse distanciamento entre
0 povo e a arte, Reis e Bagolin (2011), ao resenhar o texto Arte como experiéncia de John
Dewey*, nos traz:

Para o autor, entretanto, a dessacralizacdo da arte, entendida como experiéncia
apartada da vida humana, foi agravada pelo capitalismo, cuja “influéncia” se
fez sentir na instituicdo da arte: “O crescimento do capitalismo foi uma
influéncia poderosa no desenvolvimento do museu como o lar adequado para
as obras de arte, assim como na promocao da ideia de que elas sdo separadas
da vida comum”. Associado ao materialismo crescente sobre as sociedades
modernas, o capitalismo “enfraqueceu ou destruiu o vinculo” das obras de arte

com 0S Seus respectivos contextos de origem, o genius loci dos quais eram
essas obras a “expressdo natural” (REIS e BAGOLIN, 2011, p. 316).

De acordo com a resenha de Reis e Bagolin (2011), John Dewey apresenta a arte
como a “expressdo natural” ¢ de dominio do povo, € essa arte € a que representa a cultura
e realidade. Considerando a Arte como expressao, ela se torna um ciclo em que o artista®,
influenciado pelo seu meio, sua cultura e sua realidade, reflete e produz para se manifestar
diante do que esta imerso. Aqui se faz necessario salientar que estamos defendendo, nessa
dissertacdo, que qualquer pessoa, mesmo sem formagdo, mas que possua algum
conhecimento minimo e dominio da linguagem artistica, pode produzir uma obra de Arte.
Porém, como se vera mais adiante, entendemos que, para ser um professor de Arte, é
necessaria formacdo especifica. Isso porque a pratica docente € diferente da préatica

artistica, mesmo que seja uma pratica docente em Arte. A formagdo docente em Arte sera

4 Durante sua resenha, Reis e Bagolin trazem algumas citacGes literais do texto de Dewey sem indicag&o
de paginas.

5> Consideramos artista a pessoa que no momento utiliza a arte para expressar-se, independente de uma
formacao técnica ou formal para que tenha tal titulo.
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mais bem discutida na se¢do 3.13 desse estudo. Sobre essa expressdo natural, Reis e
Bagolin (2011) apresentam:
N&do muito distante da visdo pragmatista que permeia a sua obra filos6fica e
sua teoria pedagogica, a opinido construida sobre a experiéncia artistica
focaliza a necessidade de se considerar o prazer e a satisfacdo envolvidos nesta

experiéncia, cujo impulso é dado pelo préprio contexto no qual se insere o
individuo. (REIS e BAGOLIN, 2011, p. 315).

Porém, ndo € apenas o artista que participa deste ciclo, o publico, o espectador,
também faz parte quando tem contato com uma obra ou manifestacdo artistica e faz o
processo inverso e, por meio da arte, reflete e critica 0 meio em que esta.

“Tensdo e resisténcia” ativam, como potencialidade, a experiéncia para o

artista, [...] “o pensador tem seu momento estético quando suas ideias deixam

de ser meras ideias ¢ se transformam nos significados coletivos dos objetos”
(REIS e BAGOLIN, 2011, p. 316).

A autora nos traz a ideia de que as situacdes do cotidiano sdo a fonte de reflexdo
e criatividade que impulsiona o artista, mas também chama a atencédo para o fato de que
a obra de arte se torna um objeto artistico e representativo para um povo quando ganha
significados coletivos. Isso reforca a definicdo de arte trazida anteriormente por

Morokawa (2018, p. 96) “como a expressdo da emog¢do em um meio sensivel e publico”.

Diante dessas afirmac@es, podemos entender também que o artista e a arte ndo
existem se ndo existir o publico. A arte, vista pelo ponto de vista da expressdo das
emocdes, se faz como um ciclo em que estdo presentes o artista, a obra e o publico. Esses
agentes interagem quando a realidade e o cotidiano ativam o artista em seu potencial
criador e faz com que ele transforme suas reflex6es dessa realidade em algum objeto ou
manifestacdo artistica. Porém, este processo ndo se finda nesta etapa, pois ainda é preciso
que as pessoas que tem acesso a esta manifestacdo artistica a apreciem de maneira que se
sintam representadas pela manifestacao, que se identifiguem, que observem nela aspectos
de seu préprio cotidiano e consequentemente passem a refletir sua realidade a partir da

reflexdo proposta pela arte.

Reis e Bagolin (2011), a partir das ideias de Dewey, também reforca a participacdo
do publico como agente importante na existéncia da arte quando apresenta que: “para

Dewey, 0 espectador deve utilizar a obra de arte, que atesta uma experiéncia alheia, para
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criar a propria experiéncia, o que a potencializa como um ato de recriagdo significativa”
(REIS e BAGOLIN, 2011, p.318). Assim, o artista representa 0 mundo a partir de seu
olhar por meio de sua criacéo artistica e o publico recria ou repensa seu olhar sobre o

mundo por meio da arte.

Assim, a arte pode ser a fala de um povo, mas essa fala ganha vida quando faz o
espectador criar uma relacdo com a obra, pois ele vive em seu cotidiano o que aquela obra
diz. A partir do momento em que essa fala acaba ou se modifica, perde seu significado e
a obra se torna apenas um objeto. De acordo com esse pensamento, Reis e Bagolin (2011)
afirmam:

O argumento, em sua base, é hegeliano, pois a obra de arte enseja sempre uma
participacdo entre aquilo que é obra — portanto, a parte material, sensivel, que
se “expde para” — e a arte — ou seja, a ideia trazida pelo “Espirito”, que “se
expde em”. Em outros termos, a obra ¢ “de arte” quando dela, obra, construcao
humana numa determinada sociedade, participa o “Espirito”, ou o “Em-Si e
Para-Si”, ndo havendo mais possibilidade de que tal associagdo se produza em
nossa época, para a qual a arte tornou-se um “objeto de consideragdo

cientifica”. O que se vé nos museus como “obra de arte” ¢ apenas um corpo

oco, desabitado do “Espirito” que, outrora, dela, como obra, participara (REIS
e BAGOLIN, 2011, p. 315).

Assim, de acordo com o0 excerto acima, 0 que podemos encontrar nos museus Sao
objetos que foram considerados “de arte” em algum momento, mas que hoje apresentam
a historia e a forma que as pessoas daquele momento se relacionavam com sua realidade.
Em outras palavras, o que representam ja se faz distante da vida de hoje, ndo falam sobre
0 agora, mas sobre o que foi. A arte como expressdo de um povo se modifica
constantemente, assim como se modifica o povo, as condi¢des de vida, seus problemas e

sua forma de se expressar.

As pessoas, 0s povos, a cultura e a histdria estdo e sempre estardo em constante
movimento e construgéo e, ao considerarmos a arte como a expresséo e manifestagéo de
todas essas coisas, é impossivel encontrar uma definicdo concreta e imutavel que nos

permitisse dizer o que a Arte é. De acordo com Coli, (1995):

Os discursos sobre as artes parecem, com frequéncia, ter a nostalgia
do rigor cientifico, a vontade de atingir uma objetividade de analise que lhes
garanta as conclusbes. E na histéria do discurso, na histéria da critica, na
histéria da histéria da arte, constantemente encontramos esforcos para atingir
algumas bases sélidas sobre as quais se possa apoiar uma construcéo rigorosa
(COLI, 1995, p.24).
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Podemos perceber nos autores apresentados até 0 momento que sempre houve
uma busca para a definicao da arte, porém com parametros fixos e muitas vezes imutaveis.
Talvez dai a dificuldade em defini-la, pois a propria nocdo de definicdo parte de
parametros fixos, e a arte ndo se aplica ou se enquadra ao imutavel. Como apresentado
por Coli (1995), aparentemente, busca-se uma “base solida” para se construir um discurso

sobre o qual a arte possa se enquadrar.

Porém, observando a flexibilidade da arte e suas mudangas durante o passar do
tempo, alguns tedricos perceberam que ndo é possivel definir a arte, pelo menos ndo se
baseando em pardmetros rigidamente estabelecidos. Como a arte vive em constante
movimento, por um tempo foi definida como algo que ndo pudesse ser definido.

Morokawa (2018), sobre essa afirmacéo, nos apresenta que:

A defesa da impossibilidade da definicdo de arte foi a posi¢do predominante
nas elaborac0es teoricas sobre o tema por cerca de dez anos — entre as décadas
de 1950 e 1960 — sendo contestada nas décadas seguintes. Mas, mesmo que
essa posicdo tenha sido contestada, ela é retomada em algumas elaboragdes
tedricas recentes (MOROKAWA, 2018, p.95).

Como podemos ver, em diversos periodos, nos deparamos com a ideia de que a
arte ndo pode ser definida. Se nos apoiarmos nos parametros cientificos para determinar
0 que é arte, certamente ndo encontraremos uma resposta. Os parametros criados para
essa definicdo estdo em constante construcdo e desconstrugcdo, assim como a motivacgao

para sua criacao e apreciacdo também esté.

A definicéo de arte dificilmente chegard a uma classificagdo que atenda a todas as
suas caracteristicas. O que podemos encontrar sdo similaridades, e a partir disso

Morokawa (2018) apresenta:

O problema da natureza da arte é como o da natureza dos jogos, a0 menos neste
aspecto: se olharmos e vermos [SIC] a que é que chamamos “arte”, também néo
iremos encontrar nenhuma propriedade comum — apenas redes de
similaridades. Saber o0 que é arte ndo é apreender uma esséncia manifesta ou
latente, mas ser capaz de reconhecer, descrever e explicar aquelas coisas a que
chamamos “arte” em virtude destas similaridades (MOROKAWA, 2018, p.
98).
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Essa ideia também é apresentada por Costa (2009):

Uma sugestdo cética é a de que o conceito de arte possui 0 que Wittgenstein
chamava de semelhancas de familia. Embora os membros de uma grande
familia apresentem similaridades entre si, ndo é necessario que todos eles
apresentem um mesmo trago em comum (COSTA, 2009, p 194).

Assim, a arte ou um objeto de arte ndo é aquilo que atende a um determinado
perfil, pois ndo é possivel determinar este perfil dada a constante mudanca em sua forma
de se manifestar. Compreendendo a constante evolucdo da arte e de todos os fatores que
influenciam a sua existéncia, juntamente com um olhar aberto para essas mudancas e
constante construcdo, poderemos compreender o que é Arte em cada momento da historia
humana. Sobre essa flexibilidade, Morokawa (2018) nos traz:

De acordo com Weitz, “um conceito ¢ aberto se as suas condi¢des de aplicacdo
sdo reajustaveis e corrigiveis”. Segundo o fil6sofo, quando analisamos os casos
paradigmaticos de arte, conseguimos saber algumas condicGes sob as quais 0
conceito de arte é aplicado corretamente. Porém ndo podemos fechar esta lista

de condicBGes nem descrever todas elas, pois novas condi¢cdes podem sempre
surgir. (MOROKAWA, 2018, p. 99).

Desta forma, podemos julgar um objeto ou uma manifestacdo artistica nos
apoiando em conceitos abertos, pois a arte sempre se apresentard com alguns aspectos
que podem ser similares aos ja conhecidos, e aceitos como artisticos, mas inevitavelmente
trara outras caracteristicas inovadoras, impactantes e até controversas em alguns
momentos. Diante disso, neste momento concordamos com a seguinte fala de Coli (1995,
p-17), que nos apresenta que “os discursos que determinam o estatuto da arte e o valor de
um objeto artistico s&o de outra natureza, mais complexa, mais arbitraria que o julgamento

puramente técnico”.

Neste item trouxemos o0s pontos de vista de alguns autores sobre o que é arte.
Pudemos observar que este € um campo bastante controverso e ainda cheio de lacunas.
Deparamo-nos primeiramente com uma viséo excludente e elitista que entrega a deciséo
de escolha sobre o que é arte nas maos de um grupo de pessoas; encontramos falas que
indicam que a arte € uma forma de expressao de um povo ou grupo de pessoas e pudemos

ver em algumas falas que a arte € impossivel de ser definida.
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O posicionamento que mais se aproxima da nossa visao e com a qual conversamos
neste trabalho é a do ponto de vista do Expressivismo trazido por Costa (2009), como a
expressdo da emocdo e representacdo da realidade de um grupo de pessoas. Com esta
concepcgdo de Arte em mente é que analisamos as concepgdes que 0s agentes envolvidos

no ensino de Arte apresentam, de acordo com nosso objetivo de pesquisa.

1.2 Legislagéo referente ao ensino de Arte

Neste item apresentamos as principais leis que regem o ensino de Arte em nosso

pais.

Em 1971 foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases 5.692/71, que instituiu a
atividade de Educacgdo Artistica nas escolas brasileiras. Podemos ver em seu Artigo 7°
que “Sera obrigatoria a inclusdo de Educagdo Moral e Civica, Educacao Fisica, Educacao
Artistica e Programas de Salde nos curriculos plenos dos estabelecimentos de 1° e 2°
graus” (BRASIL, 1971). Neste documento, esta ¢ a iinica citagdo que trata sobre o ensino
de arte, sendo que a mesma é colocada como uma atividade, e ndo podemos encontrar
nenhum pardmetro que indique mais caracteristicas que essa atividade deveria ter nas

escolas.

Assim, a Arte, ocupando um espaco de atividade nas escolas, ndo poderia ser
encarada com um maior rigor, visto que ndo havia um contetudo especifico para ser
trabalhado nessas atividades e isso ficava a cargo exclusivamente da vontade, criatividade
e experiéncias do professor responsavel por ela. As palavras “teatro”, “danga”, “musica”,
e “artes visuais” ndo sao em nenhum momento citadas neste documento, o que da a

entender também que ndo era exigida nenhuma formacdo artistica dos professores

responsaveis pela Educagdo Artistica nas escolas nesse periodo.

Na Constituicdo Federal de 1988, a Arte aparece como um dos principios para a
educacdo, como podemos ver no Art. 206: “O ensino sera ministrado com base nos
seguintes principios: [...] Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o
pensamento, a arte e o saber”. Ter a Arte como um dos principios da educagdo pode ter

sido o primeiro passo para o (lento) fortalecimento da sua presenca nas escolas.

Em 1996 tivemos publicada em nosso pais outra Lei de Diretrizes e Bases da

Educacdo Nacional, a de n® 9.394/96. Nesta lei, em seu artigo 26, podemos encontrar que:
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Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento
escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e
locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela (BRASIL, 1996).

Estabeleceu-se entdo que o ensino em todo o territério nacional teria uma base
comum, e essa indicaria o0 que seria trabalhado em todos os locais e por todos 0s anos e
séries escolares, mas que todo municipio, regido e comunidade deveria complementar
este ensino com componentes que fossem relevantes as suas particularidades
considerando sua cultura, regido, e especificidades, como vemos na fala das autoras
Pimentel e Magalh&es (2018):

Na LDB n° 9.394/96, Arte passou a ser componente curricular, sendo tratada,
portanto, como campo de conhecimento especifico. Essa alteragao ocorreu pela
pressdao do movimento politico das Associacdes Estaduais de Arte/Educacéo,
por intermédio da Federacdo de Arte/Educadores do Brasil — FAEB, que nao

mediu esforcos para a permanéncia e obrigatoriedade do Ensino de Arte na
Educagédo Bésica (PIMENTEL e MAGALHAES. 2018, p. 224).

Como citam as autoras, foi apenas diante da pressdo das associa¢c0es responsaveis
que se repensou sobre o posicionamento da Arte na escola. E neste mesmo documento
que a nomenclatura muda de Educacdo Artistica para Arte, e torna-se uma disciplina
obrigatdria, e ndo mais uma atividade, passando a ser considerada componente curricular
obrigatério. Mas mesmo se tornando obrigatoria nas escolas, essa disciplina passou por
diversas alteraces.

Quando publicada a lei, no ano de 1996, o segundo paragrafo do artigo 26, trazia
a obrigatoriedade da Arte nas escolas dizendo: “O ensino da arte constituird componente
curricular obrigatério, nos diversos niveis da educacdo béasica, de forma a promover o
desenvolvimento cultural dos alunos” (BRASIL, 1996). A Arte se fazia presente em toda
a educacdo bésica e sua fungdo seria promover e desenvolver a cultura dos alunos. Como

se vera adiante, esse paragrafo sofrera alteracGes até os dias de hoje.

Em 1997 sdo publicados os PCNs — Parametros Curriculares Nacionais. O sexto

volume deste documento é referente ao ensino de Arte

Nos Parametros Curriculares Nacionais de Arte, as propostas para essas
diversas linguagens artisticas estdo submetidas a orientacéo geral, apresentada
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na primeira parte do documento, que estabelece trés diretrizes basicas para a
acdo pedagogica. Sdo diretrizes que retomam, embora ndo explicitamente, 0s
eixos da chamada “Metodologia Triangular” ou melhor, “Proposta
Triangular”, defendida por Barbosa (1998) na area de Artes Plasticas
(VIEIRA, 2006, p. 189).

Podemos observar que este documento é pautado na Metodologia Triangular de

Ana Mae Barbosa, porém esta € uma metodologia especifica para o trabalho e

desenvolvimento das artes visuais. 1sso, além de fortalecer a concep¢do de que Arte é

pintura e desenho, com a qual nos direcionamos contra, a Arte acaba sendo representada

apenas pela linguagem visual. Acreditamos que este também pode ser um fator que

enfraquece a presenca e desenvolvimento das demais linguagens artisticas no ambiente
escolar.

A autonomia da &rea de Artes, em relagdo aos demais componentes da area de

Linguagens, se da pelas questdes complexas com que as Artes lidam, ndo sé

na nomenclatura, mas principalmente na sua composi¢do em modalidades que,

embora tenham principios comuns, tém variedade de linha epistemoldgica e

paradigmas conceituais que valem a pena considerar com mais profundidade.

Ha que se tomar toda precaugdo para que ndo aconteca a volta a época da

ditadura (1964-1984), que impos a polivaléncia no ensino/aprendizagem em
Arte (PIMENTEL e MAGALHAES. 2018, p. 226).

Pimentel e Magalhées (2018) ressaltam a complexidade da Arte e suas diferentes
linguagens. Cada linguagem artistica segue em um sentido préprio, ndo sendo possivel
explorar com profundidade a danga com metodologias da pintura, por exemplo. Também
ndo é possivel se pensar em uma formacéo docente que contemple todas essas habilidades
tdo diversas. Assim, € bastante importante que se entenda que a polivaléncia da area é um
ponto muito fragil que desencadeia, além de um ensino superficial, uma area sem forcas

para lutar por seu espaco, munida de argumentos solidos.

Em 2010, a Lei 12.287 (BRASIL, 2010) alterou este paragrafo da seguinte forma:
“O ensino da arte, especialmente em suas expressoes regionais, constituird componente
curricular obrigatério nos diversos niveis da educagdo basica, de forma a promover o
desenvolvimento cultural dos alunos”. Esta alteragdo deu espaco e destaque as expressoes
regionais, valorizando e fortalecendo as culturas locais, e manteve a disciplina em todos

0s niveis da educacdo bésica.
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Em 2016, a Medida Proviséria n® 746 (BRASIL, 2016) retira a obrigatoriedade do
ensino de Arte no Ensino Médio com a seguinte alteragdo: “O ensino da arte,
especialmente em suas expressdes regionais, constituird componente curricular
obrigatorio da educacdo infantil e do ensino fundamental, de forma a promover o

desenvolvimento cultural dos alunos”.

Atualmente, o que encontramos no segundo paragrafo do artigo 26 da Lei 9.394
que trata 0 ensino de Arte é a alteracdo trazida pela Lei 13.415 de 16 de fevereiro de 2017
(BRASIL, 2017) apresentando o seguinte texto: “O ensino da arte, especialmente em suas
expressoes regionais, constituird componente curricular obrigatdrio da educacao basica”.
Este texto ndo devolve a Arte como disciplina obrigatoria para o Ensino Médio, mas traz
no artigo 3°, em seu paragrafo 2°, que “A Base Nacional Comum Curricular referente ao
ensino médio incluira obrigatoriamente estudos e praticas de educacdo fisica, arte,
sociologia e filosofia”. Assim, apds varias altera¢des, vimos que a disciplina de Arte hoje
em nosso pais é obrigatéria apenas na Educacdo Infantil e Ensino Fundamental. No
Ensino Médio, a Arte voltou a ser considerada como “estudos e praticas”, retornando ao

carater de atividade como nos anos 1970.

Ainda sobre as alteracOes realizadas na Lei 9.394, é importante trazer que em
2008, a Lei 11.769, insere o paragrafo 6° no artigo 26 da Lei 9.394/96, indicando que a
musica se torna contetudo obrigatério do componente curricular Arte nas escolas. Em
outras palavras, a musica ganha o seu espaco nas escolas. Ja podemos observar um
minimo avanco sobre a valorizacdo das diversas linguagens artisticas, mas ainda nao era

possivel encontrar nada que tratasse a danca e o teatro nas escolas.

Apenas em 2016, com a alteracdo proposta pela Lei n° 13.278, as quatro
linguagens artisticas, teatro, danca, musica e artes visuais, aparecem como base para o
componente curricular de Arte, como podemos ver no sexto paragrafo do artigo 26 da lei
9.394: “As artes visuais, a danca, a musica e o teatro sdo as linguagens que constituirdo o

componente curricular de que trata o 8 2° deste artigo”.

Vemos que as quatro linguagens ganham seu espacgo dentro da escola, danca,
teatro, musica e artes visuais devem ser trabalhados separadamente, mas quem séo 0s
profissionais que desenvolvem estas tarefas? Ainda estamos apoiados na polivaléncia,
pois ainda delega-se apenas a um profissional, formado em apenas uma dessas linguagens
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a funcdo de trabalhar as demais. O que se pode entender, é que os documentos referentes
a area, fariam a funcao de auxiliar este docente que deve assumir uma funcéo a qual nao
tem embasamento, ou conhecimentos especificos, mas vemos o que Vieira (2006) trata
sobre iss0:
Ao se pensar a pratica pedagdgica na escola das linguagens artisticas ja citadas,
questiona-se: como realizar, na sala de aula, a proposta dos PCNs para Arte,
com suas quatro modalidades artisticas? O fato é que os PCNs-Arte, que
apresentam uma proposta tdo abrangente, ndo chegam a apresentar de modo
claro a forma de encaminhar concretamente o trabalho com as diversas
linguagens artisticas. As disposi¢des sdo poucas e dispersas pelo texto, de
modo que a questdo de quais linguagens artisticas, quando e como serdo
abordadas na escola permanece, em grande medida, em aberto [...] Os PCNs-
Arte optam pela organizagéo dos conteidos por modalidade artistica, e ndo por

ciclo, como nos documentos das demais &reas, delegando as escolas a
indicacdo das linguagens artisticas (VIEIRA. 2006, p. 190)

Diante do que a autora apresenta no trecho acima, vemos que nem a formacéo
docente, nem os materiais ditos “norteadores” oferecem uma base para a formacgéo

artistica de qualidade no ambiente escolar.

Além destas leis trazidas, foi criada a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
amparada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e pelo artigo 210 da
Constituicdo Federal de 1988 que apresenta que “Serao fixados contetidos minimos para
o ensino fundamental, de maneira a assegurar formagdo basica comum e respeito aos

valores culturais e artisticos, nacionais e regionais” (BRASIL, 1989).

Sua primeira versdo foi apresentada para consulta pablica no ano de 2015. No ano
de 2016, de acordo com o site Movimento pela Base Nacional Comum (2017, s/p), “a
consulta online da primeira versdo é encerrada com mais de 12 milhdes de contribui¢es
da sociedade civil, professores, escolas, organizacbes do terceiro setor e entidades
cientificas” e em maio do mesmo ano foi publicada a segunda versao do documento. Em
abril de 2017, foi publicada a terceira versdo da BNCC e no més de agosto ela era
preparada para o0 seu uso nas redes de educacao basica do pais. Em 2018 as escolas

iniciaram adequag0es para cumprir as determinag0es trazidas neste documento.

Para compreender melhor este documento e suas contribuicdes, primeiro é

necessario compreender que:
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A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater
normativo que define o conjunto orgénico e progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educacdo Bésica, de modo a que tenham assegurados seus
direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com o que
preceitua o Plano Nacional de Educacdo (PNE). Este documento normativo
aplica-se exclusivamente a educacao escolar, tal como a define o0 § 1° do Artigo
1° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB, Lei n°
9.394/1996), e esta orientado pelos principios éticos, politicos e estéticos que
visam a formagdo humana integral e a construgdo de uma sociedade justa,
democrética e inclusiva, como fundamentado nas Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacdo Béasica (DCN) (BRASIL, 2018, p. 07).

Assim, podemos ver que a BNCC é um conjunto de contetidos julgados essenciais
para a formacéo basica do cidaddo em cada etapa do seu ciclo escolar. Contetdos, estes,
delimitados pelos “principios éticos, politicos e estéticos que visam a formacdo humana
integral”. Como citado acima, esses sdo conteudos que visam uma formagdo para uma
sociedade “justa, democratica e inclusiva”. Seguindo esses parametros ¢ que a BNCC

apresenta seu contetido para ser um guia para o trabalho escolar em todo o pais.

Nos capitulos que tratam especificamente sobre o ensino de Arte da BNCC,
podemos encontrar as seguintes definigcdes:

No Ensino Fundamental, o componente curricular Arte esta centrado nas
seguintes linguagens: as Artes visuais, a Danga, a MUsica e o Teatro. Essas
linguagens articulam saberes referentes a produtos e fendmenos artisticos e
envolvem as praticas de criar, ler, produzir, construir, exteriorizar e refletir
sobre formas artisticas. A sensibilidade, a intuicdo, o pensamento, as emo¢oes
e as subjetividades se manifestam como formas de expressdo no processo de
aprendizagem em Arte. O componente curricular contribui, ainda, para a
interacdo critica dos alunos com a complexidade do mundo, além de favorecer
o0 respeito as diferencas e o dialogo intercultural, pluriétnico e plurilingue,
importantes para o exercicio da cidadania. A Arte propicia a troca entre
culturas e favorece o reconhecimento de semelhancas e diferengas entre elas.
Nesse sentido, as manifestacfes artisticas ndo podem ser reduzidas as
producgdes legitimadas pelas institui¢des culturais e veiculadas pela midia,
tampouco a pratica artistica pode ser vista como mera aquisi¢do de codigos e
técnicas. A aprendizagem de Arte precisa alcancar a experiéncia e a vivéncia
artisticas como pratica social, permitindo que os alunos sejam protagonistas e
criadores (BNCC, 2018, p. 191).

Com a aparicdo das quatro linguagens artisticas bem definidas na legislagéo, a
BNCC traz detalhadamente o espaco de cada uma, bem como sua funcéo e objetivos nos
curriculos escolares. Como trazido no trecho acima, essas linguagens devem “articular os

saberes referentes a produtos e fendmenos artisticos”, o aluno deve ter contato com o bem
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artistico e cultural ja produzido, tendo capacidade para identificar, reconhecer, interpretar,

refletir, criar e produzir novos bens culturais.

Ainda podemos identificar na BNCC que o processo de aprendizagem da Arte
deve ser fundamentado também na subjetividade, valorizando as emogdes, sentimentos e
percepgdes dos alunos criadores, e ndo apenas reprodutores ou técnicos em Arte. Esse
ensino de Arte proposto pela BNCC indica que os alunos devem desenvolver a capacidade
de criar relacdes e posicionamentos criticos diante da “complexidade do mundo”. No
ensino de Arte na escola, o aluno deve ser aproximado de maneira ativa deste processo,
criando suas interagdes, e como apresentado, ndo apenas adquirindo uma “mera aquisigao
de codigos e técnicas” (BRASIL, 2018). De acordo com a BNCC, a Arte contribui para

que o aluno possa exercer sua cidadania.

O aluno deve ter acesso ao conhecimento ja produzido sobre essas quatro
linguagens e ser conduzido a relacionar com suas vivéncias e realidade. Como trazido no
paragrafo a seguir:

Os conhecimentos, processos e técnicas produzidos e acumulados ao longo do
tempo em Artes visuais, Danga, Musica e Teatro contribuem para a
contextualizacdo dos saberes e das préticas artisticas. Eles possibilitam

compreender as relagdes entre tempos e contextos sociais dos sujeitos na sua
interacdo com a arte e a cultura (BRASIL, 2018, p. 191).

A partir deste excerto, podemos supor que o documento traz a concepgéo de que,
quando o aluno, nas aulas de Arte, é direcionado a uma analise das obras de maneira
contextualizada, considerando 0 momento em que foram produzidas e 0s motivos que
levaram ao seu desenvolvimento, ele compreende a Arte como uma linguagem, expressao
e registro histérico. Ao se apropriar dos processos artisticos como linguagem, e criar suas
interacfes com estes processos, 0 aluno amplia sua capacidade para reflexéo e producéo

artistica.

Para que haja essa apropriacdo dos processos artisticos, a BNCC apresenta

dimensGes em que o ensino de cada linguagem artistica deve se apoiar:

A BNCC propde que a abordagem das linguagens articule seis dimensdes do
conhecimento que, de forma indissociavel e simultinea, caracterizam a
singularidade da experiéncia artistica. Tais dimensbes perpassam 0s
conhecimentos das Artes visuais, da Danca, da Mdsica e do Teatro e as
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aprendizagens dos alunos em cada contexto social e cultural. N&o se trata de
eixos tematicos ou categorias, mas de linhas maledveis que se interpenetram,
constituindo a especificidade da constru¢do do conhecimento em Arte na
escola. Ndo ha nenhuma hierarquia entre essas dimensdes, tampouco uma
ordem para se trabalhar com cada uma no campo pedagégico (BRASIL, 2018,
p. 192 — grifos dos autores).

As dimensfes citadas sdo as seguintes: Criacdo; Critica; Estesia; Expressao;

Fruicio e Reflexdo (BRASIL, 2018, p. 192-193). E sobre o apoio dessas dimensdes que

o professor de Arte deve trabalhar cada linguagem artistica em sala de aula, porém as

mesmas ainda permanecem sob a perspectiva das artes visuais.

A BNCC também nos apresenta como trata cada linguagem artistica e como cada

uma delas deve fazer parte do desenvolvimento dos alunos. Comecando pelas Artes

visuais, vemos que:

As Artes visuais sdo 0s processos e produtos artisticos e culturais, nos diversos
tempos histéricos e contextos sociais, que tém a expressdo visual como
elemento de comunicacdo. Essas manifestacBes resultam de exploragdes
plurais e transformagBes de materiais, de recursos tecnoldgicos e de
apropriacdes da cultura cotidiana. As Artes visuais possibilitam aos alunos
explorar multiplas culturas visuais, dialogar com as diferencas e conhecer
outros espacos e possibilidades inventivas e expressivas, de modo a ampliar 0s
limites escolares e criar novas formas de interagdo artistica e de producéao
cultural, sejam elas concretas, sejam elas simb6licas (BRASIL, 2018, p. 193 -
grifos dos autores).

A BNCC trata as Artes Visuais como a exploracao e transformacao de recursos

fisicos e tecnoldgicos, pelos quais podemos nos comunicar. Por meio desta, deve ser

possivel o reconhecimento de outras culturas, a exploracdo de outros espacos e interacdes

culturais.

Sobre a Danga, este documento apresenta:

A Danca se constitui como prética artistica pelo pensamento e sentimento do
corpo, mediante a articulagdo dos processos cognitivos e das experiéncias
sensiveis implicados no movimento dancado. Os processos de investigagdo e
producdo artistica da danca centram-se naquilo que ocorre no e pelo corpo,
discutindo e significando relagdes entre corporeidade e producdo estética. Ao
articular os aspectos sensiveis, epistemoldgicos e formais do movimento
dancado ao seu proprio contexto, os alunos problematizam e transformam
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percepcdes acerca do corpo e da danca, por meio de arranjos que permitem
novas visoes de si e do mundo. Eles tém, assim, a oportunidade de repensar
dualidades e binbmios (corpo versus mente, popular versus erudito, teoria
versus pratica), em favor de um conjunto hibrido e dindmico de praticas
(BRASIL, 2018, p. 193 — grifos dos autores).

Este documento indica as relagbes com o corpo e 0 movimento como foco da

Danga e, por meio da mesma, o aluno “permite novas visoes de si e do mundo”.

Em relagdo a Musica, vemos que:

A Musica é a expressdo artistica que se materializa por meio dos sons, que
ganham forma, sentido e significado no &mbito tanto da sensibilidade subjetiva
quanto das interages sociais, como resultado de saberes e valores diversos
estabelecidos no dominio de cada cultura. A ampliagdo e a producdo dos
conhecimentos musicais passam pela percep¢do, experimentacao, reproducéo,
manipulacdo e criagdo de materiais sonoros diversos, dos mais préximos aos
mais distantes da cultura musical dos alunos. Esse processo lhes possibilita
vivenciar a musica inter-relacionada & diversidade e desenvolver saberes
musicais fundamentais para sua insercdo e participacdo critica e ativa na
sociedade (BRASIL, 2018, p. 193 — grifos dos autores).

Em Musica, a BNCC indica o conhecimento e contato com diversas culturas por
meio de sons, que representam a materializacdo da expressao artistica. O aluno deve ter
a oportunidade de desenvolver a “percep¢ao, experimentagdo, reprodugdo, manipulagcdo
e criag¢do de materiais sonoros diversos” (id., p. 194). Segundo este documento, é através

desse contato que ele tem condigdes de desenvolver algum conhecimento musical.

Quanto ao teatro, a BNCC afirma que:

O Teatro instaura a experiéncia artistica multissensorial de encontro com o
outro em performance. Nessa experiéncia, o corpo é lécus de criacdo ficcional
de tempos, espagos e sujeitos distintos de si proprios, por meio do verbal, ndo
verbal e da acdo fisica. Os processos de cria¢do teatral passam por situagdes de
criagdo coletiva e colaborativa, por intermédio de jogos, improvisagdes,
atuacGes e encenacdes, caracterizados pela interacdo entre atuantes e
espectadores. O fazer teatral possibilita a intensa troca de experiéncias entre 0s
alunos e aprimora a percepcao estética, a imaginacao, a consciéncia corporal,
a intuicdo, a memoria, a reflexdo e a emogdo (BRASIL, 2018, p. 193 — 194 —
grifos dos autores).
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Assim como na danca, no teatro o corpo também é o foco central para a criagéo,
mas inclui mais elementos além do movimento. A criacdo teatral, pelo que sugere a
BNCC, deve explorar a ficcdo em diversos espagos, tempos e contextos. Essa exploracao
deve acontecer por meio de jogos, interagdes, encenagdes entre os alunos que atuam e 0s
gue assistem. Segundo este documento, por meio do teatro os alunos desenvolvem
“percepcdo estética, a imaginacdo, a consciéncia corporal, a intui¢do, a memoria, a

reflexdo e a emogao”.

Além do conhecimento de cada linguagem, os alunos devem compreender que
elas se articulam entre si e com outros saberes e areas, como podemos ver no excerto a
sequir:

Assim, é importante que o componente curricular Arte leve em conta o dialogo
entre essas linguagens, o didlogo com a literatura, além de possibilitar o
contato e a reflexdo acerca das formas estéticas hibridas, tais como as artes
circenses, 0 cinema e a performance (BRASIL, BNCC, p. 194).

Assim, a comunicacdo entre as linguagens artisticas possibilita a criacdo de novas
formas de expressdo artistica e permite aos alunos compreender e usufruir de outras e

novas manifestacoes.

Mas, a partir da analise de todos estes documentos legais, ainda nos questionamos:
quem faz isso? Vemos a presenca das quatro linguagens presentes tanto nos PCNs, quanto
na BNCC, mas isso ainda é funcdo dada ao professor polivalente. Os documentos nao
deixam exatamente claro o que deve ser trabalhado, todas as orienta¢Bes seguem de forma
genérica, o que nos faz entender que um profissional da area especifica é que traria de sua
formacéo docente essa resposta. Vieira (2006) nos diz que:

Uma questdo crucial, portanto, é o professor que ird colocar em pratica os
PCNs-Arte: qual devera ser a sua qualificagdo? A caracteristica geral da
proposta, que se direciona para o resgate dos conhecimentos especificos da
Arte, a complexidade dos contetdos nas diversas modalidades artisticas, tudo

isso parece indicar a necessidade de professores especializados em cada
linguagem. (VIEIRA. 2006 p. 191-192)

O autor, cita especificamente os PCNs, porém essa fala se encaixa perfeitamente
ao que encontramos na BNCC também, pois nesse documento ainda temos uma funcéo
polivalente do professor de Arte diante de uma formacdo nédo polivalente deste mesmo

professor.
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Além do contato com as diversas linguagens e o dialogo entre as mesmas, a Arte
na escola deve proporcionar aos alunos o contato com o patriménio cultural ja construido
pela humanidade. Isso é o que lhe oferecerd uma melhor compreensdo sobre as diversas

sociedades, culturas e tempos, como nos traz a BNCC:

Em sintese, o componente Arte no Ensino Fundamental articula manifestacées
culturais de tempos e espacos diversos, incluindo o entorno artistico dos alunos
e as producdes artisticas e culturais que Ihes sdo contemporaneas. Do ponto de
vista historico, social e politico, propicia a eles o entendimento dos costumes
e dos valores constituintes das culturas, manifestados em seus processos e
produtos artisticos, o que contribui para sua formacdo integral (BRASIL,
BNCC, p. 194 — 195).

Esse acesso também lhes oferece condigbes para a composi¢do de novas
interacbes de seus pensamentos e emocBes com sua realidade, o que subsidia novas
formas da manifestacdo artistica além de seu desenvolvimento como cidaddo, sua
capacidade de leitura e interpretacdo dos bens artisticos disponiveis e capacidade de
criacdo e expressdo por meio da Arte.

Cada uma das linguagens artisticas trabalhadas em Arte tem seus conhecimentos
especificos, e devem ser trabalhadas seguindo as seis dimens@es propostas pela BNCC
(criacdo, critica, estesia, expressao, fruicdo e reflexdo). Além dessas, outra dimensao deve
ser trabalhada, que € a integracdo de todas elas, como podemos observar neste trecho:

Para tanto, é preciso reconhecer a diversidade de saberes, experiéncias e
praticas artisticas como modos legitimos de pensar, de experienciar e de fruir
a Arte, o que coloca em evidéncia o carater social e politico dessas praticas.
Na BNCC de Arte, cada uma das quatro linguagens do componente curricular
— Artes visuais, Danca, Musica e Teatro — constitui uma unidade temaética que
reline objetos de conhecimento e habilidades articulados as seis dimensdes
apresentadas anteriormente. Além dessas, uma Gltima unidade tematica, Artes
integradas, explora as relacdes e articulagdes entre as diferentes linguagens e
suas praticas, inclusive aquelas possibilitadas pelo uso das novas tecnologias
de informacdo e comunicagdo (BRASIL, 2018p. 195 — grifos dos autores).

Essas habilidades devem ser desenvolvidas pelos alunos para que sejam capazes

de identificar, reconhecer, interpretar e produzir arte. A BNCC ainda sugere que 0s
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conteldos dessas linguagens artisticas nao sejam trabalhados de maneira linear, mas que

durante o ensino e aprendizagem de Arte, elas se relacionem mutuamente:

A progresséo das aprendizagens ndo esta proposta de forma linear, rigida ou
cumulativa com relagdo a cada linguagem ou objeto de conhecimento, mas
propde um movimento no qual cada nova experiéncia se relaciona com as
anteriores e as posteriores na aprendizagem de Arte (BRASIL, BNCC, p. 195).

A BNCC também deixa claro que apresenta uma possibilidade de agrupamento
dos conhecimentos em Arte, e que cabe as escolas, em seus curriculos, organizarem esses

conteldos:

Cumpre destacar que os critérios de organizacdo das habilidades na BNCC
(com a explicitacdo dos objetos de conhecimento aos quais se relacionam e do
agrupamento desses objetos em unidades tematicas) expressam um arranjo
possivel (dentre outros). Portanto, os agrupamentos propostos ndo devem ser
tomados como modelo obrigatério para o desenho dos curriculos (BRASIL,
2018, p. 195).

Além das linguagens artisticas a serem trabalhadas e as dimensdes pelas quais elas
devem ser tratadas, a BNCC nos indica quais as competéncias especificas devem ser

desenvolvidas em Arte no Ensino Fundamental, e sdo as seguintes:

1. Explorar, conhecer, fruir e analisar criticamente préaticas e producfes
artisticas e culturais do seu entorno social, dos povos indigenas, das
comunidades tradicionais brasileiras e de diversas sociedades, em distintos
tempos e espacos, para reconhecer a arte como um fenbmeno cultural,
histérico, social e sensivel a diferentes contextos e dialogar com as
diversidades.

2. Compreender as relagbes entre as linguagens da Arte e suas praticas
integradas, inclusive aquelas possibilitadas pelo uso das novas tecnologias de
informacdo e comunicacdo, pelo cinema e pelo audiovisual, nas condicdes
particulares de producdo, na pratica de cada linguagem e nas
suas articulagoes.

3. Pesquisar e conhecer distintas matrizes estéticas e culturais — especialmente
aquelas manifestas na arte e nas culturas que constituem a identidade brasileira
—, sua tradicdo e manifestagcBes contemporéneas, reelaborando-as nas criagbes
em Arte.

4. Experienciar a ludicidade, a percepcao, a expressividade e a imaginacao,
ressignifcando espagos da escola e de fora dela no &mbito da Arte.

5. Mobilizar recursos tecnolégicos como formas de registro, pesquisa e criagdo
artistica.

6. Estabelecer relagdes entre arte, midia, mercado e consumo, compreendendo,
de forma critica e problematizadora, modos de producéo e de circulagio da arte
na sociedade.

7. Problematizar questbes politicas, sociais, econdmicas, cientificas,
tecnoldgicas e culturais, por meio de exercicios, produgdes, intervencdes e
apresentacdes artisticas.
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8. Desenvolver a autonomia, a critica, a autoria e o trabalho coletivo e
colaborativo nas artes.

9. Analisar e valorizar o patriménio artistico nacional e internacional, material
e imaterial, com suas historias e diferentes visdes de mundo (BRASIL, 2018,
p. 196).

Todas essas competéncias devem ser consideradas ao se planejar o ensino de Arte.

Podemos observar que este documento nos traz indicagdes de como deve ser o ensino de

Arte em nosso pais, quais habilidades ele valoriza que sejam desenvolvidas e apresenta

uma tentativa de garantir uma base de conhecimento artistico oferecido em territério

nacional. Porém, as indicacdes que temos referentes ao ensino de Arte sdo muito

geneéricas, pois ndo tratam exatamente o que deve ser trabalhado, e considerando que 0s

profissionais que assumem essa funcdo ainda sdo formados em cursos que ndo lhe

capacitam para trabalhar com todas as linguagens, consideramos que estes documentos

ndo direcionam ou ddo suporte para a pratica docente.

Consideramos que ha& descompassos entre a legislacdo vigente e o
entendimento sobre o componente curricular Arte no curriculo da Educagéo
Basica apos a divulgacao/implementacdo da BNCC para Educacdo Infantil e
Ensino Fundamental, comprometendo sobremaneira 0s seus encaminhamentos
tedrico-metodoldgicos, tanto no que se refere ao préprio componente
curricular Arte, quanto as suas respectivas modalidades artisticas
(PIMENTEL e MAGALHAES. 2018, p. 225)

Esses descompassos citados pelas autoras resultam em um ensino de arte

enfraquecido, desvalorizado e sem sustentagdes tedricas. Essa realidade também abre

caminhos para um ensino de Arte enviesado e atrelado a interesses proprios, como vemos

em Vieira (2006):

Assim, se o professor de Arte de uma dada escola for formado em Teatro, por
exemplo, sera esta a linguagem artistica contemplada no curriculo. Uma outra
variante desta situacdo, que ja comeca a ter lugar em estabelecimentos
particulares, ¢é a escola escolher a(s) modalidade(s) artistica(s) que considera
mais conveniente(s) para os seus interesses, contratando um professor com
formacdo adequada. Neste caso, podem pesar argumentos acerca da
conveniéncia de evitar reclamac6es dos pais na hora de comprar material para
as aulas de Artes Visuais, ou entdo sobre como determinado campo da arte
pode contribuir para o marketing da escola — ao produzir apresentacdes
musicais, por exemplo. (VIEIRA. 2006, p. 193)
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Sem especificacdes, ou com a flexibilizacdo do saber docente necessario para
assumir aulas de Arte, pode-se também fazer disso a satisfacdo de interesses, manipulacédo
de valores, elitizacdo da area e segregacdo do conhecimento, como complementam
Pimentel e Magalhé&es (2018):

Deixar a critério dos sistemas e redes de ensino a efetivacdo das
aprendizagens em Arte é flexibilizar e fragilizar demais a orientacdo de um

documento que é de obrigatoriedade nacional (PIMENTEL e MAGALHAES.
2018, p. 227)

Uma orientagdo, como trazida pelas autoras, que ¢ de “obrigatoriedade nacional”,
ndo pode servir de privilégios para os interesses particulares e poder de alguns. Ndo
podemos acreditar que a polivaléncia seja 0 caminho para um ensino artistico de
qualidade e possa oferecer tudo o que € previsto na legislacdo. Ndo ha, nem vemos
possibilidade de haver, uma formacéao polivalente que possa atender todas as habilidades
exigidas. Para que seja contemplado o ensino de qualidade das quatro linguagens
artisticas, é necessario que haja professores formados especificamente em cada uma
dessas linguagens, porém ndo é o que podemos encontrar, ainda nos dias atuais:

Os concursos publicos que ainda estdo pautados na polivaléncia, bem como as
institui¢des de ensino que a exercem estdo, portanto, descumprindo a Lei, além

de estarem causando prejuizo para a aprendizagem dos alunos, que tém direito
a qualidade de ensino (PIMENTEL e MAGALHAES. 2018, p. 228)

Segundo as autoras, foram dados cinco anos para que 0s sistemas de ensino se
adequassem a legislacdo datada em 1996, ou seja esse tempo ja foi ultrapassado a muitos
anos e 0 que temos ainda sdo concursos e contratacbes ilegais, com exigéncias

polivalentes vindas de 1971.

