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RESUMO

O presente trabalho descreve as reflexfes desenvolvidas em torno da
Arte  na escola: concepcles, legislagdo, obrigatoriedade e
reconhecimento. Os dados empiricos foram buscados na Rede
Municipal de Educacdo de Criciuma (SC), na Escola Municipal de
Educacédo Infantil e Ensino Fundamental (EMEIEF) Jorge da Cunha
Carneiro e da EMEIEF Oswaldo Hilse, através de questionarios e
entrevistas realizados com professores do 6° ao 9° ano da disciplina de
Arte e das demais disciplinas, além gestoras das duas unidades
escolares. O problema da pesquisa concentra-se em perceber quais sao
as implicagcdes para o ensino da Arte na Educacdo Basica a partir do
movimento que da énfase a sua obrigatoriedade. Outras questdes
fortaleceram esta discussdo: As obrigatoriedades no ensino da Arte
garantem seu reconhecimento? Qual é a compreensao que gestores e
professores t&ém sobre o ensino de Arte nas escolas? Em que medida o
movimento pela obrigatoriedade e 0 movimento pela compreensédo do
ensino da Arte estdo articulados? As consideragdes finais do trabalho
apontam que, embora se percebam praticas orientadas pelos Parametros
Curriculares Nacionais de Arte e pelos projetos politico pedagdgicos das
Escolas, ainda persistem atividades e objetivos desvinculados dos
propositos que a Arte pretende alcangar e calcados em abordagens que,
se esperava, tivessem sido superadas. Reforca a ideia de pesquisa sobre
0 ensino de Arte, enaltecendo a reflexdo critica face a énfase de sua
obrigatoriedade e propGe a ampliagcdo desse estudo para outras escolas
da rede e/ou pesquisas que acompanhem a pratica pedagégica do
professor em sala de aula.

Palavras-chave: Ensino de Arte. Obrigatoriedade. Implicagdes.
Reconhecimento.



RESUMEN

El presente trabajo describe las reflexiones desenvolvidas alrededor del
Arte en la escuela: concepciones, legislacion, obligatoriedad y
reconocimiento. Los datos empiricos fue buscado en la Red Municipal
de Educacion de Criciima (SC), en la Escuela Municipal de Educacién
Infantil y Ensefianza Fundamental (EMEIEF) Jorge da Cunha Carneiro e
da EMEIEF Oswaldo Hiilse, através de encuestas y entrevistas
realizados con profesores del 6° al 9° afio, tanto de la asignatura de Arte
cuanto de las demas,y con los gestores de las dos unidades escolares. El
problema de la busqueda se concentra en percibir cuales son las
implicaciones para la ensefianza de Arte en la Educacién Basica a partir
del movimiento que da énfasis a su obligatoriedad. Otras cuestiones
fortaleceran esta discusion: ¢Las obligatoriedades en la ensefianza de
Arte garanten su reconocimiento? ;Cudl es la comprension que los
gestores y profesores tienen sobre la ensefianza de Arte en las
escuelas?;En qué medida el movimiento por la obligatoriedad y el
movimiento por la comprensién de la ensefianza del arte estan
articulados? Las consideraciones finales de este trabajo apuntan que,
aunque se perciban platicas orientadas por los Parametros Curriculares
Nacionales de Arte y por los proyectos politico pedagdgicos en las
Escuelas, todavia persisten actividades y objetivos desvinculados de los
propositos que el Arte pretende alcanzar y calcados en abordajes que, se
esperaba, tuviesen sido superadas. Refuerza la idea de busqueda
alrededor de la ensefianza de Arte, enalteciendo la reflexion critica
frente al énfasis de su obligatoriedad y propone la ampliacion de ese
estudio para otras escuelas de la red y/o busquedas que acompafien la
platica pedagdgica del profesor en clase.