Finalizando este item, a anélise dos diversos documentos e leis sobre o ensino de
Arte no Brasil permite aferir que as quatro linguagens artisticas — artes visuais, danca,
teatro e musica — devem estar presentes como conteudo do componente curricular Arte.
A Arte, para além da manifestacdo do belo, deve ser entendida como comunicacao,
manifestacdo e suporte para compreensao critica da realidade pelo aluno. A legislacdo
referente & pratica docente segue ainda em desacordo com a formacéo profissional para a

area. Os sistemas de ensino também seguem ainda em desacordo com a legislagéo, no
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que diz respeito aos concursos publicos e contrataces. Com este entendimento,

passaremos a refletir sobre a funcéo e concepcdes de ensino de Arte nas escolas regulares.

1.3 Funcdes e concepgdes sobre o ensino de Arte

Este item tem a intencdo de explorar um pouco sobre a funcdo e as concepgdes
sobre 0 ensino de Arte nas escolas. Visto que sua obrigatoriedade no ambiente escolar é
algo que ainda sofre mudangas e suas concepcdes ainda ndo sdo claramente definidas,
COmMO vimos nos itens anteriores, tentaremos compreender alguns pontos que apoiam sua

presenca ha escola.

Vamos iniciar essa reflexdo com uma concepcao fortemente presente nas salas de
aula até os dias de hoje, da qual ndo concordamos, mas ndo podemos negar sua existéncia
e impacto no ensino de Arte. Esta é uma breve explanagdo sobre o chamado laissez-faire,
o “livre fazer”, uma pratica muito comum na area e que resultou no ensino esvaziado de
conteddos em que os alunos recebiam apenas uma folha em branco e predominava, e
muito ainda predomina, o “desenho livre”. Essa liberdade na expressdo artistica € citada
pela autora Loponte (1998):

A teoria da livre-expressdo, que defende a necessidade da crianca
autoexpressar-se através da arte surgiu no inicio do século XX, com Franz
Cizek, em Viena, em contraposi¢do ao ensino tradicional calcado na cépia de
modelos. No Brasil, esta teoria teve bastante aceitagdo, pois foi divulgada
principalmente através dos livros de Viktor Lowenfeld. O seu estudo sobre o
desenvolvimento grafico da crianca e do adolescente, ainda é a principal
referéncia para professoras e professores de arte sobre este assunto. Nesta
teoria, a professora ou o professor é um propiciador das condigdes necessarias
para que a crianca desenvolva seu crescimento natural, ndo devendo intervir
diretamente no processo de criacdo da/o aluna/o, que deve ser livre.
Consequentemente, a arte ndo deve ser ensinada, pois é considerada uma
expressdo individual. Nesta teoria, 0 que importa é o processo vivido pelos

estudantes nas aulas de arte e ndo o produto deste processo (RICHTER, 1992,
p. 55 apud LOPONTE, 1998, p. 70).

Concordamos com a autora de que esse tipo de pratica, em que o professor ndo
pode interferir e da total liberdade ao aluno, impede que o docente possa mediar a relacéo
dos conhecimentos, negligencia o ensino e priva os alunos do contato com as diferentes
técnicas, movimentos e linguagens artisticas, os impedindo tanto de poder realizar a
leitura de obras ja existentes, quanto de se apropriar dessa linguagem e ter o dominio para

que possa se manifestar por meio da Arte.
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Existem escolas que ainda priorizam, no ensino de Arte, o desenho, o chamado
desenho livre, e a chamada “releitura”, que no ambiente escolar ndo passa da imagem da
representacdo grafica de uma obra colada na lousa para que os alunos a reproduzam sem
critérios especificados. Como afirma a autora Barbosa (1989, p. 172):

Nas artes visuais ainda domina na sala de aula o ensino de desenho geométrico,
o laissez-faire, temas banais, as folhas para colorir, a variagdo de técnicas e o
desenho de observacdo, os mesmos métodos, procedimentos e principios

ideoldgicos encontrados numa pesquisa feita em programas de ensino de artes
de 1971 e 1973 (BARBOSA, 1989, p. 172).

Esse tipo de atividade, além de ndo desenvolver as habilidades artisticas e o
conhecimento dos codigos de linguagem utilizados nas expressdes artisticas, também nao
desenvolve o potencial critico e reflexivo dos alunos. Ainda segundo Barbosa
(1989, p. 180), vemos que “a aclamacao do laissez-faire da arte-educacéo e emotividade
da arte por alguns observadores da situacao esta ligada com a ideologia do Movimento
Escolinhas de Arte”. Ainda sobre isso, encontramos na mesma autora a seguinte fala:

Talvez a semente da crenca na espontaneidade venha de uma interpretacéo
simplificada da pratica das Escolinhas nos anos 60, mas isto tem sido
exacerbado como uma forma de autoprotecdo pelos professores de arte
deficientemente preparados pelas universidades. Os professores de arte
conseguem os seus diplomas mas eles sdo incapazes de prover uma educagéo
artistica e estética que forneca informagdo histérica, compreensdo de uma
gramatica visual e compreenséo do fazer artistico como auto-expressao. Muito
aprendizado seria necessario além do que a universidade vem dando até agora.

Os professores reagem contra 0 que ndo estdo preparados para ensinar
(BARBOSA, 1989, p.181).

Portanto, para os defensores da ideia da auto-expresséo, a arte € algo que ndo pode
ser ensinada. Assim como apresenta a autora Castanho (1982, p.96) “a ideia de que pode-
se ensinar arte sempre foi repudiada por educadores artisticos influenciados pelas
concepgdes ‘misticas’ da arte [...] Tao fortes foram essas posicdes que atrasaram e
adiaram o estudo e a pesquisa no campo”. Esse tipo de pensamento foi um fator que

“congelou” o desenvolvimento do ensino de Arte.

Em contraponto ao “livre-fazer”, nas buscas que fizemos sobre materiais que
discutem as concepgdes sobre o ensino de Arte nas escolas, encontramos a dissertagao de
mestrado de Luciana Loponte (1998), realizada na UNICAMP. Neste trabalho, a
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pesquisadora entrevistou professoras de Educacdo Artistica de escolas publicas de

Pelotas, no Rio Grande do Sul. Embora a pesquisa de Loponte tenha também um olhar

para a questao de género, os resultados que apresenta quanto as concepg¢des do ensino de

Arte contribuem muito para nosso trabalho. Em seus dados, a autora nos apresenta que:

Educacdo Artistica € considerada pelas entrevistadas como o componente
curricular que mais proporciona a formagdo de pessoas criticas, de sentido
agucado, perspicazes, observadoras do mundo a sua volta. Dentre os aspectos
mais enfatizados sobre o que é importante ser trabalhado no ensino de arte,
estd a percepcdo do mundo através da compreensdo das imagens que nos
cercam (LOPONTE, 1998, p. 67 — grifo da autora).

A criacdo de consciéncia critica, o desenvolvimento dos sentidos e a observagéo

do mundo sdo pontos que a autora nos apresenta como principais para o ensino de Arte

nas escolas, e com destaque também ¢é trazida a percepcdo de mundo, através da leitura e

interpretacdo de imagens. Para que haja o desenvolvimento dessas habilidades, acredita-

se ser necessario relacionar os contetidos com a vida e o cotidiano dos alunos, como cita

Loponte (1998):

As entrevistadas ressaltam a importancia de relacionar a aprendizagem
da arte com a vida das/dos alunas/os. Esta relagdo arte/vida é constante nas
entrevistas. O ensino de arte proporciona, segundo a maioria delas, uma
possibilidade de ampliagdo da percepcdo dos alunas/os na leitura do mundo
(LOPONTE, 1998. p. 67).

Esse trabalho indicou que, para as entrevistadas, a disciplina de Arte nas escolas

tem a funcdo e capacidade de oferecer aos alunos a oportunidade de desenvolver

habilidades para lidar com seus sentimentos e emogdes, como a autora apresenta:

Educacdo Artistica é importante na escola, segundo algumas professoras,
porque pode desenvolver, também, a sensibilidade. Para elas, Educacéo
Artistica est4 ligada mais a emoc¢ado do que a razdo, sendo responsavel pelo
desenvolvimento e formagéo integral dos seres humanos (LOPONTE, 1998, p.
69 — grifos da autora).

Uma formacéo artistica nas escolas deveria ter, entdo, a fungdo de desenvolver

habilidades para a leitura de obras de forma sensivel, e ndo apenas de forma racional. Ou

seja, observando-se as técnicas e materiais utilizados, mas também se atentando as

44



emocoes e significados presentes nas obras de arte. Nesse sentido, Loponte (1998), neste

trabalho, traz o seguinte pensamento de Forquin:
Jean-Claude FORQUIN (1982) ressalta a importancia da formacdo da
sensibilidade, ndo s6 para as chamadas obras-primas consagradas, mas para
a “mortal feilra do meio-ambiente” produzida pela sociedade industrial. A
escola, segundo este autor, tem uma responsabilidade esmagadora nesta
formacdo. O autor salienta que as/os educadoras/es devem exaltar e realizar
“as imensas virtualidades sensoriais, aptidées emotivas, possibilidades de
felicidades sensiveis” que existem dentro de cada criangca. No entanto, o
autor nao menciona a possibilidade da exploracéo e valorizagao do repertorio

cultural trazido pelos estudantes para a escola. (LOPONTE, 1998, p. 69 —
grifos da autora)

Como sugere a pesquisa de Loponte (1998), podemos entender que,
diferentemente de algumas disciplinas que ainda contam com abordagens de ensino em
que podem ser apresentados aos alunos conceitos ja prontos, a aula de Arte € 0 momento
em que o aluno tem a oportunidade de refletir, expor, desenvolver e construir esse
conhecimento e habilidade. Por meio do contato com diferentes técnicas e movimentos
artisticos, aprendizagem da leitura de obras e estimulos para sua propria criacdo e
expressao, sao desenvolvidas essas habilidades nos alunos. Nas palavras da autora:

Algumas professoras falam da Educacdo Artistica como sendo um
componente curricular, que, ao contréario dos demais, é uma oportunidade
Unica de expressdo pessoal dentro da escola, proporcionando as/aos

alunas/os a possibilidade de revelarem-se como realmente sdo (LOPONTE,
1998, p. 70 — grifos da autora).

Assim como Loponte (1998), Barbosa (1989) também entrevistou pessoas sobre

a funcéo do ensino de Arte nas escolas, e frequentemente a autora teve a resposta de que

ela desenvolve a criatividade dos alunos e esta é também uma das justificativas de sua
presencga no ambiente escolar. Como podemos observar nas palavras da autora:

De margo a julho de 1983, eu tive a oportunidade de entrevistar 2.500

professores de artes de escolas de S&o Paulo (BARBOSA, 1983). Todos eles

mencionaram o desenvolvimento da criatividade como o primeiro objetivo de
seu ensino (BARBOSA, 1989, p. 171).

Barbosa (1989) afirma ainda que, além do desenvolvimento da criatividade, outra

justificativa para o ensino de Arte é que o ensino e desenvolvimento dessa area do
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conhecimento promove uma atuagdo mais ativa do individuo na sociedade. O aluno, a
partir do contato critico com as obras de arte, passa a ser capaz de relacionar diferentes

aspectos da vida em sociedade. Segundo a autora:

Apesar de ser um produto da fantasia e da imaginag&o, a arte ndo esta separada
da economia, politica e dos padrdes sociais que operam na sociedade. Idéias,
emocdes, linguagens diferem de tempos em tempos e de lugar para lugar e ndo
existe visdo desinfluenciada e isolada. Construimos a Histéria a partir de cada
obra de arte examinada pelas criangas, estabelecendo conexdes e relacdes entre
outras obras de arte e outras manifestagdes culturais (BARBOSA, 1989,
p.178).

Portanto, para Barbosa (1989), o aluno que tem suas habilidades artisticas
desenvolvidas, tem mais capacidade de observar, analisar, compreender e refletir tanto
sobre obras de arte que refletem sua realidade, quanto sobre obras que representam outras

culturas e periodos historicos diversos.

Além dessa ideia, outras fungdes para o ensino de Arte também sdo consideradas
nas falas das entrevistadas por Loponte (1998), como podemos observar no excerto a

sequir:

A questdo estética também estd presente em algumas falas, que
atribuem a Educacgdo Artistica o objetivo de formar o gosto estético das/dos
alunas/os, a ser expresso no seu cotidiano: na arrumacdo da casa, na
decoracdo da comida, na escolha de uma roupa. Para algumas professoras, €
importante possibilitar as/aos alunas/os tornarem-se mais sensiveis ao seu
entorno cotidiano. [...] Estas preocupacgdes das professoras aproximam-se das
idéias de Vincent LANIER (1984), quando este fala sobre a importancia da
educagdo estética. O autor propde que se devolva arte a arte-educacdo
(referindo-se especificamente ao ensino das artes visuais). A professora e o
professor de arte devem, segundo este autor, ter como um de seus objetivos
ampliar o &mbito e a qualidade da experiéncia estética visual das/dos suas/seus
alunas/os. Experiéncia esta ja desfrutada pelas alunas e alunos antes de entrar
na escola (LOPONTE, 1998, p. 71).

Algumas entrevistadas desta pesquisa ressaltam a importancia da educacdo
artistica para que seja valorizada uma estética do dia a dia, para que 0s alunos expressem
isso em suas escolhas ao modo de se vestir, decorar ou arrumar o ambiente em que estao.
Essa analise que Loponte faz sobre as falas das entrevistadas sugere que o ensino de Arte
na escola tem também a funcéo de desenvolver nos alunos a sensibilidade ao contexto em

que estes estdo inseridos, identificando os elementos artisticos — especificamente 0s
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visuais, no caso da pesquisa realizada pela autora - presentes nos locais em que convivem
e também a capacidade de contribuir com a escolha de novos elementos para estes
ambientes. A autora, baseada nas falas das entrevistadas, também resgata as ideias de
Lanier (1984 apud LOPONTE, 1998), de que o ensino de Arte tem a funcdo de ampliar a
experiéncia estética ja existente, e ampliar a qualidade da mesma, pois os alunos nao

chegam a escola sem nenhum conceito ou vivéncia formada sobre Arte.

Loponte (1998) também reforca a ideia de que, assim como o professor deve
trabalhar a producdo de Arte partindo da realidade do aluno e seus conhecimentos e
conceitos pré-estabelecidos, também deve trabalhar outros periodos e movimentos
artisticos, pois a Arte sempre sera o reflexo de uma realidade e um contexto. A autora
ressalta este entendimento trazendo a fala de Calcini (1984 apud LOPONTE, 1998, p.
72):

[...] trata-se de descentrar o estudo da arte, afastando-o da obra, ou de uma
Beleza idealizada, e de passar a analisar a arte como um processo social e

comunicacional. 1sso equivale a incluir no fendmeno artistico o autor, a obra,
os difusores e o publico.

Esse ponto de vista da compreenséo artistica foge de uma analise superficial, que
olha apenas para as obras como algo “bonito ou feio”, mas se aprofunda dando ao objeto
artistico (material ou ndo) um valor historico, social e representativo. Em outras palavras,
trata a obra como a fala do artista que sintetiza sua vivéncia e relagdes historicas, politicas

e sociais em uma obra.

Outro ponto importante na consideracao da fungdo da Arte é a necessidade de um
receptor e de um emissor da ideia artistica. O autor Peixoto (1995) afirma que, para que
uma peca de teatro exista, € necessario que também exista, alem dela, o artista e o publico.
Podemos expandir esta ideia as outras linguagens artisticas e dizer que, para que uma obra
de arte exista, também sdo necessarios o artista e o publico. Portanto, o pablico é um
elemento essencial para a existéncia da obra de arte, sendo que ele precisa se relacionar
ativamente com ela no processo de recepcdo da mensagem artistica. John Dewey (1969,
p.103-104 apud CASTANHO, 1982, p. 33-34) apresenta a relacdo do publico na
existéncia da arte da seguinte maneira:

[...] para perceber, um espectador precisa criar sua propria experiéncia. E sua
criacdo tem de incluir conexdes comparaveis aquelas que o produtor original

a7



sentiu [...] com o espectador [...] tem de haver uma ordenacdo dos elementos
do todo que e, quanto a forma, ainda que ndo quanto aos pormenores, a mesma
do processo de organizagdo que o criador da obra experimentou
conscientemente. Sem um ato de recriacdo, o objeto ndo sera percebido como
obra de arte. O artista selecionou, simplificou, clarificou, abreviou e condensou
de acordo com seu desejo. O espectador tem de percorrer tais operagdes de
acordo com seu ponto de vista proprio e seu préprio interesse. Em ambos tem
lugar um ato de abstragdo, isto &, de extracdo do que € significativo. Em ambos,
ha compreensdo, em sua significacdo literal - isto é, um ajuntar minucias e
particularidades fisicamente dispersas em um todo experienciado. Ha4 um
trabalho realizado pelo que percebe, assim como pelo artista. Aquele que, por
ser demasiadamente preguicoso, frivolo ou obstinado nas convengdes, ndo
efetue esse trabalho, ndo verd, nem ouvird. Sua 'apreciacdo’ serd uma mistura
de fragmentos do saber em conformidade com normas de admiracdo
convencional e com uma confusa, ainda que genuina, excitacdo emocional.

Dessa forma, observamos a ideia de que, para que haja uma interagéo significativa
do individuo com uma obra de Arte, é necessario que este tenha o dominio de seus codigos
de linguagem. De fato, muitos autores entendem a Arte como uma forma de expressao.
Nesse caso, a Arte se utilizaria de linguagens proprias e, assim como nossa linguagem
verbal e materna necessita de aprendizado para que possamos desenvolvé-la e utiliza-la
de forma mais aprofundada, a Arte também o necessita. E com o dominio desses signos,
adquirido por meio do processo de ensino e aprendizagem que os alunos desenvolvem a

capacidade de ler, interpretar e se expressar por meio da Arte.

Sabemos que ndo basta uma pessoa ter conhecimento do alfabeto para ler textos

em qualquer lingua sem ter o dominio daquela escrita. Assim, ndo basta uma pessoa ter o

dominio de um cddigo de linguagem para poder interpretar todos os estimulos de

comunicacdo. Para que haja o0 uso da Arte como comunicacao efetiva entre duas ou mais

pessoas, € necessario que as envolvidas neste processo dominem os codigos utilizados,
como cita Castanho (1982):

A arte entendida como uma forma de conhecimento ¢ transformacao do mundo

leva necessariamente a que se perceba a indissociabilidade entre comunicagdo

e expressdo. A arte ¢ uma linguagem que o homem usa para comunicar-Se COm

o0s outros homens e, sendo assim, exige nexo, coeréncia. Entendendo-se por

comunicagdo tornar comum o que é proprio, 0 Processo comunicagao-

expressdo ndo se separa e constitui-se como o verso e o anverso da mesma
moeda (CASTANHO, 1982, p. 18 — grifo da autora).

Para que a elaboracdo da expressdo por meio da Arte e suas linguagens artisticas

ocorram, deve haver o aprendizado de como utilizar, em todos 0s aspectos como leitura,
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interpretacdo e articulagdo das técnicas de producédo desses elementos, para tal finalidade.

Sobre isso, Castanho (1982) discorre e apresenta uma fala de Pablo Picasso:

Ha pessoas que consideram que um quadro deve ser visto, apreciado, sentido
sem que se precise de qualquer educacgdo para isto. Mas, para que se entenda
uma linguagem, € preciso aprender a manipula-la, a conhecer seus signos, sua
gramatica. Sobre o cubismo, Picasso declarou: Temos mantido abertos os
olhos ao que nos rodeia e o cérebro também. Damos a forma e a cor toda sua
significagdo individual... O fato de que, durante muito tempo, néo se tenha
entendido o cubismo (...) nada significa. Nao sei ler inglés, e um livro inglés,
para mim, é um livro em branco. Isso ndo quer dizer que a lingua inglesa néo
exista. E porque eu censuraria a alguém, sendo a mim mesmo, por néo poder

entender o que desconheco inteiramente? (CASTANHO, 1982. p. 18 e 19).

Assim, como observamos no excerto acima, quando nao dominamos os elementos
da linguagem utilizada em um meio de expressdo, aquilo ndo tem significado pra nds, o
que ndo quer dizer que ndo o tenha para outros. Quando ndo existe 0 dominio para a
leitura e interpretacdo, nos tornamos reféns da interpretacdo de outras pessoas nos
impedindo de criar nossa propria relacéo e significacdo com o mundo. Castanho (1982)

ainda nos apresenta mais um exemplo quanto ao dominio dos cdédigos de linguagem:

Seria o caso de se refletir que, diante de um simples eletrocardiograma, o
médico "vé" o coracdo do paciente onde o 1eigo somente vé uns risquinhos em
forma de serra. Diante de uma obra de Picasso, sé pode fazer sua leitura quem

conhecer sua linguagem (CASTANHO, 1982, p. 19).

Ainda a partir da ideia de que a Arte € meio de expressao, ela se exprime por meios

que a linguagem verbal ndo contempla como podemos ver na citacdo de Castanho (1982):

Della Volpe aponta que cada forma de arte possui uma estrutura objetiva
gerando seus prdprios valores e desempenhando uma funcdo estética e
gnosioldgica insubstituivel o que gera as mutuas intraduzibilidades de cada
sistema especifico: determinadas expressGes literarias sdo inapreensiveis
através, por exemplo, dos meios expressivos cinematograficos, assim como
determinadas formas visuais sdo impossiveis de tradugdo verbal (VOLPE,
1979, p. 44 apud CASTANHO, 1982, p. 33 e 34).

Para uma leitura e interpretacdo literaria, os alunos tém aulas de gramatica e
literatura. Da mesma forma, para uma leitura e interpretacdo artistica, os alunos devem

ter aulas que desenvolvam o conhecimento de codigos especificos de cada linguagem
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artistica, pois seria indtil acreditar que apenas com o dominio da fala e da escrita, todos

0s demais meios de comunicacdo e expressao fossem contemplados.

Porém, embora a linguagem verbal ndo seja suficiente para uma interpretacéo
artistica, é por meio dela que estabelecemos a comunicagdo com outras pessoas para falar
sobre a obra de Arte. Assim, primeiro realizamos uma interpretacdo utilizando
instrumentos e codigos artisticos, quando nos apropriamos do significado expresso pela
obra, mas depois relacionamos esses significados aos codigos de linguagem verbal para
que seja possivel a comunicagdo sobre a obra. Sobre isso, Castanho (1982) apresenta que:

Nossa civilizagao ¢ uma civilizagao da palavra. E preciso que a educacio
visual se baseie na premissa de que toda representacdo pictorica € um

enunciado - ela ndo representa o objeto mesmo, mas um conjunto de

proposi¢cdes sobre o objeto, apresenta o objeto como um conjunto de
proposicées (CASTANHO, 1982, p. 36).

Dessa maneira a interpretacdo artistica é algo muito intimo e individual, que
perpassa pelos cddigos artisticos, sua capacidade de utiliza-los e manipula-los para a
compreensdo e propria ressignificagdo dos objetos de Arte. Porém, quando vamos nos
comunicar sobre essa obra de Arte, o fazemos por meio da linguagem verbal. Assim, de
acordo com a citacdo acima, devemos compreender que a linguagem verbal nunca

representara a obra de Arte em si, mas sim um conjunto de proposicdes sobre a mesma.

Além da compreensdo dos codigos proprios da linguagem artistica e da linguagem
verbal, para uma interpretacdo plena e ampla de uma obra de Arte, o individuo deve se
utilizar também de outros elementos, como o contexto historico e cultural em que aquela
obra foi produzida. Como apresenta Francastel (1972, p. 96 apud CASTANHO, 1982,
p.36): "toda linguagem plastica exige, tanto quanto as linguagens verbais, cultura e
interpretacdo representativa dos valores sociais de um momento". E a esse tipo de uso e
articulacdo de varias linguagens para interpretacdo da Arte que acreditamos que o ensino

da area deve se propor.

Independente do fato da Arte ser entendida como uma linguagem, seu ensino

sempre foi atrelado a area da Arte-Educacdo. Dentro dela, encontramos duas vertentes

6 O autor se refere aqui as Artes Plasticas, um dos tipos de Artes Visuais, mas a ideia pode ser estendida as
outras linguagens artisticas.
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distintas, a contextualista e a essencialista. De acordo com Castanho (1982), Eisner

(1972) foi o pesquisador que buscou tracar as linhas que justificam a Arte-educacéo,

criando estas duas classificacbes, como podemos observar no excerto a seguir:
A corrente contextualista enfatiza as consequéncias instrumentais da arte na
educacdo e utiliza as necessidades dos alunos (contexto psicolégico) ou da
sociedade (contexto social) na elaboragdo de seus objetivos. A corrente
essencialista enfatiza o tipo de contribuigdo para a experiéncia humana que s6
a arte pode fornecer. Para os contextualistas, o programa de Educacdo
Artistica ¢ estabelecido quando se conhecem as caracteristicas dos alunos e
as necessidades da sociedade sobre as quais o referido programa ira funcionar.
O contexto de quem vai receber a educagdo determina os objetivos da arte.
Diversas orientagcGes praticas seguem-se a esta abordagem, como por
exemplo: considerar a arte como forma de preencher positivamente o tempo
de lazer; considerar a arte com fins terapéuticos valorizando a auto-expressao
para alivio emocional; considerar que as atividades de arte desenvolvem a
compreensdo dos estudantes para areas académicas, especialmente os estudos
sociais; considerar a arte importante para desenvolver mulsculos e
coordenagdo motora. A corrente oposta - designada por Eisner como
essencialista - considera a fungéio da arte para a natureza humana em geral. A

arte tem importancia na educacéo porque é importante em si mesma para o ser
humano e ndo para fins de outra natureza. (CASTANHO, 1982, p. 67 e 68)

Portanto, podemos observar dois caminhos que justificam o ensino de Arte, 0
primeiro chamado pelo autor citado de contextualista, em que se considera diversas
necessidades do individuo e se tem a Arte como apoio, suporte para a “solugdo” de
problemas, e a linha essencialista, em que se considera a importancia da Arte pela propria

Arte, como fundamental para a constituicao do ser.

Neste trabalho, nos aproximamos mais da visdo essencialista para o ensino de
Arte, pois acreditamos que esta tenha sua importancia por si s6 no desenvolvimento e
constituicdo do individuo. Entendemos que a Arte pode sim contribuir para o
desenvolvimento matematico, social, cientifico ou linguistico do ser, dentre outros, mas
este ndo pode ser o principal fundamento para o seu ensino. Se assim fosse, 0 ensino de
Arte se justificaria como uma espécie de “muleta” para o ensino de outras areas do
conhecimento e deixaria de ser também area do conhecimento. Passaria, nesse caso, a ser
somente uma metodologia para o ensino de outras competéncias tidas como ‘“mais

importantes”.

Assim, acreditamos em um ensino de Arte com a funcao de gerar nos alunos a
capacidade de leitura e interpretacdo de obras artisticas, considerando e compreendendo
0s movimentos histdricos que representam, que tenham a capacidade de interpretar obras
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e ter a capacidade de utilizar elementos artisticos para se expressar. Um ensino de Arte,

em suma, que promova o desenvolvimento global do educando.

Consideramos que as aulas de Arte ndo podem ser apenas baseadas no “livre-
fazer”, sem estar apoiadas em conceitos € sem que os alunos aprendam de maneira
simulténea o ler, o interpretar e o fazer artistico. Para isso temos que olhar para a formacao
docente e, quanto a isso, o trabalho de Loponte (1998) nos apresenta o seguinte:

Quando as professoras entrevistadas falam da importancia da educagdo do
olhar, do que realmente falam? Com certeza, algumas manifestaram
compreender o seu papel nesse processo, porém, muitas vezes, algumas
palavras ditas soam vazias, estéreis, sem significado, apenas como palavras
ouvidas e repetidas ao sabor do vento.. E preciso ressaltar também a

importancia de uma pedagogia do olhar para todo tipo de cultura visual, uma
pedagogia do olhar mais plural, menos excludente (LOPONTE, 1998, p. 74).

De acordo com 0 excerto acima, muitas vezes os proprios docentes revelam uma
fala baseada no senso comum, o que pode ser indicio de lacunas em sua formacao docente.
Isto porque nos cursos de formagdo de professores de Arte, muitas vezes ndo sao
trabalhados diversos temas levantados pelas proprias professoras entrevistadas como
objetivo de seus trabalhos. Por exemplo, como dito anteriormente, muitas citaram como
fungédo do ensino de arte o “desenvolvimento da criatividade” dos alunos. Mas, como
afirma Barbosa (1989, p. 171):

Nas universidades que estendem o curriculo além do minimo, tendo examinado
11 curriculos, ndo encontrei nenhuma disciplina ligada ao estudo da
criatividade, exceto na Universidade de S&o Paulo onde um curso intitulado

Teoria da Criatividade foi lecionado de 1977 a 1979 para alunos de artes, nas
areas de cinema, musica, artes plasticas e teatro (BARBOSA, 1989, p. 171).

Assim, podemos supor que, se 0s cursos de formacédo de professores de Arte ndo
formam para o desenvolvimento da criatividade e os professores tem se apoiado nesse
objetivo para sua pratica docente, é provavel que estes estejam reproduzindo uma
afirmacédo do senso comum. N&o podemos falar sobre os objetivos que os professores de
Arte tém ao lecionar esta disciplina em sala de aula, sem refletir em como estes
profissionais sdo formados para desempenhar esta fungdo. Segundo Barbosa (1989),

existe cursos com clareza nessa formagdo como:
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Os cursos da Universidade de S8o Paulo sdo baseados num conceito de arte-
educacdo como epistemologia da arte e/ou arte-educacdo como um
intermediéario entre arte e publico. A idéia é que arte-educacéo esclarecida pode
preparar 0s seres humanos, que sdo capazes de desenvolver sensibilidade e
criatividade através da compreenséo da arte durante suas vidas inteiras. Outra
idéia sustentada pelos mesmos cursos é que todas as atividades profissionais
envolvidas com a imagem (TV, publicidade, propaganda, confecgdo, etc.) e
com 0 meio ambiente produzido pelo homem (arquitetura, moda, mobiliario,
etc.) sdo melhores desenvolvidas por pessoas que tém algum conhecimento de
arte (BARBOSA, 1989, p.176).

Estes cursos buscam desenvolver capacidades como sensibilidade e criatividade
para toda a vida dos alunos, compreendendo que estas habilidades se fazem importantes

para o desempenho de varios tipos de atividades, ndo somente as artisticas.

A formagdo profissional é um ponto fundamental para o desenvolvimento de
qualquer atividade e no ambiente escolar isso ndo é diferente. Infelizmente, grande
variedade de fatores contribui para que haja um ensino raso, sem fundamento tedrico e
objetivos claros na disciplina de Arte. Como afirma Barbosa (1989):

Apobs 83, apesar de alguns esforcos feitos pelo governo do estado para
desenvolver o conhecimento de arte-educagdo, mais de 50% dos professores
primarios (I* a 42 séries) estudaram apenas até a 42 série. Eles ndo tém nenhum
preparo mas lecionam todas as matérias incluindo arte. Uma das raz6es séo 0s
baixos salarios. Uma mulher, e sdo sempre mulheres os professores primarios,
que terminou a escola secundaria faz mais dinheiro trabalhando como
secretaria do que como professor primario. Como resultado, nds temos
professores dando aulas de arte que nunca leram nenhum livro sobre arte-
educacdo e pensam que arte na escola é dar folhas para colorir com coracfes

para o Dia das Maes, soldados no Dia da Independéncia, e assim por diante
(BARBOSA, 1989, p. 177).

O excerto acima se refere aos anos 1980, porém nos dias de hoje, ainda temos
professores em sala de aula lecionando a disciplina de Arte sem ter uma formacao
adequada na area. Aqui me identifico, pois minha formacéo é focada em Teatro, e de
acordo com a disciplina de Arte dentro das escolas, eu devo trabalhar as quatro linguagens
artisticas, mesmo sem ter nenhuma preparagéo para tal tarefa. Outro fator de impacto para
a arte-educacdo no Brasil foram as Escolinhas de Arte, ja citadas anteriormente, que além
de oferecerem aulas para criancas, ofereciam formacao para estes docentes que ndo eram
da area da educacdo de Arte, mas que assumiam essa tarefa em sala de aula. Segundo

Barbosa:
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Fora das universidades um movimento bastante ativo [Movimento Escolinhas
de Arte] tentava desenvolver, desde 1948, a auto expressdo da crianga e do
adolescente através do ensino das artes. Em 1971 o "Movimento Escolinhas de
Arte" estava difundido por todo o pais com 32 Escolinhas, a maioria delas
particulares, oferecendo cursos de artes para criancas e adolescentes e cursos
de arte-educacdo para professores e artistas (BARBOSA, 1989, p.170).

Passados mais de 30 anos dessa fala de Barbosa, ainda nos deparamos com um
cendario sem muitas mudancas. Hoje, em muitas escolas 0s responséveis pela disciplina
de Arte - principalmente na educacéo infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental
(1° ao 5° ano) - sdo os pedagogos que também se encarregam do todas as outras
disciplinas. Os professores especialistas em Arte estdo presentes apenas nos anos finais
(6° a 9° ano).

Assim, com excecdo dos professores formados pelas licenciaturas especificas nas
diversas linguagens artisticas — e mesmo elas possuem problemas, como ja discutido neste
item — vemos que poucos cursos de formacao docente tem oferecido uma base fortemente
fundamentada para o ensino de Arte. Dessa forma, nos deparamos hoje com uma
realidade em que os professores da area atuam muitas vezes baseados em suas concepgdes
proprias e formuladas a partir de bases variadas, ndo sistematizadas e infelizmente ndo
vindas de estudos e pesquisas sobre o0 assunto. Esses profissionais tendem a reproduzir
velhas préaticas sem a reflexdo sobre sua acdo e a resistir a novos modelos, pois

ultrapassam seu campo de dominio.

Uma tentativa de se distanciar do “livre-fazer”, de concepg¢des misticas €
minimizar o esvaziamento de contetdos e oferecer uma base para que o aluno possa
desenvolver uma relacéo significativa com a Arte, tanto na interpretagcdo, quanto para a
manifestacdo artistica, no Brasil foi a Proposta Triangular adaptada por Ana Mae
Barbosa, que Loponte (1998) apresenta:

Nesta énfase aos conhecimentos especificos de arte, ou ao “conteudo”, ¢é
evidente que ha uma certa influéncia da chamada Metodologia ou Proposta
Triangular, adaptacdo de Ana Mae Barbosa do DBAE (Discipline Based Art
Education), desenvolvido pela Getty Foundation, nos Estados Unidos.
Segundo Analice PILLAR e Denyse VIEIRA (1992) esta abordagem do ensino
de arte foi concebida na Inglaterra e nos Estados Unidos, nos anos 60, por
professores de arte como Richard Hamilton (Newcastle University, Inglaterra),
Manuel Barkan (Universidade do Estado de Ohio) e Elliot Eisner
(Universidade de Stanford, EUA). A sistematizacdo desta abordagem ocorreu
a partir de 1982, com o surgimento do Getty Center for Education in the Arts,
com a adogdo desta concepcdo pela equipe de pesquisadores da instituicdo,
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constituida, entre outros, por Elliot Eisner, Brent Wilson, Ralph Smith e
Marjorie Wilson (LOPONTE, 1998, p. 76).

Esta proposta busca trabalhar de forma integrada a Apreciacdo, a
Contextualizagdo e a Pratica. Baseado nessa metodologia, o aluno deve desenvolver a
leitura da obra, compreender as relacdes dela com o contexto em que foi produzida e
praticar as técnicas que a obra foi executada. E uma tentativa de oferecer uma leitura e
interpretacdo e meios de producdo, mais aprofundada e carregada de significados para a
compreensdo e desenvolvimento do aluno. Essa proposta foi feita para as Artes Visuais,
mas frequentemente é usada em politicas publicas como metodologia possivel para as
quatro linguagens artisticas — com algumas criticas dos estudiosos das outras linguagens,

gue consideram a proposta inadequada a elas.

Além destas, a proposta triangular também recebe criticas de estudiosos da propria

area de Artes Visuais, como podemos ver no excerto a seguir:

Neste sentido, é importante que as professoras e professores de arte
brasileiros tomem conhecimento de outras teorias sobre ensino de arte, e da
critica a estas teorias consideradas tdo dbvias e inquestionaveis. Laurie HICKS
(1990) faz uma analise critica da concepg¢do de ensino de arte de Elliot Eisner,
um dos principais mentores do DBAE nos Estados Unidos e bastante influente
no Brasil. Para a autora, a concepg¢do de Eisner, numa visdo de educacdo que
caracteriza como despolitizada, esta baseada num enfoque que elege as formas
classicas de arte e tem como principal objetivo capacitar os individuos a
participar na tradicao cultural dominante através de um ensino de arte formal.
Esta visdo é radicalmente contraria a concep¢do feminista defendida pela
autora, que enfatiza o contexto politico dentro do qual habilidades e
conhecimentos especificos sdo adquiridos, examinando-os criticamente. A
tradicdo de que Eisner fala, refere-se a uma tradicdo ocidental e eurocéntrica,
baseada em atitudes, valores e ideais patriarcais, refletindo as tradicBes de
artistas masculinos, ocidentais-europeus e as perspectivas que eles
desenvolveram para compreensdo de trabalhos de arte. Na viséo de Eisner, esta
perspectiva  contribuiria para todos o0s estudantes, igualmente,
independentemente de classe social, raca, etnia ou género (LOPONTE, 1998,
p. 78).

Segundo a critica de Hicks apresentada por Loponte (1998), a Proposta
Triangular, a principio interessante, se mantém centrada em uma cultura classica e
dominante, em que predomina os valores europeus e masculinos representados e
fortalecidos pela expressédo artistica. A autora também expde outra critica a este modelo
de ensino quando apresenta a fala de José Rivair de Macedo (1995, p. 14-15 apud
LOPONTE, 1998, p. 79):
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“(...) sera que esta proposta, vinculada em geral a “grande arte”, propicia uma
real educacdo estética, um fazer artistico autbnomo e um
desenvolvimento critico do aluno? Seré que o estudo das imagens, tal qual tem
sido feito, pode proporcionar um desvelamento dos meandros do cotidiano?”.
O autor ainda lanca outras questdes: Até que ponto, num pais como o Brasil,
nacdo que congrega diferentes culturas e racas, a perspectiva branca,
europeizante e etnocéntrica deve continuar sendo predominante? Que dizer da
arte afro-brasileira, da arte plumaria indigena, da arte oriental? Continuaremos
referindo-nos a ela como formas primitivas e/ou exdticas e tomando a arte
branca/europeia como matriz e/ou modelo Unico?

Loponte nos apresenta criticas em relagdo a aplicabilidade dessas teorias pois, por
se basearem em modelos homogéneos de representatividade, se iniciam com uma grande
barreira na forma de relacionar a realidade das periferias, dos diversos costumes, das
diversas realidades e das diferentes necessidades com a expressao artistica. Porém, em
sua pesquisa, a autora identificou que algumas professoras que utilizam a proposta
triangular, mesmo dentro de uma metodologia engessada aos modelos classicos e
excludentes, apresentam concepgdes mais amplas sobre o ensino de arte. A passagem a
seguir exemplifica isso:

Mesmo trabalhando quase que exclusivamente com a producdo e
fruicdo da arte erudita, ao falar da sua concepgdo de arte as professoras
revelam uma certa abertura para outras formas de manifestacdo cultural, ainda
que de forma intuitiva. Falar em “aceitar a maneira como os outros
interpretam o mundo” OU da arte como “resposta de uma cultura” indica que
as concepcbes de arte das professoras ndo reduzem-se somente ao
monoculturalismo da arte oficial, embora a prética demonstre o contrario. Se
estas professoras ndo traduzem estas reflexdes em acdes na sala de aula, talvez

isto acontega por ndo saberem como fazer de modo diferente (LOPONTE,
1998, p. 80 — grifos da autora).

Embora na fala dessas professoras apareca a valorizagdo de outras formas
culturais, muitas vezes essas concep¢oes ndo se materializam em sala de aula, e acabamos
retornando a questdo da formacdo docente, quando a autora ressalta que talvez essas

professoras ndao saibam como fazer de outra forma.

Outra concepcao que aparece sobre o ensino de Arte nas escolas é a de oferecer
acesso cultural, considerando que para muitos, a escola € o Unico meio que o aluno tem
para isso. Porém, este tem sido um falso acesso pois, em sala de aula, os alunos ndo tem

contato com a producdo artistica. O que lhes € oferecido sdo representacfes de pouca
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qualidade de obras artisticas, e o trabalho ainda é sempre focado apenas nas artes visuais,
como nos traz Barbosa (1989, p. 172):
Apreciagdo artistica e histdria da arte ndo tém lugar na escola. As Unicas
imagens na sala de aula sdo as imagens ruins dos livros didaticos, as imagens

das folhas de colorir, e no melhor dos casos, as imagens produzidas pelas
préprias criangas (BARBOSA, 1989, p. 172).

Loponte (1998, p. 80) cita que “a maioria das professoras entende que o papel da
arte na escola publica é suprir a falta de acesso aos bens culturais das classes
desfavorecidas, que ndo teriam esta oportunidade fora da institui¢do escolar”. Ressalto
aqui, porém, que, apesar da autora enfatizar essa caracteristica na rede publica de ensino,
eu, que lecionei por trés anos em uma escola particular, também observava esse fato neste
espaco de ensino. A partir de minha experiéncia, notei que algumas criancas de familias
com boas condicdes financeiras para lhes oferecer pleno acesso aos bens culturais ndo o
faziam, pois ndo tinham conhecimento dessa importancia. Penso que, provavelmente, os
pais dessas criangas também tiveram uma educagdo artistica deficiente, esvaziada de
conceitos, valores e representatividade. Essa constatagcao nos despertou interesse em ouvir
a fala dos pais ou responsaveis pelos alunos, porém essa é uma tarefa que foge ao escopo
desta pesquisa. De qualquer forma, segundo Loponte (1998):

As criancas e adolescentes da escola publica, na sua maioria de baixo
poder aquisitivo, encontram-se, muitas vezes, em desvantagem frente as
alunas e aos alunos de escolas particulares, pertencentes a classe dominante.
Estas/estes detém ou deveriam deter os cddigos culturais socialmente aceitos
como os melhores pela familia e pela propria escola ou pelo menos tém mais
oportunidades de contato com tais cddigos. A competéncia artistica, definida
por Pierre BOURDIEU (1992) como a aptidao do espectador em conformar-
se as normas e c6digos que regem a relagdo com a obra de arte, é desenvolvida
através da educagdo. As obras de arte modernas e contemporaneas,
consagradas como tal em museus e galerias, exigem dos espectadores
disposigdes estéticas que sdo cultivadas por um processo de familiarizagao
artistica, pelo convivio com obras ou uma aprendizagem explicita. Um
espectador comum, desprovido destas competéncias artisticas, tende a utilizar

0S mesmos esquemas perceptivos com 0s quais interpreta a sua pratica
cotidiana (LOPONTE, 1998, p. 81).

A autora continua refletindo sobre este assunto a partir de um excerto de Bourdieu,

que reproduzo a seguir:

Quando uma mensagem excede suas possibilidades de apreensdo, o
espectador incapaz de receber a informacdo ndo tem outra escolha
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sendo desinteressar-se do que lhe parece uma borracdo sem rima e
sem razdo, um jogo de formas ou de cores desprovido de qualquer
necessidade, ou entdo, vé-se forcado a aplicar os cddigos de que
dispde sem indagar a respeito de sua adequacdo ou de sua pertinéncia
(BOURDIEU, 1992, p. 286 apud LOPONTE, 1998, p. 81).

Nesta fala de Bourdieu apresentada por Loponte, temos clara a importancia de
uma formacdo e uma educacao artistica para que, conhecendo, dominando as formas de
leitura e interpretacdo das diferentes linguagens artisticas, as pessoas tenham
primeiramente a consciéncia de sua importancia e também a capacidade de desfrutar e se
apropriar desses bens e manifestagdes, tanto em sua forma de apreciacdo e
enriquecimento cultural quanto em dominio para a propria manifestacdo. Porém,

infelizmente, a realidade que presenciamos, segundo Loponte (1998), é a seguinte:

A arte geralmente trabalhada na escola, com algumas excecGes, centra-se na
mera producdo sem reflexdo, ou na énfase a arte com A maidsculo: ocidental,
eurocéntrica, masculina. Uma arte que é, em geral, elitista e excludente. Muitas
outras vozes sdo silenciadas, outras realidades culturais e sociais
negligenciadas (LOPONTE, 1998, p. 85).

De acordo com o excerto acima, trazido pela autora, temos dois extremos: ou um
ensino de Arte totalmente raso e sem conteddo ou o ensino centrado nos padrdes
masculinos e europeus. Em ambos os casos, ndo podemos esperar um desenvolvimento
artistico de qualidade ou um envolvimento significativo dos alunos com as linguagens e

manifestacdes artisticas.

Sem o contato com a producdo artistica, os alunos ndo tem oportunidade de criar
relacGes das obras com os periodos historicos, ndo tem um momento de refletir sobre o
papel da Arte na sociedade, ndo tem desenvolvida a capacidade de criar e se expressar

por meio da arte. Esse ensino se torna apenas uma transmisséo oral de contedos rasos.

Dessa maneira, um ensino em que o aluno néo se identifica, ndo compreende, ndo
se relaciona, e ndo se sente representado, € um ensino sem significado, uma relacdo que
provavelmente se inicia e se encerra na sala de aula. Este aluno tem grandes chances de

ndo ter mais nenhum momento de relacdo mais intima com a Arte, ndo ter um

58



posicionamento reflexivo e se tornar um consumidor das producdes em massa para

manipulacéo.

Este ensino que valoriza apenas as Artes ditas e consideradas como classicas
exclui todo outro tipo de manifestacdo artistica que possa representar a realidade, 0s

costumes e as relagdes sociais de um povo, como traz Loponte:

Mas, e a arte do dia-a-dia, a arte da colcha da vovo, dos guardanapos de croché,
dos bordados, dos objetos produzidos artesanalmente? E a arte anénima,
doméstica e feminina, distante dos refletores, mas parte integrante do universo
cultural de adultos, criangas e jovens? E a arte presente na midia, nas capas dos
cadernos, na TV, nos videoclips? (LOPONTE, 1998, p.86).

Essa selecdo elitista e excludente de conteldos que nos deparamos no ensino de
Arte também se faz presente em outras disciplinas, como apresenta Jurjo Torres Santomé
(1995, p. 166-167 apud LOPONTE, 1998, p. 86-87) sobre a escrita:

Dessa forma, o idioma e a norma linguistica que a escola exige é a dos grupos
sociais dominantes, a literatura daqueles autores e autoras que esses mesmos
grupos valorizam, a geografia e a histéria dos vencedores, a matematica
necessaria para proteger suas empresas e negocios etc. Assim, por exemplo,
nossas instituicdes académicas consideram arte aquilo que se encontra nos
museus, 0 que outras pessoas produziram, como norma geral, em outras épocas
e/ou lugares e que os grupos de intelectuais e criticos com reconhecido
prestigio dizem que vale a pena.

Como discutimos anteriormente, quando refletimos sobre o que é Arte, 0 que é
valorizado e reconhecido como tal é aquilo que um grupo determina que seja. Essas
determinacGes geralmente sdo fundadas mais em interesses diversos do que na
valorizagé@o da propria area. Assim, buscamos um ensino de Arte que seja proximo dos
educandos para que este se faca significativo e resulte verdadeiramente em um
desenvolvimento e apropriagdo da area pelos alunos/cidadaos. A Arte “classica” tem seu
valor, mas ndo é a Unica com valor. Como traz Loponte:

E preciso salientar que ndo se trata de defender a exclusio de qualquer
forma de arte mais erudita, ou de minimizar o seu valor. Mas trata-se, sim, de
contextualiza-la, ao invés de toma-la como a Unica verdade artistica possivel e
inquestionavel. Até porque esta arte erudita apresentada na escola refere-se a
um universo muito particular: o universo branco, masculino e ocidental dos
grandes génios da pintura e da escultura. As mulheres e homens,

ndobrancas/os, latinas/os e orientais também constituem este universo. Por que
as/os excluimos? (LOPONTE, 1998, p. 88)
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Portanto, é preciso equilibrio nesse ponto, pois se 0 ensino de Arte for somente

centrado na realidade do aluno, tende a distancia-lo do contato e saberes sobre a arte

classica, 0 que também torna a educacao rasa. Como apresenta Barbosa (1989) sobre a

Educacdo Artistica:

Se ndo for bem conduzida pode criar guetos culturais e manter os grupos
amarrados aos cddigos de sua propria cultura sem permitir a decodificacao de
outras culturas. Ha perigos de se enfatizar a falta de comunicacdo entre a
cultura de classe alta e a popular tornando impossivel a compreensdo mutua.
Para o grupo popular isto € ainda mais perigoso porque eles nédo terdo acesso
ao codigo erudito que é o cddigo dominante na nossa sociedade (BARBOSA,
1989, p. 181-182)

Além de uma educacdo rasa, infelizmente em muitos casos temos ainda uma

educacdo “nula”, ndo apenas em Arte mas em muitas outras disciplinas. Sobre isso,

Barbosa faz uma afirmacgdo em 1989 que, mesmo passados mais de 30 anos, hoje no ano

de 2020 infelizmente ela ainda se faz atual:

Eu ndo quero parecer apocaliptica em afirmar que 17 anos de ensino
obrigatdrio da arte ndo desenvolveu a qualidade estética da arte-educacéo nas
escolas. O problema de baixa qualidade afeta ndo somente a arte-educagdo mas
todas as outras areas de ensino no Brasil. A atual situacdo da educacdo geral
no Brasil é dramética (BARBOSA, 1989, p. 173)

Finalizando este item, € com base nestas concepcdes, ideias e reflexdes

apresentadas até o momento sobre a Arte e 0 ensino de Arte nas escolas, que

desenvolvemos este trabalho de pesquisa. A maneira como desenvolvemos sera

explicitada no item a seguir.
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2. METODOLOGIA DE PESQUISA

2.1 Paradigma de pesquisa

Neste item apresentamos e discutimos alguns fatores relacionados ao paradigma

qualitativo, como suas defini¢des, caracteristicas e aplicabilidade neste trabalho.

A busca pela definicdo do paradigma qualitativo data desde os séculos XVIII e
XIX e ndo foi uma tarefa simples. A dificuldade se inicia pelo fato de que, de um lado,
temos os pesquisadores que se posicionam em prol de uma pesquisa palpavel, mensuravel
e quantificavel, a que chamamos de pesquisa quantitativa. Ja de outro lado, ao contrario
dessa, temos uma visdo qualitativa que se interessa pelo subjetivo e todo o processo

envolvido, ndo apenas pelos resultados (LIMA, 2003 p.22).

Para iniciarmos nosso trabalho de definir o paradigma qualitativo, devemos
compreender o que se entende por paradigma. Varios autores buscam a definicdo deste
termo como, por exemplo, Lima (2003). Este autor cita paradigma como “uma ou mais
linhas diretrizes que orientam o investigador no processo de desvelamento do objeto de
estudo” (id., p.22). Esse mesmo autor nos tras a definicdo de Popkewitz (1984 apud
LIMA, 2003, p. 22), que por sua vez concebe paradigma como a “ideia que dirige a
atencdo para a ciéncia como tendo constelacdes de compromissos, questfes, métodos e
procedimentos que d&o base e direcédo ao trabalho cientifico”. Assim, podemos entender
paradigma como todo o conjunto de pressupostos que guiard nossa escolha por qual tipo

de caminho percorrer para o desenvolvimento de nossa pesquisa.

Dessa forma, quando iniciamos um processo de investigacdo, nos deparamos com
dois caminhos pelos quais nossa pesquisa podera seguir, 0 caminho quantitativo ou o
qualitativo. Essa escolha dependera de qual tipo de questdo nds temos e qual tipo de dados
e respostas buscamos. Para Lima (2003), a visdo positivista, alinhada ao paradigma
quantitativo, se baseia na objetividade e tem como maior instrumento a quantificacdo e a
mensurabilidade da investigacdo cientifica, desprezando valores individuais e subjetivos
que sdo dados e informacBes também valorizados e analisados em uma pesquisa

qualitativa.

A partir dessa ideia, alguns pesquisadores quantitativos consideram a investigacao

qualitativa um processo nao cientifico, mas de acordo com Severino (1992, p. 33 apud
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LIMA, 2003, p. 33) ela apresenta “um embasamento epistemoldgico”, pressupondo “uma
compreensdo do que € a subjetividade e seu alcance em termos de poder do
conhecimento”. Isso ocorre porque a pesquisa qualitativa tem seu foco no objeto de
estudo e todo seu contexto. Ela compreende que os sujeitos e os fatos sofrem influéncia
do ambiente, dos demais sujeitos, da cultura e situacdo em que se encontra inclusive da

presenca do pesquisador (LIMA, 2003).

Assim, podemos considerar a pesquisa qualitativa como uma investigacdo
reflexiva sobre um fato ou situacao real, realizada por meio de um processo que inclui e
analisa também a subjetividade de todo o entorno dos dados. Para a autora Oliveira
(2013):

Entre os mais diversos significados, conceituamos abordagem qualitativa ou
pesquisa qualitativa como sendo um processo de reflexdo e andlise da
realidade através da utilizacdo de métodos e técnicas para compreensdo
detalhada do objeto de estudo em seu contexto histérico e/ou segundo sua
estruturacdo. Esse processo implica em estudos segundo a literatura pertinente
ao tema, observagdes, aplicacdo de questionarios, entrevistas e andlise de
dados, que deve ser apresentada de forma descritiva (OLIVEIRA, 2013, p. 37).

Os pesquisadores qualitativos compreendem que todo dado ou situacéo € resultado
de um conjunto de fatores que sdo influenciados pelo contexto em que esta inserido. A
propria presenca do pesquisador é uma influéncia sobre os dados. Encontramos no

trabalho da autora Alves (1991, p. 55) a seguinte afirmacéo:

[...] para os “qualitativos” a realidade ¢ uma construgédo social da qual o
investigador participa e, portanto, os fendmenos s6 podem ser compreendidos
dentro de uma perspectiva holistica, que leva em consideracdo os componentes
de uma dada situagdo em suas interagdes e influéncias reciprocas, o que exclui
a possibilidade de se identificar relagdes lineares de causa e efeito e de se fazer
generalizacdes de tipo estatistico. E mais, enquanto os positivistas buscam
independéncia entre o sujeito e o objeto, e neutralidade no processo de
investigacdo, para os “qualitativos” conhecedor e conhecido estdo sempre em
interacdo e a influéncia dos valores € inerente ao processo de investigacao
(ALVES, 1991, p. 55).

Com isso, os pesquisadores se interessam ndo apenas pelos dados em si, mas
também por todo contexto que o cerca, as experiéncias, as interacoes, e as informacdes

em seu estado natural e tudo que dé abertura as suas particularidades (GIBBS, 2009).
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Porém para uma pesquisa ser classificada como qualitativa, ela ndo deve apenas
considerar o subjetivo relacionado aos fatos investigados. Como vemos na fala do autor
Gibbs (2009, p. 8 — grifos do autor), “a pesquisa qualitativa ndo é mais apenas a ‘pesquisa
ndo quantitativa’, tendo desenvolvido uma identidade propria (ou, talvez, vérias
identidades)”. Optar por uma pesquisa qualitativa envolve conhecer e obedecer aos

parametros e pressupostos que guiam esse tipo de investigacéao.

Considerando a subjetividade e buscando definir caracteristicas que definam o
paradigma qualitativo, Filstead (1986, p. 62-63 apud LIMA, 2003) aponta algumas tidas

como os “pilares” da mesma, e sdo as seguintes:

1) o fundamento humanista; 2) percepcao da vida social como a criatividade
compartilhada pelos individuos; 3) permissdo necessaria da interacdo social;
4) visdo e vivéncia dindmicas do mundo social; 5) 0 mundo néo & tido como
uma forga exterior independente do homem; 6) os individuos sdo sujeitos
ativos na construcdo de sua prépria realidade e, portanto da realidade social;
7) o muno social é entendido como desenvolvimento continuo de conceitos,
valores e teorias e 8) interesse pelos significados sociais e esses s6 podem ser
examinados no contexto da interagdo entre os individuos (LIMA, 2003, p. 32).

Diante desses pressupostos e buscando desenvolver uma pesquisa dentro desses
parametros, a pesquisa qualitativa apresenta algumas caracteristicas que a definem, de
acordo com os autores Bogdan e Biklen (1982, apud LUDKE, ANDRE, 2012) que s&o:

1) o ambiente natural como sua fonte direta de dados e o pesquisador como seu
principal instrumento; 2) Os dados coletados sdo predominantemente
descritivos; 3) A preocupa¢do com o processo é muito maior do que com o
produto; 4) O “significado” que as pessoas dio as coisas e a sua vida sdo focos
de atencéo especial pelo pesquisador; 5) A anélise dos dados tende a seguir um
processo indutivo (LUDKE, ANDRE, 2012, p. 11-13)

Assim, compreendendo a dimensdo desse tipo de abordagem e tendo as
caracteristicas ja citadas como guia para um olhar qualitativo, concordamos com Oliveira
(2013) de que:

A pesquisa qualitativa pode ser caracterizada como sendo uma tentativa de se
explicar em profundidade o significado e as caracteristicas do resultado das
informacBes obtidas através de entrevistas ou questdes abertas, sem a
mensuragdo quantitativa de caracteristicas ou comportamento (OLIVEIRA,
2013, p. 59).
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Quando a ciéncia se pautava apenas nos parametros quantitativos, tinhamos
acesso a respostas objetivas e superficiais, sem compreender os demais fatores a qual
esses dados estavam sujeitos ou influenciados. Esse tipo de pesquisa € valida quando a

questdo norteadora busca esse tipo de respostas.

Porém, essa pesquisa ndo nos dara respostas do tipo: quantos habitantes da cidade
“X” ndo sdo naturais dessa cidade, se sdo beneficiados ou ndo com 0s recursos que a
cidade oferece, se mudariam de cidade e por qué, e assim por diante. Para questfes desse

tipo, a pesquisa quantitativa ndo oferece suporte.

Portanto, o trabalho de pesquisa estruturado sob um viés qualitativo permite ao

pesquisador uma fonte mais ampla de informagdes. Assim, Lima (2003) considera que:

O paradigma qualitativo valida novas maneiras de se entender o objeto
de estudo, pois o0 enxerga como elemento de uma totalidade
epistemologica fundamentada em valores, que se desdobram em
instrumentos facilitadores do processo investigativo e que oferecam
solucBes ou apontem caminhos para a resolugdo do problema estudado,
de forma a ser possivel pensar e repensar sobre a realidade que lhe
circunda (LIMA, 2003, p. 42).

A pesquisa qualitativa nos permite também analisar uma grande variedade de

materiais como fonte de informacdes. Acerca disso, Gibbs (2009) afirma:

Os dados qualitativos sédo essencialmente significativos, mas, mais do que isso,
mostram grande diversidade. Eles ndo incluem contagens e medidas, mas sim
praticamente qualquer forma de comunicacdo humana — escrita, auditiva ou
visual; por comportamento, simbolismos ou artefatos culturais. Isso inclui
qualquer dos seguintes:

Entrevistas individuais ou grupos focais e suas transcrigdes;

Observacdo participante etnogréfica;

Correio eletronico;

Paginas na internet;

Propaganda: impressa, filmada ou televisionada;

Gravacdes de video de transmissdes de TV;

Diarios em video;

Videos em entrevistas e grupos focais;

Vérios documentos, como livros e revistas;

Diérios;

Conversas em grupos de bate-papo na internet;

Arquivos de noticias na internet;

Fotografias;

Filmes;

Videos caseiros;

GravacOes em video de sessdes de laboratério (GIBBS, 2009, p.17).
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Todo tipo de material que possa apresentar as formas de interagéo do sujeito com
seu meio e suas manifestacfes em relacdo a isso pode ser utilizado em uma pesquisa
qualitativa. Mas quando optamos por essa metodologia, temos que ter e mente que esta

deve seguir, como diz Oliveira (2013):

Um conjunto de operacdes que devem ser sistematizadas e trabalhadas com
consisténcia a partir dos seguintes procedimentos:

clareza na colocacdo do problema;

atendimento aos objetivos preestabelecidos;

consistente revisao de literatura para construcédo do quadro tedrico;

escolha adequada dos instrumentos e/ou técnicas de pesquisa;

definicdo de um cronograma de atividades;

coleta e andlise dos dados; conclusdo com recomendagdes (OLIVEIRA, 2013,
p. 47)

Para que o trabalho seja realizado de maneira que o pesquisador consiga atingir
0S seus objetivos preestabelecidos, ndo basta ele optar pelo paradigma apenas, mas deve
também selecionar qual o método ou métodos utilizara. Este assunto serd aprofundado no

item a sequir.

2.2 Método de pesquisa

Os pesquisadores tém a seu dispor uma ampla variedade de estratégias e
caminhos a percorrer para desenvolver seus trabalhos. Segundo Yin (2005):

Cada estratégia apresenta vantagens e desvantagens proprias, dependendo
basicamente de trés condicdes: a) o tipo de questdo de pesquisa; b) o controle
que o pesquisador possui sobre os eventos comportamentais efetivos; ¢) o foco
em fendmenos histéricos, em oposicdo a fenémenos contemporaneos YIN,
2005, p. 19).

Assim, podemos dizer que é o objeto a ser estudado, mais especificamente a
questdo norteadora da pesquisa que indicara qual a melhor metodologia ou estratégia de
investigacao a ser utilizada.

Para Oliveira (2013), método de pesquisa deve ser entendido numa perspectiva
ampla, como sendo o caminho escolhido para atingir os objetivos preestabelecidos na
elaboracdo do projeto de pesquisa (OLIVEIRA, 2013, p. 48 — grifo do autor). O
paradigma qualitativo compreende diversos métodos que sdo escolhidos para que a

questdo inicial seja respondida de maneira plena e satisfatdria. Dentre os métodos
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existentes para esse tipo de investigacdo e que podem ser utilizados em nosso trabalho
esta o estudo de entrevistas.

O método de estudo de entrevistas ainda € pouco encontrado na literatura, mas ja
vem sido utilizado por autores como Green (2001) e Galizia (2007). Assim, observando
como esses autores desenvolveram seus trabalhos, percebemos que nosso estudo se
adéqua aos pressupostos deste método de pesquisa. Basicamente, num estudo de
entrevistas, o pesquisador delimita a quantidade de entrevistados a partir do momento que
percebe estar ocorrendo uma repeticdo de dados nas coletas. Além disso, também deve
constatar que os assuntos importantes para o estudo estdo saturados, ou seja, todos 0s
topicos importantes, oriundos dos objetivos e questdes de pesquisa, estdo presentes nos
dados coletados e em grande quantidade.

Assim, utilizamos este método e analisamos qualitativamente os dados coletados
por meio de entrevistas semi-estruturadas. Para esta pesquisa, percebemos que passou a
ocorrer repeticédo e saturacdo de dados a partir de quatro entrevistas.

Percebe-se que, para que se realize um estudo de entrevistas, € fundamental que o
pesquisador tenha clareza de suas questdes de pesquisa, pois ela € quem desenhara todo
0 contorno subsequente e desenvolvimento da pesquisa. Sobre a origem dessas questdes,
afirmam Lidke e André (2012):

Essas questBes ou pontos criticos iniciais podem ter origem no exame da
literatura pertinente, podem ser fruto de observacGes e depoimentos feitos por
especialista sobre o problema, podem surgir de um contato inicial com a
documentacdo existente e com as pessoas ligadas ao fenémeno estudado ou

podem ser derivados de especulages baseadas na experiéncia pessoal do
pesquisador (ou grupos de pesquisadores) (LUDKE e ANDRE, 2012, p.21).

Definida a questdo de pesquisa, o pesquisador partird para o desenvolvimento de
seu trabalho propriamente dito. Segundo Lidke e André (2012, p. 22) “o pesquisador
pode proceder a coleta sistematica de informacdes, utilizando instrumentos mais ou
menos estruturados, técnicas mais ou menos variadas, sua escolha sendo determinada
pelas caracteristicas proprias do objeto estudado”. Todas essas etapas sdo definidas a

partir do objeto estudado e o tipo de informacdo que o pesquisador busca.
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2.3 Técnica de coleta de dados

Existem diferentes maneiras de se realizar a coleta de dados em uma pesquisa
qualitativa, dentre elas podemos encontrar a observacdo, 0 questionario e a entrevista.
Cada uma dessas técnicas de coleta tem suas caracteristicas proprias, aplicabilidade,

vantagens e desvantagens, e a que tratamos neste texto € a entrevista.

Podemos dizer que uma entrevista € uma conversa entre duas ou mais pessoas, na
qual um dos participantes tem interesse em determinadas informagfes que 0s outros
participantes detém e concordam em compartilha-las (COHEN e MANION, 1994,
LUDKE e ANDRE, 1986; MORGAN, 1988 apud BOGDAN e BILKEN, 1994).
Concordando com essa afirmacdo, vemos em Cohen e Manion (1994, p. 271 — traducéo
nossa) “um denominador comum ¢ a transagdo que ocorre entre buscar informagdes por
parte de um e fornecer informages por parte do outro”™. Também podemos encontrar
uma afirmagdo semelhante em Liidke e André (2012, p. 34), quando dizem: “Enquanto
outros instrumentos tém seu destino selado no momento em que saem das méos do
pesquisador que os elaborou, a entrevista ganha vida ao se iniciar o didlogo entre o

entrevistador e o entrevistado”.

Uma caracteristica importante da entrevista em investigacdes qualitativas é seu
carater ndo hierarquico. Nesse sentido, outros instrumentos de coletas de dados
apresentam uma forma mais distante entre pesquisador/entrevistador e
sujeito/entrevistado como, por exemplo, o questionario, que pode ser aplicado a distancia,
sem que os envolvidos jamais se conhegam. Ja a entrevista € um instrumento que
aproxima os envolvidos neste trabalho, como afirmam Lidke e André (2012):

De inicio, é importante atentar para o carater de interacdo que permeia a
entrevista. Mais do que outros instrumentos de pesquisa, que em geral
estabelecem uma relac&o hierdrquica entre o pesquisador e 0 pesquisado, como
na observagdo unidirecional, por exemplo, ou na aplicag¢do de questionarios ou
de técnicas projetivas; na entrevista a relacdo que se cria é de interacéo,

havendo uma atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem
responde. (LUDKE e ANDRE, 2012, p. 33).

" No original: “4 common denominatoris the transaction that takes plave between seeking information on
the part of one and supplying information on the part of the other” (COHEN e MANION, 1994, p. 271).
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Além disso, na entrevista as respostas ndo se dao apenas por meio da fala do
entrevistado, mas também por outros elementos, ndo verbais, como diz Lidke e André
(2012):

O entrevistador precisa estar atento ndo apenas (e ndo rigidamente, sobretudo)
ao roteiro preestabelecido e as respostas verbais que vai obtendo ao longo da
interacdo. Ha toda uma gama de gestos, expressdes, entonacdes, sinais ndo-
verbais, hesitacdes, alteracdo de ritmo, enfim, toda uma comunicacdo néo

verbal cuja captagdo € muito importante para a compreensdo e a validacdo do
que foi efetivamente dito (LUDKE e ANDRE, 2012, p. 36).

Todos estes elementos citados acima extrapolam as informacdes contidas na fala
dos sujeitos entrevistados e sdo considerados na analise realizada pelo pesquisador. Essas
expressoes e hesitagdes podem muitas vezes denunciar uma falsa fala do entrevistado ou
enriquecé-la, fornecendo ao pesquisador uma compreensdao muito maior do objeto
investigado. Como afirmam Ludke e André (2012, p. 33-34): “especialmente nas
entrevistas nao totalmente estruturadas, onde ndo ha a imposicao de uma ordem rigida de
questdes, o0 entrevistado discorre sobre o tema proposto com base nas informagdes que

ele detém e que no fundo sdo a verdadeira razdo da entrevista”.

As entrevistas podem ser de trés tipos: a) entrevista estruturada, na qual existe
uma sequéncia de perguntas que o pesquisador faz e registra as respostas do entrevistado;
b) a entrevista ndo-estruturada, na qual o entrevistado discorre livremente e o pesquisador
faz os registros apenas das informagdes a qual busca; e c) a entrevista semi-estruturada,
na qual o pesquisador tem uma estrutura de perguntas previamente elaboradas mas tem
liberdade para alternar a sequéncia, acrescentar ou remover questdes no momento da
entrevista, e 0 entrevistado tem também a liberdade de discorrer livremente sobre todas
as questdes. Sobre os tipos de entrevistas, Cohen e Manion (1994), nos apresentam:

Entrevistas nesse sentido vao desde a entrevista formal em que perguntas séo
feitas e as respostas registradas em um cronograma padronizado; até
entrevistas menos formais, em que o entrevistador é livre para modificar a
sequéncia de perguntas, alterar as palavras, explica-las ou adiciona-las a elas;
para a entrevista completamente informal, onde o entrevistador pode ter um
ndmero de questdes-chave que ela levanta em estilo de convencdo em vez de
ter um questionario definido. Além deste ponto esta localizada a entrevista

ndo-diretiva em que o entrevistador assume um papel subordinado [em relacdo
ao entrevistado] (COHEN e MANION, 1994, p. 271 — tradugo nossa)®.

8 No original: “Interviews in this sense range from the formal interview in which set questions are asked
an the answers recorded on a astandardized schedule; through less formal interviews in which the
interviewer is free to modify the sequence of questions, change the wording, explain them or add to them;
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Dentre os tipos de entrevistas, em nosso trabalho optamos pela entrevista semi-
estruturada, que Liidke e André (2012), definem como “entre esses dois tipos extremos
[a entrevista estruturada e a ndo-estruturada] se situa a entrevista semi-estruturada, que se
desenrola a partir de um esquema basico, porém ndo aplicado rigidamente, permitindo
que o entrevistador faga as necessarias adaptagdes” (LUDKE e ANDRE. 2012, p. 34).

Como nessa forma de coleta de dados o entrevistado tem uma liberdade maior
para explanar e se aprofundar em determinados temas, o pesquisador deve estar muito
atento para que a entrevista ndo perca o foco e o objetivo e a0 mesmo tempo nédo fique
preso ao seu roteiro inicial. O pesquisador deve ter um 6timo dominio sobre seus assuntos
de interesse na entrevista ¢ seu objetivo. “Quanto mais preparado estiver ele [0
entrevistador], quanto mais informado sobre o tema em estudo e o tipo de informante que
ele ira abordar, maior serd, certamente, 0 proveito obtido com a entrevista” (LUDKE e
ANDRE, 2012, p. 38).

O pesquisador que optar pela entrevista semi-estruturada devera construir uma
estrutura de perguntas que ira guiar sua entrevista. Essas perguntas deverdo obedecer a
uma sequéncia que levara a entrevista gradativamente a assuntos mais complexos. Como
apresentam Liidke e André (2012), o pesquisador ndo se atentard apenas a quais perguntas
elaborar:

Mas atentara também para as exigéncias psicolégicas do processo, evitando
saltos bruscos entre as questfes, permitindo que elas se aprofundem no assunto
gradativamente e impedindo que questfes complexas e de maior envolvimento

pessoal, colocadas prematuramente, acabem por bloquear as respostas as
questdes seguintes (LUDKE e ANDRE, 2012, p. 36).

Depois de elaborado um roteiro de perguntas, e marcada a entrevista, 0
pesquisador devera também escolher uma maneira de registrar os dados dessa entrevista
para analisa-las posteriormente. Duas maneiras de registrar esses dados sdo a gravagao e
0s registros por meio de anota¢es. Ambas tém suas vantagens e fragilidades e podem ser

utilizadas de maneira complementar.

to the completely informal interview where the interviewer may have a number of key issues which she
raises in convsersational style instead of having a set questionnaire. Beyond this point is located th non-
directive interview in which the interviewer takes on a subordinate role” (COHEN e MANION, 1994, p.
271).
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De acordo com Liidke e André (2012):

A gravacdo tem a vantagem de registrar todas as expressfes orais,
imediatamente, deixando o entrevistador livre para prestar toda a sua atengéo
ao entrevistado. Por outro lado, ela s6 registra as expressGes orais, deixando
de lado as expressdes faciais, 0s gestos, as mudancas de postura e pode
representar para alguns entrevistados um fator constrangedor (LUDKE e
ANDRE, 2012, p. 37 — grifo das autoras).

Essas informacg6es que sdo perdidas quando se utiliza apenas a gravagdo podem
ser capturadas com anotacGes realizadas pelo pesquisador no momento da entrevista.
Ainda de acordo com as mesmas autoras:

O registro feito através de notas durante a entrevista certamente deixara de
cobrir muitas das coisas ditas e vai solicitar a atencdo e o esforco do
entrevistador, além do tempo necessario para escrever. Mas, em compensagéo,

as notas ja representam um trabalho inicial de selecao e interpretagdo das
informac@es emitidas (LUDKE e ANDRE, 2012, p. 37).

Assim, o pesquisador pode utilizar essas duas formas de registro, a gravagéo e as
anotacgdes para que o maior numero de informac@es relevantes seja capturado para ser

analisado posteriormente.

Além de questdes técnicas e praticas relacionadas a pesquisa e a entrevista, 0
pesquisador ndo pode deixar de lado as questbes éticas. Lidke e André (2012) chamam
atencdo para este ponto:

E muito importante que o entrevistado esteja bem informado sobre os objetivos
da entrevista e de que as informacGes fornecidas serdo utilizadas
exclusivamente para fins de pesquisa, respeitando-se sempre o sigilo em
relagdo aos informantes. E preciso que ele concorde, a partir dessa confianca,
em responder as questdes, sabendo, portanto, que algumas notas tém que ser
tomadas e até aceitando um ritmo com pausas destinadas a isso (LUDKE e
ANDRE, 2012, p. 37).

Além da clareza sobre a finalidade da entrevista e seus objetivos o pesquisador
também deve respeitar o universo do sujeito entrevistado, como nos mostra Ludke e
André (2012):

H& uma série de exigéncias e de cuidados requeridos por qualquer tipo de

entrevista. Em primeiro lugar, um respeito muito grande pelo entrevistado. [...]
Ao lado do respeito pela cultura e pelos valores do entrevistado, o entrevistador
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tem que desenvolver uma grande capacidade de ouvir atentamente e de
estimular o fluxo natural de informagdes por parte do entrevistado (LUDKE e
ANDRE, 2012, p. 35).

As entrevistas sdo utilizadas para diversos fins, como nos mostram 0s autores

Scott e Usher (1999):

* Elas podem permitir acesso a eventos passados.

* Podem permitir o acesso a situagdes em que o pesquisador ndo possa estar
presente.

* Elas podem permitir o acesso a situagdes em que a permisséo é recolocada
para o pesquisador estar presente.

* Elas podem permitir a verificagdo de checagem contra outra data coletada de
diferentes fontes.

* Elas podem ser usadas para coletar dados sobre os sistemas de crenga e
conhecimento dos individuos na sociedade.

* Elas podem ser usadas para permitir a compreensao de padrdes dentro da vida
social, onde a énfase esta na confiabilidade dos dados coletados (SCOTT e
USHER, 1999, p. 112-113 — traducdo nossa)°®.

Além dessas finalidades citadas, a entrevista também é utilizada como apresentam

Cohen e Manion (1994) da seguinte maneira:

Pode, portanto, ser usada como um meio de avaliar uma pessoa em algum
aspecto; para selecionar ou promover um empregado; para efetivar a mudanca
terapéutica, como na entrevista psiquiatrica; para testar ou desenvolver
hipéteses; para coleta de dados; como em pesquisas ou situacles
experimentais; ou para amostragem de opiniGes respondentes, como em
entrevistas ao domicilio (COHEN e MANION, 1994, p. 271 - traducdo
nossa)*C.

Para nossa pesquisa, a entrevista semi-estruturada foi o instrumento mais

apropriado visto que buscamos investigar quais as concepgdes de ensino de Arte que as

professoras da disciplina de Arte possuem/apresentam, e a maneira mais objetiva de se

atingir isso sera “perguntando” a eles. De acordo com Scott € Usher (1999):

% No original:

“ They can allow access to past events.

- They can allow access to situations at which the researcher is not able to be presente.

- They can allow access to situations where permission is refised for the researcher to be presente.

- They may allow coss-checking against other date collected from diferentes sources.

- They may be used to collect date about the belief systems and knowledgeability of individuals in society.
- They may be used to allow understanding of patterns within social life, wherw the enphasis is on the
reability of the data collected” (SCOTT e USHER, 1999, p. 112-113).

10 No original: “It may thusbe used as a means of evaluating or assessing a person in some respect; for
selecting or promoting an employee; for effecting therapeutic change, as in the psychiatric interview; for
testing or developing hypotheses; for gathering data as is surveys or experimental situations; or for
sampling respondents’ opinions, as in doorstep interviews” (COHEN e MANION, 1994, p. 271)
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A entrevista é uma ferramenta essencial do pesquisador na investigacdo
educacional. Isso porque os pré-conceitos, percepgdes e crencas dos atores
sociais nos ambientes educacionais formam uma parte inescapavelmente
importante do cenario da interagdo social (SCOTT e USHER, 1999, p. 108 —
tradugdo nossa)™'.

Por fim, como afirmam Liidke e André (2012) “A grande vantagem da entrevista
sobre outras técnicas é que ela permite a captacdo imediata e corrente da informacao
desejada, praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais variados topicos”
(LUDKE e ANDRE, 2012, p. 34). Dessa forma, a escolha por esse instrumento em nossa
pesquisa se deu por apresentar uma grande compatibilidade pelo tipo de dados que

buscamos coletar e também pelo tempo disponivel para a realizagdo deste trabalho.

As participantes entrevistadas sdo professoras da disciplina de Arte, atuantes na
rede publica de ensino (Municipal e Estadual) da cidade de Sdo Carlos/SP. Elas foram
convidadas a fazer parte do estudo e tiveram seu anonimato garantido. Decidimos por
entrevistar professoras de Arte porque suas concepgdes sobre o assunto tém influéncia
direta sobre o tipo de atividades e a¢Oes que séo realizadas nas aulas de Artes. No ato da
entrevista, as participantes foram convidadas a assinar o0 Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (APENDICE A).

A partir do referencial tedrico que sustenta este trabalho, criamos um roteiro de

entrevista com cinco blocos de perguntas. Esses blocos de perguntas representam:

1- Formagéo profissional. Para identificacdo do perfil do entrevistado;

2- O qué? Para entendermos o0 que 0 entrevistado pensa sobre o tema
discutido;

3- Como? Para entendermos como o entrevistado acredita que o tema € ou

deveria ser trabalhado na escola;

11 No original: “Interviewing is an essential tool of the researcher in the educational enquiry. This is
because the preconceptions, perceptions and beliefs of social actors in educational settings form an
inescapably important part of the backdrop of social interaction” (SCOTT e USHER, 1999, p. 108).
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4- Por qué? Para entendermos porque ele acredita que o tema é ou deveria ser

trabalhado na escola;

5- Definicdo de Arte. Para entendermos o que € e significa Arte para o

entrevistado.
O roteiro completo da entrevista pode ser visto no apéndice B.

Foi realizada uma entrevista piloto para teste deste instrumento de coleta de dados.
Para este piloto, foi convidado um artista plastico e professor de Arte que nédo é do corpo

docente de nenhuma das escolas na qual atuam as participantes da pesquisa.

O professor participante da entrevista piloto leciona ha 11 anos em uma escola
particular da mesma cidade onde esta sendo realizada esta pesquisa. Este professor, além
de lecionar em uma escola regular, também oferece aulas particulares de pintura em seu

atelier, local que ele escolheu para a realizagdo da entrevista piloto.

Como este participante leciona em uma escola particular, o contetdo de suas
respostas ndo contemplava ou dialogava com o que realmente nos motivou para esta
pesquisa, pois apresentou uma realidade muito diferente do que ocorre no local do nosso
foco de pesquisa, que € uma escola publica/Estadual. Porém, a realizacdo desta entrevista
mostrou que nosso instrumento estava bastante satisfatério para a conducédo da coleta de
dados, pois contemplava todos o0s pontos que julgamos interessantes para serem

discutidos.

Finalizando este item da metodologia de pesquisa, cabe ressaltar ainda que o
projeto foi submetido junto ao Comité de Etica e Pesquisa com Seres Humanos da
UFSCar, com o Certificado de Apresentacdo para Apreciacdo Etica de numero
17192819.9.0000.5504 e tendo sido aprovado sob o parecer numero 3.544.074.

2.4 Categorizacao e andlise dos dados

A anélise do conteido é uma técnica que o pesquisador utiliza para organizar,
tratar, interpretar e apresentar os dados obtidos em sua pesquisa e transforma-los em um
material de conhecimento para acesso de outras pessoas. Muito utilizado na pesquisa

qualitativa, na qual o interesse do pesquisador € uma maior profundidade dos dados, este
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meio de tratamento dos dados nos permite informagdes além das respostas dadas

diretamente, como vemos em Gomes (1994):

Através da analise de contelido, podemos encontrar respostas para as questdes
formuladas e também podemos confirmar ou ndo as afirmacdes estabelecidas
antes do trabalho de investigagdo (hipoteses). A outra funcédo diz respeito a
descoberta do que esti por tras dos contelidos manifestos, indo além das
aparéncias do que estd sendo comunicado (GOMES, 1994, p.74 — grifo do
autor).

Assim como as demais técnicas utilizadas por pesquisadores, a analise do

conteddo busca organizar e interpretar dados para compreender uma situacao e com isso

gerar conhecimento sobre o assunto investigado. Confirmando essa afirmacdo, Gomes

(1994) afirma:

Com base em Minayo (1992), podemos apontar trés finalidades para essa
etapa: estabelecer uma compreensdo dos dados coletados, confirmar ou néo os
pressupostos da pesquisa e/ou responder as questes formuladas, e ampliar o
conhecimento sobre o assunto pesquisado, articulando-o ao contexto cultural
da qual faz parte (GOMES, 1994, p.68).

Esse tipo de analise é baseado na criacdo de categorias. Essas categorias sao o

conjunto das palavras, termos, e/ou conceitos que o pesquisador encontra em seus dados

e que dizem respeito ao assunto investigado. “Nesse sentido, trabalhar com elas significa

agrupar elementos, ideias ou expressdes em torno de um conceito capaz de abranger tudo
isso” (GOMES, 1994, p.70).

Para que o trabalho de categorizacdo dos dados seja realizado da maneira que este

método indica e seja Util para o pesquisador, existem alguns pontos a serem observados

sobre a classificacdo antes de reunir informag6es semelhantes apenas, como cita Gomes

(1994):

Com base na obra de Seltiz e outros autores (1965), podemos apontar trés
principios de classificacdo para estabelecermos conjuntos de categorias. O
primeiro se refere ao fato de que o conjunto de categorias deve ser estabelecido
a partir de Unico principio de classificacdo. Ja o segundo principio diz respeito
a ideia de que um conjunto de categorias deve ser exaustivo, ou seja, deve
permitir a inclusdo de qualquer resposta numa das categorias do conjunto. Por
altimo, o terceiro se relaciona ao fato de que as categorias do conjunto devem
ser mutuamente exclusivas, ou seja, uma resposta ndo pode ser incluida em
mais de duas categorias (GOMES, 1994, p.72 — grifos do autor).
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Assim entendemos que antes de criar categorias devemos nos atentar para esses
trés principios de classificacdo apontados. Primeiramente, o pesquisador deve ter clareza
do seu interesse de investigacdo e essa clareza se refere aos seus objetivos e questdo de
pesquisa. Com isso, ir& partir de um Unico ponto de interesse para a identificacdo das
categorias, sendo que todas as respostas coletadas devem se encaixar em alguma

categoria, e cada resposta tem sua categoria correspondente.

Para criar as categorias que o pesquisador ira utilizar em seu trabalho, ele fard uma
leitura de todo o material coletado e nesse material ele encontrara trechos, ideias ou
palavras que lhe sdo interessantes e as selecionara. A isso chamamos de unidades de
registro, que Gomes (1994) cita como:

Essas unidades se referem aos elementos obtidos atraves da decomposicao do
conjunto da mensagem. Podemos utilizar a palavra como uma unidade,

trabalhando as palavras de um texto ou com apenas algumas que s&o
destacadas de acordo com a finalidade do estudo (GOMES, 1994, p.75).

Para maior compreensdo “além das unidades de registro, devemos definir as
unidades de contexto situando uma referéncia mais ampla. Em outras palavras, devemos
precisar o contexto do qual faz parte a mensagem” (GOMES, 1994, p.75 — grifo do autor).
Junto a unidade de registro, o pesquisador selecionara a unidade de contexto, que como
0 préprio nome diz, contextualiza a unidade de registro e oferece meios para que 0
pesquisador realize seu trabalho de maneira mais aprofundada, sem desconsiderar todo o

entorno em que esta inserida a resposta do sujeito participante.

E da relacdo entre essas unidades e os objetivos da pesquisa que surgem as
categorias que o pesquisador posteriormente analisard. Esse trabalho pode ser dividido
em fases ou etapas. “Cronologicamente, a andlise de contetdos pode abranger as
seguintes fases: pré-analise, exploracdo do material, tratamento dos resultados obtidos e
interpretacdo” (GOMES, 1994, p.75-76).

Resumidamente cada fase diz respeito a uma tarefa da pesquisa e podemos
entendé-las, de acordo com Gomes (1994) como:

Na primeira fase, em geral, organizamos o material a ser analisado [...] Na
segunda fase, 0 momento é de aplicarmos o que foi definido na fase anterior
[...] A terceira fase, em geral, ocorre a partir de principios de um tratamento
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quantitativo [...] nessa fase devemos tentar desvendar o conteldo subjacente
ao que esta sendo manifesto (GOMES, 1994, p.76)

Alguns outros autores apresentam diferentes etapas para a realizacdo da analise
do conteldo, e essas etapas podem ser bem delimitadas ou caminharem juntas em alguns
momentos. De qualquer forma, concordamos com Gomes (1994, p. 68) quando diz que
“somos partidarios desse posicionamento por acreditarmos que a analise e a interpretagao
estao contidas no mesmo movimento: o de olhar atentamente para os dados da pesquisa”.
A partir do momento que o pesquisador tem clareza de seus objetivos e inicia a selecdo e
escolha de categorias para analise, naturalmente ja comeca olhar para os dados de maneira
interpretativa, afinal esta é a finalidade de seu trabalho.

Esse olhar interpretativo ja na fase de selecdo das categorias pode ser muito
favoravel, pois facilita o trabalho do pesquisador. Porém, alguns cuidados devem ser

tomados, como nos apresenta Minayo (1992 apud GOMES, 1994):

O primeiro diz respeito & ilusdo do pesquisador em ver as conclusdes, a
primeira vista, como “transparentes”, ou seja, pensar que a realidade dos dados,
logo de inicio, se apresenta de forma nitida a seus olhos [...] O segundo
obstaculo se refere ao fato de o pesquisador se envolver tanto com 0s métodos
e as técnicas a ponto de esquecer os significados presentes em seus dados [...]
por Gltimo, o terceiro obstaculo para uma analise mais rica da pesquisa
relaciona-se a dificuldade que o pesquisador pode ter em articular as
conclusbes que surgem dos dados concretos com os conhecimentos mais
amplos ou mais abstratos (GOMES, 1994, p. 68-69 — grifos do autor).

Assim, o pesquisador deve estar atento a essas questdes a fim de evitar se
satisfazer precocemente com dados e deixar de olhar com mais profundidade para eles,
perdendo informacdes que poderiam ser relevantes para a pesquisa. O pesquisador ainda
deve evitar de se concentrar mais na técnica do que nos resultados, além de evitar de se
perder nos dados e ndo conseguir relaciond-los com seus objetivos iniciais e questdo de
pesquisa ou com o aporte tedrico em que se apoia o trabalho, ndo conseguindo assim

transformar os dados em conhecimento.

Partindo dessas ideias € que analisamos os dados coletados em nosso trabalho.

Foram retiradas das falas dos participantes os elementos que dardo origem as categorias,
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e estas serdo analisadas a fim de revelar quais as concepcdes sobre o ensino de Arte na

escola que os participantes apresentam, respondendo assim a nossa questdo norteadora.

2.5 Local de coleta e participantes

Nesta parte do texto, buscamos relatar e expor todos os passos que foram dados
para a realizacdo das entrevistas, e também justificar algumas adequacdes que foram
realizadas neste trabalho. Em um primeiro momento, o objetivo geral do estudo era
investigar a concepg¢éo de aula de Arte dos atores envolvidos em uma Escola Estadual de
Sdo Paulo, no momento da qualificacdo, a banca sugeriu que esse objetivo fosse
apresentado substituindo o termo ‘“‘atores envolvidos” por “equipe escolar”, pois de
acordo com suas colocacdes, faria mais sentido ao nosso trabalho. Para alcancar este
objetivo, pensamos em considerar a escola onde a pesquisadora principal atua como um

caso Unico, e entrevistar a diretora, vice-diretora, coordenadora e professora de Arte.

2.5.1 Como aconteceram as entrevistas

No més de Junho de 2019, tivemos a primeira conversa com a diretora da escola,
sobre esta pesquisa e a necessidade da realizacdo de entrevistas para a coleta de dados.
Ela se mostrou interessada e falou pra levar a autorizagcdo do orientador para que ela
assinasse. No dia seguinte foi entregue, assinada e, no mesmo momento, foi perguntado
quando ela poderia participar da entrevista. Sua resposta foi que marcariamos a entrevista
em outra hora, pois ela estava com muito trabalho na escola naquele momento. Também
foi conversado com a professora de Arte da escola e a resposta foi de que estavam em
época de fechamento de notas e que ela ndo estava com tempo para participar. A vice-

diretora estava em licenca e a coordenadora disse que participaria apos as férias.

Durante o més de Julho de 2019 ocorreram as Férias escolares e, dessa forma, néo
foi possivel iniciar a coleta de dados. Ja durante 0 més de Agosto, conversamos varias
vezes com a diretora, vice-diretora, coordenadora e professora de Arte para marcarmos a
data das entrevistas, mas nenhuma se mostrou disposta a participar. Sempre havia algum
acontecimento na escola que as deixava muito ocupadas e sem tempo. Ainda neste més
de Agosto, a Vice-diretora estava em férias, e era a professora de Arte quem estava como
substituta na direcdo em seu lugar. Para substituir as aulas de Arte, veio para escola uma

outra professora de Arte, como substituta, e como estdvamos encontrando muita
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resisténcia das convidadas em participar, no dia 29 de Agosto de 2019 convidamos a
professora substituta de Arte, ela aceitou e ficou de marcar um dia para realizarmos a

entrevista.

No més de Setembro de 2019, novamente conversamos com todas as convidadas
por varias vezes, € sempre recebiamos respostas como: “Ah, ¢ verdade, nds precisamos
marcar um dia!” Ou: “Agora eu ndo estou com tempo, mas nds vamos fazer sim”. E nunca
marcavam. Entre essas conversas e tentativas a professora substituta de Arte marcou para
realizarmos a entrevista em 24 de Setembro de 2019 e, neste dia, enviamos uma

mensagem para confirmar, mas ela desmarcou e a entrevista nao foi realizada.

Ja no més de Outubro de 2019, a professora substituta de Arte remarcou nosso
encontro para o dia primeiro. Neste dia, novamente enviamos uma mensagem para
confirmar. Ela respondeu esta mensagem apenas ap0s o horario combinado, disse que néo
seria possivel e pediu para remarcarmos para a proxima semana. Porém, no dia sugerido,
ndo seria possivel, e entdo marcamos para o dia 08. Neste dia, novamente mandamos
mensagem confirmando e ela, pela terceira vez, falou que ndo poderia. Perguntou quais
eram 0s nossos horarios livres, mandamos e nunca mais ela respondeu a nenhuma
mensagem nossa. No dia 21 de Outubro de 2019, foi realizada a entrevista com a
Coordenadora da escola, chamada neste trabalho de Maria Fernanda®2. A entrevista foi
realizada em sua sala durante o horario de almoco e teve duracéo de 43 minutos. A escola

estava vazia, e a entrevista aconteceu muito tranquilamente.

Durante 0 més de Novembro de 2019 houve véarias conversas entre nos e a
diretora, vice-diretora e professora de Arte e pedidos da nossa parte para suas

participagdes na pesquisa. Porém, nao obtivemos nenhum aceite.
Dezembro/2019

Ja no més de Dezembro de 2019, no dia 03, ocorreu a qualificacdo desta pesquisa.
Até este momento havia sido realizada apenas a coleta de dados com a coordenadora da
escola. Mais precisamente no dia 07, um sabado contado como dia letivo, todas as

professoras e professores estavam na escola, porém nao haviam alunos. A diretora e vice-

12 Neste trabalho, a identidade das participantes sera totalmente preservada. Seus nomes, assim como
qualquer dado que possa identifica-las, como nomes de escolas, filhos, alunos, entre outros, foram
alterados durante a descricéo de suas falas. Os pseuddnimos atribuidos foram escolhidos por elas mesmas,
com excegdo de uma participante, como sera relatado mais adiante.
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diretora ndo estavam na escola, mas a professora de Arte titular estava, e aceitou
participar. A coleta foi realizada nesse dia com esta professora de Arte da rede Estadual,
chamada de Renata neste trabalho, e esta entrevista teve 37 minutos de duragdo. Ainda

no inicio de dezembro, conversamos com a diretora e com a vice-diretora.

A vice-diretora disse que ndo gostaria de participar, ainda mais de uma entrevista
gravada. Disse que ndo gostava nem de mandar audios por whatsapp e, desta forma, ndo
participaria. Considero importante relatar sua fala neste momento: ela falou também que
ndo gosta de cursos de mestrado da UFSCar, pois uma vez ingressou e sentiu certo
desprezo dos docentes em relagdo aos funcionarios do Estado. Como este tema foge ao
escopo desta pesquisa, ndo nos alongamos na conversa, mas consideramos ser este um

assunto pertinente para futuras pesquisas e, por isso, 0 trouxemos nessa dissertacao.

J& a diretora disse que participaria, e que era sé deixar as questdes pra que ela
respondesse e depois nos devolveria por escrito. Explicamos que o trabalho se tratava de
uma entrevista e ndo de um questionario, falamos da diferenca entre os dois e que
precisdvamos mesmo era de um bate papo sobre o assunto. O ano letivo finalizaria em 18
de Dezembro e, por conta disso, a diretora disse que s0 poderia nos atender no dia 19,
aceitamos mesmo ja estando em férias. No dia 18 a tarde, recebemos a seguinte
mensagem da vice-diretora: “Oi Karen, é a [vice-diretora]*®. A diretora nio vai poder
receber vocé amanhd, chegou muita coisa pra fazer com prazo até sexta. Ela pediu pra
VOCé enviar as perguntas para o e-mail da escola que ela leva pra responder e depois

manda pra vocé! Infelizmente estd muito conturbado!”.

Ap0s todos estes acontecimentos, decidimos mudar o foco dos participantes da
entrevista para ndo perder mais tempo com as coletas e comprometer o desenvolvimento
do trabalho. Decidimos entrevistar professoras de Arte da rede Estadual, mas de mais
escolas do nosso municipio, e ndo apenas na que a pesquisadora atua. Entramos em
contato com algumas professoras e, mais uma vez, o resultado foi frustrante. Algumas
nem ao menos responderam as mensagens. Neste momento, ja nos ultimos dias de 2019,

ndo sabiamos se manteriamos ou nédo a entrevista ja realizada com a coordenadora.

Uma professora que respondeu ao meu contato marcou a entrevista para dia 21 de

Dezembro de 2019. No dia marcado ela disse que ndo poderia mais ir, pois estava gravida

13 Suprimi 0 nome da vice-diretora para garantir seu anonimato.
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e havia passado muito mal. Remarcou para o dia seguinte, 22 de Dezembro, e novamente
ndo compareceu. Passadas as festas de final de ano, reenviamos uma mensagem no dia

02 de Janeiro de 2020 que, foi recebida, mas nunca respondida.

Na tentativa de conseguir participantes para o estudo, a pesquisadora pediu a um
colega de faculdade e de profissdo para indicar professoras de Arte que atuassem na
escola em que ele leciona, que é estadual. Ele passou o contato de uma professora de Arte
e conseguimos marcar a entrevista. Assim, no dia 06 de Janeiro de 2020, foi realizada a
entrevista com mais uma professora de Arte da rede Estadual, chamada de Valentina neste
trabalho. E interessante relatar que, ao contrario das pessoas que eu vinha contatando até
entdo, a professora Valentina nos recebeu em sua casa e se mostrou muito empolgada em
participar da pesquisa. Mal chegamos, ela ja comecou a falar de quando era crianca ela
dancava, dos concursos de danca que participou quando adolescente, das aulas de danga
que ministra em uma escola de ballet da cidade e de toda a sua paixdo pela arte. Esta

entrevista teve duracédo de 40 minutos.

Como ainda tinhamos poucas entrevistas realizadas, decidimos modificar
novamente o perfil de nossas entrevistadas e buscar dados com professoras de Arte que
atuam na rede municipal de ensino também. Assim, entramos em contato com uma
professora, mas ela disse que ndo estava na cidade. No dia 30 de Janeiro de 2020,
realizamos a entrevista com outra professora de Arte da rede municipal, chamada de
Laura neste trabalho. A professora Laura também nos recebeu em sua casa, mas se
mostrou um pouco timida em participar. Ela chegou até a relatar um pouco de medo e
inseguranga, mas mesmo tendo esses sentimentos, disse que sabia o quanto era
complicado conseguir dados, pois sentiu isso em seu TCC, e por isso gostaria de ajudar.

Esta entrevista teve duracéo de 43 minutos.

A propria professora Laura foi quem indicou outra participante e deu seu contato.
Entramos em contato, e logo marcamos e realizamos a entrevista, no dia 03 de Fevereiro
de 2020. Esta professora, também da professora de Arte da rede municipal, sera chamada
de Teresa neste trabalho. Realizamos a entrevista na Biblioteca Comunitaria da UFSCar.
Esta coleta foi muito tranquila e a participante se mostrou muito a vontade. Esta entrevista

teve duracédo de 34 minutos.
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Dessa forma, adequamos 0s objetivos da pesquisa de forma que o objetivo geral
passou a ser: investigar a concepcao de aula de Arte de professores da rede Estadual de
S&o Paulo e Municipal de S&o Carlos e, por isso, desconsideramos a entrevista feita com
a coordenadora da Escola onde a pesquisadora principal atua. Consideramos ser
pertinente trazer todo este relato de como ocorreram a coleta de dados, pois nos
surpreendemos com a resisténcia dessas pessoas em participar, demonstrada em suas
recusas e demora em assumir sua negativa. Por motivos que desconhecemos, elas nédo se
sentiram a vontade em negar o convite. Diante deste cenario, consideramos, mais uma
vez, (que este assunto foge ao escopo deste estudo, mas que seria interessante novas
pesquisas sobre o tema, tentando entender esta resisténcia ou, como percebemos nas falas,
um certo “medo” em participar de uma pesquisa académica sobre concepgdes de aula de

arte.

Como ja mencionado, as participantes do estudo sdo quatro professoras de Arte
de escolas publicas do municipio de Sao Carlos, sendo duas atuantes na rede Estadual e
duas na rede Municipal. Também como ja mencionado. Solicitamos que as participantes
pensassem em um nome que gostariam de ser chamadas caso nao tivessem o seu proprio
nome, e assim cada uma escolheu como seria chamada nesta pesquisa, Com uma excec¢ao
que sera descrita mais adiante. E estas sdo as nossas participantes: Renata, Valentina,

Laura e Teresa.

2.5.2 Perfil das participantes

Renata tem 48 anos de idade e leciona ha 30 anos. Atualmente desenvolve seu
trabalho na rede Estadual de ensino como professora de Arte. A sua entrevista foi
realizada no dia 07/12/2019, num sabado contado como dia letivo. Todas as professoras
e professores estavam na escola, porém ndo haviam alunos. A diretora e vice-diretora ndo
estavam na escola, e a entrevista aconteceu na sala da direcdo da escola. A professora
relatou que sem a diretora e a vice-diretora |4, ela teria mais tempo, pois as mesmas
passavam muito trabalho para ela executar. No meio da entrevista, uma professora entrou
na sala e tivemos que interromper a entrevista. Era para nos chamar para participar de
uma “vaquinha” para um café e, como viu que estdvamos gravando, ela logo se retirou e

a entrevista continuou sem mais interrupcoes.
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Valentina tem 42 anos de idade e leciona ha 19 anos. Porém, especificamente
como professora de Arte, leciona hd menos tempo, 15 anos. Atualmente desenvolve seu
trabalho na rede Estadual de ensino como professora de Arte. Sua entrevista foi realizada
no dia 06/01/2020 no periodo da tarde. Estava tdo empolgada em participar que a
entrevista propriamente dita durou 40 minutos, mas tivemos uma conversa sobre as Artes

e sobre o0 ensino de Arte em outro horario naquele mesmo dia.

Laura tem 31 anos de idade e leciona hd 1 ano. Atualmente desenvolve seu
trabalho na rede Municipal de ensino como professora de Arte. Laura foi a Unica
participante que ndo quis escolher seu nome para esta pesquisa e, dessa forma, nos
escolhemos este nome. Perguntamos a ela se era do seu agrado, e ela concordou. Laura
me recebeu em sua casa também, no dia 30/01/2020, e se mostrou um pouco timida em

participar no inicio.

Por fim, Tereza tem 31 anos de idade e leciona h& 8 anos. Atualmente desenvolve
seu trabalho na rede Municipal de ensino como professora de Arte. Sua entrevista
aconteceu no dia 03/02/2020, na Biblioteca Comunitaria da UFSCar. Esta coleta foi muito
tranquila e a participante se mostrou muito a vontade. Teresa foi indicada pela
participante Laura, fizemos contato via whatsapp e em poucos dias realizamos a

entrevista.

Quando foi perguntado as participantes se elas realizaram algum tipo de curso de

Arte antes de sua graduacdo, nos deparamos com as seguintes respostas:

A professora Renata ndo realizou nenhum curso de Arte antes de sua formagao
como docente. A professora Valentina apresenta formacao livre em Danga, com aulas de
ballet. A professora Laura, apresenta formacéo livre anterior a graduagéo em cursos de
violdo e piano. A professora Teresa, apresenta cursos livres de diversas linguagens

realizados antes de sua graduacao.

Dessa forma, temos trés das nossas quatro entrevistadas que apresentam alguma
experiéncia com aulas de alguma linguagem artistica antes de sua formacgdo docente,

enguanto apenas uma ndo apresenta vivéncia artistica anterior a sua graduacao.

Quando perguntado sobre o curso de graduacgéo realizado, obtemos as seguintes

respostas:
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Renata é graduada em Artes Visuais por uma universidade particular do interior
de Sao Paulo. Valentina, é formada em Licenciatura em Histdria e tem sua habilitacdo em
ensino de Arte por um curso de segunda graduacao para professores ja formados, em uma
faculdade particular em outra cidade, também do interior de S&o Paulo, a qual oferecia
aulas aos sbados por um periodo de dois anos. Laura se graduou em Educacdo Musical
em uma Universidade Federal do interior de Sdo Paulo, e Tereza é graduada em Artes

Visuais em uma Universidade Estadual do interior de Sdo Paulo.

Assim, das entrevistadas, temos duas docentes formadas por instituicGes publicas
e duas formadas por instituicdes particulares de ensino.

Ao perguntarmos para as entrevistadas, se ja realizaram algum curso de Arte apds

a sua formacao docente, temos que:

A professora Renata, relata ter realizado alguns cursos livres na area de Arte ap0s
a sua formacdo académica, discorre de maneira mais especifica sobre um curso de pintura
que realizou com um artista, que de acordo com sua fala, é conhecido na cidade; relata
que também realiza os cursos oferecidos pelo proprio Estado para a pontuacéo na carreira.
A professora Valentina, relata que realiza também os cursos oferecidos pelo Estado a fim
de pontuacdo na carreira, mas cita também um curso oferecido pela 29% Bienal, a
professora cita esta formacgédo na 29? Bienal com muita empolgagdo. Embora néo discorra
muito sobre o0 curso em si e seu contetdo, fala sobre a diversao de viajar e conhecer novas
pessoas, reforca em varios momentos a importancia de seu certificado para fins de
pontuagdo na carreira, citando até o meu mestrado como beneficio para isso. A professora
Laura nos traz a seguinte fala: “Eu estudei bem pouquinho de canto, assim depois... aula
particular, mas acho que ndo conta né”. Embora tenha realizado um curso livre, que
complementa seu conhecimento em uma das linguagens com a qual trabalha em sala de
aula, a sua fala nos da a entender que a professora ndo compreende como uma aquisi¢do
de conhecimento valido para sua &rea de atuagdo profissional. A professora Teresa, relata
que nao realizou nenhum curso, porém trabalha ainda com um grupo de teatro e relata

que realiza com seu grupo e grupos parceiros, vivéncias e trocas de experiéncias.

Trés das professoras apresentam algum tipo de contato com cursos de formacéo,
seja em cursos livres ou em cursos oferecidos pelo Estado. Apenas uma professora

apresenta uma vivéncia artistica ndo formal, (mas que entendemos como uma aquisi¢cao
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de conhecimento valido para contribuicdo de sua formacao continua como professora de
Arte). Um aspecto que chama atencéo, € que as duas professoras da rede Estadual, citam
com bastante énfase a realizagdo dos cursos para pontuacdo na carreira, um assunto que

consideramos interessante, porém foge ao escopo dessa pesquisa.

Quadro 1 — Perfil das entrevistadas

Nome Renata Valentina Laura Teresa
Idade 48 42 31 31
Tempo de atuacdo docente (anos) 30 19 1 8
Rede de ensino onde atua Estadual Estadual Municipal Municipal
Reallzog curso de Arte antes da NEo sim sim sim
graduacao?

Curso de 22
Qual foi a formacdo docente em Artes Visuais graduacao Educz_ic;ao Artes Visuais
Arte? para Musical

professores
Instituicdo da formacéo docente Particular Particular Federal Estadual

Né&o, apenas
Realizou curso de Arte apos a Si . . vivéncias em
im Sim Sim

ambientes ndo
formais

formacéo docente?

Fonte: Dados da entrevista realizada pela pesquisadora principal deste trabalho

Ap0s a apresentacdo das professoras entrevistadas, seguimos com a apresentacao
e a analise dos dados. Os dados desta entrevista foram analisados de acordo com a técnica
de andlise do contetdo apresentadas por Minayo (1992) e Gomes (1994). Realizamos a
categorizacdo dos dados e as categorias encontradas e utilizadas foram: Sobre as
linguagens artisticas; Atividades realizadas (ou que deveriam ser realizadas) nas aulas de
Artes; Materiais utilizados para apresentar as obras; Funcdes do Ensino de Arte;
Concepcdes de Ensino de Arte — De onde surgem essas concepcdes?; Concepcao de Arte;
Desvalorizacdo; Arte como area de conhecimento dentro da escola; Reflexao;

Dificuldades; Formacéo e os impactos de uma carreira Polivalente.

3. ANALISE DOS DADOS

Neste item apresentamos a analise dos dados obtidos nas entrevistas com as
professoras participantes. Esses dados estdo divididos em subitens, cada um referente a
uma categoria analisada. Estas categorias, aqui apresentadas como subitens, surgiram a

partir do nosso referencial tedrico, e também dos préprios dados coletados.
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3.1 Sobre as linguagens artisticas

Quando as professoras citam as linguagens artisticas com as quais trabalham em
sala de aula, trés delas apresentam ter conhecimento e trabalhar com as quatro linguagens,

teatro, danca, musica e artes visuais como podemos ver em falas como:

“Eu sigo o curriculo, no curriculo a gente tem as 4 linguagens da Arte, que é
musica, danca, teatro e artes visuais ”, da professora Renata, que relata seguir o curriculo

que contempla as quatro linguagens artisticas.

“Assim, nos temos quatro linguagens que € o teatro, a musica, a danca e as artes
visuais’, da professora Valentina, que apresenta o conhecimento de que deve ser

trabalhado as quatro linguagens em sala de aula.

E “Eu geralmente tento fazer uma abordagem que contemple todas as
linguagens”, e “eu nunca deixei de trabalhar uma das linguagens durante o ano letivo”

diz a professora Teresa, ao relatar a tentativa de trabalhar todas as linguagens artisticas.

Uma das professoras, ao citar as linguagens apresenta apenas duas delas, como
podemos ver na fala da professora Laura: “Bom, eu trabalho com musica e eu gosto de
me venturar nas artes visuais por conta de que foi isso que a gente viu na escola... Isso,
enquanto aluna”. Laura relata trabalhar muasica pois € sua formacdo e também artes
visuais porque € o modelo de aula de Arte que tem em sua memoria enquanto aluna.
Diante dessa fala da professora Laura, podemos ja nos deparar com alguns conflitos que
serdo abordados posteriormente, como os problemas e os impactos da polivaléncia na
formacdo dos professores de arte e também o que despertou essa pesquisa que é a

concepgdo de que a aula de arte € para se trabalhar privilegiadamente a linguagem visual.

Quando as entrevistadas citam os trabalhos com as demais linguagens podemos

ver sobre o teatro que:

“Na teatralidade, nossa quantas vezes eu ja mostrei o negocio do Cirque du Soleil
pra eles”. A professora Valentina relata apresentar o Cirque du Soleil, ela ndo cita se por
fotos ou videos. Ela também ndo relata o trabalho de técnicas teatrais, ou estudo e
montagem de pecas, analise de textos de dramaturgia... Embora exista o reconhecimento

da importancia das quatro linguagens, como nao ha formacdo polivalente, ndo ha
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conhecimento especifico de cada linguagem para se trabalhar, assim a professora utiliza

apenas a apresentacdo de um trabalho para seus alunos.

Ainda na fala da professora Valentina, vemos mais um exemplo de trabalho com
0 teatro: “Ai teve um outro trabalho que foi sobre, na verdade foi um projeto que a D.E.
(Diretoria de Ensino) mandou, que chamava “O dia do cora¢do” e ai, nos explicamos os
beneficios de se alimentar bem, s6 que na parte de Artes, eu fiquei responsavel pelo
teatro, entdo eu escrevi todo um roteiro, montei 0s personagens entdo nds ensaiavamos
e a nossa pratica foi o que? Foi apresentar pra escola esse teatro, como é a vida de um
adolescente gque se alimenta mal, que néo faz atividade fisica, que é sedentario, que fica

no celular, ah... em alguns...”

Ao tocarmos no assunto das linguagens artisticas, a professora Valentina citou
algumas atividades relacionadas a musica, como podemos ver nas seguintes falas:
“Mostro que existe varias linhas de instrumentos musicais, porque eles acham que € sé
a guitarra, o saxofone... e eu mostro que existe um grupo, separo esses instrumentos,
apresento o som pra eles”, dentro das atividades de musica a professora Valentina relata
trabalhar as classes de instrumentos. “na musica, os instrumentos, estilos musicais que
existem, eu trabalho também... falo um pouquinho sobre o que é a Mdsica Popular
Brasileira”, e além de trabalhar sobre os instrumentos, aborda também os diferentes

géneros musicais

Neste primeiro momento, nenhum exemplo foi dado por nenhuma das

entrevistadas sobre o trabalho com a danca na escola.

Embora somente a professora Laura tenha citado apenas duas das linguagens
trabalhadas, podemos ver que na fala da professora Renata uma dificuldade em trabalhar
as demais linguagens artisticas quando diz: “entdo agora a parte de miisica, de teatro eu
acho que fica um pouquinho... embora eu acho que assim, a parte de histdria do teatro
eu posso passar pra eles, eu passo, mas a parte assim pratica eu acho que falta um
pouquinho, no meu ver”, Renata apresenta nessa fala que o ensino de teatro e de musica
ficam a desejar, os fatores possivelmente causadores dessa realidade serdo discutidos
posteriormente quando tratarmos sobre as dificuldades apresentadas pelas entrevistadas,
mas aqui ja podemos ver que quando ha uma dificuldade em se trabalhar alguma

linguagem artistica, que por sua formacdo ndo polivalente como a carreira exige, 0
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professor recorre ao ensino da histéria da linguagem, por ser um aspecto de importancia
ao conhecimento, e mais proximo a um ensino tradicional em que se apresenta um
conteido e os alunos ‘“absorvem”, porém vemos também que atividades como o

desenvolvimento de técnicas e praticas artisticas ndo séo trabalhadas com profundidade.

Uma das estratégias apresentadas pelas entrevistadas para tentar contemplar as
quatro linguagens artisticas é de passar por atividades das diversas linguagens em um
mesmo tema. Vemos isso na fala da professora Valentina: “o hip hop é danca e é musica
[...]e ai faco um gancho com a arte visual que é o grafite e vou puxando e também nisso
a gente ja faz uma amarra¢do em todas as linguagens entendeu?” A professora relata
que dentro dos contetdos trabalhados, dentro de um determinado assunto, ela passa pelas
diversas linguagens que se relacionam ao seu tema central, como estratégia para abordar

0 méaximo de linguagens possivel.

Vemos outra estratégia interessante na fala da professora Teresa: “Entdo eu
geralmente passo por todas, porque alguma coisa vai acontecer no lugar que eu nao sei
exatamente dar aula, entdo sempre aparece algum aluno que sabe do assunto, e ai da
pra fazer pelo menos alguma coisa”, ela nos apresenta que aborda todas as linguagens
mesmo sem total seguranca e em uma aula mais aberta, aproveita o conhecimento trazido
pelos proprios alunos para a exploragdo das demais linguagens. 1sso além de possibilitar
a exploracdo e desenvolvimento das linguagens artisticas, possibilita um campo de

aprendizagem em que o aluno se torna mais ativo e participativo.

Além das quatro linguagens as professoras Valentina e Teresa citam o cinema
como um tema discutido em sala de aula, como podemos ver: “eu sempre adorei cinema,
eu falo sobre cinema pra eles, eu procuro buscar muito as coisas” a professora Valentina
cita o cinema, poréem de uma maneira mais pessoal. Afirma ser algo que a prépria
professora gosta e assim busca compartilhar com os alunos apresentando como producao
artistica também. A professora Teresa apresenta a intencdo de trabalhar cinema, mas
apresentando uma dificuldade: “E dificil trabalhar cinema por conta da estrutura, do
tempo né... vocé consegue trabalhar so com a frui¢do do filme...” mas vamos tratar as

dificuldades em outro momento do trabalho.

Diante dessas falas, podemos ver que as professoras entrevistadas compreendem
a necessidade de se trabalhar as quatro linguagens artisticas, porém encontram diversas
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barreiras, sejam elas na formacao, na estrutura escolar ou no sistema educacional. Embora
haja no discurso a fala de que todas as linguagens sd@o contempladas, aos poucos nos
exemplos vamos vendo que ndo é uma realidade. A proxima categoria a ser analisada

trata sobre as atividades realizadas nas aulas de Arte.

3.2 Atividades realizadas (ou que deveriam ser realizadas) nas aulas de arte

Como ja vimos anteriormente em Barbosa (1989), o Laissez-faire é uma atividade
muito presente nas salas de aula. Algumas falas das nossas entrevistadas apresentaram
também um reflexo dessa realidade. Podemos observar isso em uma fala da participante
Renata quando nos diz: “Ele [aluno] tem que aprender a fazer, a musica, ele tem que
aprender a fazer a danga, fazer o teatro, como que ele vai aprender? Fazendo!” A
professora afirma que o aluno vai aprender a fazer e, com essa fala, nos demonstra um
posicionamento ligado ao Laissez-faire, em que se disponibiliza o material e o deixa fluir,

sem intervencao.

A professora Teresa também reconhece essa realidade enraizada no ambiente
escolar quando apresenta a seguinte fala: “Ja tem toda uma carga de memoria de aula de
Arte que ou € desenho livre ou é nada né, entdo acaba sendo muito complexa a relacéo
realmente. ” Quando a professora nos apresenta essa fala, afirma que reconhece viver em
meio a um historico em que a aula de Arte é fortemente pautada no Laissez-faire, e que
isso se reforca quando os proprios alunos comecam a entender e apresentar
comportamentos que demonstram que as demais atividades como atividades corporais,
debates, ou quando ocupam outros espacos na escola, além da sala de aula, comecam a
ser considerados como “bagunca” e ndo exploragdo, aprendizado ou desenvolvimento

artistico.

Outra atividade muito presente nas aulas de Arte sdo as chamadas Releituras, ou
0 que Barbosa (1989) chama de desenho de observacdo. Muitas vezes sdo realmente
atividades de releitura, mas infelizmente em outras tantas situacGes sao apenas copias de
desenhos ou obras impressas disponibilizadas pelos professores. Observamos a presenca
dessa atividade nas aulas de Arte diante da fala da professora Renata, ao colocar: “entdo
eu tenho que oferecer pra esses alunos, materiais de pintura, desenho, materiais,
fotografia, pra eles conhecerem o que é, releituras”, a professora enfatiza que trabalha

com esse tipo de atividade, mas posteriormente complementa seu posicionamento com a
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seguinte fala: “E ndo copiar s6 também, sé ser copista... Né, porque tem hora que vocé
vai fazer a releitura”. Relata que os alunos realizam atividades que em algum momento
séo copias de obras disponibilizadas por ela, mas é importante que em outros momentos
sejam realizadas releituras, e que neste momento ndao podem ser apenas coépias das

imagens e obras propostas.

Ainda sobre esse tipo de atividade, vemos na fala da professora Laura o seguinte
posicionamento: “entdo eu acabei trabalhando a questao da releitura, o que é releitura,
pra que serve, diferenga entre releitura e copia, plagio, né” A professora cita a releitura
como um tipo de atividade que realiza em sua aula. Ela apresenta que discute com 0s
alunos sobre o que é essa atividade, e as diferencas entre releitura, copia e plagio.
Aparentemente, demonstra um cuidado para que a atividade seja além de uma simples

copia.

Ao tratarmos sobre o tema “Analise” como atividade realizada nas aulas, pudemos
observar que esse tipo de atividade é predominantemente ligado a linguagem musical nas

aulas de Arte. Vemos isso nas falas da professora Valentina e da professora Laura.

Valentina nos apresenta que trabalha com os alunos a analise de géneros musicais
e letras das musicas da MPB, e vemos isso nas seguintes falas: “Apresento o que é bossa
nova, n6s estudamos muito a interpretacdo das letras, o que as letras querem dizer de
verdade”. A professora também diz: “eu conto toda uma historia da Musica Popular
Brasileira, eu come¢o mais ou menos na década de 60 e vou mostrando os estilos de
musicas que faziam sucesso em cada década, ent&o eles vao visualizando [...] E ai eles
vao ouvindo a voz e no final de todo esse aprendizado que é o recurso audio visual, eu
coloco s6 o recurso audio e eles tem as anotacdes, referéncias de palavras que as masicas
que eles ouviram, eu coloco e falo: quem é esse cantor? . A professora Valentina nos
apresenta, nessas falas, que trabalha na linguagem musical, a andlise das musicas
brasileiras, trabalha com os alunos o que buscavam dizer essas musicas diante do cenario
histérico em que se encontravam, e também 0s géneros musicais que marcaram tal

periodo.

A professora Laura também trabalhou a analise dentro da linguagem musical, mas
de uma forma mais técnica e detalhada, visto que sua formacdo € em Educacao Musical.

Vemos na seguinte fala o relato dessa atividade: “na parte da musica, teve aula assim
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que eles ouviram as musicas e iam escrevendo coisas que eu pedia né, pra eles
identificarem naquelas masicas, ah... nas aulas de parametros do som, por exemplo, eu
trabalhei cada parametro assim, eu demorei uma ou duas semanas pra cada parametro,
entdo eu levava o instrumento musical, mostrava as diferengas e ai no final eu juntava
tudo entdo”. Na linguagem artistica em que a professora é formada, a musica, as suas
aulas apresentam maior seguranca e aprofundamento técnico. Os alunos fazem analise de
obras e temas mais especificos da area. 1sso ndo acontece quando se trabalha linguagens
em que o docente ndo tem formacao, aprofundamento e intimidade com o conhecimento,

como veremos em mais falas adiante ainda nesta se¢éo.

Outra fala muito interessante que pudemos destacar da entrevista realizada com a
professora Laura foi a sequinte: “teve prova, eu dei prova e ai eu tocava um som em um
instrumento e eles tinham que avaliar de acordo com o0s quatro parametros basicos né,
fiz a galerinha suar um pouco ” Nesta fala, vemos um esforco da professora em apresentar
praticas tidas como de “um(a) professor(a)”. Essas atitudes como fazer os alunos
“suarem”, “trabalharem”, produzirem” nos remete a ideia do ensino tradicional.
Constantemente a area artistica tem que se justificar como area do conhecimento dentro
das escolas, nessa fala vemos uma postura da professora em tentar se aproximar da
“rigidez” de ensino dada em outras disciplinas como matematica ou portugués numa
tentativa de colocar a Arte como de igual importancia para o desenvolvimento humano

dentro do ambiente escolar.

Quando a professora Teresa relata atividades que desenvolve que trabalham a
andlise, ela nos apresenta uma aula especifica em que: “eu peco pra eles definirem o que
é Arte, e ai aparece mil definigoes, e ai eu termino falando: “entdo, vamos jogar os papéis
fora, porque a gente ndo vai definir o que é Arte”. Nesta atividade, a professora coloca
os alunos como participantes ativos para a reflexdo da definicdo da Arte. Também
podemos perceber que ela se aproxima da concepgao em que é impossivel definir o que
é Arte, como apresentado por Costa (2009) e Morokawa (2018) quando discorrem que 0

que pode-se encontrar em Arte sdo similaridades.

Quando o tema das atividades realizadas diz respeito a assuntos relacionados ao
cotidiano dos alunos, todas as entrevistadas apresentaram vérias atividades, como vemos

nas seguintes falas:
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Entdo com 6° ano é bem dificil, tanto que nessas atividades de africanidades e
essa aula da morte também foi, foram aulas que, sabe assim, eu senti um
envolvimento maior mas outros conteidos, outras coisa que talvez ndo sejam
relevantes pra vida deles né, falando bem a verdade, € dificil assim, tentar
refletir.

A professora Laura relata que os alunos, principalmente 0s mais jovens, nao se
interessam pelos conteddos das aulas, mas demonstram maior envolvimento quando o
tema é mais proximo de suas vivéncias. A professora, inclusive, exemplifica isso quando

cita uma atividade que realizou:

Teve também uma aula que eu falei sobre a morte, quis trazer um pouco a
questdo da morte que eu acho que € uma coisa que deveria ser falada e discutida
nas escolas e ndo é, entdo eu comecei a achar que, sabe, parece que isso
prendeu mais a atencéo, eles ficaram mais interessados e tal.

A professora nos apresentou que trabalhar a expressdo artistica para representar
temas da vida e do dia a dia dos alunos torna as aulas de Arte mais atrativas e

consequentemente os alunos se tornam mais participativos.

A professora Valentina também apresentou uma pratica que envolve o cotidiano
dos alunos quando diz que: “é como se fosse um brag¢do com tudo dentro, entdo tem funk,
tem forrd, tem sertanejo... Entdo eu vou mostrando pra eles”. A professora afirma que
apresenta como obras artisticas as musicas que fazem parte da realidade e dia a dia dos

alunos.

Uma outra forma de trabalhar a Arte pelo olhar do cotidiano com os alunos, foi
como citado pela professora Teresa, que nos traz que: “tem turma que é novas linguagens
e arte urbana, intervencdo...” A professora afirmou ainda que, dependendo da turma que
trabalha, apresenta algum tipo diferente de expresséo e intervencdo artistica que aborda a

Arte presente no cotidiano dos alunos.
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Outra forma de trabalhar a Arte Cotidiana com os alunos foi relatada pela
professora Renata, quando diz que apresenta, por exemplo: “um artista que trabalha com
sucata, né, o que ele pode fazer, mostrar pras criangas que da pra fazer escultura, da pra
fazer pintura com sucata, materiais né, tudo da pra gente usar”. A professora Renata
relata que apresenta aos alunos obras de artistas que usam materiais como sucata, coisas
que encontramos em qualquer lugar, at¢ mesmo o “lixo” que produzimos em casa podem
ser suporte para a expressdo artistica, e busca trabalhar com os alunos esse tipo de

atividade.

Todas as professoras apresentaram algum tipo de atividade que envolve a Arte do
Cotidiano dos alunos, e formas de se expressar da realidade deles. A professora Valentiva
traz, em uma fala, algo que complementa a viséo da professora Laura, quando cita haver

uma maior interesse nesse tipo de atividade. Podemos ver isso no seguinte relato:

Confesso que em alguns momentos tem algumas coisas que vocé nao consegue
passar e vocé fala, aqui ndo vai dar certo isso, eles ndo véo aceitar [...] Por
isso que as vezes em algumas salas vocé consegue aplicar algumas coisas de
uma forma completa, entdo vocé pega alguma coisa sobre o Renascentismo e
vocé vai falando, mas em algumas salas vocé ndo consegue, ndo da.

Esta fala apresenta uma sensacdo de que a professora acredita que os alunos tém
uma certa resisténcia ao aprendizado relacionado aos Classicos, dando preferéncia aos

contetidos que sdo mais proximos da realidade e do dia a dia deles.

Um aspecto que nos chama muita atengdo nas falas das professoras Teresa e
Valentina, é o fato de que, ao trabalharem contetdos do cotidiano em linguagem artistica
que ndo sdo relacionados a sua formacdo, elas recorrem ao ensino do contexto histérico
do assunto, como podemos observar nas seguintes falas: “Trabalhar o samba, trabalhar
o funk, que ai me permite entrar pela historia” (professora Teresa), e “Patriménio
histdrico, entao estudamos bastante coisa sobre o Brasil, e 0 mundo no geral, ai quando
eu terminei de explicar essa matéria, nos fizemos maquetes referente a uma revitalizacéo
que nos queriamos fazer ali” (professora Valentina). Nessas duas falas vemos que as duas
professoras abordam o contexto histérico relacionado aos assuntos trabalhados, € isso nos

remete a dois tipos de pensamento. O primeiro, de que as professoras, quando tem que
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abordar linguagens artisticas que ndo dominam, recorrem ao ensino da histéria da arte e
do tema selecionado e, pois isso, se assemelha ao ensino tradicional e ndo envolve o
desenvolvimento propriamente dito das técnicas e conhecimentos especificos daquela
determinada area. Em segundo lugar, mais uma vez esharramos na barreira da
polivaléncia da profissdo, que em algumas linguagens favorece um tipo de ensino, e em
outras um outro tipo, como o exemplo dado, de ensino tradicional, pautado no contexto

historico.

A professora Renata nos traz também uma atividade cléassica quando relata a
seguinte atividade: “sair ao ar livre, fazer pesquisas como 0s impressionistas... eles
observar a natureza e depois pintar com guache”. Ela apresenta uma atividade em que
trabalha uma técnica especifica de um movimento artistico, o Impressionismo. A
professora Teresa relatou de maneira curta e direta que trabalha com as artes classicas, e
iSso, podemos observar na seguinte fala: “tem turmas que tem que trabalhar com... é...
arte europeia [...] Alguns Movimentos, alguns estilos”. Aqui a professora relata, sem
maiores descricdes, desenvolver o trabalho relacionado aos Classicos e alguns
Movimentos, e faz baseada em um curriculo pré-determinado, por ser um contetdo que

se “tem que trabalhar”.

A quantidade de falas e exemplos relacionados ao trabalho com os contetdos do
cotidiano dos alunos, em contrapartida a apenas duas citagcbes que mencionam o trabalho
dos Cléssicos, nos remete ao entendimento de que mesmo havendo um curriculo a ser
seguido, com assuntos e temas indicados, existe uma grande variacdo em relacdo ao que

é de fato trabalhado e ensinado aos alunos na realidade das salas de aula.

Quando nas falas aparece mencéo ao que categorizamos como Técnicas/Conceitos
trabalhados, as professoras citam diversas atividades realizadas como a professora
Renata, quando diz: “eles gostam de tinta... Gostam... A escola ndo gosta, mas eles
gostam... eles gostam muito de mexer com tinta. Sempre pedem tinta, tadinhos, eles
gostam”. A professora Renata relata e reforga nossas percepg0es iniciais que despertaram
o0 desenvolvimento desta pesquisa, 0 gosto dos alunos pelas atividades realizadas com
tintas. E complementa com a seguinte descri¢do: “Eu dei esse ano, pro terceiro ano,
porque no terceiro ano eles fazem experiéncias de trazer material que ndo existe, ta,
assim, ndo pronto, material pronto, entéo eles tem que fazer a tinta, eles tem que fazer.

Ai eu falo pra eles pensarem. Eles trazem urucum, carvédo, e eles vao pegando suco,
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porque eles pesquisam... gelatina e eles acabam fazendo umas obras”. Esta atividade
realizada pela professora Renata, se assemelha a uma atividade realizada também pela
professora Teresa: “tem uma atividade que eu gosto de fazer, que € fazer pigmento
natural assim, entdo vamos 14, vamos trabalhar os pigmentos naturais, vamos 14, vocé
tem uma hora e quarenta pra trabalhar” VVemos que as duas professoras trabalham a
atividade de criacdo de tintas/pigmentos para pintura. Porém, a professora Renata a
descreve mais profundamente a atividade, citando 0s possiveis materiais a serem

utilizados, enquanto a professora Teresa apenas a cita.

Houve apenas uma mencédo de atividade relacionada a técnica de colagem, que
apareceu na fala da professora Valentina: “eu ia cortando os papéis, porque eles ndo tém
muita habilidade manual [...] aluno de terceiro ano, quer dizer, ndo tem aquela bagagem,
nunca foi trabalhado, sabe, era uma coisa que ndo é incentivado”. Aqui a professora
relata auxiliar os alunos e cita a falta de habilidade manual nos alunos por ser uma coisa

néo trabalhada e desenvolvida previamente.

A professora Teresa apresenta mais uma técnica/conceito artistico que trabalha
com seus alunos, como se pode ver nesta fala: “eles trabalhavam as linguagens formais
das artes visuais né, os elementos formais e ai eles faziam desenhos compartilhados com
a familia” Teresa relata que, com essa atividade, busca envolver a familia dos alunos

também nas aprendizagens em Arte.

Outras atividades descritas aparecem na fala da professora Laura quando diz:

O, dentro de musica eu trabalhei os parametros do som, conceito de onda
sonora, €... eu trouxe um pouquinho &, pras aulas a questio da percepgao de
vocé ouvir, identificar instrumentos, timbres, falei bastante de timbres, falei
um pouco de linguagem nas aulas propus algumas atividades assim... que
mais? Esbocei alguma coisa de género musical, também, hum... acho que foi
mais isso.

Quando a professora Laura fala sobre os conteddos trabalhados em suas aulas,
referente ao ensino da musica, ela lista tranquilamente varios topicos e assuntos, pois isso
faz parte de sua formagdo. Vemos um pouco disso nesta fala da professora Teresa

também, que possui experiéncia em teatro: “Com os 9° anos assim, e o ensino médio,
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quando eu vou trabalhar teatro, eu pego mais exercicios do teatro do oprimido [...] No
6° eu trabalho palhago em teatro né, em artes cénicas, em danca tem tanto frase corporal
quanto montar uma coreografia com objetos” A professora relata trabalhar na linguagem
teatral, atividades de um género teatral popular que se relaciona mais com as questoes
proximas as vivencias dos alunos e com as coisas que estdo aprendendo e discutindo nas

demais disciplinas. Ela também relata que trabalha exercicios especificos de cada tema.

Portanto, o0 que pudemos observar, até 0 momento, sdo relatos de atividades em
linguagens artisticas diretamente relacionadas a formacdo docente das professoras
pesquisadas. Vamos ver agora a maneira em que as professoras citam as atividades

realizadas nas linguagens artisticas que ndo foram contempladas em sua formacao.

Percebemos a partir das andlises realizadas que, quando sdo citadas as linguagens
artisticas em que as professoras ndo sdo formadas, aparecem apenas uma lista de
contetdos, sem exemplos claros ou diretos de atividades realizadas. Ou seja, nessas
linguagens artisticas em que as professoras ndo possuem formacédo, temos apenas temas

e assuntos a serem trabalhados das linguagens artisticas.

Podemos ver um exemplo disso nas falas da professora Renata: “no caso da
musica os parametros da masica, noc¢des ali do que sd@o mdsica [...] na danca, os niveis
alto, médio e baixo, entdo vocé passa atividades, brincadeiras [...] no teatro também,
dramatizagoes, atividades com leitura e eles dramatizando”. Percebemos que, ao tratar
das linguagens artisticas que ndo possui formacéo, ela cita diversas técnicas e conceitos
especificos de cada linguagem artistica trabalhados e desenvolvidos em sala de aula, mas
em nenhum momento da entrevista chegou a dizer como trabalhava estes conteldos,

como fez com as Artes Visuais, &rea em que possui formagéo.

A professora Laura também lista assuntos do conteudo que trabalha quando afirma
que: “eu acabei trabalhando os elementos basicos de desenho, entdo o ponto, linha,
forma”. Esses temas aparecem na fala sem uma maior descri¢cdo de como acontecem ou
como sdo desenvolvidas essas atividades, pois Laura, ao contrario de Renata, ndo possuli

formacédo em Artes Visuais.

Além das “listas” de assuntos a serem trabalhados, na fala da professora Teresa
aparece de forma clara a dificuldade em trabalhar tecnicamente ou com maior

profundidade, os assuntos relacionados as linguagens ndo contempladas em sua
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formacao. “E musica é o meu “xabu’ assim, eu tenho muita dificuldade, ai eu geralmente
VOU pra uns exer... uns jogos, que € um flerte ali né, das artes corporais, com percussao,
bem né... aprendo a fazer em casa e vou com aquilo na minha cabega pra reproduzir”.
Teresa relata sobre a dificuldade no ensino de mdsica, area em que nao possui formacao,

mesmo buscando selecionar alguns exercicios para apenas reproduzi-los para seus alunos.

A professora Renata até chega a comentar alguns materiais que possui para
trabalhar outras linguagens em que ndo possui formacdo mas, além de relatar sua
dificuldade, ndo chega a aprofundar as atividades realizadas como fez com Artes Visuais,

area em que possui formacao, vemos isso nos seguintes trechos:

Eu tenho algumas coisinhas que eu também tenho... alguns instrumentinhos
pra som, a gente faz com sons, a gente pode pegar feijao, arroz, areia pra eles
conhecerem os tipos de sons, os finos, 0 grosso e coisas assim tudo
improvisadas, porque ndo tem... realmente ndo tem, a gente consegue fazer de
uma forma... [...] Na danca... ainda a danca eu gosto de danca, assim eu acho
mais facil de trabalhar, porque é movimento, é passos de danga, as criangas
fazem atividade de brincadeiras como se fosse animais, como se fosse rastejar,
entdo eu dou atividades que eu acho que € mais facil

Destacamos aqui as falas: “coisas assim tudo improvisadas” e “entdo eu dou
atividades que eu acho que é mais facil”, com iss0 vemos um esfor¢o da professora em
tentar contemplar todas linguagens artisticas, mas vemos também que é muito dificil para

as docentes ensinar aquilo que ndo se domina.

Quando séo citadas atividades das linguagens ndo contempladas na formagao
docente, as entrevistadas apresentam apenas “listas” do que €, ou deveria ser trabalhado.
Podemos observar a citacdo do trabalho de diversas técnicas e conceitos artisticos, mas
ndo podemos observar uma descricdo mais detalhada dessas atividades, em que sejam
aplicadas/trabalhadas todas essas técnicas. De acordo com Barbosa (1989, p.181), “os

professores reagem contra o que ndo estdo preparados para ensinar”.

Assim, todas as vezes que aparecem exemplos de atividades realizadas, sdo em
linguagens artisticas que sdo contempladas na formacéo das professoras. Mais uma vez

direcionamos nosso pensamento em direcdo as barreiras da polivaléncia, pois os relatos
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trazidos pelas professoras podem nos levar ao um entendimento de que, por seguirem
documentos indicativos, como o curriculo citado anteriormente, elas tém o conhecimento
das técnicas e conceitos a serem trabalhados, mas ao ndo exemplificar com atividades
praticas, talvez ndo os desenvolvam em sala aula. E nas falas finais trazidas, das
professoras Teresa e Renata, vemos um esfor¢o pessoal, que foge da agéo profissional,

para gque as demais linguagens sejam trabalhadas.

A Historia € uma categoria que surgiu também para ser analisada em nosso
trabalho. Ja comentamos que, muitas vezes, quando as professoras ndo dominam alguma
linguagem artistica, acabam trabalhando apenas aspectos historicos delas, sem se
aprofundar em aspectos de cunho mais técnico ou estilistico. Porém, trabalhar a Histéria
da Arte ou o Contexto Histérico em que se encontram as obras a serem trabalhadas,
também podem ser assuntos que, além de totalmente relevantes para o desenvolvimento
do conhecimento na area, contribuem para o desenvolvimento do senso critico dos alunos

e € um dos temas previstos para o ensino de Arte.

A professora Valentina cita algumas situagdes em que insere 0 contexto historico
em suas aulas, como: ‘“conhecer patriménio historico [...] uma pe¢a de roupa que a
pessoa veste, entdo eu falo desde marketing até alguma coisa barroca [...] Procuro
mostrar o que tinha de antigo e o que tem hoje, né.” A professora Valentina, além de
relacionar a arte a histéria, busca que os alunos facam aproximacdes e comparacdes com
as suas proprias vivéncias. E continua: “Trabalho dentro da musica, muito 0 hip hop, o
rap, que surgiu nos Estados Unidos depois veio pra ca”. Citou também uma atividade
que relacionou com a histéria do Brasil: “eu conversei muito com os alunos sobre o
periodo da ditadura que foram langcadas muitas musicas, e ai eu mostrava as masicas e
falava: olha, o que ele queria dizer com isso? Na verdade ele quis enganar, ele falava
uma dupla linguagem pra enganar os militares, entdo criava ali uma dinamica, um
debate e eles adoram! ” Valentina relata trabalhar com atividades que fomentem o senso
critico dos alunos. Isso reforga mais uma vez nossa observagdo sobre a importancia da
formacéo, lembrando que a professora Valentina tem sua primeira formacdo em Historia

e, consequentemente, apresenta mais subsidios para este trabalho com os alunos.

A professora Renata também relata a importancia de se trabalhar esse aspecto com
os alunos quando nos diz: “mas ele [o aluno] tem que conhecer, ele tem que saber que

existe um artista, épocas, desde eépocas da pré-histdria ja se faziam desenhos, né, ja se
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encontravam... registros... sdo registros que eles vao ter, e através desses registros eles
vdo produzir o que eles querem ser, como eles querem ser, enfim, e ser criativos” A
professora apresenta que discute a historia da arte com intuito de acesso a esse
conhecimento, para que os alunos conhecam e compreendam as diferencas da Arte em

diferentes periodos.

Ja a professora Teresa € incisiva ao afirmar que: “Eles odeiam aula tedrica de
historia da Arte, odeiam!” mas logo apos essa afirmacéo, ela reflete sobre a prépria
pratica: “Agora eu ndo sei se eles odeiam porque eu ndo sei dar a aula de outra maneira,
porque ndo é atrativa de alguma maneira” Aqui vemos um relato de que os alunos nio
gostam de aulas tedricas, mas a professora se cobra e coloca sobre si a responsabilidade

disso, como se ela ndo oferecesse uma aula atrativa/interessante.

Como colocamos anteriormente, o ensino de Historia é imprescindivel dentro da
disciplina de Arte, mas por outro lado, esse ensino ndo pode se findar por ele mesmo ao
passar por cada linguagem artistica. Como ja comentado, isso pode ser um falso ponto de
apoio para o docente que ao ndo dominar tecnicamente uma determinada linguagem
artistica, justifica o ensino da Historia de determinada linguagem artistica como suficiente

para 0 Seu ensino.

Duas das entrevistadas destacaram em suas falas sobre a importancia do processo
de criacdo, dentro da aula de Arte, como vemos na seguinte fala da professora Renata: “é
0 processo de criacdo, que cada crianca vai ter que criar... eles aprenderem a criar e
aprenderem a fazer a leitura...” AsSim, a professora Renata cita o processo de criacdo

como atividade.

VVemos mais citacOes sobre o processo de criacdo nas falas da professora Teresa
quando diz que: “mais importante de trabalhar com o aluno do que a linguagem em si,
que é o processo de criagdo, e ai 0 processo de criagcdo pode se estruturar em qualquer
uma das linguagens”. A professora Teresa cita que, com a suas experiéncias como
professora de Arte, percebeu que o processo de criacdo é algo importante para ser
trabalhado com os alunos em sala de aula e que € algo comum a todas as linguagens. O

trabalhar o processo de criacdo te da a oportunidade de transitar por varias linguagens.

Essas falas nos fazem retornar a fala de Barbosa (1989) quanto a falha na formacéo

docente em relacéo a teorias da criatividade, em que professores de Arte sdo formados
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para trabalhar a criatividade, mas nas grades curriculares dos cursos de formagéo docente
nenhuma disciplina sobre teorias da criatividade. Além disso, também podemos refletir a
partir das ideias de Castanho (1982, p. 18 e 19) quando diz que: “Ha pessoas que
consideram que um quadro deve ser visto, apreciado, sentido sem que se precise de
qualquer educacdo para isto. Mas, para que se entenda uma linguagem, é preciso

2

aprender a manipula-la, a conhecer seus signos, sua gramdtica”, assim, para criar em
Arte, é necessario dominar o codigo daquela linguagem, ter os preceitos técnicos para que

se crie algo. Do contréario, tem-se um espontaneismo, um Laissez-Faire.

Além das questdes tratadas até aqui, outro ponto que emergiu das falas das
entrevistadas foi a busca pelo seu espaco na escola, como podemos ver na fala da

professora Teresa, quando afirma que:

Entdo uma das grandes batalhas é de que eu sou uma &rea de conhecimento
né, eu té numa area de conhecimento, eu ndo sou recreacao, eu ndo to... Entao
eu fiquei, eu ficava pensando, o qué que pode ser o que linka uma pintura a
guache com um quadro, com um teatro e com um sei 14, com uma roda de
percussao corporal pra que ndo sejam so atividades de recreacéo?

A professora busca ser valorizada da mesma forma que outras areas de
conhecimento na escola, como portugués ou matematica. Para tal, busca atividades para
realizar em sala de aula que satisfacam a necessidade de se trabalhar as variadas

linguagens e técnicas e de alguma forma justifique ali a sua presenca.

Outra categoria que surgiu dos nossos dados € a que chamamos de Teoria + Pratica
mas conforme fomos refletindo sobre o contetdo que as falas nos traziam, vimos que se

tratava na verdade de exemplos de Ensino Tradicional.

Isso fica evidente em falas como esta da professora Valentina: normalmente eu
passo a teoria pra eles, nds explicamos e depois nds vamos pra pratica, ta”. Ou da
professora Laura, que diz: “entdo eu tinha nas artes visuais eu gostava de trazer um pouco
de teoria e depois da teoria tinha a questdo da pratica entdo eu propunha alguma atividade
as vezes no caderno ou pra me entregar ou algumas coisas eu levava impressa”. Podemos
observar nessas falas que as professoras trabalham a teoria e a préatica separadamente,

sendo que a teoria precede a pratica. Nos da a entender que é discutido sobre um assunto
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e depois os alunos produzem algum material sobre o tema discutido, exatamente no
modelo tradicional, das demais disciplinas como matematica, em que o professor

apresenta o contetdo e os alunos depois o praticam, realizando exercicios.

Em consequéncia disso vemos também em falas de ambas as professoras, o
resultado dessa prética: “Eles ndo gostam quando tem que copiar alguma coisa... Ah jura,
mas vai ter que escrever isso?”, citado pela professora Valentina, e: “Eles ndo gostam de
fazer leitura, se eu pedir pra eles fazerem leitura, se eu falar que vai ter prova, essas
coisas eles ndo gostam, copiar texto de lousa eles ndo gostam” citado pela professora
Laura. Em ambas as cita¢des, vemos que uma prética tipica do ensino tradicional e que
pela ética das professoras ndo é aceita ou bem quista pelos alunos, que é a copia ou a

leitura.

Por outro lado, ainda as mesmas professoras afirmam que as atividades praticas
sdo muito bem aceitas pelos alunos, e podemos ver isso nas seguintes falas: “Agora
quando é a prdtica, ah, 90% gosta”, da professora Valentina, e: “parece que eles gostam

mesmo de uma coisa mais prdtica” expressa pela professora Laura.

Outro tipo de atividade relatada pelas entrevistadas que, de acordo com o seu
pardmetro docente, sdo tidas como atividades que os alunos apresentam prazer e
envolvimento ao realizar, sdo as atividades realizadas em grupo. Podemos ver isso na
seguinte fala da professora Laura: “assim, se for uma coisa que der pra eles fazerem
conversando por exemplo, em grupo, de preferéncia em grupo eles adoram fazer coisas
em grupo, e dupla, eu acho que é o que eles mais gostam”. Da mesma forma, diz a
professora Teresa: “E eles curtem muito fazer producdes em grupo assim, uma
coreografia, ou uma... ou mesmo se alguma coisa visual também, ndo é tanto a linguagem
que conta, mas 0s processos que o grupo fica um tempo maior fazendo projeto. Eles

gostam bastante de fazer isso, eles”.

Além dessas falas nos apresentarem um olhar ou até um caminho a percorrer ao
pensar em aulas de Arte, nos faz pensar, juntamente com o que vimos sobre os resultados
das préticas tradicionais, em um outro formato de se trabalhar as linguagens artisticas na
escola, baseada em atividades praticas de envolvimento direto com Arte e com

aprendizado entre pares por meio de trabalhos em grupo.
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Outra fala bastante interessante trazida pela professora Teresa é: “E quando tem
um resultado final palpavel, eles curtem muito. Como uma apresentacdo, ou ah... uma
instala¢do em algum lugar, eles ficam muito felizes”. Assim, a professora relata que os

alunos gostam muito de criar algo e que seja apresentavel.

Isso nos remete ao que foi discutido no capitulo sobre o que é Arte e nas falas de
Peixoto (1995), Reis e Bagolin (2011) e Morokawa (2018) quando apresentam a presenca
de um publico para a apreciacdo da arte. E possivel pensar que um dos fatores que
favorecem o prazer e envolvimento dos alunos em realizar atividades desse tipo, € o de
que assim oferecemos a eles uma vivéncia mais préxima do real do que é fazer Arte. Eles
ndo ficam apenas em aulas em que eles falam de uma forma distante do que € fazer arte,

mas sim, vivenciam isso.

Pudemos observar nas falas das entrevistadas diversas atividades, dentre elas as
atividades de releitura, anélise de obras, atividades que contemplam os movimentos
artisticos a historia da Arte e temas que se relacionam ao cotidiano dos alunos. Mas o que
mais nos chamou atencdo € que, ao relatar as atividades referentes a linguagem artistica
de sua formacéo, as professoras se mostram muito mais a vontade e apresentam relatos
mais completos e detalhados. J& quando buscam apresentar as atividades que realizam
nas outras linguagens artisticas, vemos poucos exemplos de atividades ou descri¢cdes com
maior detalhamento. Assim, entendemos que as quatro linguagens artisticas ndo podem
ser contempladas em sua totalidade nas aulas de Arte enquanto ainda temos a frente dessa

funcdo profissionais qualificados para apenas um quarto dessa exigéncia.

3.3 Materiais utilizados para apresentar as obras

Aqui buscamos apresentar as falas das entrevistadas que se referem aos materiais
gue as mesmas utilizam para expor as obras para os alunos durante as aulas. Quando
iniciamos a busca, vimos que todas as entrevistadas utilizam tanto os videos e recursos
tecnologicos quanto materiais impressos para apresentar as obras para os alunos. Apenas
duas das entrevistadas citam a existéncia dos livros didaticos, porém afirmam ndo os

utilizar.

Dentre os recursos tecnoldgicos citados pelas professoras, a utilizacdo de

TVIVideo apareceu nas falas de todas as entrevistadas, como podemos observar nesta
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frase da professora Renata: “eu tenho videos, ai, eu ponho”. Da mesma forma, diz a
professora Laura: “Td, uma coisa que eu gosto muito é a televisdo, gosto muito porque
me da liberdade de levar bastante coisa no pendrive, entdo, eu gosto muito de mostrar
imagens”. J& a professora Valentina diz que “nds temos uma sala de video, em alguns
momentos nossa, eu necessito dessa sala, entdo como eu tenho muito material no
computador eu levo o data-show, eu apresento, entdo eu tenho que ter algum recurso
audio-visual . E, por fim, a professora Teresa afirma: “7d, nas artes visuais, eu uso muita
projecdo, nem sempre tem como fazer projecéo, [...] mas tema TV que ela é mével, entédo

geralmente eu uso a TV porque eu conecto o HDMI no computador e beleza”.

Assim, todas as professoras apresentam a utilizacdo da televisdo para a
apresentacdo de certos tipos de obras ou manifestagdes artisticas para os alunos. Embora
haja a presenca de outros recursos nas salas de aula, os relatos nao se diferem em praticas,
pois podemos observar que o uso das imagens na televisdo ou em outro tipo de plataforma
se mantém dentro de um modelo tradicional de ensino, em que as professoras apresentam
0S materiais, ou apenas “ilustram” uma explicagdo, como relatado pela professora Laura:
“mostro um video pra ilustrar uma explica¢cdo de alguma coisa’”. Vemos 0 mesmo teor
na fala da professora Valentina: “eu faco muita coisa no PowerPoint, entdo eu resumo,
pra eles e ai eles visualizam e veem a imagem, e vé o texto resumido”, que relata que

apresenta os conteidos para os alunos verem.

Mas em alguns momentos também podemos ver praticas que fogem ao modelo
tradicional quando a professora Laura relata que: “filme mesmo eu acabei passando um
pra cada sala, que eles me pediram”, apresentando que trabalhou videos por solicitagcdo

dos alunos, preparando sua aula diante de uma demanda dos préprios alunos.

Aparecem também relatos do uso de materiais pessoais das professoras para a
utiliza¢do nas aulas, como podemos ver na fala da professora Teresa: “nem sempre ela [a
TV] té disponivel, entdo eu abro o meu computador. Eu abro o computador, eles veem”.
Outra fala que vem em refor¢o & esta fala da professora Teresa, em relagdo ao uso de
materiais proprios por falta de recursos disponiveis na escola, € a da professora Renata:
“s80 essas coisas que a gente tem e videos né, ndo tem muitas coisas que a escola nos
oferece hoje”. Assim, ela relata que utiliza os videos pois ndo Ihe sdo oferecidas muitas

outras opg¢0Oes de materiais pela escola.
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Diante das falas, podemos ver que a utilizacdo da televisdo acaba sendo de
preferéncia das professoras pois Ihes permite apresentar os materiais preparados por elas
para a realizagdo das aulas. Também vemos o uso do computador ou do data-show, que
vem para suprir uma falta de recursos disponibilizados pela escola. Assim, muitas vezes

aparecem nas falas das professoras que estes materiais sdo pessoais, e nao da escola.

Outro material muito utilizado pelas professoras sdo 0s materiais impressos.
Quando falamos dos materiais impressos, a principio imaginavamos a reproducdo das
obras, e isto apareceu nas falas de trés entrevistadas, como podemos ver nesta da
professora Renata: “As Pinacotecas sdo minhas, algumas particulares que eu fazia
colecdo, entdo aqui na escola eu tenho um monte, eu trago e deixo ai, mas sdo minhas.
Mas outros materiais que eu imprimia, fazia, pegava da escola papel cartéo, colocava as
figuras, ponho la”. Ao citar as Pinacotecas, Renata se refere as cole¢cdes de obras
impressas da Pinacoteca, afirmando utiliza-las mas deixa bem claro que sdo materiais
dela, e ndo disponibilizados pela escola. Isso também aparece na fala da professora
Valentina: “trabalho muito com imagens que eu tenho, que sdo imagens... ah... como que
eu vou falar pra vocé... sdo obras de Arte que eu tenho em tamanho grande, eu apresento

pra eles”. E também vimos a mesma realidade na fala da professora Teresa:

Eu tenho também algumas imagens impressas, que eu fui fazendo colecéo de
banca sabe, aquelas que sdo as obras mais caras e bla, bla, bla? Porque é
muito dificil fazer um trabalho em grupo, ou fazer uma recreacao sei 14, uma
transposicao de linguagem se ndo tem a imagem fisica né, e ai eu uso essas,
mas elas sdo extremamente limitadas. E eu tenho os materiais educativos da
Bienal, que é também o que eu uso, mas sao imagens limitadas.

Vemos nas falas dessas trés professoras a busca pelo mesmo tipo de material, que
geralmente acaba sendo adquirido pelas proprias professoras e “colecionado” de forma

particular.

Outra visdo sobre 0 material impresso apareceu na fala da professora Laura, que

relatou trabalhar com textos impressos:
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Entéo, teve textos que eu levei impresso, teve texto que eu passei na lousa pra
fazer a leitura, € uma coisa que eu gosto de fazer, porque € uma coisa também
que eu identifico que a galera ndo faz, entdo eu acho importante assim vocé
ter uma leitura, entdo eu gosto de levar pequenos textos com conceitos, entdo
ao invés de levar simplesmente uma atividade e falar: 4, o ponto é isso e ja
propor uma atividade sobre o ponto, eu gosto de passar 0s conceitos.

Segundo Laura, ela trabalha com textos pois identifica que os alunos tem
defasagem em conhecimentos especificos e conceitos sobre Arte, mas ndo apresenta

nenhum relato sobre a apresentacdo de obras artisticas.

Uma outra visdo sobre os materiais impressos que nos chamou muita atencéo foi
da professora Renata quando diz: “Teatro? Ndo tem coisas assim pra teatro”. A
professora é a Unica a citar o Teatro, 0 que nos mostra uma preocupagdo e um olhar para
as demais linguagem artisticas. Em nenhum outro momento, nos exemplos dados pelas
professoras de materiais que utilizam em suas aulas, aparecem as outras linguagens
artisticas. Assim, como ja discutimos anteriormente, parece existir uma predominancia

das artes visuais.

Pela fala dessa professora, ao demonstrar que néo existem materiais prontos para
o trabalho teatral na escola, assim como nas artes visuais, podemos direcionar nossos
pensamentos em duas direcOes de reflexdo: a primeira de que as artes visuais Sao
predominantes na escola e, mesmo que por materiais pessoais e sem muita qualidade,
ainda apresentam mais recursos de trabalho para as professoras; a segunda de que pelo
conceito de aula ainda estar fortemente pautado no modelo tradicional, as professoras
buscam materiais que sustentem esse modelo, e 0 encontram em materiais visuais para a

apresentacéo de obras.

Mais um suporte pedagdgico que apareceu nas falas de duas professoras, mas
apenas para destacar a sua existéncia e falta de qualidade, foram os Livros

Didaticos/Apostilas.

A professora Laura relata a existéncia deste material: “Até existe um livro ld
didatico, né cada, os alunos, eles tém um livro que eles levam pra casa, mas eu ndo usei”
porém relata ndo o ter utilizado. E a professora Valentina complementa relatando que:

“eles mandam livro didatico pra gente mas ndo ¢ tdo assim”. Vemos nas falas dessas
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professoras que o material ndo despertou interesse para uso da professora Laura e a

professora Valentina afirma nao ser um bom material.

Podemos entender que todos esses materiais, tanto os livros ou apostilas, quanto
0s impressos ndo oferecem um bom suporte de trabalho para o professor, como vimos na
fala da professora Teresa ao relatar: “mas sdo imagens limitadas”. Ela afirma uma
limitacdo dessas imagens, 0 que nos remete novamente ao que trouxemos de Barbosa
(1989) quando cita que os alunos ndo tém acesso a obras de arte, sendo que 0 maximo

que eles podem ter sdo estar diante de materiais de baixa qualidade.

Pudemos observar que os videos, os recursos tecnolégicos como televisdo,
computador e data-show, os materiais impressos e também os livros didaticos sdo os
materiais utilizados pelas professoras para apresentar as obras para 0s alunos e, assim, o

que os alunos tém acesso séo representagdes das obras.

N&o observamos nas falas das entrevistadas nenhum tipo de vivéncia ou
experimentacdo artistica com obras reais. Porém, sobre as condi¢des e possibilidades para
esse tipo de experimentacdo artistica, esse assunto foge ao escopo desta pesquisa. Assim,
0 que destacamos aqui é que os alunos conhecem as obras apenas por representacdes das
mesmas, sejam elas em fotografias, selecdo de imagens na internet ou impressoes.
Seguimos agora com o que as entrevistadas nos apresentaram sobre o que acreditam ser

as fungdes do ensino de Arte na escola.

3.4 Funcdes do ensino de Arte

Nesta pesquisa, quando buscamos as respostas sobre o que categorizamos como
“Funcdes do Ensino de Arte”, procurdvamos compreender quais as concepgdes sobre 0

ensino de Arte que essas professoras apresentam.

Duas professoras citaram o lazer relacionado ao ensino de Arte, mas ndo como
uma concepcao delas mesmas. Em suas falas, esta a concepgéo que os alunos trazem sobre
a aula de Arte. Nesse sentido, a professora Valentina apresenta a concepcao trazida pelos
seus alunos de desvalorizagdo da aula de Arte, e que ela busca desvincular isso da visao
deles, como observamos nesta fala: “porque o aluno ja chega achando que “ah, é aula

de Artes entdo ndo vamos fazer nada. Entdo eu mostro pra eles que ndo [...] E eu vou te
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falar, eu tenho orgulho disso, todos os alunos trabalham na minha aula, todo mundo
trabalha”. A professora relata que, pela sua experiéncia, os alunos tem uma concepgéo
de aula de Arte como a aula de ndo fazer nada, de lazer, e se mostra incomodada com isso
e relata se esforcar para mostrar pra eles, em suas aulas, que ndo se trata disso. Relata ter
orgulho de que seus alunos trabalham em suas aulas, nos dando a entender, pela sua fala,

que sao atividades praticas, mas nao discorre mais sobre o que € esse “trabalhar”.

A professora Laura também nos apresenta algo parecido quando relata: "eles
querem liberdade, eles querem conversar, eles querem fazer as coisas, querem bater
papo [...] entdo, € o momento de socializacéo deles, e eles encontram na aula de Artes
essa oportunidade, eu acho, entdo eles querem isso”’. Assim como Valentina, a professora

vé a aula de Arte como um momento que 0s proprios alunos ja encaram como lazer.

Diante dessas falas vemos que os alunos trazem ainda fortemente a concepcao do
laissez-faire, como nos apresenta Barbosa (1989), quando diz ser esta uma prética ainda
presente nas salas de aula, e mesmo tendo dito isso a mais de 30 anos, vemos os reflexos

disso e uma realidade ainda presente e enraizada nas falas atuais.

Outra funcdo do ensino de Arte, que surge nas falas faz entrevistadas, € o
Conhecimento e o Desenvolvimento humano. Esse € um assunto presente nas falas de

todas as professoras, porém, cada uma o abordou de um ponto de vista diferente.

A professora Renata nos traz:

Porque as criangas tem que conhecer, elas tem que saber... a cultura de outras
épocas, ela tem que saber como que era a roupa daquela época, como que
era... vamos dizer, como que era a pintura, como que era o teatro, da onde
surgiu, ele veio de que ano, de que época, de que pais, eu acho
importantissimo, tem que ter conhecimento [...] entdo eu acho que o papel
nosso é oferecer. Eu ndo sou formadora... ndo sou uma artista de Teatro, nem
de musica mas eu tenho, é minha obriga¢do passar o conhecimento.

Aqui a professora apresenta varias funcdes para o ensino de Arte e o relaciona ao
conhecimento historico e social da arte A professora se coloca ndo como uma artista, mas
sim na funcéo de transmitir o conhecimento especifico da &rea. Cabe salientar tambem

que a ideia de transmiss&o de conhecimento € uma caracteristica do ensino tradicional.
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Ja a professora Teresa coloca o0 ensino de Arte como um gatilho para que o aluno
entenda em si VArios outros processos, e vemos isso na seguinte fala: “vocé nao aprende
a fazer teatro da mesma maneira que vocé aprende a resolver exercicio de matematica,
sdo formas de aprender diferentes”. A partir desta fala, entendemos que a professora
coloca que o ensino de arte na escola proporciona principalmente a reflexdo sobre o
proprio aprendizado para o aluno, pois o coloca diante de diferentes processos de

desenvolvimento e aquisicao de conhecimento.

A professora Valentina apresenta em sua fala mais uma fungéo do ensino de Arte
relacionado ao conhecimento e desenvolvimento dos alunos quando nos traz que: “Entdo
o aluno vé que é um mundo muito grande, e que a Arte esta em todos os lugares”. Dessa
forma, a professora busca apresentar para os alunos que a aula de Arte ndo é apenas dentro

da sala de aula, mas que é algo presente na vida de todos e o tempo todo.

Vemos um relato da professora Laura que utilizou a aula de Arte para tratar temas
darealidade dos seus alunos: “eu acabei trazendo bastante a questéo da estética do negro,
porque a maioria dos alunos é negra sabe, e assim essa questao de xingar, de ofender €
uma coisa recorrente e eles tem muito essa questdo assim de uma autoestima baixa”.
Com esse exemplo, vemos a utilizacdo da arte para afirmar questdes sociais e trabalhar a
representacdo dos alunos, a identidade, a expresséo, demonstrando uma fungéo do ensino
de Arte voltada para o desenvolvimento social, e o posicionamento no mundo de cada

aluno/cidadao.

Pudemos observar que a professora Valentina foi a Unica entrevistada a apresentar
uma fala relacionada especificamente ao desenvolvimento de habilidades, quando cita
que: “e eu ia cortando os papéis, porque eles ndo tém muita habilidade manual [...] aluno
de terceiro ano, quer dizer, ndo tem aquela bagagem, nunca foi trabalhado, sabe, era
uma coisa que ndo é incentivado”’. Aqui a professora se refere a alunos de ensino médio.
Se a aula de Arte serve também para o desenvolvimento e aprendizagem de habilidades,
como que alunos passam por toda uma vida escolar e chegam ao 3° ano do ensino médio
sem ter a habilidade de cortar papéis com a tesoura para trabalhar colagem? Se nas falas
anteriores, vemos que as professoras costumam trabalhar a teoria e também a pratica,
como estdo sendo essas praticas? Vemos aqui uma relevancia em apontar a possibilidade

de novas pesquisas que se aprofundassem nas atividades desenvolvidas em sala de aula
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por professores de Arte, o que foge ao escopo deste estudo. Por meio de observacoes,

seria interessante desvelar como se da essa pratica em Arte nas escolas.

O desenvolvimento da criatividade, como previsto de acordo com 0 nosso
referencial tedrico, também é um assunto que aparece nas falas de duas professoras.
Vemos na fala de Teresa que: “porque, sendo, fica muito magante trabalhar com o
processo criativo numa técnica s, vocé nao desenvolve né, vocé so desenvolve a técnica,
o fazer né... ndo o criar” A professora relata que para trabalhar diversas técnicas, recorre
ao desenvolvimento do processo criativo, pois sem ele, as demais atividades seriam

apenas o desenvolvimento de habilidades artisticas.

Também vemos essa concepcdo nas falas da professora Renata também: “porque
desde o primeiro ano eles ja vao produzindo os seus desenhos, os seus trabalhos, eles
vao ser criativos, mas na medida que vao crescendo, eles ja tém autonomia, eles tém
nogdo, eles ter a sua propria identidade, eles vao criar o seu proprio desenho”. A
professora justifica que a continuidade nos trabalhos e o crescimento/desenvolvimento
dos alunos, pode propiciar o desenvolvimento da criatividade. E cita novamente a
criatividade ao dizer que: “mas ele tem que conhecer, ele tem que saber que existe um
artista, épocas, desde épocas da pré-histéria ja se faziam desenhos, né, ja se
encontravam... registros... sdo registros que eles vao ter, e através desses registros eles
vdo produzir o que eles querem ser, como eles querem ser, enfim, e ser criativos”. Mais

uma vez aparece a criatividade, so que dessa vez relacionada ao historico da arte.

Notamos que a professora fala da criatividade sem utilizar um embasamento ou
definicdo para tal. Nos remetemos entdo as ideias de Barbosa (1989) quando afirma que
os professores afirmam ser a criatividade uma das fung¢Ges do ensino de Arte, porém nao
encontra-se nos cursos de formacdo docente disciplinas que tratem Teorias da
Criatividade. Entendemos que conhecer sobre histéria comp&e o conhecimento histdrico

dos alunos, e ndo necessariamente desenvolve a criatividade deles.

Sobre o desenvolvimento do Senso Critico dos alunos, a professora Renata cita
que: “eles vao também ser leitores de mundo [...] [é preciso] Fazer com que eles se
tornem sensiveis, reflexivos”. Quando a professora fala sobre os alunos se tornarem
leitores de mundo, sensiveis e reflexivos, demonstra claramente que entende que uma das

fungdes do Ensino de Arte € o desenvolvimento critico.
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Jé& a professora Valentina apresenta essa concepgao diante da exemplificagdo com

uma atividade:

Eu conversei muito com os alunos sobre o periodo da ditadura que foram
lancadas muitas musicas, e ai eu mostrava as musicas e falava: olha, o que ele
queria dizer com isso? Na verdade, ele [o artista] quis enganar, ele falava
uma dupla linguagem pra enganar os militares, entdo criava ali uma
dindmica, um debate e eles adoram!

Nessa fala, a professora demonstra trabalhar a analise de letras de musica inseridas
em seu contexto historico e, assim, trabalhar também o desenvolvimento do senso critico

dos alunos.

Outra fala muito interessante, apresentada pela professora Valentina, foi a
seguinte: “eu acredito que a Arte é o alimento da alma, abre uma viséo, incentiva a
crianga...”. Nessa fala, a partir do trecho “abre uma visao”, podemos analisar, entendendo
que a professora considera o ensino de Arte algo que proporciona o desenvolvimento do
senso critico dos alunos. Porém, ao utilizar o termo “alimento da alma”, nos impede de
analisar de forma objetiva, pois pode nos dar margem para considerarmos como um
posicionamento Expressivista, ao qual discutiremos mais a frente, ou até mesmo
colocando a Arte e seu ensino em um suporte do senso comum. Assim, deixamos aqui a

nossa dificuldade em analisar e categorizar essa fala.

Outra subcategoria que buscamos analisar neste trabalho, foi chamada de
“Acesso”. Como vimos em nosso referencial tedrico, uma das func¢des do ensino de Arte,
apresentada por professoras entrevistadas por Loponte (1998), é oferecer o acesso cultural

aos alunos que néo tem.

A Unica entrevistada a tratar este tema foi a professora Renata. Ela nos apresenta
esse posicionamento na seguinte fala:“entdo eu tenho que oferecer esses materiais
diversos que existem, porque eles ndo tem esse conhecimento, coitados, [...] tem crianca
que nunca foi no teatro, que nunca foi no cinema”. A professora afirma que os alunos
ndo tem contato com essas atividades, e é funcdo da professora de arte ofertar essas
experiéncias e esse conhecimento. E reforca sua posicao ao relatar: “Eu acho que a gente

tem mesmo é que oferecer, porque eles ndo tém, muitas vezes em casa”.
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Nestas falas vimos uma preocupagdo da professora em oferecer acesso cultural
aos alunos. Um cuidado que devemos ter é que esse acesso ndo seja pelo viés da caridade,
como pode sugerir quando a professora chama os alunos de “coitados”. Suas falas
também nos remetem a um pensamento de que as familias desses alunos apresentam uma
desvalorizacdo da Arte e consequentemente ndo usufruem de atividades culturais, ndo

favorecendo acesso a essas criancas.

Um outro aspecto desse assunto se refere a que tipo de acesso a entrevistada se
refere. Quando vemos a fala da professora: “A vezes as criancas vem pra escola e elas
néo tem acesso, vé televisdo, mas elas ndo tem acesso a Arte, elas ndo tem acesso a
musica né? Ao teatro entdo entdo eu acho que o papel nosso € oferecer”. Quando a
professora fala que o aluno ndo tem acesso a musica, ela se refere a que tipo de musica?
Ouve-se musica em diversas situacOes do dia a dia. E que tipo de masica o professor deve
oferecer em uma aula de arte na escola regular? I1sso pode nos remeter ao entendimento
que a professora se refere a uma Arte elitista, desconsiderando todo o material cultural
que este aluno tem contato em sua comunidade, e assim que tipo de Arte deve-se oferecer

na escola?

Outro ponto importante do acesso a Arte, que foi tocado pela professora Renata,

estd na seguinte fala:

Teve um periodo que a escola dava isso, a gente levava eles no teatro, foi essa
época ai, a gente tinha acesso sempre, era um monte de passeio que tinha, hoje
ndo tem, e eu fico com pena, porque tem crianca que ndo tem e a gente, a
escola ndo tem dinheiro, ai ndo tem énibus pra poder levar, tem tantas coisas
que poderia levar eles, e ai fica preso, porque vocé nao consegue sair nem
oferecer.

A professora relata uma época em que a escola levava os alunos para passeios para
terem acesso as atividades artisticas, mas que hoje em dia as escolas ndo tém mais
dinheiro para esse tipo de atividade. Considerando que as escolas ndo realizam mais
atividades desse tipo, podemos entender que 0 acesso que as escolas ddo as obras de Arte
atualmente est4d baseado na apresentagdo de imagens ou materiais nos moldes

apresentados anteriormente por Barbosa (1989, p. 172), quando diz que “apreciagdo
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artistica e historia da arte ndo t€ém lugar na escola”. Assim, o que sdo oferecidos, na

maioria das vezes, sao materiais de baixa qualidade, cdpias das obras de Arte.

Uma subcategoria que surgiu diante das falas das entrevistadas, e que nos chamou
atencdo, se relaciona com a fungédo da escola como um todo na vida dos alunos, para além
da aula de Arte. Isso vai além do escopo dessa pesquisa, mas acreditamos ser importante

a apresentacdo considerando as falas das professoras.

A professora Valentina nos relata que: “Os pais designaram todas as fungoes,
todas, pra escola”. Sua fala nos apresenta que, na realidade atual da escola, ndo apenas
nas aulas de Arte, os pais deixam muitas areas do desenvolvimento das criangas por conta
da escola. Ainda neste sentido, vemos as falas da professora Laura: “Sobre essa questio
sobre o papel da escola... porgue isso é conflituoso pra mim, né. O papel da escola, o
qué que tem que acontecer ali dentro, como que tem que ser assim [...] Como que vocé
faz a escola ser importante, ser relevante, ajudar, contribuir em alguma coisa pra vida
daquela pessoa ”. A professora sugere que discussdes sobre o papel da escola como um
todo a coloca numa situacéo de conflito, e ela apresenta inseguranca sobre o que fazer e
0 que desenvolver/ensinar na escola. Isso reflete um pouco das dificuldades da
polivaléncia, tema que aparece em outras falas dessa mesma entrevistada e das demais
professoras. A professora Laura também cita a importancia de se discutir a funcao geral

da escola na vida dos alunos, mas este assunto foge ao escopo dessa pesquisa.

Para finalizar a andlise desta categoria de funcfes do ensino de Arte, trazemos
uma fala da professora Valentina que se refere a um campo que subcategorizamos neste
trabalho como “Motivacional”. A professora apresenta que: “Eles [os alunos] precisam
de muita motivacdo, muita! Entdo dando essa motivacdo, quando tudo ta concluido eu
falo: ai, 6, vocé falou que ndo ia fazer, olha que bacana que ficou!” Valentina apresenta
que a aula de Arte pode trabalhar também os aspectos sdcio emocionais dos alunos, visto
que é, segundo a concepgao que nds concordamos, um territério que trabalha e da espago

para as expressoes.

A partir dessas falas das professoras entrevistadas, vemos que muitas funcdes sdo
atribuidas ao ensino de Arte na escola. Ha desde falas pautadas nos documentos que
determinam e buscam direcionar este ensino, até percepcOes trazidas pelas professoras

vindas de relatos de alunos, ou ainda opinifes mais particulares e subjetivas. Isso pode
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nos mostrar que, como a area de Arte ainda luta para encontrar um espago determinado
dentro da escola, isso faz com que os envolvidos busquem o maior nimero possivel de
justificativas para seu trabalho. Discutiremos mais especificamente na secdo 3.10 este
assunto, onde trataremos a Arte como area de conhecimento dentro da escola. Agora
seguimos com a analise sobre as concepces que as professoras apresentam sobre o ensino
de Arte.

3.5 Concepcdes de ensino de arte — de onde surgem essas concepcdes?

Quando selecionamos a categoria, a qual chamamos de “Concepgdes de Ensino
de Arte”, buscavamos encontrar nas falas das entrevistadas indicacdes do que elas
acreditam e usam como suporte para 0 Ensino de Arte, além de onde vem os
embasamentos para suas praticas docentes. A partir dessa busca, encontramos
subcategorias que podem nos indicar de onde surgem essas concepc¢des sobre ensino de
Arte.

Como percebido por nossas praticas e motivador desta pesquisa, como relatado na
introducdo desta dissertacdo, uma das subcategorias encontradas nos dados é a que
chamamos de “Pintura/Desenho”. Identificamos, nas entrevistas realizadas, falas que
trazem alguma relacdo com a concepgdo de que uma aula de Arte deve ser pautada nas
artes visuais, desenhos ou pinturas. Todas as professoras nos apresentaram falas com este

contedo, como podemos observar a seguir.

A primeira fala que trazemos e que conversa diretamente com o coragdo desta
pesquisa é da professora Teresa: “eu fico muito muito indignada com a preconcepg¢ado de
arte, que é artes visuais, entdo eles falam: “ah, vocé tem um quadro?”, *“ a gente vai
fazer um quadro?”, “a gente vai produzir um quadro?”, e eu ndo gosto disso, eu fico
cansada” Esta fala conversa diretamente com as vivéncias motivadoras deste trabalho.
Os alunos trazem ja a concepc¢do de que aula de arte é sempre relacionada a quadros e
pinturas. Se os alunos apresentam essa perspectiva em relacéo as aulas de Arte, podemos
pensar que é o que esteja sendo disponibilizado para eles, para que construam essa Visao.
Vemos isso nas falas da professora Valentina: “a maioria dos professores fica s6 nas
artes visuais [...] e os alunos, quando eles chegam pra mim, eles chegam assim com
aquela ideia assim de... ah 0 que nds vamos desenhar hoje? Sé isso. E ai eu tento mostrar,

e € um trabalho dificil, de que a Arte é além disso, entdo o que me motiva, & mostrar que

112



¢ muito mais”. Estas falas também conversam com as vivéncias motivadoras deste
trabalho e também com a fala da professora Teresa. A concepcéo de que aula de arte é
sempre relacionada a desenhos, quadros e pinturas. Ambas as professoras demonstram
incémodo ao pré-conceito de que aula de artes é apenas realizar desenhos e afirmam tentar

mostrar que ndo é apenas isso.

Porém, mesmo vendo certo incobmodo das professoras diante dessa concep¢ao que
relaciona o ensino de Arte apenas a linguagem artistica visual, podemos observar que os
seus exemplos de atividades sempre recaem sobre esta mesma linguagem. Observamos
isso na fala da professora Renata: “A gente oferece cola, oferece giz, lapis de cor que a
escola... 0 governo manda, e mesmo assim eu sempre tenho no meu armario pra oferecer,
nao tem muita coisa, mas a gente tem, que € a tinta giz de cera, brilho, essas coisas,
gliter, porque é o que tem um pouquinho, ndo é muito ndo, pincel, eu procuro pedir pra
elas, tela ndo tem, mas teve épocas que geralmente em quinto ano eu peco pra cada aluno
trazer uma tela, ndo é todo mundo que traz mas aquele que nao traz a gente tenta... teve
uma época que tinha algumas telas aqui, ai eu doava pra eles, pra eles poderem ter
contato com a tela” A professora lista uma vasta uma quantidade de materiais que oferece
para os alunos nas suas aulas, mas todos estes relacionados as artes visuais, e ressalta
novamente que o governo manda alguns, mas que estes ndo sdo suficientes e precisa

disponibilizar materiais proprios, pagando por isso.

A propria professora Valentina nos apresenta um exemplo pautado na linguagem
visual: “olha, o caderno de Artes é a alma da nossa aula, se eu quero saber o seu
progresso, eu vou pegar esse caderno e eu vou ver esse progresso”’, a professora se refere
ao caderno de atividades de cada aluno, em que registram visualmente as atividades.
Demonstra atividades aparentemente baseadas na linguagem visual, e no que o aluno
produz em seu caderno. Demonstra necessidade de ter uma continuidade e usa o caderno
para avaliar a aprendizagem dos alunos, e continua: “entdo nos trabalhamos no caderno
algumas atividades praticas ou através de desenho, as vezes fazemos cartazes, ta,
referente aquilo, as vezes sdo atividades em grupo que nos fazemos”. Pela fala, percebe-

se que a professora reforcga o trabalho em sala de aula com atividades da linguagem visual.

Por mais que as professoras relatem trabalhar todas as linguagens artisticas, 0s
exemplos de atividades sempre recaem sobre as artes visuais e, em especifico, na

representacdo em desenho. Isso nos faz pensar que, mesmo ndo concordando, as
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professoras, em suas préaticas, podem estar reforcando o estere6tipo de que as aulas de

Arte sdo para realizar desenhos ou pinturas.

Um exemplo interessante encontramos na fala da professora Valentina:

Teve uma sala que nés criamos um quadrinho musical, entdo cada um foi
responsavel de trazer uma letra de uma cangdo que gostava e eu falei ah,
agora voceé vai transformar isso numa coisa visual pra mim. Entéo o que diz a
letra, vocé vai tentar desenhar pra mim do seu jeito, e ai eles foram fazendo.
Entdo, é uma anélise de letra como desenho.

Aqui podemos ver que, mesmo quando se trabalha outra linguagem, acaba-se
retornando para a representacéo visual. Existe a possibilidade de que as atividades sejam
representadas em qualquer outra linguagem artistica, porém, a professora solicita aos
alunos a representacdo em desenho, 0 que nos indica que as professoras apresentam uma

tendéncia ainda muito grande em direcionar as atividades para a linguagem visual.

Assim como em nossas experiéncias, a professora Renata também apresenta que
0s proprios alunos possuem e manifestam a expectativa de trabalhar com tintas nas aulas
de Arte: “Eles [os alunos] gostam de tinta... Gostam... A escola ndo gosta, mas eles
gostam... eles gostam muito de mexer com tinta. Sempre pedem tinta, tadinhos, eles
gostam”. A professora relata que os alunos gostam e pedem atividades com tinta. Isso

pode demonstrar que ja relacionam aula de arte as artes visuais, especificamente a pintura.

Ainda vemos uma outra concep¢do de alunos apresentada nas falas das
professoras em relagdo ao desenho e pintura, mas dessa vez trazendo uma postura que
pode parecer mais elitista. Na fala da professora Renata, vemos: “Olha... tem crianga que
nem gosta né, de Arte né, eu acho que eles ndo gostam porque eles falam assim, ah eu
nao sei desenhar, eu ndo sei fazer... eu falo pra eles: gente, desenhar € igual apender a
ler e escrever”. Antes de discorrer sobre esta fala, vamos observar a fala da professora
Laura, que segue no mesmo sentido: “alguns tem dificuldade, morrem de medo de
desenhar sabe, de fazer um desenho, mesmo eu falando que o que eu vou avaliar ndo é
uma questdo técnica, mesmo eu pontuando muito isso assim, eles tém vergonha e tal”.
Vemos nessas falas que, mesmo as professoras relatando trabalhar todas as linguagens,
os exemplos na grande maioria das vezes sdo direcionados ao desenho, reforgando o

esteredtipo de que aula de Arte é desenhar. Mas, 0 que mais chama atencdo nessas duas
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Gltimas falas apresentadas, é uma tendéncia em acreditar que Arte é algo sé para alguns,
sO para quem entende do assunto, para quem tem “dom”, ou algo mais distante do dia a
dia dos alunos e da escola. Vé-se alunos assumindo uma postura de que Arte é para quem
ja possui certa habilidade, e ndo como uma habilidade a se desenvolver, assim como a

professora Renata compara a leitura e escrita.

Ao analisarmos a subcategoria que chamamos de “Atuag¢do Profissional”,
buscamos identificar algumas concepcdes sobre o ensino de Arte que partem da prépria
pratica docente. A fala da professora Teresa nos apresenta esse tipo de posicionamento
quando reflete sobre o que é sua area, e em como V€ sua area ser tratada na escola:

E muito raro eu trabalhar s6 com uma producéo e essa producao néo ter uma
ligagdo com algum contexto, ou com algum tema e, porque me faz mal, me
sinto mal porque eu sinto que eu t6 voltando em toda a visdo que ja tem sobre
a arte, sobre a disciplina que é péssima assim sabe, a pessoa que faz mural, e
eu ndo faco mural. Isso me angustia pessoalmente assim, né. Nao é nem uma
preocupacéo com os alunos, ndo é... é uma preocupacao pessoal assim, eu me

sinto mal, eu falo: “por qué que eu fiz uma faculdade, pra fazer coelhinho de
pdscoa gente?” Ent80 eu me sinto muito subaproveitada.

Nesta fala, a professora relata a dificuldade do docente da area em ser confundido
com o “decorador da escola para datas comemorativas”. A professora, nesta fala, conversa
com a necessidade das professoras de Arte em defender e brigar pelo seu espaco na escola,
em ser reconhecida como &rea de conhecimento e de importancia para o desenvolvimento
dos alunos. Aqui vemos a concepgéo de ensino de Arte que ainda luta por seu espaco e
validagdo, que além de desenvolver o conhecimento, tem que desenvolver a validade

desse conhecimento.

Além desta necessidade de validar a &rea de Arte na escola, vimos também em
outras falas que algumas concepgOes de ensino podem partir da experiéncia docente.
Segundo a professora Laura, que no momento em que participou da nossa pesquisa, havia
lecionado por apenas um ano a disciplina de Arte, quando precisa de algum auxilio em
algum tema ou assunto a ser desenvolvido em suas aulas, ela recorre a professores com
mais experiéncia: ‘“eu tento conversar com algumas pessoas, que eu falei que eu conheco
de Artes”, e acrescenta:

Acredito que pra um professor que é bem mais experiente né, e tem muitos

anos ai de carreira e tudo mais, ele vai sempre trazer coisas mais interessantes
e vai propiciar mais a aten¢do da galera. Entdo como realmente o ano passado
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foi a primeira vez que eu tava tendo experiéncia né com a disciplina, eu
realmente ndo tenho experiéncia, ndo é muito facil pra mim.

Laura relata que busca auxilio e informagfes com outros professores mais
experientes ou com mais tempo de atuacdo na area, demonstrando acreditar que o tempo
de carreira e experiéncia profissional favorece o sucesso nas aulas e no ensino de Arte,
assim como esclarece quais contetidos desenvolver e como trabalha-los de maneira mais

atrativa para os alunos.

A partir desta fala de Laura, vemos alguns pontos a serem discutidos sobre a
formacdo docente. O primeiro é sobre a professora buscar em outros profissionais apoio
para o planejamento de suas aulas. Essa busca, por si, ndo caracteriza um problema de
alguma forma, pois o intercambio de informagdes € valido e de engrandecimento para o
profissional. Porém, consideramos ruim o fato dela manifestar necessidade dessa busca
por falta de embasamento e conhecimento especifico em sua propria formacéo. Essa falta
de formacdo adequada ao exercicio do magistério em Arte dificulta que a professora possa
fazer julgamentos criticos sobre as praticas destes outros professores mais experientes,
uma vez que a experiéncia por si s6 ndo garante a qualidade do ensino. Portanto, esse
excerto demonstra que praticas de ensino em Arte podem estar sendo reproduzidas devido
a formacdo inadequada por parte dos novos professores da area.

Outra subcategoria de analise que emergiu dos dados chamamos de
“Governo/Material Pronto”, e identificamos falas que apresentam concepgdes sobre o
ensino de Arte, como 0 que &, para que serve ou 0 que ensinar que saem desses materiais
disponibilizados pelo Governo. Nas falas de todas as professoras aparecem referéncias a

esse tipo de material como suporte para seu trabalho docente.

A professora Teresa apresenta diretamente seu embasamento docente a um
material quando nos diz de onde retira as inspirages para suas aulas: “Da [escola X].
Eu vou ser muito sincera. A primeira... Eu comecei dar aula em 2012, eu entrei na [escola
X], e trabalhei em outras escolas também, e a [escola X] tem um curriculo extremamente
estruturado, tdo estruturado que ele chega a ser fechado” Nesta fala professora deixa

bem claro que se apoia em uma material especifico, que foi o primeiro que utilizou em

14 Neste momento a professora cita o0 nome da escola, substituimos pelo termo “escola X” para garantir
0 anonimato da participante.
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seu inicio de careira, assim, o estudou bastante e se identifica com ele, também relata que

V& neste material muita coeréncia, justificando assim seu embasamento.

A professora Renata também nos apresenta um tipo de material que utiliza: “Eu
sigo o curriculo, no curriculo a gente tem as quatro linguagens da Arte, que é masica,
danca, teatro e artes visuais [...] embora ele seja extenso, eu vejo que ndo da pra vocé
fazer tudo mas alguma coisa eu consigo trabalhar”. A entrevistada afirma que segue o
material determinado pelo Governo, se refere ao Curriculo Paulista'®, mas reconhece que
ele é muito extenso e que algumas coisas nao sdo contempladas. Afirma também que por
indicacdo deste material, trabalha as quatro linguagens artisticas, porém, ressalta que é
um material extenso e ndo é possivel contempla-lo por completo. E continua se referindo
ao Curriculo Paulista ao afirmar: “E eu gosto daquilo ali, pra mim é um padréo, se vocé
nao seguir aquilo ali, vocé vai dar o que vocé quer, qualquer coisa, e ndo tem um
significado. Tem que ter um significado, tem que dar uma continuidade” A professora
Renata afirma a utilizacdo do Curriculo Paulista como base para sua préatica, pois acredita
que este material apresenta os contetidos de forma que seja garantida a continuidade nos

conteddos apresentados, favorecendo o aprendizado e desenvolvimento dos alunos.

A professora Valentina também se refere ao Curriculo Paulista: “Na verdade, eu
vou falar pra vocé, assim a gente tem meio que um curriculo a ser seguido, ta, dentro da
arte visual, tem uma matéria a ser seguida, dentro da mdusica, dentro do teatro e da
dan¢a” A professora relaciona sua consideracdo da presenca das quatro linguagens
artisticas ao que este material apresenta o que é para ser trabalhado dentro de cada uma
dessas linguagens, mas apenas 0 apresenta como um material existente. Podemos

observar em sua fala que ndo é uma afirmacao de uso deste material, apenas uma citacao.

Além do Curriculo Paulista, vemos na fala da professora Renata o uso de mais
materiais prontos, para uso em sala de aula: “Hoje tem livros didaticos também, antes
ndo tinha, também posso pegar o livro didatico [...] eu trabalho ali com o livro didatico”

Este livro didatico a que se refere, é o material do aluno, enviado pelo governo. A

150 Curriculo Paulista define e explicita, a todos os profissionais da educacdo que atuam no Estado, as
competéncias e as habilidades essenciais para o desenvolvimento cognitivo, social e emocional dos
estudantes paulistas e considera sempre sua formacdo integral na perspectiva do desenvolvimento
humano. (pagina 11) Disponivel em:
<http://www.escoladeformacao.sp.gov.br/portais/Portals/84/docs/pdf/curriculo_paulista_26_07_2019.
pdf>. Ultimo acesso: 20/05/2020.
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professora Renata, afirma utilizar também este material. Podemos ver nas falas das
professoras, que existem diversos materiais, sejam eles normativos como o Curriculo
Paulista ou os livros didaticos, que podem contribuir para a construcéo das concepcoes

do ensino, e direcionador das praticas docentes em Arte.

A professora Teresa afirmou utilizar um curriculo de uma escola a qual considera
um bom material, enquanto que as professoras Renata e Valentina citam o Curriculo
Paulista como norteador de suas praticas. Na fala da professora Renata também
observamos o uso dos livros didaticos. Mas agora vemos uma fala da professora Laura,
ainda em relagdo aos contetdos previstos pelo governo a serem trabalhados, e refletir um
pouco sobre o0 que esses materiais tem oferecido de suporte aos professores:

Em artes visuais, como eu tinha bastante 6° anos, eu fui pesquisar entendeu,
com professores, 0 qué que era conteudo de 6° anos, apesar de que tive a
impressdo de que isso € uma coisa um pouco aberta, né... E, quando vocé olha
por exemplo os contetdos que vocé deve trabalhar em outras disciplinas é
mais especifico, por exemplo, 6° anos, sabe, mas vocé olha artes, ta escrito
assim: de 6° ao 9°, ou seja, pra mim néo ficou claro exatamente o que € de 6°,
0 que é de 7° ano, mas pesquisando, conversando com algumas pessoas, que

eu conhego que dao ou que deram aula de Artes, eu acabei trabalhando os
elementos bésicos de desenho.

A professora Laura relata que buscou nos conteudos previstos pelo governo o que
deveria trabalhar e encontrou muita dificuldade, pois cita que nas demais disciplinas, é
muito especificado, o que trabalhar para cada ano, o que ndo ocorre na disciplina de Arte,
como vimos em Vieira (2006, p. 190) na se¢do 1.2 desta dissertacdo. Afirma que é uma
coisa aberta, e que todos os contetidos estdo nos documentos, mas sem a especificagdo do
que trabalhar com cada ano do ciclo regular. Isso nos demonstra um certo descaso com a
disciplina de Arte e como ela deve ser trabalhada por parte de quem elabora esses
materiais, pois ndo é descrita da mesma maneira que as demais disciplinas. No minimo,

reflete uma diferenca de concepcéo e significado entre Arte e as demais disciplinas.

Outro assunto que surgiu em nossa pesquisa, como suporte para a pratica docente,
e talvez um dos assuntos mais criticos e delicados a se tratar, € a subcategoria que
chamamos de “Senso Comum”. Nela identificamos algumas falas das professoras que
refletem uma base profissional, em algumas vezes pautada em pensamentos e concepgoes
provenientes de um senso comum, distanciando assim suas praticas de um

posicionamento profissional e proprio do especialista na area, o que pode dar margem a
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falsa ideia de que qualquer pessoa pode lecionar a disciplina de Arte, mesmo sem ter

conhecimentos especificos.

A professora Laura relata uma préatica baseada na experiéncia e na lembranca do
que vivenciou enquanto aluna: “e eu gosto de me aventurar nas artes visuais por conta
de que foi isso que a gente viu na escola... Isso, enquanto aluna”. Laura apresenta um
posicionamento como apresentado por Gongalves Pinto (2004), que usa a sua experiéncia
vivida, no caso como aluna, como parte formativa da sua postura e pratica docente.
Apoiar-se em modelos que encontramos, e julgamos positivos durante nossa trajetoria €
uma pratica bastante comum e pode-se dizer até enriquecedora. Porém, ao utilizar o termo
“me aventurar”, podemos ser direcionados a uma visao proveniente do senso comum, ou
ao entendimento da simples reproducdo de uma pratica. Caso esse modelo seja apenas
uma reproducao, tende-se a uma pratica baseada em uma memoria de crian¢a, sem 0 apoio
de conceitos, ou um olhar profissional. Assim, uma pratica docente nesse sentido, pode
traduzir que qualquer pessoa que ja foi crianca em uma sala de aula de Arte, pode ser apto

a lecionar esta disciplina.

Outra fala da professora Laura que pode direcionar um distanciamento de uma
postura profissional vemos em: “Porgue é esperado, vocé sente assim que é esperado dos
alunos, da escola, da dire¢do, entdo é esperado” Aqui a professora se refere ao trabalho
com a linguagem visual, em especifico as atividades de desenhos. A professora relata
trabalhar as artes visuais por ser algo que ja é esperado pelos proprios agentes envolvidos
na escola como alunos e direcdo. Acreditamos que essa ideia esta imposta na escola e as
Vezes as pessoas seguem COMO uma regra Sem nem ao mMenos questionar e acaba se
tornando uma verdade. As artes visuais estdo na escola e devem estar, e as demais
linguagens? Por que ndo e implicita essa espera de que as demais deveriam estar? E quem
cria essa expectativa? Sdo pessoas com conhecimentos especificos em ensino de Arte, ou

carregam mais uma forma de senso comum sobre o que é ensinar Arte?

A professora Teresa também nos relata algo muito proximo a esta fala, quando
nos diz: “porque isso [contemplar todas as linguagens artisticas] tinha que acontecer,
isso tava nas minhas expectativas, isso tava no que me cobravam”. Apesar de
concordarmos com o fato de que todas as linguagens artisticas devem ser trabalhadas em
sala de aula, a professora traz essa ideia a partir de falas genéricas, tais como “¢ esperado”,

“¢ cobrado”, e ndo a partir de embasamento tedrico ou reflexao critica sobre sua area de
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atuacdo, ou ainda algo mais substancial. Ser& que isso é lembranca de quando éramos
alunos? Varias vezes esse tipo de fala aparece, e nos mostra um estereotipo dado e ainda

sendo refor¢ado em sala de aula.

Quando perguntamos sobre metodologias utilizadas pelas professoras,
apareceram também algumas falas que podem estar ligadas a um senso comum. Vemos
alguns tragos disso nas falas da professora Renata: “Ahhh a gente segue como estd nos
curriculos... tem assim alguns pensadores a gente segue 0s pensadores, mas a minha
metodologia eu ndo gosto de... eu gosto que faz assim, as atividades bem feitinha...
mas...” A0 relatar sobre a metodologia utilizada, Renata ndo apresenta uma resposta
direta, ndo sabe bem como responder, diz que segue alguns pensadores mas ndo cita
nenhum nome, também relata que segue o Curriculo Paulista. Ao tentar finalizar o assunto
diz que segue sua propria metodologia, que € que os alunos facam “bem feitinha” as
atividades. No momento da entrevista, pensamos que a professora poderia ndo ter
compreendido bem a nossa pergunta, a refizemos, e a resposta foi: “vocé fala assim, um
meétodo? Ah eu acho que... mesmo, eu ja tenho 0 meu ritmo ali, mas se tiver que seguir
alguma coisa, um padréo, eu vou sequir, Se ndo, é a minha forma”. A professora relata
que segue seu proprio ritmo, que da aulas como “ja estd acostumada” e ndo apresenta
nenhum embasamento tedrico para sua pratica, mas que se for determinado que se siga

um material pronto, ela o faz.

Ainda sobre a metodologia utilizada, a professora Renata diz: “entdo a gente tem
que oferecer, eu cobro, eu gosto que eles pintam bonito, eu gosto que eles fazem bem
caprichosos, cada um do seu jeito, cada um desenha do seu jeito, da sua forma, mas eles
vao melhorando . Mas o que é capricho? O que é bem feito? O que é o belo? Pensar em
capricho como parametro para a realizacdo das atividades pode levar a um ensino baseado
na subjetividade do gosto proprio. Ainda podemos dizer que o capricho e a dedicacao
deveriam estar presentes em toda a vida escolar do aluno, em todas as disciplinas, no
cumprimento do horario das aulas, uso de uniforme ou cuidado com seu material escolar,
ndo apenas nas atividades de Arte. Também se considerarmos a busca pelo capricho na
realizacdo das atividades de Arte, considerando-o0 como o belo, retornaremos a defini¢ao
de Arte que encontramos em Adami (2018): “atividade que manifesta a estética visual”,
a qual ndo consideramos a melhor definicdo de Arte por ndo contemplar todo um universo

de producdes artisticas que sdo impactantes, revolucionarias, criticas, incbmodas, além
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de reduzir isso apenas as representagdes visuais, descartando as demais linguagens.

Outros exemplos de praticas baseadas em experiéncias vividas e lembrancas da
época de alunos, vem na fala da professora Valentina quando relata: “Alguns professores,
ndo vou falar que foram todos, sdo poucos, mas algumas coisas que eu aprendi eu
consigo trazer pra sala de aula entendeu? Ah... por exemplo, teve uma coisa 6... pra vocé
ver, super antiga que um professor no magistério fez com a gente na sala de aula”. A
professora fala das experiéncias vividas enquanto aluna, porém do magistério, 0 que nos
remete a importancia do modelo de docéncia vivido como aluno na formacéo do docente,
e 0 quanto estes modelos acabam se repetindo posteriormente nas praticas de futuros
professores. Isso nos faz pensar que, se a formacdo docente ndo gerar profissionais
criticos e reflexivos, esses modelos de docéncia serdo reproduzidos sem critério e sem
embasamento. Além disso, a acdo dessas professoras, as nossas a¢des e as acdes de todos
os profissionais do ensino de Arte e da Educagdo como um todo, se estiverem pautadas
em praticas e posicionamentos do senso comum, estaremos sendo o modelo dos futuros
professores que se inspirardo em nos para suas futuras praticas. Portanto, se nao
rompermos com posicionamentos, falas e posturas mau instaladas, elas ainda perduraréo

por muito tempo.

Ainda sobre falas e préaticas possivelmente concebidas sobre um posicionamento
do senso comum, a professora Valentina também nos relata vivéncias parecidas quando

apresenta que:

Ah, cada matéria ali na hora eu vou... € assim, a préatica que eu tenho ja me
da aquele feeling de perceber por onde eu tenho que navegar entdo as vezes
eu posso montar uma coisa que eu posso, eu acho que vai cair
maravilhosamente mas por exemplo eu tenho matéria que eu passo que eu nédo
sento um segundo, eu fico ali interagindo em grupos [...] Ah Karen, é o feeling
entendeu?

A professora afirma ter uma pratica baseada em um feeling, e ndo cita teorias, mas
sim em sua experiéncia e percepc¢des, isso pode conduzir a um ensino muito particular e
subjetivo. Nao que ndo exista um saber experiencial que se adquire com o tempo e pratica
da profissdo, mas consideramos que isso se torna um problema quando usado por si s6 ou

como embasamento para a profissao.
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Mais falas que sugerem o senso comum surgem no relato da professora Renata:
“no teatro, eu sempre fui a aluna que sempre gostei de participar de Teatro, eu, sempre
gostei... entdo eu gosto, eu fago, eu sou "meia comica”, todo teatro que eu sempre fui,
todo mundo sempre gostava, que eu me destacava muito, eu gosto dessa parte ”. Esta fala
nos apresenta diversos aspectos a serem analisados. Vemos que, mais uma vez, aparece a
lembranca da época de aluno, como em falas de outras professoras também, o que pode
levar o docente a uma repeticdo de varias praticas, julgadas por ele como interessantes,
mas com a chance de se tornarem desconexas e sem intuito de promover o
desenvolvimento e a aprendizagem da area. Vemos também que a fala da professora
relacionada a linguagem teatral, aparece de apoiada em julgamentos do senso comum,

quando diz que era boa em teatro porque gosta, e porque ¢ “meio comica”.

Essa fala sugere um distanciamento do conhecimento técnico e especifico da
linguagem artistica teatral, o que reflete um grande obstaculo da polivaléncia, pois, se
essa € a concepgdo de teatro que a professora apresenta, e 0 apresenta por consequéncia
de uma formacao que ndo contemplou esse tipo de conhecimento, mas mesmo assim € a
profissional responsavel por ensinar essa linguagem, podemos entender que € esta

concepcdo de teatro que sera trabalhada junto aos alunos.

Mais uma fala apoiada no senso comum €é a que vemos a seguir, da professora
Renata: “Tem o desenho abstrato, logico que tem os rabiscos [...] . A professora se refere
a arte abstrata como “rabiscos”, e esse € um termo muito usado no dia a dia por leigos no
assunto. Porém, ndo deveria ser utilizado por uma profissional especialista na area. Isso
pode nos remeter a uma disseminacdo rasa do conhecimento na &rea e também dar
margem para que, além de estabelecer saberes equivocados sobre o assunto, ndo se
estabeleca um saber especifico da area, oferecendo espaco para que qualquer pessoa,

mesmo sem pertencer a profissdo, se aproprie da area.

Essas falas que trouxemos sobre alguns possiveis embasamentos no senso comum
para as praticas docentes em Arte, ndo tiveram, de forma alguma, a inteng&o de criticar
as professoras e suas praticas. As fizemos para nos trazer a reflexao de que, se atitudes
como essas ocorrem, € porque estamos diante de uma area polivalente, que exige que uma
professora domine e lecione Vérias linguagens artisticas, quando os cursos de formacao

ndo preparam os profissionais desta area para tal tarefa.
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Eu faco o que os outros ndo fazem

Em consequéncia disso, ainda podemos ver relatos em defesa da propria acdo
como nas falas que vemos a seguir, em que giram em torno de comparacdes das proprias
praticas com as praticas de demais professores. Chamamos essa subcategoria de “Eu fagco

0 que 0s outros nao fazem”.

A fala da professora Renata nos apresenta que: “eu vou ser sincera, ndo é todo
mundo de Arte que faz... ah, que segue o curriculo, a maioria dé&, por dar, faz do jeito
que quer... eu procuro me planejar de acordo com o que ta sendo pedido ™. As professoras
parecem que tem a tendéncia de falar que fazem o que as outras professoras nao fazem, e
isso pode sugerir uma busca por um reconhecimento profissional. E interessante refletir
que parece haver uma ideia disseminada que os professores de Arte fazem as coisas por
fazer, sem planejamento, e a professora reflete sobre a pratica docente em Arte a partir
dessa ideia. Sua fala também faz parecer uma busca constante de afirmacéo e valorizagdo
da &rea artistica como area do conhecimento dentro da escola. E também uma busca de
valorizacdo profissional, que reflete um descaso impregnado pelo histérico do laissez-

faire.

Podemos observar na fala da professora Valentina, um posicionamento parecido:
“alunos que sdo do terceiro ano: “nos nunca viemos na sala de artes”, eu falo: como
vocés nunca vieram aqui? Como né, eu ndo tenho o que falar, se eu ficar falando eu vou
xingar as outras pessoas que trabalhavam aqui, porque € ridiculo [eles nunca terem
vindo]!”. Esta fala também reflete uma critica ao trabalho de outros professores,
acompanhada de uma busca pela valorizagdo da propria pratica. Ainda nesse sentido,
vemos outra fala da professora Renata: “So que, infelizmente, assim como em qualquer
area, eu acho que fica a desejar, porque muitos professores vém aqui, sentam e dao um
desenho livre e a aula de arte ndo é isso, certo, entdo eu fico triste”. Nas falas das duas
professoras, podemos ver que as praticas com reflexos da ideia de laissez-faire sdo muito
presentes ainda no ambiente escolar. Vemos isso por relatos das professoras que
apresentam concepcdes e comportamentos dos alunos em relacdo as aulas de Arte, e
também porque elas demonstram buscar uma prética diferenciada deste estereotipo, seja
para uma melhor qualidade no ensino de Arte, para a valorizagdo da &rea de
conhecimento, ou para a valorizagdo de seu campo de atuacédo profissional.
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Além desta necessidade de valorizacdo permeando muitas falas das entrevistadas,
percebemos aproximacdes entre outras falas e as ideias de Castanho (1982) trazidas em
nosso referencial tedrico. Essa autora discorre sobre duas concepcdes do ensino de Arte,
a contextualista, na qual o ensino é justificado pelo suporte do desenvolvimento a outras
areas, e o0 essencialista, em que apresenta a importancia do desenvolvimento da area por

si s0, por ser relevante ao desenvolvimento e constituicao do ser.

Duas das nossas entrevistadas apresentaram falas que demonstram um
posicionamento contextualista. A professora Valentina relaciona o desenvolvimento
artistico ao desenvolvimento de outras areas, exemplificando com o teatro: ‘“teatro
incentiva a crianca a ler, a ter uma interacéo, a respeitar o outro, a saber o seu tempo,
a saber ouvir”. Esta € uma fala claramente contextualista, em que a professora apresenta
a Arte como facilitadora para a aprendizagem de outras areas do conhecimento. Valentina
ainda relaciona a arte como facilitadora para outros aspectos: “ai eu tenho uma troca com
eles, eles acabam achando que eu sou muito amiga deles e contam coisas e eu vou
mostrando a realidade da vida”, pois vé um espaco de aproximagdo com os alunos, uma
forma de tocar em assuntos além das disciplinas e trabalhar o desenvolvimento pessoal,

social dos alunos.

A professora Teresa também nos apresenta falas que demonstram um

posicionamento contextualista:

Eu acho que as linguagens artisticas, as expressOes artisticas eu acho que elas
tém que estar na escola, elas precisam estar na escola [...] é que essas
linguagens podem mobilizar dentro da escola, outras aprendizagens [...]
porque tira o pensamento do ébvio assim, sabe, entdo permite tratar de outros
assuntos, permite ter outras formas de se mover na escola, outras formas de
pensar como é que eu aprendo, porque néo sdo as formas tradicionais né.

A professora afirma que as linguagens artisticas devem estar na escola, porém nédo
as relaciona diretamente ao desenvolvimento de outras areas do conhecimento, mas com
0 descobrimento, entendimento e conhecimento do prdprio processo de aprendizagem,
pois o aluno é colocado diante de uma forma de aprender que se diferencia, ou deveria se

diferenciar, do modelo tradicional. Ressalta-se que, nas falas das professoras, ndo foi
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possivel identificar nenhuma referéncia a um posicionamento essencialista sobre o0 ensino
de Arte.

Teoria

Outra subcategoria analisada dentro da categoria Concepgdes de Ensino, foi
chamada de “Teoria”. Nela, buscamos identificar falas que demonstrassem um
embasamento tedrico para as concepcdes sobre o ensino de Arte e praticas docentes das
professoras entrevistadas. A Unica entrevistada a apresentar algo nesse sentido foi a

professora Teresa:

Olha, eu gosto muito da abordagem da Ana Mae Barbosa, que é a que né... eu
vejo muito sentido, muita abertura nela, sabe, entdo geralmente as minhas
atividades, elas s@o bem variadas assim, mas elas ttm um momento de
contextualizar, 0 momento de fruir e 0 momento de produzir, tem basicamente
esses trés momentos sempre assim.

Teresa prontamente cita uma teoria em que baseia suas aulas, e é uma teoria
voltada para o trabalho e desenvolvimento da linguagem visual. Mesmo ndo sendo uma
teoria que contemple com profundidade as demais linguagens artisticas, esta foi a Unica
meng¢do a um embasamento tedrico da pratica docente em Arte que pudemos observar em

todas as entrevistas. Consideramos este dado extremamente relevante.

Em outra fala, ainda da professora Teresa, vemos uma forma de organizagédo do
contetdo a ser trabalhado nas aulas de Arte que é feita a partir de um material didatico
pré-concebido pela escola:

As habilidades que ele [o material da escola X] lincava e os conteldos pra
cada ano, eu achava que era muito sacado, a forma de trabalhar, é uma ideia
de conhecimento em espiral assim, entdo vocé via de novo os conteidos de
outras maneiras sabe e ai tinha muito sentido, porque tem sentido isso quando
vocé quer transitar por linguagens né, porque vocé nao consegue fechar uma
linguagem pra ir pra outra, entdo vocé transita, e depois vocé vai acumulando,
e tal, isso tem muito sentido.
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A professora cita uma forma de organizacao do curriculo e proposta de atividades
que acredita dar a possibilidade de trabalhar as diversas linguagens e a construcdo do
conhecimento. Ainda que seja uma ideia proposta por um material j& pronto, a qual a
professora segue, ela identifica a presenca desta concep¢do no material, e a cita de
maneira consciente. 1sso a coloca em uma posicdo critica e reflexiva diante deste material,

ndo apenas seguindo uma “receita” pronta e inquestionavel.

Pudemos observar a citacdo de diversos fatores que contribuem para a construcéo
das concepcdes das professoras sobre o ensino de Arte, dentre eles a prépria préatica
docente das entrevistadas e demais docentes, além de documentos, materiais de apoio e
até mesmo algumas falas provenientes do senso comum. Ressalta-se que apenas uma
professora mencionou um embasamento tedrico para sua pratica. Diante desse cenario, se
as teorias ndo estdo chegando ao campo de atuacdo das professoras de Arte, para que elas
tém servido? E como podemos fazer com que elas cheguem e que as professoras e
professores se apropriem disso como instrumento de seu trabalho? Feita essa analise, no
proximo item iremos apresentar e discutir sobre as concep¢fes que as entrevistadas

apresentam sobre Arte.

3.6 Concepcao de Arte

Aqui apresentamos e discutimos sobre outra categoria que buscamos encontrar
nas falas das entrevistadas foi a que chamamos de Concepgdo de Arte. Esta categoria
surgiu dos nossos referenciais tedricos e pudemos identifica-la em algumas falas. A
primeira subcategoria encontrada trata sobre a impossibilidade de defini¢cdo da Arte.
Assim como trouxemos de Costa (2009) e Morokawa (2018), nesta concepcdo a Arte é
algo que ndo podemos definir, mas apenas encontrar similaridades. Vemos essa
impossibilidade de definicdo em falas da professora Teresa: “Eu ndo defino [...] Por que
essa definicdo ndo é... ela ndo é constante [...] como eu ndo consigo definir o que € Arte,
eu tenho que selecionar coisas pra entrar pra aula de Arte né, entdo se eu ndo sei definir
0 que é Arte, como é que eu seleciono? Né, eu seleciono coisas da cultura artistica”. A
professora coloca a Arte como algo que néo € possivel definir, 0 que conversa com nosso
referencial teodrico. E apresenta também um conflito, pois por ser algo que ndo pode ser
definido, encontra uma barreira na selecdo do conteudo a ser trabalhado nesta disciplina,
e mais uma vez de acordo com o0 nosso referencial, a professora Teresa relata “selecionar

coisas da cultura artistica”, que pode ser entendido como Costa (2009) e Morokawa
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(2018) apresentaram como manifestagdes que possuem similaridades entre si, podendo
ser classificadas como “artisticas”. Assim, a professora consegue aproximar de suas aulas
todas as manifestacdes artisticas mais populares, cotidianas e da comunidade, e nao
apenas trabalhar com a “Arte com A mailsculo”, como a entrevistada adjetivou a arte

cléssica.

Embora a professora apresente essa definicdo sobre a impossibilidade de se definir
0 que € Arte, ela também apresenta uma fala que vai de encontro a outra visao sobre esta
definicdo quando nos diz que: “vai depender muito de interesse, grupo, época, poder”.
A professora reconhece que a Arte também pode ser algo determinado pela época e por
alguns grupos especificos e assim como citado por Coli (1995), oferecer esse “poder”,
nas méaos dos tidos como “especialistas da area”, podendo tornar a Arte como algo elitista

e excludente.

Acreditando que a Arte é para dominio de poucos, acabamos deixando de nos
apropriar e desfrutar de um contetudo que faz parte do que € nosso também. Essa visao
elitista também se tonou uma subcategoria de analise em nosso trabalho. Vemos esse
distanciamento da Arte por aceitar uma visao elitista da mesma na fala da professora
Renata: “E ninguém valoriza né... As criancas, coitadinhos, principalmente os de escolas,
do tipo das escolas da gente [publicas e de periferia], eles ndo tém acesso a ir num
teatro”. A professora coloca que as criancas de escolas publicas e localizadas em bairros
mais carentes ndo tém condicdes financeiras para ter acesso a espetaculos e atividades
culturais. Esta fala nos abre espaco para dois pensamentos, o primeiro de que a escola
deveria suprir esse acesso, oferecendo atividades culturais aos alunos, e segundo de que
talvez ndo haja o conhecimento da importancia da Arte, pois ndo faz parte da realidade

dos alunos, ja que os mesmos ndo tém condi¢Oes para acessa-la.

Mas, ainda refletindo sobre esta fala, na cidade em que estamos, existe ainda que
em pequena quantidade mas existe, atividades culturais gratuitas como shows, pegas de
teatro, oficinas, espetaculos, entre outros. Quando a professora relata a falta de acesso,
ela se refere a que tipo de acesso, das grandes producdes, de uma arte elitista? E quanto
a arte da propria periferia, que eles tém acesso? Nao a consideramos Arte? Essa fala pode
nos conduzir a um posicionamento elitista do que é Arte. E ainda nesse sentido, temos
uma outra fala da professora Renata: “Nem eu mesmo ndo consigo ir, ganhando o que a

gente ganha. A verdade é essa! [...] era pra ser oferecido isso gratuitamente”. N&0
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partimos em defesa da atual gestdo do municipio, pois este ndo é o foco deste trabalho,
mas algo interessante a ser citado é que a alguns anos vinhamos passando por um fracasso
gigantesco na area cultural em nossa cidade, porém a atual gestdo tem, muito lentamente,
retomando os investimentos na area cultural oferecendo oficinas, espetaculos e shows
musicais gratuitamente, mas aqui entraremos em campos de discussdes que ndo cabem a
esta pesquisa. Concordamos com a professora Renata, porém, de que as grandes
producdes aléem de serem bem inacessiveis, ndo chegam ao nosso municipio, mas a arte
e a cultura ndo é feita apenas de produgoes “Hollywoodanas”, este ¢ um posicionamento

de que a Arte é algo elitista, e para poucos.

E a professora Renata ainda reforca essa postura elitista quando coloca a escola
como facilitadora deste acesso: “Entdo, eles coitados, se eles ndo tém, é nds que temos
que oferecer, porgue os pais, 0 papel do pai, eles ndo tém nocdo do que é a Arte. Nao
tem, eu acho que ndo tem, né. E um ou outro que sabe, que tem um pouco mais de cultura,
né entdo, ai esses que tem mais cultura levam”. A professora reforca que a escola tem a
funcao de oferecer o ensino de arte, como area do conhecimento, como desenvolvimento,
dar acesso, pois as familias também ndo tém esse conhecimento. Porém, acaba
manifestando uma visdo que consideramos equivocada ao colocar que 0s que tem menos
acesso a determinadas manifestacdes artisticas tem menos cultura, pois de acordo com
Velho (2003, p. 63), cultura € o: “Conjunto de crengas, valores, visdes de mundo, rede
de significados que definem a propria natureza humana”. Assim, ndo existe pessoa sem
cultura, todos estéo inseridos em alguma cultura, o que se tem séo pessoas sem acesso a
determinados conteudos artisticos, 0 que nos incomoda, porque geralmente sdo contetidos
tidos como “verdadeira Arte”. Isso nos d4 margem para mais inimeros caminhos de

discussdes, porém fugiriamos do foco central desta pesquisa.

Outra subcategoria encontrada nas falas das professoras, é a que chamamos de
Expressivismo, baseada em uma das defini¢des de Costa (2009, p. 196) que “a arte ¢ a

expressao das emogdes”.

A professora Valentina nos apresenta uma fala muito clara em relacdo a este
posicionamento quando relata: “o hip hop é uma expressdo de uns sentimentos que eles
tinham porque eles viviam na pobreza, tinham dificuldades”, a professora relata que ao
trabalhar a arte popular, como o hip hop, citado por ela, é apresentada a expressdo dos

sentimentos e da realidade daquelas pessoas, daquela comunidade. A professora Laura
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também apresenta este posicionamento, demonstrando um tema trabalhado: “eu acabei
trazendo bastante a questdo da estética do negro, porque a maioria dos alunos é negra
sabe, e assim essa questao de xingar, de ofender € uma coisa recorrente e eles tem muito
essa questdo assim de uma autoestima baixa” A professora relata um trabalho em que
buscou utilizar a Arte para afirmar questdes e trabalhar a representacdo dos alunos, a
identidade, a expressdo. Ainda sobre uma fala da professora Laura, vemos: “Eu acho que
a Arte, ela ajuda tanto vocé, pensando até em literatura também, eu acho que ajuda vocé
viver outras coisas, VOcé enxergar outras é... outras pessoas, outras historias, mas ajuda
também vocé enxergar coisas que ta dentro de vocé”. Laura Apresenta a arte como um
caminho para o contato com outros universos, outras realidades, algo que pode nos

colocar frente a reflexdes.

A professora Renata também nos apresenta falas no sentido expressivista como
podemos observar:
“leitura de mundo, eles tem que ler as obras de arte que, assim como a gente
16 em portugués ou em matematica, a gente 1€ também em Arte, a gente 1€ uma
musica, a gente 1€ uma peca de teatro, a gente tem que entender o que que ta
passando pra gente né, a gente tem que fazer com que as criangas tenham esse
hébito de leitura de mundo, né, porque nés queremos formar cidadaos criticos
né, cidadaos sensiveis, pra gente ver se consegue tornar o mundo melhor [...]
tem atividades que é pra vocé criar em cima de uma obra de arte e vocé tentar
se expressar, colocar o seu sentimento, como vocé vé aquilo 14, da sua forma,

porque se ndo eles ficam so olhando e copiando... olhando e copiando... e ndo
é o que a gente quer”

Renata apresenta acreditar que a Arte é expressao, comunicagdo, que as criangas
tem que aprender a “ler” as obras assim como em outras disciplinas. A fala da professora
concorda que € necessario que se domine e utilize os cddigos de cada linguagem, porém
ndo discorre sobre esse processo. Também cita que algumas atividades sdo para que 0s
alunos possam criar e se expressar, caso contrério, eles apenas vdo copiar, 0 que nos
remete a um condicionamento vindo do laissez-faire, a um ensino em que se disponibiliza

materiais e 0s alunos apenas fazem, sem maiores direcionamentos.

Embora a professora reconheca a importancia do dominio das linguagens artisticas
para a leitura de mundo, se contradiz em outra fala: “a arte é universal, né... onde eu for
eu posso me comunicar com qualquer pessoa através da arte [...] é comunicagdo”

Mesmo afirmando sua concepcdo de Arte como comunicagdo, Renata cita como algo
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universal. Isso, dito desta maneira, nos remete ao entendimento da Arte como uma
linguagem dada, intrinseca, e que em qualquer lugar do mundo ela é compreendida. Dessa
forma, ndo se faz necessario que o ensino da mesma, pois sendo uma linguagem universal,
ela ja se torna compreensivel. Isso vai contra nossa visdo sobre a Arte e 0 seu ensino, pois
concordamos com Castanho (1982) quando apresenta a fala de Picasso, que diz que um
livro escrito em inglés ndo diz nada a ele, pois ndo domina a lingua, mas isso ndo quer
dizer que ali ndo diz nada. A Arte pode ndo dizer nada a quem ndo domina sua linguagem,
mas ndo quer dizer que ndo tenha nada a dizer, por isso é necessario que se aprenda suas

linguagens para que se possa fazer uso dela como comunicacao.

3.7 Tudo pode ser Arte

Uma subcategoria que surgiu dos préprios dados quando analisdvamos este tema,
foi o que chamamos de “Tudo pode ser Arte”. Vamos comecar a andlise dessa
subcategoria com uma fala da professora Renata: “a arte ndo tem limite”. Se
considerarmos a subjetividade da Arte e seu amplo campo de representagdes e
interpretag0es, podemos concordar com a professora de que a Arte ndo tem limites.
Diferente de uma operacdo de matematica em que dois mais dois terd sempre como
resposta correta o valor quatro, em uma atividade artistica em que o aluno deve
representar com o corpo 0s movimentos de um animal, essa representacdo pode assumir
diversas formas, ou mesmo quando se deve representar visualmente uma arvore, a mesmo

pode ser expressa se utilizando todas as cores possiveis.

Porém, se entendermos a Arte como algo que ndo tem limites, ndo podemos
observar seus diversos movimentos artisticos, suas caracteristicas, e assim Arte passa a
ser qualquer coisa, que qualquer pessoa domina. Isso se reflete na seguinte fala ainda da
professora Renata: “Arte € vida... a gente vé arte na natureza... A gente vé arte no mundo
virtual, a gente vé arte”. Talvez essa fala indique levemente que a professora reconhece
a arte do dia a dia, a arte ndo classica, embora nao entendemos o que ela quer dizer
exatamente quando diz que a gente vé arte na natureza. A Arte pode representar a
natureza, mas a Arte ndo ¢ a natureza, ¢ a natureza ndo representa Arte (Ceci n’est pas

une pipe'®). Esta fala pode nos sugerir um discurso do senso comum em gue se compara

16 Obra de 1929 do artista surrealista René Magritte, que nos faz refletir sobre o objeto em si e a sua
representacdo. No quadro observa-se a representacdo de um cachimbo, e abaixo a frase que da nome a
obra: “Ceci n’est pas une pipe" (Isto ndo € um cachimbo).
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a “beleza da natureza” a “beleza na arte”. Se essa foi a intengdo apresentada pela
professora, podemos ver uma concepc¢ao de que Arte é o0 belo, mas e a Arte incbmoda? E
a arte revolucionaria? E a arte como comunicacdo/expressdo? Nesse sentido se distancia

dessa concepcéo e retorna a uma Avrte elitista.

Outro relato que pode nos direcionar a um entendimento de que Arte é tudo, e
permite que qualquer pessoa, mesmo sem conhecimentos possa dominar, vemos em: “eu
sempre fui a aluna que sempre gostei de participar de Teatro, eu, sempre gostei... entdo
eu gosto, eu faco, eu sou "meia comica”, todo teatro que eu sempre fui, todo mundo
sempre gostava , que eu me destacava muito, eu gosto dessa parte”. Aqui a professora
Renata apresenta que, em seu tempo de aluna, tinha muito prazer em participar de
atividades teatrais, porém ao desenvolver a fala justificando se destacar por ser comica,
revela uma falta de repertério ou conhecimento especifico da area. Além de demonstrar
novamente um obstaculo da polivaléncia, pode indicar que qualquer pessoa sem
conhecimento técnico e especifico da linguagem artistica teatral, tem capacidade de

ensina-la ou pratica-la.

Outra fala que demonstra que Arte pode ser tudo, vemos na fala da professora
Valentina: “pra mim, é o ar que eu respiro. Se eu tivesse hoje, lecionando a historia,
seria um alimento meu, mas ndo tem aquela troca, eu seria infeliz”. A professora
apresenta aqui uma grande satisfacdo e realizacdo pessoal por ser docente de Arte e até
compara sua atuagdo, com sua primeira formacgéo, que foi em historia. Afirma que na
disciplina de arte, a “troca” e a aproximacao com os alunos ¢ maior, o que lhe proporciona
maior realizagdo profissional. Porém apresenta uma definicdo muito vaga sobre Arte.
Esse posicionamento se repete também na seguinte fala: “Sim, ah, porque eu acredito
que a Arte é o alimento da alma”. Esta ja foi tratada em outro momento, porém achamos
interessante retoméa-la. Ao trazer falas como “é 0 ar que eu respiro” ou “alimento da alma”
a professora ndo atribui nenhum conhecimento técnico ou especifico, o que pode levar a
um enfraquecimento da area, pois se Arte pode ser tudo, se torna inadaptavel ao ambiente
escolar, ndo exige saberes ou formacao especifica, possibilita que qualquer pessoa a
desenvolva e reforca a desvalorizacdo que ja foi discutida, tornando-a um momento de

lazer, distracéo e socializacdo para os alunos.
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Foram trazidas em nosso referencial tedrico, outras concepgbes de Arte como
Representalismo e Formalismo (Costa, 2009), porém ndo foram encontradas nas falas das

entrevistadas, nenhuma referéncia ou aproximagéo a essas definicdes.

Nas falas das professoras, pudemos observar que as concepgOes de Arte se
aproximam muito de falas do senso comum, e ndo refletem conteldos proprios de
especialistas na area. Isso nos faz refletir sobre as falhas na formacdo docente,
possivelmente causadas pela polivaléncia. Quando vemos essas falas pautadas no senso
comum, nos deparamos com o enfraquecimento da area pois 0 que torna uma pessoa um
profissional sdo 0s conhecimentos especificos, 0s saberes que ela detém, sobre seu campo

de atuacdo, como podemos observar na fala do autor Gauthier (1998):

E contudo essencial elaborar uma posi¢ao que promova o avango da reflexo
arespeito desse repertdrio de conhecimentos do ensino. No contexto atual, esse
trabalho de pesquisa e de reflexdo surge como necessidade pois constitui uma
condi¢do fundamental para a profissionaliza¢do do ensino. (GAUTHIER et al,
1998, p. 19)

E de fundamental importancia que as professoras e professores que atuam como
docentes da disciplina de Arte, sejam profissionais que detenham este repertério de
conhecimentos e saberes que os diferenciam e o tornam especialistas na area, pois caso
contrario, veremos um apropriamento deste espaco por qualquer pessoa com qualquer

tipo de formacdo e na pior das hipoteses, até sem formacéo alguma.

Mas compreendemos também que definir Arte ndo é uma tarefa simples, o que
nos professores e especialistas na area devemos nos atentar, € ao cuidado em nao nos
apoiar em falas do senso comum para tal tarefa. Mesmo diante das inimeras defini¢des
de Arte, devemos ter em mente nosso posicionamento tedrico, pois caso contrario,
abrimos espaco para o0 entendimento que Arte é tudo, e sendo tudo n&o € necessario nada

para seu dominio.

O ensino de Arte na escola ainda € um campo em que a pratica caminha em
descompasso com a formacgdo profissional, pois esta pratica exige que um Unico
profissional domine quatro linguagens artisticas, enquanto a formacé&o inicial o prepara

para apenas uma. Além disso, ndo é possivel pensar em uma formacdo docente que
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prepare um profissional bem qualificado nas quatro diferentes linguagens. Portanto,
buscamos identificar onde essas professoras buscam suporte para suas aulas, e de onde
surgem suas concepcdes sobre o0 ensino da Arte, visto que nao e da formagdo que provém

essa base teorica.

Assim, pudemos observar que essas concepgdes de ensino surgem de alguns
materiais prontos, como documentos determinados pelo governo, além de também
surgirem da interacdo e da observacéo da pratica de outros docentes da area, de algumas
teorias, e até mesmo de algumas crencas do senso comum. Partimos agora para a proxima

categoria analisada que ira tratar sobre a desvalorizacdo da Arte na escola.

3.8 Desvalorizacéo

Aqui discutimos sobre as falas trazidas das entrevistadas que se referem a
desvalorizacdo da Arte na escola. Este assunto que apareceu com frequéncia em nossas
entrevistas, inicialmente entendemos como uma subcategoria dentro de Concepgdes de
Ensino de Arte, mas diante da constancia e teor das falas, compreendemos que esta era
uma nova categoria vinda dos proprios dados.

A primeira menc¢do a uma desvalorizacao ao ensino de Arte na escola, aparece na
fala da professora Teresa, e parte dos préoprios alunos: “eles ja vem [para a aula de Arte]
com ‘ah... ndo, ndo preciso escrever, nao preciso pensar, ndo preciso...” entdo eu nao sei
direito qual ¢”. A professora relata que sente nos alunos uma postura j& estabelecida de
que a aula de Arte ¢ o momento de “ndo fazer nada”. Isso pode nos remeter aos reflexos

do laissez-faire ainda enraizado no cotidiano escolar.

Esta categoria, que chamamos de “Desvalorizagdao”, foi dividida em trés

subcategorias, as quais apresentamos nesta subsecao.

Um aspecto que surgiu em nosso trabalho foi a desvalorizacéo das aulas de Arte
na escola por parte dos familiares dos alunos, sendo que nas falas de todas as professoras

aparecem reflexos dessa desvalorizagéo.

A professora Renata nos relata que: “eu acho que os pais ndo tém muita nog¢ao
disso, eu acho que falha... eles teriam que ter essa nogdo do que é arte, do que é a

importancia dela no desenvolvimento... pras outras disciplinas e pra propria”. A falta
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do conhecimento e a falta de valorizagdo da arte como conhecimento e desenvolvimento
ndo é dessa geracdo atual de alunos apenas e ndo esta presente apenas na escola pois,
segundo as entrevistadas, os pais das criancas apresentam essa falta de conhecimento
sobre area e, consequentemente, ndo a valorizam ou mesmo a entendem como necessaria
na formacdo de seus filhos. Confirmando este pensamento, trouxemos o relato da
professora Valentina ao citar o posicionamento dos pais dos alunos: “ak é aula de Artes,
¢ gostoso né”. A professora Valentina reforca o que ja foi falado pela professora Renata,
quando traz que os pais ndo tém conhecimento sobre a fungéo do ensino de arte, e o tratam
como mero momento de lazer na escola. E ainda na fala da professora Teresa, vemos o
mesmo tipo de postura: “Fu também acho que isso tem a ver com uma questdo de “ah,
ta tudo bem sabe [...] em reunido de pais, quando eu vou falar de alguma coisa assim,
eles falam: ah, arte é gostoso né, por isso que eles ndo dao trabalho”. A professora relata
que, mesmo quando tem contato com as familias, o que geralmente acontece em reunides
de pais, percebe uma postura de total desvalorizacdo da area como construcdo de
conhecimento, sendo que ela é vista apenas como um momento de lazer para os alunos

em meio as outras aulas.

A professora Laura nos apresenta uma fala que perpassa ainda pelo mesmo teor:
“muito do que eles [alunos] apresentam ali na sala de aula, é a influéncia dos pais, e o
que eu vejo, é.... 0 que eu vejo, acho que no geral, acho que os adultos assim,
[apresentam] uma desvalorizagdo mesmo”. A professora coloca que vé nos alunos a
mesma postura que V€ nos pais, ou sente que os alunos trazem dos pais: a desvalorizagao
da area como area de conhecimento, e complementa:

“Mesmo que elas[as pessoas] acordem escutando uma musiquinha enquanto
vai tomar um banho, mesmo que ela n&o fique sem, sabe, um filminho, um
seriado, mesmo que ela adore essas coisas, ela ndo reconhece aquilo como um

trabalho, como um estudo, como uma coisa que a humanidade desenvolve, que
¢ direito dela também apreciar, ela tem direito sobre aquilo”.

A professora Laura afirma que mesmo que as pessoas desfrutem diariamente de
trabalhos artisticos, e seja algo muito presente em todos os lugares, as pessoas se referem
a 1sso como algo “que esta 1a”, algo que ¢é natural e ndo ha a reflex&o sobre esse material,
sobre o0 estudo que vem por tras dele, ndo valorizam estes trabalhos como contetdo de
conhecimento e desenvolvimento. Entendemos que esses familiares tiveram também uma

educacdo falha em relacdo ao conhecimento e desenvolvimento artistico como podemos
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confirmar pela fala de Barbosa (1989, p. 172) “Nas artes visuais ainda domina na sala
de aula o ensino de desenho geométrico, o laissez-faire, temas banais, as folhas para
colorir, a variacdo de técnicas e o desenho de observacdo”. Esta fala de Barbosa é datada
de um periodo em que os familiares dos nossos alunos de hoje eram as criangas em sala
de aula de antigamente. Assim, com a desconsideracdo pela Arte que parecem apresentar
atualmente, vemos o resultado da educacdo enfraquecida em Arte de tempos anteriores.
Se hoje ainda vemos reflexos fortes do laissez-faire nas salas de aula, podemos ver nos
relatos sobre o posicionamento dos familiares dos alunos, o resultado de uma época em
que essa era uma pratica muito mais frequente, e esses resultados demonstram o
esvaziamento de conhecimentos e uma auséncia de apropriacdo da cultura e todo material
cultural a sua volta. Mas esse também é um assunto que nos desperta interesse, porém

foge ao escopo desta pesquisa.

Além dessas falas que nos apresentaram a desvalorizacdo da Arte na escola, por
parte dos familiares, a fala da professora Valentina, nos traz um posicionamento desses
familiares, que ndo apenas desvaloriza o ensino de Arte no ambiente escolar, mas o
direciona para os ambientes ndo formais de ensino: “os pais que eu percebo que tem um
incentivo, eu percebo, € porque o filho j& mostrou em casa alguma coisa, e 0 pai tem
consciéncia que o menino dele desenha bem, ou ele canta, ou ele tem aquela performance
teatral, entdo a familia reconheceu”. A professora apresenta que os pais que demonstram
uma proximidade e maior envolvimento ao desenvolvimento artistico da crianca se da por
uma performance, que a crianga apresentou em casa ou em alguma outra situacéo,
geralmente fora da escola, e assim 0s pais se envolvem mais com o desenvolvimento

artistico da crianga.

Tambeém surgiu nas falas das entrevistadas, a desvalorizacdo da arte na escola por

parte da prépria escola, ou seja, da equipe gestora, funcionarios e até de professores.

Nesta fala da professora Renata podemos observar essa postura: “o povo, os pais,
a familia, eles ndo veem a arte como um conhecimento né, ninguém quase vé, mesmo a
escola”. A professora relata que as pessoas ndo reconhecem a arte como area do
conhecimento. Afirma que até mesmo a Escola ndo a trata com devido valor, e
exemplifica isso com a sequinte fala: “Eu fiz uns trabalhos com os terceiros anos, ta até
tudo guardadinho, se tiver exposicdo, se ninguém jogou, eu deixei na sala da

coordenagdo, pra expor o trabalho que eles, eles criaram”. A professora Renata conta
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com orgulho de uma atividade que realizou e que pretende fazer uma exposi¢ao desses
trabalhos, mas ao contar fala: “se ninguém jogou” aqui, se referindo aos demais
profissionais da escola. A professora, com essa fala, demonstra a desvalorizacdo e até
uma grande falta de respeito aos trabalhos desenvolvidos pelos alunos, e o destino que
eles recebem. Esta outra fala, ainda da professora Renata, reflete qual o sentimento que
ela tem sobre como a Arte é tida dentro da escola: “[a arte] era uma das melhores coisas
que existe né, embora eles [se referindo a escola] acham que ndo”. A professora
demonstra acreditar que aula de arte é essencial para o ser e a escola ndo vé assim, ndo
valoriza isso. Refor¢ca em sua forma de falar, que a escola, um espaco destinado para o
desenvolvimento humano e de habilidades, ndo reconhece o espaco da aula de Arte com

sua devida importancia.

Mas as vezes a desvalorizacdo pode aparecer em algumas falas dos préprio
professores, como vemos a fala da professora Laura: “Como ndo sdo coisas
extremamente aprofundadas, eu sinto um certo conforto de pesquisar, conversar com
outros professores de Artes e tal e trazer atividades assim, pra sala de aula” AQqui a
professora se refere ao desenvolvimento de atividades dentro da linguagem visual, vale
lembrar que sua formacdo é em musica e estamos mais uma vez envolvidos também ao
tema dos obstaculos da polivaléncia. Esta fala nos traz a sensagéo de que se pode deixar
de trabalhar qualquer linguagem, menos Artes visuais, por estar presente no “historico do

ensino de Arte” no Brasil.

Consideramos que devemos tomar cuidado para ndo reforcar o estere6tipo de que
Arte é apenas artes visuais, principalmente quando somos formados em outra linguagem
artistica. Sua fala nos traz que nas artes visuais ndo sao coisas muito aprofundadas, mas
talvez porque tenha tido essa impressdo quando aluna. Acreditamos que como possa ter
visto de maneira superficial na escola, acredita que seja menos complexa do que as demais
linguagens nunca vistas antes. Essa fala reflete uma posi¢do de que mesmo sem o dominio
de determinado assunto, possa-se trabalhar com a disciplina de Arte, ou de que qualquer

pessoa, mesmo sem formacao docente especifica em Artes, também o possa.

Diante de tantas posturas que desvalorizam a Arte, sendo elas vindas da familia,
dos profissionais da Educacdo, e as vezes até mesmo de professores, vemos uma fala da
professora Teresa em que essa desvalorizacdo ja esta sendo assimilada e reproduzida

pelos préprios alunos:
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“e eu fico muito frustrada porque as vezes os alunos estdo comprando a ideia,
e é a coisa mais sem nog¢do do mundo e eles compram sabe, so que ai: “ah,

‘

vocé lavou o pincel no lugar errado!”, “professora, esse aluno aqui fez tal
coisal”, “derrubou negocio aqui!”, e eu fico “p” da vida sabe, eu fico
acabada, porque é isso né, o meu ponto de vista né, é que olha aquilo como
uma bagunca, e € uma bagunca pra quem vé de fora, porque ndo sdo grupos
sentados escrevendo, e ai como € visto como uma bagunca, como ja nao é
reconhecido como drea de conhecimento”

A professora relata sua frustragdo quando vé que os alunos ja reproduzem
comportamento, falas e atitudes da equipe escolar considerando a aula de Arte e as suas
atividades como bagunca, sujeira e desordem. Essas falas que a professora apresenta, sao
frases que ela reproduz dos alunos, mas que na verdade refletem a postura da equipe

escolar.

Embora a aula de Arte na escola ja seja algo presente nas escolas ha quase
cinguenta anos, podemos ver que ainda € um campo muito desvalorizado, e desrespeitado
como area do conhecimento. Ainda vemos varias mencdes a Arte como lazer, prazer ou
distragdo. Em razdo disso, podemos encontrar nas falas das entrevistadas um sentimento

de luta pelo seu espa¢o na escola, que € o que nos aprofundaremos a seguir.

3.9 Arte como area de conhecimento dentro da escola

No decorrer da nossa coleta de dados, pudemos perceber que surgiam outros
assuntos ndo previstos originalmente. Esses assuntos ndo poderiam ser descartados da
nossa analise pois também representam e fazem parte da realidade das professoras de Arte

que entrevistamos.

Um desses assuntos representa uma batalha pela presenca, respeito e valorizacéo
da Arte na escola como area do conhecimento. Como ja vimos, esta € uma area que sofre
uma grande desvalorizacdo por todos os agentes envolvidos, e recai sobre as professoras
essa funcéo de defesa. Podemos observar isso em vérias falas como esta da professora
Teresa: “uma das grandes batalhas é de que eu sou uma drea de conhecimento né, eu té
numa darea de conhecimento, eu ndo sou recreacdo” A professora Teresa ndo deixa
duvidas ao citar que vé como uma ‘“batalha” a defesa da Arte como campo de
conhecimento na escola. Também declara a necessidade de ndo ser considerada

“recreacdo”. E ainda continua nesse sentido, quando nos diz: “e eu acho que ja foi o
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tempo de a gente entender que é uma darea de conhecimento” Essa fala mostra que a Arte
ainda ndo é vista e compreendida como area de conhecimento dentro da escola,

reforgando a visdo de “momento de lazer” como ja discutimos anteriormente.

A professora Renata também nos apresenta esse mesmo sentimento ao relatar: “eu
ndo sou decoradora! Entendeu?”. Defende que faz parte de uma area de conhecimento
dentro da escola, e ndo € apenas a responsavel pelas decora¢bes em datas comemorativas.
Ainda temos esse entendimento em uma fala ja discutida anteriormente, da professora
Teresa, mas que vale retomar neste momento: “por qué que eu fiz uma faculdade, pra
fazer coelhinho de pdascoa gente? Entdo eu me sinto muito subaproveitada”. Nas falas
das duas professoras vemos que existe uma fungéo dada as professoras de Arte que é a de
enfeitar a escola em determinadas épocas. Vemos também que é uma funcao totalmente
mecanica, e sem preocupacdo com o fazer artistico e se desenvolvimento. Neste
momento, compartilhamos com esse sentimento das professoras pois, na experiéncia da
pesquisadora principal deste estudo como docente da disciplina de Arte, muitas vezes era
cobrado dela a decoracdo da escola, e essa cobrancas ndo era para que ela, junto aos
alunos, produzissem alguma obra para tal finalidade, era uma fungéo diretamente voltada

para a professora.

Podemos observar nas falas da professora Renata mais uma vez a luta por seu
espaco dentro da escola quando nos diz: “a aula de arte é area de conhecimento,
patriménio histérico da humanidade, eles [os alunos] tem que ter esse direito de
conhecer e viver [esta area]”. Apresenta que a aula de Arte, seu conhecimento,
desenvolvimento, contato e apropriacdo dessa area € direito do aluno, do cidad&o.
Percebemos uma necessidade da professora em justificar sua presenca na escola, uma
coisa que ndo ha necessidade em disciplinas como portugués ou matematica. E completa:
“E a obrigagdo nossa é oferecer, ndo vou fazer ninguém se transformar em um musico”’.
A professora afirma que nem todos os alunos sairdo da escola sendo musicos, ou artistas,

mas que € direito do aluno ter acesso a esse conhecimento.

Falas como essas se fazem muito presentes nos discursos das professoras, como
um escudo para defesa da Arte dentro das escolas. Ndo vemos professores de portugués
dizendo frazes como: “eu ndo preciso formar autores de best-sellers, mas minha fungéo é
oferecer o conhecimento”, e também ndo vemos professores de ciéncias com o discurso:

“eu nao vou formar um Albert Einstein, mas eu preciso ensinar”’. Enquanto outras areas
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ja sdo consolidadas como de grande importancia para o desenvolvimento dos cidadaos,
os profissionais da Arte ainda brigam para ndo ser apenas os confeccionadores de
“coelhinhos de papel” nos més de abril, ou “coladores de algoddo” em copias de papai

noel no més de dezembro.

Isso reflete mais uma vez a desvalorizagdo e sucateamento da area que se inicia
no ambiente escolar, se solidifica e se espalha por toda uma nacdo. Nacdo onde vemos
artistas sendo tratados como marginais, transgressores e vagabundos. Nacdo que
reconhece a for¢a transformadora da Arte e por isso escolhe deixa-la a margem da miséria,
pois, se dada a devida valorizacdo, haveria na préatica a formacéo de cidad&os criticos e
reflexivos como citado nos papéis da nossa legislacdo, e pouquissimos assumiriam e

aceitariam o papel de oprimido.

Nesse sentido, no decorrer da nossa pesquisa, encontramos o autor Safatle (2017)
que diz:

Talvez isso explique um pouco porque toda sociedade autoritaria despreza seus
artistas. E interessante como elas sempre usam um termo recorrente para
expressar tal desprezo, a saber, parasitas, desocupados. Um termo que voltou
ultimamente a ser ouvido entre nds por nossos artistas. Pois ha de fato uma
dimensdo de liberdade da arte em relagdo ao que se reduz a mera ocupagao, ao
mero preenchimento da reproducdo de lugares ja determinados que é
insuportavel a uma subjetividade embrutecida pela limitagdo do seu horizonte
de experiéncia & perpetuacdo do presente (SAFATLE, 2017)

Safatle (2017) nos leva a reflexdo de que buscar uma funcdo para a Arte que ndo
seja reconhecé-la como o “motor a impulsionar as transformagdes do mundo”, é tentar
encaixa-la em um molde socialmente aceitavel, tradicional, ditado, moldado,
manipuldvel, ou seja, deixando de ser Arte, sendo coelhinhos de papel colados nas

paredes.

Compreendemos e também concordamos com o posicionamento de Safatle,
porém ainda acreditamos que a Arte deve ser ensinada e aprendida para que as pessoas
tenham, primeiro, conhecimento dessa funcédo da Arte, e segundo, como utilizar a Arte

para esse fim. Uma barreira existente tem sido em como desenvolver esse aprendizado na
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escola, pois 0 que temos até 0 momento, sdo tentativas de encaixar os fazeres artisticos

dentro dos moldes tradicionais do sistema de ensino.

Embora nossa pesquisa defenda o ensino de Arte nas escolas, e entenda que isso
tenha um imenso impacto para a formacéo dos cidadaos, existem também correntes que
trilham pelo caminho de que a Arte ndo é algo a ser ensinado, e sim para ser
experienciado. Essa visdo quem nos trouxe foi a entrevistada Teresa, e nesse momento
nos é quem fazemos a reflexdo da propria préatica, ou do proprio posicionamento. Em sua
fala, ela relata: “eu ndo sei em que medida isso cabe na escola, sabe? Mas é uma ideia
gue rompe com essa ideia tradicional que é ensindvel, sabe?”. A professora coloca que
teve contato com um grupo que trabalha a ideia de que arte ndo € algo ensinavel, mas sim
algo a ser experienciado, vivido. Essa ideia vai em sentido contrario ao nosso trabalho,
pois acreditamos na arte como linguagem expressiva. Para nds, as pessoas se comunicam
por meio dela e devem dominar seus cOdigos tanto para a expressdo quanto para a
interpretacdo da mesma. Ainda sobre esses processos da aquisicdo do conhecimento

artistico, a professora apresenta:

Eu nunca consegui fazer esse tipo de coisa [ensinar Arte como algo que se
aprende por meio da experiéncia, e ndo um conjunto de conhecimentos tedricos
a serem transmitidos] na sala de aula, nunca, sempre deu errado [...] porque
eu acho que tem uma poténcia de pensamento ai né... nas Artes ndo como um
objeto a ser ensinado, mas como uma forca dentro do curriculo que mobiliza
sensibilidade, acéo... ndo sei, acho uma ideia interessante, mas ndo soube por
na pratica.

Teresa nos apresenta esta ideia bastante interessante sobre o ensino de Arte, porém
encontra barreiras para que isso seja desenvolvido de fato dentro do ambiente escolar.
Pensamos que a escola € por si s6 um ambiente resistente ao sair do tradicionalismo, e
toda acdo que seja diferente desse padrdo encontra ainda muita resisténcia, € como tentar

encaixar uma forma circular dentro de um espago quadrado.

Percebemos nessas falas das professoras que existe a todo momento uma batalha
pela valorizacdo e respeito da presenca da Arte na escola como uma area de
conhecimento. A forma como permaneceu, mal inserida na legislacéo, pouco detalhada e

sem muitas especificagdes, pode ter favorecido e estabelecido um olhar equivocado sobre
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a &rea e sua funcao no desenvolvimento dos alunos, o que se reflete em uma luta solitéria

dessas professoras em seus ambientes de trabalho para justificar sua presenca ali.

No decorrer das entrevistas, ao falarem sobre seu dia a dia profissional, as
professoras refletiam sobre suas praticas, e é sobre essas reflexes que discutiremos a

sequir.

3.10 Reflexao

Durante a andlise das falas faz entrevistadas, varias vezes pudemos encontrar
referéncias a uma autoanalise pois, ao passo que as professoras iam relatando sobre suas
praticas, ao mesmo tempo elas iam se analisando. Isso aparece em diversos trechos das

entrevistas como podemos observar, por exemplo, na fala da professora Renata:

Que eu acho que eu sou falha assim, eu, porque a gente tem que parar, olhar,
né, e as vezes eu falo nossa, parece que eu ndo fiz nada, queria tanto ter feito
mais! Mas todo ano eu reflito... tem que refletir... eu fico pensando, nossa
parece que eu ndo ensinei nada pros meus alunos. mas eu acho que a gente
ensina um pouco mas precisa sempre t4 melhorando né Karen.

Ao relatar as atividades e linguagens que sdo e que ndo sdo trabalhadas, a
professora Renata faz uma reflexao sobre a sua propria pratica motivada pela entrevista.
E continua relatando: “Eu queria ser uma professora melhor eu acho. Nao é? Ah porque
as vezes eu faco, eu fago e falo nossa, ndo fiz nada, sei la né, eu tento fazer... eu vejo
esses alunos que vdo embora pra outra escola, eles sempre falam que foi bom, a gente
tem assim os reconhecimentos das criangas porque a gente quer ver se valeu né”. A
professora Renata, em sua fala, reflete um sentimento de que deveria “fazer mais”, isso
mostra um distanciamento entre a formagdo e a atuacdo dos profissionais da area, que
dominam uma linguagem e tem que atuar com quatro linguagens com aspectos bastante
distintos entre si, e que esses profissionais ndao dominam. Os professores tém
conhecimento das linguagens a serem trabalhadas, mas por ndo dominarem todos estes
conhecimentos, por consequéncia de formacBGes em linguagens Unicas, acabam se
dedicando mais ao ensino de uma linguagem do que de outra, carregando assim o

sentimento de dever ndo cumprido. Essa necessidade e desejo de “fazer mais” surge em
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outra fala da mesma entrevistada em: “mas eu procuro sempre ta tentando fazer, o que
eu ndo fiz eu tento fazer ... eu quero... porque eu tive bons professores de arte”. Revela
que sente a necessidade se sempre fazer algo mais e melhor para os alunos, pois assim

como teve bons professores, busca ser uma professora boa também.

A professora Teresa também nos apresenta uma fala na qual demonstra refletir
sobre sua pratica durante a entrevista: “e ai eu acabo fazendo essa, essa trajetoria de
sempre contextualizar e tal, porque me faz bem, assim, eu me sinto alimentada dando
aula, porque se... eu acho que € uma coisa... pelo menos pra mim, assim, eu gosto muito
de dar aula, e eu acho que a aula tem uma poténcia criativa”. Ao relatar uma forma de
trabalho, no caso a contextualizacdo dos temas, revela uma intencionalidade docente e

demonstra uma estratégia que realiza e a faz se sentir realizada na profissao.

Outra fala da professora Renata em que reflete sobre sua préatica nos deixa clara
as dificuldades enfrentadas pelos docentes que assumem uma carreira polivalente, sem
que haja uma formacgédo condizente: “eu gostaria mais de saber sobre as partituras,
porque se vocé sabe vocé vai aprimorar mais o seu trabalho”. Nesta fala a professora
Renata nos conduz novamente as barreiras da polivaléncia, pois relata que gostaria de
saber sobre partituras para possivelmente poder oferecer os conteldos da linguagem
musical com mais qualidade. E ainda com a mesma fala reforga essa falta de dominio da
linguagem, pois o0 conhecimento de leitura de partituras ndo € o Unico ponto para se

desenvolver uma aula de contetidos musicais com qualidade.

Observamos, nas falas das professoras, um momento em que elas olham para sua
propria pratica e compreendem que existe sempre a busca por um novo caminho, por uma
nova estratégia, por um novo conhecimento. Em toda carreira docente este € um

sentimento existente, como podemos observar na fala da autora Alarcéo (2001):

Esse processo, pela sua complexidade, exige cooperacdo, olhares
multidimensionais e uma atitude de investigacdo na a¢do e pela agdo. Por outro
lado, exige do professor a consciéncia de que a sua formagdo nunca esta
terminada e das chefias e do governo, a assuncdo do principio da formacéo
continuada. No entanto, também Ihe d& o reconforto de sentir que a profissao
¢ para ele, com os outros, sede de construcédo de saber e, sobretudo se a escola
em que se leciona for uma escola, ela prépria, aprendente e, consequentemente,
qualificante para os que nela trabalham. (ALARCAOQ, 2001, p. 24)
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De acordo com a autora, quando ha uma postura de investigacdo na agdo, de
reflexdo das préaticas o professor reconhece que sempre ha mais a aprender, a autora trata
aqui da profissdo docente como um todo. Quando especificamos sobre o trabalho docente
na disciplina de Arte, esse sentimento se intensifica, pois além da profissdo exigir essa
formacdo continua, os docente de Arte ja chega ao campo de trabalho geralmente com
um quarto da formacdo que sua pratica exige, considerando que os cursos formam para
apenas uma linguagem quando o professor deve atuar e lecionar contetdo das quatro
linguagens artisticas, também ndo é possivel acreditar que possa existir uma formacéao
que contemple com exceléncia as quatro linguagens. Assim, o ideal seria a presenca de

quatro profissionais especialistas, um para cada linguagem.

Apresentaremos e discutiremos a seguir sobre as dificuldades apresentadas pelas

professoras.

3.11 Dificuldades

Durante as entrevistas, além das professoras refletirem sobre as suas préprias
praticas em determinados momentos, também se sentiram confortaveis para apresentar
diversas dificuldades que enfrentam diariamente no desenvolvimento de seus trabalhos.
Por este motivo, surgiu a categoria de andlise que nomeamos “Dificuldades”. Essas
dificuldades encontradas e apresentadas pelas entrevistadas se dividem em diversos
aspectos, e sd0 0s que apresentaremos.

A primeira dificuldade que discutimos ¢ em relagdo ao “Tempo”. Trés das nossas
entrevistadas relataram que a limitacdo do tempo de aula é uma dificuldade para o

desenvolvimento artistico dos alunos nas aulas de Arte.

Vemos isso na fala da professora Renata:

“eu acho que tinha que ter uma continuidade, porque o que eu acho que o que
€ ruim € isso, eu acho que se fosse [aula] dupla seria melhor do meu ponto de
vista, mais tempo [...] acho que é questéo de tempo mesmo, sabe. Eu vejo que
nas apostilas tem muita coisa legal, mas eu ndo, vocé ndo consegue
contemplar, é pouco tempo de aula”.

Renata relaciona o pouco tempo de aula como uma das dificuldades em trabalhar

mais assuntos, diferentes linguagens ou temas que exigem mais aprofundamento.
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Também encontramos esse posicionamento na seguinte fala da professora Valentina: “eu
até peco na direcdo pra que minhas aulas, sdo duas aulas na semana, pra que minhas
aulas sejam duplas”. Uma dificuldade para o ensino de arte relatado com frequéncia, e
que a professora Valentina se refere nesse trecho, é a de que o tempo de aula para
desenvolver as atividades € muito curto. Nesta fala ela relata que costuma solicitar a
direcdo que suas aulas sejam duplas (seguidas) para que haja mais possibilidades de
desenvolver melhor cada assunto de aula, e quando questionamos sobre exemplos de
atividades que a professora tem dificuldade em realizar ou ndo realiza por este motivo,
ela nos apresenta: “Eu acho que seria mais essa parte mais teatral por falta de tempo,
por exemplo, na escola, eu ndo tenho aulas duplas, eles ndo deixam fazer isso [...]JAssim
se a aula é dupla, rende muito mais, entdo a aula dura 50 minutos, as vezes eu comeco
uma coisa e eu nao consigo [concluir]”. Afirma que a dificuldade em trabalhar com a

linguagem teatral, por exemplo, tem como fator principal o tempo reduzido das aulas.

Podemos observar relatos semelhantes em algumas falas da professora Teresa
também: “tem uma atividade que eu gosto de fazer, que é fazer pigmento natural assim,
entdo vamos 4, vamos trabalhar os pigmentos naturais, vamos la, vocé tem uma hora e
quarenta pra trabalhar, dessa uma hora e quarenta, ndo ¢ uma hora e quarenta, ndo
é....” A professora Teresa também relata sobre o tempo reduzido de aula como uma
dificuldade em desenvolver as atividades. Ela relata o seu tempo de aula, e demonstra que
suas aulas sdo duplas, porém nos apresenta que isso continua sendo um problema e
discorre mais sobre isso: “Ai vocé tem uns dez minutos até vocé acalmar a turma e falar
0 que vai acontecer, entao € pouquissimo tempo, e ai essa parte da limpeza [da sala apds
a aula] ela sempre € meio... ou vocé faz... e ai pra limpar é uma loucura ”. A professora
Teresa apresenta que, além da aula propriamente dita, existem os demais acontecimentos
na rotina da aula, como o seu inicio, preparacdo e apresentacdo do que vai ser realizado,
e a organizagdo e limpeza de tudo, neste caso quando desenvolvem atividades da

linguagem visual, que inclui a utilizacdo de diversos materiais.

Observando que as professoras que trabalnam com duas aulas semanais,
distribuidas em dias diferentes, acreditam que aulas duplas melhorariam a qualidade do
ensino de Arte, e a professora que possui aulas duplas, apresenta ainda a mesma
dificuldade, podemos entender que ndo seja apenas o tempo da aula o fator principal dessa

dificuldade. A professora Teresa conclui: “Agora eu ndo acho que é possivel pensar que
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vocé ensina de fato musica dentro de uma escola, num periodo de aula de Artes, ndo acho
possivel vocé pensar isso. Nao acho possivel vocé pensar que vocé vai ensinar de fato
teatro, que vocé vai ensinar de fato danga, que vocé vai ensinar de fato audiovisual”.
Anteriormente a professora cita que acredita que as linguagens devem estar na escola,
pois desenvolvem outra forma de contato com os processos de aprendizado. Mas nesta
outra fala, diz ndo acreditar na possibilidade de se ensinar realmente cada linguagem
artistica no ambiente escolar. A entrevistada cita que essa dificuldade se da pelo curto
tempo de aula, mas podemos considerar outros fatores como podemos observar nos

relatos a sequir.

O Espaco fisico também foi citado pelas entrevistadas como um fator de
dificuldade para a realizacdo de certas atividades artisticas na escola. Como na fala da
professora Valentina: “Eu acho que dan¢a a gente teria que ter mais espago pra isso”,
quando a professora cita a necessidade de mais espaco para as atividades de danga, ou na
fala da professora Renata quando relata:

“eu acho que falta... Mais espacgo também. teve uma época que aqui tinha uma
sala de Arte, entdo pra mim era melhor, porque ja estava tudo ali, voce pode
usar, sujar... agora ndo, vocé vai pra sala de aula, vocé faz a pintura, sujou?
os funcionérios reclamam que ta sujo, mas mesmo assim, eu sempre falava,

mas eu vou dar, porque o meu papel é dar... sujou? a gente da uma limpadinha,
mas ai elas que tem que fazer o restante”

Renata relata a dificuldade de realizar algumas atividades pela falta de espaco
adequado, e diz que houve um tempo na escola em que ainda leciona em que existia uma
sala de Arte e que todo o material que precisava ja estava disponivel, mas que hoje nédo
existe mais essa sala. Assim, além de lidar com a falta da disponibilidade de seus
materiais, ainda enfrenta uma resisténcia dos demais funcionarios da escola por
considerarem que as atividades causam sujeira no ambiente escolar. No discurso da
professora Teresa, também surge essa resisténcia quanto aos funcionarios da escola:
“principalmente atividades que fazem sujeira entdo por exemplo [...] Ai vocé tem uns dez
minutos até vocé acalmar a turma e falar o que vai acontecer, entao é pouquissimo tempo,
e ai essa parte da limpeza ela sempre é meio... ou vocé faz... e ai pra limpar é uma

’

loucura”. Dessa forma, a falta de espaco adequado é uma dificuldade e impede o

desenvolvimento de determinadas atividades, principalmente as atividades que possam
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sujar os espacos escolares. Assim a limpeza acaba fazendo parte da rotina da aula, o que

ocupa um certo tempo da mesma.

Também surge na fala da professora Renata a necessidade de mais espaco para o
trabalho com a linguagem teatral:

Eu gostaria de fazer teatro, é uma coisa que eu gosto. As vezes eu falo, ah, eu

Vou programar, mas as vezes acaba ndo dando tempo, a gente sente falta de

ter uma estrutura maior pra fazer um teatro, montar, porque trabalhar com

dramatizacOes, cenas, fazer algumas cenas, tudo isso, mas seria legal montar
uma peca de teatro... eu acho que falta.

Renata relata sentir falta de trabalhar teatro com os alunos, e relaciona essa
dificuldade a falta de espaco e estrutura adequada. Aqui observamos dois possiveis
entendimentos: o primeiro de que a professora assume néo trabalhar com tal linguagem,
embora anteriormente tenha afirmado o contrario; e também que pode apresentar
novamente uma visdo elitista da Arte, neste caso a linguagem artistica teatral, pois
acredita que a escola deveria ter um espaco adequado para esse tipo de atividade, se
considerarmos que ela se refere a um palco especifico ou um teatro para isso. Se
considerarmos essa segunda hip6tese, somos direcionados novamente aos obstaculos da
polivaléncia e da concepgdo elitista de Arte, afinal ndo é necessario um determinado tipo

de palco para que se desenvolva uma atividade teatral.

Retornando as dificuldades referentes ao espaco da e na escola, temos a fala da
professora Teresa:

E essa a questdo assim, eu gosto muito de trabalhar com intervencdo nos

espacos das escolas, interven¢do ‘“urbana” assim isso ¢ muito dificil de

negociar, entdo esse é 0 ponto em que eu mais me frustro assim, é impossivel

usar a quadra... a gente vai pros espacos da escola, e sempre é muito dificil

de negociar essa ocupacdo do espaco escolar com atividade é muito dificil!
Com a gestéo, com os funciondrios

Teresa relata que uma das suas dificuldades se da em trabalhar atividades que
explorem os espacos diversos da escola como patio e quadra, pois a gestdo e funcionarios
ndo aceitam bem esse uso. Compartilhamos desse sentimento, pois na escola em que a
pesquisadora principal atua, existe um péatio que nunca é utilizado, uma quadra que é de

uso unico e exclusivo dos professores de educacao fisica, um gramado que as criangas
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ndo podem pisar com a justificativa de que podem ser picadas por insetos e um parque
que ¢ deteriorado pelo tempo, pois fica trancado com cadeado. Esses espa¢os as criancgas
ndo podem utilizar, pois para a gestdo da escola, as aulas sdo apenas 0s momentos em que
os alunos estdo em siléncio, dentro das salas de aula. O uso desses espacos ja foi varias

vezes reivindicado, sempre sem sucesso.

Além do tempo e do espaco, uma das nossas entrevistadas citou que a falta de
recursos gera dificuldades para um bom desenvolvimento das aulas de Arte na escola. A
professora Valentina relata que: “la [na escola] eu ndo consigo usar muita tinta e nem
tela porque a gente ndo tem recurso de material. E uma pena, os alunos me cobraram,
porque nos temos 0s pincéis, mas ndo temos as tintas. Ou temos as tintas, ou falta outra
coisa” Aqui vemos que a falta de recursos materiais muitas vezes ¢ um empecilho para
que determinadas atividades sejam realizadas, e vemos também que a professora traz uma
afirmacéo vinda dos alunos sobre a expectativa em relagdo a pintura com tinta, uma fala

que também vivenciamos e uma das percep¢des motivadoras desta pesquisa.

A falta de continuidade também surge como uma barreira a um bom
desenvolvimento artistico dos alunos, e vemos isso na fala da professora Teresa: “na
prefeitura tem um problema gigantesco que € eu ndo ter continuidade de trabalho. Eu
trabalho um ano, depois eu ndo sei com quem eu vou trabalhar”. Assim, a professora
relata que ndo ter um trabalho continuo com os alunos dificulta a acdo docente pois fica
apenas um ano com a turma, nao se sabe o que e como foi trabalhado antes e também néo

havera continuidade ao que foi desenvolvido por ela.

Jé& a professora Laura nos chama atencdo para outro olhar sobre a dificuldade que
encontra no ensino de Arte: “pelo proprio perfil da sala, né... a maneira como ta
estruturada a escola, como que funciona, sei la... uma aula, né. Ir para a aula, assim
sabe... A real é que a galera ndo ta a fim, né [...] a escola é um saco, entdo a galera ta
ali obrigada né, eles ndo estdo ali, ah ‘estou fazendo um curso de artes’”. Laura relaciona
sua dificuldade a estrutura do sistema escolar e a falta de interesse dos alunos. Afirma
uma crenca de que os alunos ndo estdo interessados nos contedos escolares como um
todo, e que como na escola eles ndo estdo fazendo um curso de Arte, esse aprendizado

ndo desperta interesse.
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Essa fala pode nos direcionar a uma concepcao de que o ensino de Arte tem valor
apenas quando presente em Escolas de Arte, e que 0 aprendizado e desenvolvimento
artistico dentro da rede regular de ensino € vago e distante do que era para realmente ser.
Essa postura se torna perigosa, pois sendo um ensino considerado “raso”, “basico”, que
ndo exige conhecimentos especificos, pode se tornar qualquer coisa, lazer, descontragéo,

mediada por qualquer pessoa sem qualificacao.

Laura também relata a grande quantidade de alunos como um fator dificultador

para o ensino de Arte:

Quantidade de aluno na sala né, é muito aluno... é... tem sala que tem bastante
aluno especial, tem sala que é bastante agitada entdo é complicado vocé
chegar ld e falar: “ah hoje a gente vai... é... discutir por exemplo, a gente vai
refletir, é... sobre as obras desse artista, ah... porque ele passou por isso, entao
ele fez tal obra, entdo assim, ah parece uma coisa tdo deslocada, tdo nada a
ver, né.

Laura relata que a grande quantidade de alunos por sala favorece a falta de
rendimento em discussdes sobre os temas das aulas, porém esta é uma dificuldade nao
apenas nas aulas de Arte, mas da nossa Educacdo como um todo no pais, € maiores

aprofundamentos nesse sentido também fogem ao foco desta pesquisa.

Pudemos observar que a tentativa de compreender uma area em que se aprende de
maneira experiencial em um modelo de ensino tradicional determinando o seu tempo, 0
espaco, a desvalorizacdo da area no ambiente escolar, e polivaléncia exigida dos docentes,
e a falta de recursos, o desinteresse por parte dos alunos dado um sistema fragil, a
superlotacdo de salas de aula sao fatores relatados pelas professoras sobre a sua realidade
docente. Tudo isso somado contribui para um ensino de arte jogado a sorte e as tracas,
sem qualidade, sem resultados, com discursos muito distantes do saber e fazer artistico

sendo repetidos e consolidados ano a pds ano.

O ensino de Arte ainda encontra muitas barreiras dentro do ambiente escolar,
como as entrevistadas nos apresentaram. Dentre essas barreiras, destaca-se: o tempo das
aulas, o espaco fisico em que sdo realizadas, a falta de continuidade do trabalho com uma
mesma turma, a falta de interesse dos alunos, além do préprio modelo em que se busca

encaixar a Arte para que ela seja adaptavel ao modelo de ensino que temos.
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Discutiremos a seguir sobre os impactos da formacdo diante de uma carreira

polivalente.
3.12 Formacéao e os impactos de uma carreira polivalente

Outra subcategoria que discutimos é a que inicialmente chamamos de
“Formag@o0”. A principio, buscavamos nesta categoria 0s indicativos e os reflexos que a
formagdo docente traz para as concepgdes que os professores apresentam sobre sua area.
Porém, em quase todas as entrevistas realizadas, observamos que muitas falas
direcionavam para as barreiras e obstaculos que uma carreira polivalente oferece diante

de uma area com formacao docente que ndo é compativel com essa realidade.

Assim, essa categoria passou a chamar-se “Polivaléncia”, e é a que apresentamos
nesse momento. Apenas para auxiliar na compreensdo das falas trazidas pelas
entrevistadas, relembramos aqui a area de formacdo de cada uma: Laura é formada em
Mdsica, Renata em Artes Visuais, Teresa também em Artes Visuais, porém apresenta
uma vivéncia pratica em Teatro, e Valentina é formada em Artes como segunda
licenciatura, em um curso especifico para licenciados, sua primeira licenciatura é em

Historia.

A polivaléncia docente na disciplina de Arte, surgiu em 1971, quando diante de
um cenario educacional reformulado pela Lei n°® 5.692/71, surgiu a necessidade de
docentes capacitados para o trabalho e desenvolvimento da entdo chamada Educacdo

Artistica nas escolas. Vemos na fala das autoras Alvarenga e Silva (2018):

A polivaléncia é uma marca da Lei n°® 5.692/71, e a Educacdo Artistica foi
concebida como a formacdo de um Unico profissional capaz de ministrar aulas
de artes plasticas, educacdo musical e artes cénicas em um Unico programa.
Esse modelo nunca foi possivel na sua integralidade, também pela dificuldade
de formar profissionais inicialmente em dois anos e, posteriormente, em
quatro. Formar um profissional que ministrasse com qualidade diferentes
linguagens artisticas em uma ou duas horas semanais, essa era a proposta e
esse sempre foi motivo de divergéncia entre licenciaturas, professores e
gestores, dividindo opinifes e apontando as contradi¢cdes entre o desejo dos
professores de atender aos desafios da profissdo e as condicfes objetivas de
formacéo e atuacdo. (ALVARENGA e SILVA, 2018, p. 1010)

Alvarenga e Silva nos apresentam que era entendido que em apenas dois anos,

posteriormente em quatro anos, seria possivel que se formasse um professor capaz de

149



ensinar trés das linguagens artisticas, a autora apresenta também que nunca foi possivel
de fato atingir esse objetivo. Nota-se que ndo hd mencéo a danca, que por muito anos foi
pertencente ao conteudo de Educacéo Fisica e ainda transita entre a mesma e a Arte, como
trazido pelo PCN dessa &rea:
Dentre as producdes dessa cultura corporal, algumas foram incorporadas pela
Educacdo Fisica em seus conteidos: 0 jogo, 0 esporte, a danca, a ginastica e a
luta. Estes tém em comum a representacdo corporal, com caracteristicas
ludicas, de diversas culturas humanas; todos eles ressignificam a cultura

corporal humana e o fazem utilizando uma atitude lddica. (BRASIL, 1997.
p.23)

Se questionamos a qualidade do ensino de todas as linguagens artisticas a cargo
do docente de Arte, que tem sua formagdo em apenas uma das quatro linguagens, como
podemos inserir e aceitar a danca como funcdo de um docente que é de outra area de
conhecimento completamente diferente, e que ndo possui ligacdo nenhuma com a
representatividade e potencial expressivo da Arte? O proprio documento reduz a danca
ao simples “movimentar do corpo” e desconsidera toda sua funcdo artistica. Mas essa

discusséo foge do escopo desta pesquisa, e ndo a aprofundaremos.

Assim, vamos observar o que hoje, quase meio século apds a proposta deste
modelo polivalente, as professoras atuantes nessa area dizem e sentem em relacéo a sua
pratica. A professora Laura apresenta: “Mas por exemplo, teatro né... o que eu sei de
teatro? Nada! Entdo eu morro de medo de chegar e falar: fagam um teatro sabe, e meu,
eu ndo tenho base nenhuma pra trabalhar isso [...] danca também n&o, porque eu néo
faco ideia de nada mesmo”. A professora afirma a falta de conhecimento em
determinadas linguagens artisticas, e ressalta que isso lhe gera inseguranca em trabalha-
las, pois ndo domina este contetdo especifico, visto que sua formacdo se da em outra

linguagem.

Ainda nesse sentido, podemos observar a fala da professora Teresa: “eu tenho
muita dificuldade em trabalhar musica, porque eu ndo tenho conhecimento técnico
nenhum”. Assim como relatado por Laura, a professora Teresa apresenta dificuldade no
trabalho de determinada linguagem pela falta do conhecimento técnico. A professora
Renata também apresenta esse sentimento ao trazer que: “nédo sou uma artista de Teatro,

nem de Musica’’e aponta 0 mesmo ja colocado pelas demais docentes, a impossibilidade
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de trabalhar e ensinar o que ndo se tem dominio. Vemos que é presente no discurso das
professoras as dificuldades pela falta de dominio de certas linguagens que nao estao
presentes em sua formagdo. Nenhuma pessoa aceitaria se submeter a uma cirurgia ocular,
realizada por um médico ortopedista, mas esta é uma realidade presente no ensino de Arte
ja a quase cinquenta anos. 1sso nos retorna ao nosso referencial:
Os professores de arte conseguem os seus diplomas mas eles séo incapazes de
prover uma educacao artistica e estética que forneca informacao historica,
compreensdo de uma gramatica visual e compreenséo do fazer artistico como

auto-expressdo. Muito aprendizado seria necessario além do que a
universidade vem dando até agora (BARBOSA, 1989, p.181).

Vemos, a partir do trecho de Barbosa (1989), que a formacdo docente ainda nao
tem capacitada os professores de maneira efetiva para o desenvolvimento da docéncia, e
a autora ainda se refere apenas a linguagem visual, isso se intensifica por uma realidade

em que se exige o trabalho de mais trés linguagens artisticas além da citada.

Essa realidade causa diversos impactos, sendo que o primeiro deles é bem
representado pela fala da profesora Laura: “s6 que eu também morro de medo de chegar
e falar um monte de abobrinha”, que compreende sua funcdo de promover um ensino
polivalente, mas apresenta inseguranca em trabalhar linguagens das quais ndo tem
conhecimento. Essa inseguranca pode acabar sendo desdobrada em diversos caminhos,
com os professores se culpabilizando e assumindo para si uma incapacidade que nao é
deles, com um ensino equivocado das diferentes linguagens artisticas ou até mesmo com
a falta do ensino de determinadas linguagens, como trazido por Barbosa (1989, p.181):
“Os professores reagem contra o que nao estdo preparados para ensinar’, pois 0s

professores podem acabar deixando de trabalhar determinado assuntos que ndo dominam.

Apontando essa necessidade proveniente do déficit na formacao docente, surge a
fala da professora Laura quando perguntado se acreditava que o ensino de Arte deveria
estar realmente nas escolas: “Acho. E urgente assim, acho que é urgente. O que precisa
¢ realmente a gente saber “o qué” e “como”. Laura relata que acredita ser importante a
presenca do ensino de Arte nas escolas, mas também relata que o que é importante ser
discutido, é o que deve ser ensinado e como se ensinar. Essa fala nos exemplifica muito
bem os desafios que a polivaléncia apresenta aos professores. E a mesma professora ainda

continua nessa reflexdo sobre tentar buscar um caminho: “Como? Vou ser sincera, eu
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nao sei. Teve algumas coisas também que eu falei, nossa! Putz, acho que isso aqui é um
indicio sabe, talvez seja mais por aqui”. A professora nos apresenta que em alguns
sentidos acaba desenvolvendo um trabalho de tentativa e erro, 0 que pode desencadear

um processo de ensino fragil para os alunos e um desgaste desnecessario para o docente.

Para tentar suprir essa demanda de contetido a ser trabalhado, a professora Laura
demonstra, em uma fala, a importancia de realizar algum curso, ou vivéncia
complementar na area: “estudar com calma e tentar trazer mesmo que fosse alguma
vivéncia, sabe uma coisa mais pontual, mas que tivesse um pouco de embasamento, que
eu sentisse uma seguranga pra fazer aquilo”. A professora traz a necessidade de estudar,
realizar mais cursos ou atividades além de sua formacao inicial para poder contemplar
essa exigéncia de seu trabalho. A professora Valentina também apresenta esse
posicionamento quando diz: “n&o que eu seja expert, mas eu procuro sempre ir atras”. A
professora afirma que nas areas que ndo possui tanto dominio ou conhecimento da
linguagem, procura buscar em outros meios, ou mais materiais, mais subsidios para ter
condi¢cdes de contemplar essas linguagens. Consideramos de extrema e fundamental
importancia a formacao continuada dos professores, e como em qualquer outra area, 0
aperfeicoamento profissional é algo construtor da carreira, mas ressaltamos aqui, que
estamos tratando de uma formacao inicial ainda bastante deficiente e ineficaz diante da

exigéncia profissional que a area possuli.

Retomando a ideia de que, além de muitas falhas, essa € uma realidade desgastante
ao professor, temos a fala da professora Laura: “eu acabei trabalhando os elementos
basicos de desenho, entdo o ponto, linha, forma, ndo sei, talvez vocé ja tenha trabalhado
essas coisas nas suas aulas, ah... 0 que mais?.. que eu trabalhei, nossa t& me dando um
branco agora na cabega, tda me dando um nervoso”. Quando a professora relata sobre o0s
contetdos trabalhados na linguagem de musica, que é da sua formacao, ela lista varios
topicos tranquilamente, mas quando busca listar os contetdos trabalhados em Artes
visuais, ela fala alguns e finaliza com “nossa t4 me dando um branco agora na cabeca, ta
me dando um nervoso”. Isso mostra a dificuldade em se trabalhar uma linguagem da qual

ndo se tem muito conhecimento, ou que nédo faz parte da formacéo docente.

Uma consequéncia que esse “fardo” chamado polivaléncia dado aos docentes
pode acarretar ao ensino de Arte é a falta do ensino das linguagens que determinado

professor ndo possui. Retomando mais uma vez Barbosa (1989), os professores acabam
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deixando de lado aquilo a qual ndo estejam aptos ou preparados, ou ndo tem seguranca.
Laura nos apresenta indicios dessa realidade: “se eu sentisse uma seguranca pra fazer
aquilo, como eu néo sinto eu néo fago entdo eu acabo mais ficando em coisas de musica,
artes visuais”. A professora apresenta uma grande inseguranca em trabalhar linguagens
das quais ndo tem conhecimento. 1sso mostra o respeito que a mesma apresenta pela area,
pois em falas anteriores, ela nos relata 0 medo que sente em apresentar algum conceito

errdneo ou equivocado aos alunos.

Essa tendéncia em enviesar o ensino pela linguagem a qual o docente apresenta
maior seguranga e conhecimento, aparece nas falas das demais entrevistadas, Teresa
relata: “O que eu sei que é impossivel fazer com qualidade [contemplar todas as
linguagens artisticas]. Nao da pra fazer. Entdo eu acabo estruturando as aulas pelas
duas linguagens que eu conhe¢o mais, que é a linguagem cénica e a linguagem... as
linguagens cénicas corporais, do espetaculo, e a linguagem visual, e as outras eu tento
fazer entrar de alguma maneira”. A professora reconhece a importancia das quatro
linguagens, mas afirma que se apoia nas que mais se sente a vontade e tem mais
conhecimento que sdo as artes visuais e o teatro. As demais sdo trabalhadas com menos

profundidade.

Renata também reflete nesse sentido: “eu gosto muito da parte de artes plasticas,
entdo eu vejo que a gente se empenha melhor naquilo que a gente tem um dominio
melhor”. A professora Renata relata que gosta mais de artes plasticas e por isso se dedica
mais a esta linguagem. Vemos nessa fala, e também nas falas das outras professoras, a
tendéncia em seguir 0 ensino sempre com um maior direcionamento para a linguagem

artistica a qual a formacao docente das profissionais foi baseada.

A professora Laura, ainda comlementa trazendo-nos um comparativo ao relatar
sobre as atividades realizadas: “/o ano] comegou mais bem organizado porque eu
comecei com a musica, que € onde eu sabia onde eu tava pisando, e ai quando eu comecei
a me aventurar e misturar e tudo mais, teve uma linha que assim que eu segui mais ou
menos, mas teve também muita tentativa e erro”. Laura nos relata aqui o sentimento ao
lecionar conteudos ligados a sua area de formacdo e ao lecionar os demais. Podemos
observar um dos obstaculos colocados por uma carreira que é polivalente para

profissionais sem uma formacao polivalente: quando a professora relata que, enquanto
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estava ministrando contetdos relacionados a sua area de formagé&o, se sentia mais segura,

0 que nao ocorreu quando partiu para o trabalho nas demais linguagens, a visual no caso.

Nesse segundo caso a professora relata uma pratica de tentativa e erro. Vemos que
estamos falando de uma carreira que exige o dominio em quatro linguagens artisticas,
quando os cursos geralmente oferecem formagdo em apenas uma. Diferentes

profissionais, cada um devidamente formado e qualificado em uma linguagem artistica.

A professora Laura completa nosso pensamento quando relata: “Porque, por
exemplo, foi muito diferente as aulas de musica das de artes visuais, entdo, pera ali,
depende acho que muito do conteldo [a professora diz conteldo, mas se referia a
linguagem artistica] né... que vocé vai dar”. Primeiramente, a professora reconhece a
diferenca na qualidade de aula da linguagem que se domina em comparacao as demais. E
também podemos refletir aqui que ndo ha como trabalhar uma Unica metodologia pra
diferentes linguagens. Por exemplo, a abordagem triangular de Ana Mae Barbosa se
mostra muito interessante para o desenvolvimento das atividades de artes visuais, mas

certamente ndo é a metodologia mais adequada para o trabalho nas demais linguagens.

Ainda sobre as falas da professora Laura, podemos ver a tendéncia em se
aproximar das linguagens que o docente domina: “Acho que eu vou tentar trabalhar mais
musica esse ano, até por conta de como é minha formagéo né, eu tenho mais coisa pra
falar, é natural, entdo acho que vai, que talvez eu va mais por este caminho esse ano”.
Reflete sua préatica durante a entrevista e um posicionamento de que ao se dedicar mais a
linguagem da sua formac&o, tera maior oportunidade de oferecer um ensino de maior
qualidade. O que nédo dos deixa davidas, porém ao se dedicar mais a sua linguagem de
formagéo, as demais consequentemente terdo menor desempenho. Aqui vemos 0 que a

polivaléncia proposta a quase cinguenta anos proporciona ao ensino de Arte.

E se retomarmos que ndo existe a continuidade do trabalho como citado em falas
trazidas anteriormente pela professora Teresa como uma das dificuldades, vimos que isso
se agrava, pois se a cada ano os alunos sdo conduzidos por um professor diferente, com
uma formacao diferente, um envolvimento diferente com a Arte e seu ensino, entendemos
que o ensino de Arte se torna uma grande colcha de retalhos de conhecimentos
desconectados, pois a cada ano, cada professor oferecera conte(ldos que ndo se agregam

aos adquiridos em anos anteriores. Por outro lado, se houvesse a continuidade, e os alunos
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passassem sua vida escolar inteira com um mesmo professor de Arte, que por hipdtese
fosse formado em danca, esses alunos teriam um bom conhecimento em danca, mas
nenhum conhecimento nas demais linguagens. Mas essa € uma discussao que também

foge ao escopo desta pesquisa.

A professora Laura ainda apresenta uma fala interessante, e que ilustra essa
tendéncia de seguir em direcdo a sua formacao: “mas assim, no geral, eu tenho liberdade,
gracas a deus, gracas a deus que eu tenho essa liberdade, até porque como eu nao tenho
experiéncia e 0 meu curso ndo é... ndo foi de Artes, e tal, € complicado assim, foi um
ano... ah... foi turbulento”. A professora afirma ter liberdade na pratica docente, e se sente
confortavel na condicdo de ndo precisar seguir algum material determinado pois sua
formacéo ndo contempla todo o contetido exigido para o trabalho, e assim pode dar énfase
na sua area de formacao. Ao mesmo tempo que isso pode ser entendido como liberdade,
podemos entender que os professores acabam, com o tempo e por inumeros fatores,
deixando de trabalhar com os conteudos e linguagens a qual ndo dominam. Ainda a
professora Laura apresenta que: “entdo acho que se a escola chegasse e na pressdo, de
repente poderia até ter ajudado né, poderia ter direcionado mas sei la assim, por ora
pelo menos eu dou gracas a deus que eu tenho essa liberdade assim... pra mim é melhor
nesse momento”. Laura relata que se a escola direcionasse mais o trabalho, sua atuagéo
poderia ter sido mais satisfatdria, mas ainda prefere a liberdade de escolha dos contetdos
a serem trabalhados. Diante dessa fala podemos entender que, se houvesse mais empenho
e unido de toda a equipe escolar, o trabalho poderia ser desenvolvido com maior suporte,
apresentando melhores resultados. Mas se considerarmos a falta desse trabalho em
equipe, somado as discussdes que pudemos observar sobre a desvalorizagdo da Arte na
escola, por diversos agentes, inclusive da equipe escolar, podemos compreender a
realidade e a fala da professora, pois ja que ndo se tem o devido suporte da sua formacao,
nem de sua equipe de trabalho, ndo tem também as suas cobrancas, o que faz a
entrevistada agradecer por sua liberdade. N&o que concordemos com essas posturas,
afinal isso desencadeia uma selecdo da linguagem artistica a ser trabalhada e,
consequentemente, o descarte de outras linguagens, mas diante de todo o cenario,

entendemos o posicionamento da professora.

Porém, para que haja alguma contemplagdo, mesmo que minima dessas

linguagens das quais as professoras ndo dominam por consequéncia de sua formacéo, elas
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buscam e acabam criando algumas estratégias na tentativa de caminhar por essas
linguagens. A professora Renata relata: “Eu acho que na parte de musica, eu acho um
pouco dificil porque vocé tem que ter... Eu, eu sempre gostei de musica. Eu gosto de
cantar... eu tenho um pouco de no¢do de musica porque na igreja a gente sempre
participou de coral”. A professora relata dificuldade pois reconhece que, para lecionar
com destreza as linguagens artisticas, neste caso citado, a musica, é necessario 0
conhecimento da area. Diante disso, uma estratégia encontrada e buscar fora do ambiente
educacional ou formativo alguma experiéncia ou vivéncia que possa minimamente
auxilia-la nessa tarefa, e encontra isso no grupo da igreja a qual participa. Esta € uma
forma que a professora encontra para suprir uma parte de sua funcéo a ser desempenhada
diante da realidade que temos. Porém, se ndo delimitarmos os conhecimentos especificos
da area, e aceitarmos como satisfatdrias apenas as experiéncias vividas dos docentes como
embasamento para a pratica profissional, retornaremos a uma desprofissionalizacdo do
professor de Arte, pois qualquer pessoa munida de variadas experiéncias se torna apto a

funcdo, o que ndo consideramos correto ou mesmo adequado.

Outra estratégia para que seja contemplada uma linguagem a qual o professor ndo
domina se da pelo ensino da Histéria de determinada linguagem. Vemos na fala da
professora Teresa: “E musica é o meu “xabu” assim, eu tenho muita dificuldade |[...]
aprendo a fazer em casa e vou com aquilo na minha cabeca pra reproduzir, e alguns
movimentos, alguns estilos, por exemplo, trabalhar o samba, trabalhar o funk, que ai me
permite entrar pela historia, entrar por outras discussoes né”. A professora relata que
em temas da linguagem musical, citados por ela anteriormente como temas em que
apresenta dificuldade, ela acaba trabalhando a parte histérica desta linguagem. Esta é uma
pratica totalmente vidvel, pois em toda linguagem artistica ndo se pode ter um olhar mais
critico sem considerar seu historico, e sua representacao em determinado periodo. Porém,
devemos ter o cuidado para que a abordagem historica ndo seja a Unica abordada, e que a
falta de dominio e conhecimento especifico dos docentes em determinadas linguagens,
ndo sejam justificativas para apenas se ensinar aa historia da arte e suas linguagens,

desconsiderando suas técnicas e praticas.

Hoje, com o que encontramos na realidade das escolas, todas as dificuldades
enfrentadas pelos docentes, em relacdo ao tempo de aula, o espaco fisico das escolas, a

falta de materiais, a desvalorizacao, a formacao ainda insuficiente, e o carater polivalente
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da funcgéo, podemos compreender as falas da professora Teresa: “achar que vai ter o
ensino da linguagem, eu ndo acredito [...] Nao acredito que eu vou conseguir fazer um
aluno desenhar [...] entdo eu ndo acho que é possivel fazer esse tipo de ensino de Arte”.
Esta mesma professora cita anteriormente que acredita que a Arte, no ambiente escolar,
pode mobilizar outras formas de se posicionar com os processos de aprendizagem, e agora
cita ndo acreditar no ensino da Arte propriamente dita, suas técnicas, habilidades e

expressoes.

Acreditamos importante considerar que ja se passaram quatro anos da
implementacdo da Lei n® 13.278, de 2 de maio de 2016, que torna obrigatorio o ensino da
musica, da danca, do teatro e das artes visuais na educacdo basica e exige formacdo
adequada a esta realidade. Porém, ainda que passados quatro anos, ndo se V€ na
realidade'’ escolar a presenca desses profissionais com formacdo especifica,

determinando ainda a funcéo polivalente a apenas um docente.

Existem hoje diversas universidades que oferecem cursos de formacdo docente
adequada em cada uma das linguagens artisticas, como Licenciatura em Teatro,
Licenciatura em Danga, Licenciatura em Musica e Licenciatura em Artes Visuais, e de
acordo com os dados trazidos pela pesquisa de Alvarenga e Silva (2018) o nimero de
vagas para esses cursos vem crescendo a cada ano tanto na modalidade presencial, quanto
na modalidade a distancia. Porém, como apresentado por Pimentel e Magalhaes (2018),

0S concursos e contratacdes ainda seguem o parametro da polivaléncia como nos anos 70.

Devemos nos atentar que garantir apenas a presenca do ensino de Arte na escola
ndo basta para que se tenha um ensino realmente efetivo e de qualidade. Também néo
concordamos com a realidade polivalente ainda presente na carreira do docente de Arte.
Temos ja presente na legislacdo a indicacdo da presenca de diferentes docentes com a
formacdo adequada para cada linguagem artistica e temos também cursos de formacéo

docente especifica para cada uma dessas linguagens.

17,0 prazo para adequagdo a Lei n°® 13.278/2016 se esgota em 2021, mas ndo vemos ainda nenhuma
movimentacdo nesse sentido. A lei pode ser encontrada neste link:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_At02015-2018/2016/Lei/L13278.htm>. Ultimo acesso:
30/09/2020.
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Devemos ter o foco na implementacdo dessa realidade nas escolas, pensar nas
possibilidades e reformulagcfes necessarias para que esse ensino seja possivel. Vemos em

Alvarenga e Silva (2018) alguns questionamentos pertinentes:

Eis algumas questdes: se os professores formados em linguagens artisticas
especificas poderdo atuar de acordo com a sua formacéo, entdo, os professores
j& atuantes da educagdo basica com formacdo polivalente lecionariam qual
linguagem artistica? Solucionaria o problema dispor uma linguagem artistica
a cada ano, por exemplo, Musica no sexto ano, Artes Visuais no sétimo ano
etc.? E como isso ocorreria no ensino médio, apés a Reforma? Se, atualmente,
a disciplina de Arte possui, em média, duas horas-aulas nas escolas, como,
entdo, acrescentar oito horas-aulas no curriculo, sendo duas para cada
linguagem artistica? Seria melhor se o aluno pudesse escolher uma das quatro
linguagens artisticas com a qual ele se identifica para poder cursar no ensino
médio? (ALVARENGA. 2018, p. 1026)

Esses sdo alguns questionamentos que podem auxiliar no direcionamento das
reformulacGes necessarias para que haja um ensino de Arte como maior qualidade e
apropriacdo dessa area de conhecimento pelos alunos, contribuindo para sua formacéo
como cidad&o e aptos a interpretar e produzir obras e manifestacdes artisticas e também
usufruir do méximo possivel do contetdo cultural ja construido e ainda em construgcdo no

mundo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta sec¢do trazemos nossas consideracdes finais a partir dos dados obtidos e das
reflexdes realizadas a partir deles, a luz dos autores que compuseram nosso referencial
tedrico. Antes, porém, cabe retomar nossos objetivos de pesquisa. Como objetivo geral,
nos propusemos a investigar as concepgdes de ensino de Arte de professoras atuantes em
Sao Carlos/SP. Como objetivos especificos, explorar quais linguagens artisticas essas
professoras consideram como validas para o ensino de Arte; compreender por que
consideram tais atividades como validas para o ensino de Arte; verificar qual a fungéo do
ensino de Arte na escola para elas; e analisar as concepc¢des que possuem em relacdo ao

ensino de Arte na escola.

A partir disso, pudemos perceber que a Arte € uma area do conhecimento que
passa por constantes transformacoes, e assim como o mundo que ela representa é mutével,

a sua propria definicdo se altera e a cada tempo ganha novas formas.

A presenca do ensino de Arte nas escolas, ja € algo existente ha quase cinquenta
anos, e ainda encontramos muita incoeréncia e inconsisténcia na legislagéo, nos materiais
norteadores para as praticas docentes e principalmente um grande descompasso entre a
formacdo e a pratica docente. Encontramos em dados de pesquisas desde os anos 80, 0
quanto a polivaléncia exigida na area a prejudica e a enfraquece. A passos lentos temos
acompanhado a busca pela consolidacdo e presenca das quatro linguagens artisticas,
trabalhadas por diferentes professores especialistas em cada uma, para garantir uma
experiéncia, vivéncia e aprendizado de qualidade nelas, pois os dados e autores nos
permitem concluir que um docente formado em artes visuais ndo é plenamente capacitado

a ensinar sobre danca, por exemplo, e isso se aplica a todas as outras linguagens.

A partir deste descompasso entre sua pratica e sua formacdo docente, as
professoras entrevistadas carregam para sua profissao variadas concepcdes sobre o ensino
de Arte, vindas de diversas fontes além da formacao profissional. Pudemos observar que
todas as entrevistadas apresentam suas concepcdes de ensino apoiadas na legislacéo e nos
documentos norteadores, 0 que reforca a importancia destes materiais serem revistos e
melhor elaborados a fim de oferecer realmente um norte ao profissional, pois como
trazido pela professora Laura, o que eles apresentam é muito vago e ndo auxiliam o

professor, principalmente em inicio de careira como esta professora entrevistada.
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Também encontramos algumas concepcdes baseadas em uma posi¢do contextualista que
considera a Arte como suporte para o desenvolvimento de outras areas do conhecimento.
Além disso, identificamos algumas falas apoiadas em teorias, mas também muitas falas
pautadas em afirmac¢Ges do senso comum, no modelo trazido da prética de outros
profissionais e também a forte presenca da concepcéo de que a aula de Arte é diretamente
ligada a linguagem visual e aos desenhos, pois na maioria das vezes os exemplos de

atividades recaiam sobre esta pratica.

Cada professor entrevistado parece ter uma “crenga” muito distinta do que ¢é sua
real funcéo ali, e isso ocorre porque se trata de uma profissdo polivalente distante da
realidade da formacdo docente, além da legislacio e documentos normativos
apresentarem especifica¢fes vagas, como ja dito. Tudo isso colabora para que tenhamos
uma realidade enfraquecida para o ensino de Arte, em que o0s professores dessa area
sentem um esforco solitario constante em justificar sua existéncia e presenca no ambiente

escolar.

As professoras entrevistadas demonstraram acreditar que as quatro linguagens
artisticas, danca, teatro, masica e artes visuais devem estar presentes na escola, e algumas
de suas falas nos levaram a perceber que esse posicionamento é proveniente da legislacao,
pois como 0s materiais citados por elas mesmas - como o Curriculo Paulista e também a
BNCC - trazem que isto seja trabalhado, esse posicionamento é refletido em suas falas.
Vemos assim, mais uma vez, a importancia de uma legislacdo bem formulada e
estruturada, pois as falas das professoras demonstram exatamente 0 que temos na
legislacdo que é a certeza de que se deve trabalhar as quatro linguagens, mas sem saber
como, pois estes documentos nédo especificam como essa tarefa deve se dar.

Ha que se estar, portanto, em Estado de Alerta para que politicas educacionais
impostas sem a devida discussao tragam prejuizos ao ensino/aprendizagem em
Arte e para que 0s proprios especialistas da area de Artes se unam, em suas
diferengas tedricas, em torno da preservacdo e da ampliacdo do

ensino/aprendizagem em Arte no contexto escolar. (PIMENTEL e
MAGALHAES. 2018, p. 229-230)

Enquanto a legislacéo referente ao ensino de Arte permanecer vaga e com largas
margens para diversas interpretacdes erréneas, permanéncia de pessoas ndo qualificadas

para a execucao da funcao e sem exigéncias especificas, teremos um ensino de Arte raso,
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sem qualidade e sem cumprir a sua funcdo inicial de formar cidaddos “criticos e
reflexivos”, mantendo um povo que permanece, geragao apos geracao, domado, calado e
manipulado, onde as suas formas de manifestacdo lhe sdo omissas, negadas e

desqualificadas.

Diversos contetidos sdo citados pelas professoras como validos para as aulas de
Arte, como analise de obras, temas relacionados ao cotidiano dos alunos, arte classica,
histéria da Arte, os movimentos artisticos, processos de criacdo, teorias, técnicas e

conceitos, releituras, mas também aparecem tracos do laissez-faire em algumas falas.

O que se destaca sobre os contetdos e atividades desenvolvidas é que, embora as
professoras reconhecam e afirmem concordar com as determinac@es e exigéncias de se
trabalhar com as quatro linguagens artisticas, nos exemplos dados por elas do que é de
fato trabalhado em sala de aula, as atividades citadas sempre se direcionam para a
area/linguagem artistica em que a professora é formada. Assim, mais uma vez afirmamos
gue é importantissimo se pensar em uma reestruturacao para que profissionais das quatro

linguagens artisticas estejam presentes na escola e na formacao desses alunos/cidad&os.

Os exemplos de atividades realizadas pelas professoras entrevistadas também se
direcionam na maioria das vezes para as artes visuais, como trazido pelas professoras
Laura e Teresa, como se fosse algo ja dado, algo que deva acontecer em uma aula de Arte.
Essa é a preconcepcdo de que Arte é pintura, é desenho e, se a escola reforca que Arte é
pintura, e outros meios de informac&o!® também, nunca sairemos desse paradigma. A
escola deveria ser o local de quebra desse pensamento, para que essas buscas em outros
meios — como a internet — possam ser mais criticas.

Sobre a fungdo do ensino de Arte na escola, encontramos algumas falas embasadas
nos materiais norteadores e da legislacdo, porém, também encontramos algumas
concepcdes bastante subjetivas e particulares e, inclusive, acreditamos que a forma como
esses materiais estdo estruturados oferecem margem para que isso ocorra. Como ja
discutido por Barbosa (1989) o desenvolvimento da criatividade aparece ainda como
motivador do ensino de Arte, mesmo ndo havendo sustentacdo tedrica na formacao
docente para isso. Assim, entendemos que falas provenientes do senso comum sobre a

funcdo do ensino de Arte nas escolas ainda permeiam algumas das falas de algumas

18 Por exemplo, se realizarmos uma rapida busca na internet sobre o que é Arte, encontraremos diversas
paginas que reforcam a concepgéo de que é sinbnimo de pintura ou desenho.
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entrevistadas. A aula de Arte como um momento de lazer também é trazido para a
discussédo, assim como um momento em que o docente tem de se aproximar do aluno e
usar a aula como algo motivador para 0 mesmo.

Portanto, com a exigéncia da polivaléncia em sua préatica e com a existéncia de
concursos e contratagBes em descompasso com a atualizacdo da legislacao, além de todas
as dificuldades apresentadas pelas entrevistadas em sua pratica pedagogica, vemos uma
area de atuacdo com professores desvalorizados, cobrados e sobrecarregados, muitas
vezes sem sustentagdo tedrica devido ao carater polivalente da carreira. As dificuldades
sdo diversas, como falta de espaco, tempo e material adequado, auséncia de apoio da
equipe escolar e da legislacdo. Tudo isso favorece a manutencéo da visdo de laissez-faire
da profissdo docente em arte, e os professores ainda acabam sendo cobrados por esta
situacao.

No decorrer do desenvolvimento desta pesquisa, varios outros assuntos de muita
relevancia surgiram e nos despertaram interesse, porém nao foi possivel o

aprofundamento, visto que fugiam ao foco central desta pesquisa.

O primeiro desses assuntos é em relacdo aos resultados de um ensino de Arte
historicamente enfraquecido e raso de contetdos e conhecimentos especificos da area, e
os reflexos disso. Inicialmente ja observavamos essa possivel relacdo, e pudemos
observar em relatos trazidos pelas entrevistadas algumas experiéncias que se direcionam
ao mesmo pensamento, ao citar a desvalorizacdo do ensino de Arte por parte dos
familiares dos alunos, por exemplo. Entendemos, a principio, que essa desvalorizacéo
pode estar relacionada a uma falta de conhecimento resultante de um ensino falho da Arte

que esses familiares tiveram, como refletimos nas sec¢Ges 1.3 e 3.9 dessa dissertacao.

Outro assunto que nos chamou atencédo foi em relagdo a formac&o continuada. A
partir dos relatos das entrevistadas, pudemos observar que o fator de motivacéo para as
professoras da Rede Estadual de ensino, muitas vezes, se da pela pontuacéo no plano de
carreira. Esse dado nos despertou interesse em entender melhor como os docentes da area
veem a formag&o continuada, principalmente por se tratar de uma area em que atualmente
ndo se exige uma formacao inicial que contempla todos os saberes necessarios para a
funcdo. Nos interessamos em saber mais sobre como esses professores buscam essa
formacgédo continuada, como a Rede Estadual oferece essa formacdo, e que tipo de

formag&o continuada é essa.
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Outro assunto que nos despertou interesse foi em ouvir mais das professoras, e
também de toda a equipe escolar, sobre as condicbes, possibilidades, barreiras e
dificuldades encontradas para que os alunos possam vivenciar algumas atividades e
manifestacdes artisticas. Como trazido por Barbosa (1898) e confirmado nas falas das
entrevistadas, 0 acesso que os alunos tem das obras artisticas € por meio de material
impresso e muitas vezes de baixa qualidade. Um assunto que sugerimos ser mais
aprofundado futuramente é sobre as possibilidades de ampliacdo de vivéncias e
experiéncias artisticas por parte dos alunos.

Também nos atentamos e consideramos relevante a realizacdo de pesquisas que
investiguem sobre as atividades realizadas nas aulas de Arte. Em fala de uma das
entrevistadas, identificamos uma dificuldade que a professora relata sobre o
desenvolvimento de certas habilidades nos alunos de ensino médio. A professora relata
que os alunos ndo possuem habilidades manuais para manusear a tesoura em certas
atividades. Isso nos leva a questionar quais as atividades e como tém sido realizadas, pois
o relato da entrevistada demonstra uma realidade em que os alunos passam toda sua vida
escolar sem o desenvolvimento de determinadas habilidades. Diante disso, acreditamos
que seja relevante investigar se 0 que se tem realizado de fato nas aulas de Arte
contemplam o que é indicado e pretendido para o ensino de Arte.

Mais um assunto que consideramos importante a ser investigado e discutido e que
foge ao escopo desta pesquisa € sobre o papel geral da escola hoje na vida dos alunos, e
buscar entender se as necessidades atuais do desenvolvimento desses alunos estdo sendo
atendidas pelo sistema educacional como se encontra hoje.

Além disso, atualmente a danca dentro da escola é componente curricular da
disciplina de Arte e € uma das quatro linguagens artisticas a serem trabalhadas nesta
disciplina. Mas por muitos anos esteve como componente curricular de Educacéo Fisica,
e na pratica ainda transita entre essas duas areas do conhecimento. Acreditamos ser de
extrema importancia o desenvolvimento de pesquisas que se aprofundem em
compreender como a Educacdo Fisica explora e trabalha o potencial expressivo e
comunicativo da danca para além da movimentacao corporal, ou sua representatividade
cultural, pensando nas dangas e festas regionais e folcldricas. Esse assunto nos despertou
interesse pois, como ja citamos anteriormente, se questionamos o dominio do
conhecimento por um docente de Arte que ndo possui a formacdo especifica em danca,
como seria esse conhecimento por um profissional que tem sua formagédo em outro campo

de conhecimento totalmente diferente do universo artistico.
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Uma dificuldade apresentada pelas entrevistadas foi a falta de continuidade em
seu trabalho junto aos alunos, pois, geralmente, elas trabalham um ano com uma turma,
e no ano seguinte, outro docente ir4 trabalhar com essa mesma turma. Segundo as
entrevistadas, isso faz com que o ensino siga caminhos diferentes a cada ano, e nao é
possivel que se mantenha um planejamento mais amplo ou por ciclos de ensino. De
acordo com as professoras, se apenas um docente acompanhasse uma mesma turma por
todo o ciclo escolar, haveria maior possibilidade de um ensino de Arte mais organizado
e bem desenvolvido. Porém, questionamos ainda aqui a formacao docente, pois como ja
citamos anteriormente, se houvesse a continuidade, mas por um professor formado em
uma linguagem artistica apenas, os alunos deste professor teriam um bom conhecimento
da area de formacdo dele, mas passariam toda sua vida escolar com um conhecimento
raso nas demais linguagens. O problema da continuidade estaria resolvido, mas teriamos
outro problema, que seria a falta de conhecimento mais aprofundado em outras trés
linguagens artisticas. Com isso acreditamos que mais discussdes sobre a continuidade do
trabalho poderiam ser realizadas.

Ainda sobre temas que chamaram nossa atencdo e despertaram nosso interesse e
que acreditamos que seja importante o desenvolvimento de mais pesquisas, consideramos
pertinente que investiguem sobre a resisténcia e 0 medo que as convidadas a participar de
entrevistas que sejam relacionadas a sua atuacdo profissional manifestaram. Além de
despertar nosso interesse para conhecer 0s motivos que levam a esse medo e inseguranca,
este assunto foi a maior dificuldade encontrada na nossa pesquisa, pois a resisténcia das
participantes em realizar as entrevistas, como foi descrito no item 3.1, gerou uma espera
maior do que o previsto, e resultou na reformulacéo dos objetivos e dos participantes para
que fosse possivel a realizacdo e finalizacdo desta pesquisa.

Este trabalho apresentou uma grande contribuicao para a continua formagdo como
docente e arte educadora da pesquisadora principal por diversos fatores. Em sua primeira
etapa, contribuiu por colocar a pesquisadora principal, de forma mais intima a algumas
teorias que embasam as discussdes na area. Também aproximou da legislacao que rege e

direciona toda a pratica na educacgdo de Arte no nosso pais.

Dos contatos mais significativos que tivemos no decorrer deste trabalho, foi com
a voz e as perspectivas de outras profissionais que trilham os mesmos caminhos que nds
e tem também sua realidade profissional, habilidades especificas, aflicdes, barreiras e

limitagOes. Este contato nos proporcionou um olhar mais amplo sobre a realidade
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profissional do docente de Arte, em que varias das nossas suposi¢des iniciais se
confirmaram, outras dessas suposicdes se clarificaram, e também nos foi apresentado um
leque muito maior de vivéncias, experiéncias e percepgdes que apresentam muita

relevancia para a area e precisam ainda ser melhor discutidos.

Assim como a pesquisadora principal sentia um peso nas costas causado por uma
fungéo que exige polivaléncia e eu via que deveria partir de mim um esforgo mais do que
0 natural para o bom desenvolvimento dessa funcéo, peso este que gerou o incomodo
motivador desta pesquisa, estas professoras entrevistadas também sentem o mesmo, e
estamos todas no mesmo barco furado, com a palavra polivaléncia bordada em sua vela.
Ainda com certas dificuldades, a pesquisadora principal é capaz de olhar as demais
praticas docentes com menos julgamentos e pré-conceitos diante de certos
posicionamentos e agdes. Hoje, observa que até as praticas, que até entdo julgava muito
maravilhosas, sdo ainda muito superficiais nas linguagens artisticas que ndo domina por
falta de formacao adequada. Concluimos que a boa vontade, a predisposicao, a dedicacédo
e o amor pela profissdo nunca serdo suficientes, o que faz um profissional é a formacao

profissional, e esta deve ser de qualidade.
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APENDICE A - TCLE
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS

DEPARTAMENTO DE METODOLOGIA DE ENSINO/ PROGRAMA DE
INICIACAO CIENTIFICA (ICT) SEM REMUNERACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

AULA DE ARTE NA EDUCACAO BASICA: UM ESTUDO SOBRE AS
CONCEPCOES DE PROFESSORAS ATUANTES EM ESCOLAS PUBLICAS
DE SAO CARLOS-SP

Eu, Karen Adriana Godoy, mestranda no Programa de Pds-Graduacgdo Profissional em
Educacao da Universidade Federal de Sdo Carlos — PPGPE/UFSCar o(a) convido a
participar da pesquisa “Aula de Arte na Educacdo Basica: um estudo sobre as concepcdes
de professoras atuantes em escolas publicas de Sdo Carlos-SP” orientada pelo Prof. Dr.
Fernando Stanzione Galizia.

A Arte esta presente nas escolas desde o ano de 1971 por meio da Lei n°. 5.692, a
Lei de Diretrizes e Bases. Desde entdo, a presenca deste conteudo dentro do ambiente
escolar passou e ainda passa por diversas mudancas em relacao a diversos aspectos de sua

funcéo, espaco, aplicacdo e desenvolvimento nas escolas.

A presente pesquisa, realizada junto ao Programa de Pds-Graduacgédo Profissional
em Educacdo (PPGPE) sem remuneracdo da Universidade Federal de S&o Carlos
(UFSCar), busca explorar quais linguagens artisticas as professoras consideram como
validas para o ensino de Arte, quais contetdos as professoras consideram como validos

para o ensino de Arte e qual a funcdo do ensino de Arte na escola para essas professoras.

Assim sendo, a questdo norteadora do estudo é: quais sao as concepcdes de ensino
de Arte que as professoras da disciplina de Arte possuem/apresentam? A partir desta
questdo, o objetivo geral da pesquisa é investigar as concepg¢des de ensino de Arte de
professoras atuantes em Sao Carlos/SP

Vocé foi selecionado(a) para participar desta pesquisa por ser professora da

disciplina de Arte na educacdo basica. Sua participacdo ndo é obrigatéria; caso aceite
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participar, sua participacdo nesta pesquisa consistira em permitir que a pesquisadora
realize uma entrevista individual sobre assuntos pertinentes a pesquisa.

Vocé sera convidado(a) a responder uma entrevista semiestruturada com topicos
sobre diversos aspectos que envolvem a sua percepgéo sobre as concepcdes e percepcdes
do ensino de Arte nas escolas regulares.

A entrevista sera realizada individualmente e em local e horario de sua
preferéncia. As perguntas ndo serdo invasivas a intimidade dos participantes, entretanto,
esclarego que a participacdo na pesquisa pode gerar estresse, desconforto, cansaco,
tristeza e sentimentos dessa natureza como resultado da exposi¢céo de opinides pessoais
ao responder perguntas que envolvem as acfes de terceiros. Diante dessas situacdes, 0s
participantes terdo garantidas pausas nas entrevistas, a liberdade de ndo responder as
perguntas quando a considerarem constrangedoras e/ou invasivas, podendo interromper
a entrevista a qualquer momento. Serdo retomados nessa situacdo os objetivos a que esse
trabalho se propde e 0s possiveis beneficios que a pesquisa possa trazer. Em caso de
encerramento das entrevistas por qualquer fator descrito acima, a pesquisadora ira
orienta-lo(a) e encaminha-lo(a) para profissionais especialistas e servi¢os disponiveis, se
necessario, visando o bem-estar de todos os participantes.

Sua participacdo nessa pesquisa auxiliara na obtencdo de dados que poderdo ser
utilizados para fins cientificos, proporcionando maiores informacdes e discussées que
poderdo trazer beneficios para a area do Ensino de Arte. Este trabalho resultara em uma
fonte de leitura e reflex@o para demais docentes da area. Sendo assim, pode se configurar
como um produto para construgdo de conhecimento e fonte inspiradora para mais
pesquisas neste campo de atuagéo.

Sua participacdo é voluntaria e ndo havera compensacdo em dinheiro pela sua
participagdo. A qualquer momento vocé pode desistir de participar e retirar seu
consentimento. Sua recusa ou desisténcia ndo lhe trard nenhum prejuizo, seja em sua
relacdo com a pesquisadora, outros docentes, ou a gestao da Escola Estadual em questao.

Todas as informacgfes obtidas através da pesquisa serdo confidenciais, sendo
assegurado o sigilo sobre sua participacdo em todas as etapas do estudo. Caso haja
mencao a nomes, a eles serdo atribuidas letras, com garantia de anonimato nos resultados
e publicacdes, impossibilitando sua identificagdo.

Solicito sua autorizacdo para gravacdo em audio das entrevistas. As gravacoes
realizadas durante a entrevista semiestruturada seréo transcritas pela pesquisadora e por

mais um profissional experiente nessa a¢do, garantindo que se mantenha o mais fidedigna
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possivel. Depois de transcrita sera apresentada aos participantes para validacdo das
informacdes.

Todas as despesas com o transporte e a alimentacdo decorrentes da sua
participacdo na pesquisa, quando for o caso, serdo ressarcidas no dia da coleta. VVocé tera
direito a indenizagao por qualquer tipo de dano resultante da sua participagdo na pesquisa.

Vocé receberd uma via deste termo, rubricada em todas as paginas por voceé e pela
pesquisadora, onde consta o telefone e o endereco da pesquisadora principal. VVocé
poderd tirar suas davidas sobre o projeto e sua participacdo agora ou a qualquer

momento.

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na
pesquisa e concordo em participar. A pesquisadora me informou que o projeto foi
aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que
funciona na Pro-Reitoria de P6s-Graduacao e Pesquisa da Universidade Federal de
Sao Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 -
CEP 13.565-905 - S&o Carlos - SP — Brasil. Fone (16) 3351-8110. Endereco
eletronico: cephumanos@ufscar.br

Endereco para contato (24 horas por dia e sete dias por semana):

Pesquisadora Responsavel: Karen Adriana Godoy
Endereco: Avenida Otto Werner Rosel, 1455 — S&o Carlos/SP.

Contato telefonico: (16) 9 8175-2998 e-mail: karengodoy.artes@gmail.com

Local e data:

Nome da Pesquisadora Assinatura da

Pesquisadora
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Nome do(a) Participante Assinatura do(a) responsavel
pelo Participante
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APENDICE B - Roteiro de entrevista

1. Formacéo profissional
o Vocé realizou algum tipo de curso de Arte antes de sua graduacéo?
o Qual curso de Graduacgéo vocé realizou?
o Realizou outros cursos?
2. Oqué?
o Com quais linguagens artisticas vocé trabalha nas aulas de Arte?
o Por que vocé trabalha com essas linguagens?
o Quais conteudos vocé trabalha dentro dessas linguagens?
o Quais materiais vocé apresenta para os alunos nas aulas? Que meios vocé
utiliza para apresentar as obras aos alunos?
3. Como?
o Quais atividades de ensino realiza? Por que essas atividades?
Qual é a inspiracdo para essas atividades que realiza?
Quais atividades gostaria de realizar e ndo consegue?
Por que ndo consegue realiza-las?
Qual é a inspiracdo para essas atividades que gostaria de realizar?
Quais atividades as criangas mais gostam de fazer nas aulas de arte? E
quais gostam menos?
o Como vocé vé a influéncia dos pais no interesse das criangas pela arte?
4. Por qué?
o A Arte deveria mesmo ser ensinada nas escolas? Se sim, por que ou para
qué? Se néo, por que ndo?
5. Definicédo de Arte
o Para finalizar a entrevista, uma pergunta mais subjetiva, mais dificil, mas
gue comporta inUmeras respostas: como vocé define o que € arte?

o O O O O

Vocé pensa em mais algum assunto que ndo abordamos na entrevista e que mereceria
ser destacado?
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