Palabras-clave: Ensefianza de Arte. Obligatoriedad. Implicaciones.
Reconocimiento.
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1 INTRODUCAO

O presente estudo propde-se a refletir sobre as questfes
envolvidas pelo ensino da Arte na escola, concepcles, legislacéo,
implicacGes e reconhecimento. Para isso, 0 problema de pesquisa busca
perceber quais sdo as implicacdes para o0 ensino da Arte na Educacdo
Basica, a partir do movimento que da énfase a sua obrigatoriedade.
Outras questbes ainda corroboram para o0 delineamento desta
investigagcdo: As obrigatoriedades no ensino da Arte garantem seu
reconhecimento? Qual é a compreensdo que gestores e professores tém
sobre 0 ensino de Arte nas escolas? Em que medida o movimento pela
obrigatoriedade e o movimento pela compreensdo do ensino da Arte
estdo articulados?

A fim de responder estas questdes, a pesquisa percorre
alguns caminhos. O referencial tedrico € dividido em quatro capitulos,
partindo do contraponto realizado com trés pesquisas selecionadas pelo
critério de aproximacdo/distanciamento no banco de teses da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES)"; 0 segundo capitulo trata do movimento da obrigatoriedade
do ensino da Arte na educacdo bésica; o terceiro capitulo discute as
concepgbes pedagodgicas para o ensino de Arte e o quarto capitulo
aponta as implicacGes da obrigatoriedade para o ensino de Arte na
educacdo béasica. Por fim, o trabalho é fechado com as analises, as quais
foram realizadas a partir da analise de conteltdo e tomaram as
orientagdes de Bardin (2004) como referéncia, e as consideragdes finais
do trabalho.

! Disponivel em: <http://capesdw.capes.gov.br/capesdws>.
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Diante desta breve apresentacdo, é importante justificar e
apresentar o caminho que levou a construcdo do objeto de investigacéo,
visto que a motivagdo para cursar o Mestrado em Educacdo nédo foi o
apresentado, mas o levantamento inicial acerca do objeto de estudo que
intencionava dar continuidade a pesquisa realizada para o trabalho de
conclusdo de curso da licenciatura em Artes Visuais, no ano 2009,
guando a pesquisadora obteve sua formacdo. Este trabalho tratava-se de
um estudo de caso realizado na Escola de Educacdo Béasica Abel Esteves
de Aguiar, localizada em Praia Grande (SC), de funcionamento em
tempo integral. Possuia, como objetivo, investigar se os Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental (PCNEF), de 1997, e a
Proposta Curricular de Santa Catarina (PCSC), de 1998, estavam
contemplados na pratica pedagodgica dos docentes que lecionavam as
disciplinas de Danca, Musica e Teatro, integrantes da matriz curricular
diversificada, bem como a disciplina de Arte, da matriz curricular
comum.

A partir da amostra de seis professores® que lecionam as
disciplinas citadas, verificou-se que apenas dois conheciam
profundamente as proposi¢fes dos documentos norteadores da educagdo
para a linguagem que lecionam. Concluiu-se, entdo, que a formagéo
desses profissionais, para um trabalho significativo nas linguagens da
Arte, era insuficiente.

A nova proposta de pesquisa para 0 mestrado objetivava
perceber quais os beneficios das disciplinas diversificadas da Escola

mencionada, no que se referem a Arte, para a formagdo dos alunos.

2 530 considerados por professores, nessa pesquisa, 0s dois géneros (masculino e
feminino).
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Partindo de suas vozes, intencionava-se compreender como 0 ensino da
Arte as alcancava no processo de reflexdo sobre a importancia da Arte
na infancia e para seu desenvolvimento cognoscitivo.

Com o propésito de verificar o que havia sido produzido
no meio académico sobre o tema, foi utilizado como recurso o banco de
teses da CAPES. A partir da palavra-chave, em sua expressao exata,
“escola em tempo integral”, o sitio resgatou 34 (trinta e quatro)
dissertacGes de Mestrado na area da Educacdo, as quais descreviam o
processo de implantacdo do programa nas escolas que aderiram a essa
organizagdo curricular. Entretanto, ndo foram encontradas publicacOes
que relatassem sobre 0 ensino de Arte nessas instituicdes.

Em meio a essa construcdo, a partir das leituras realizadas
para a tematica proposta, deparou-se com outra questdo que envolve o
Ensino de Arte, de acordo com a abordagem feita pelo Boletim Arte na
Escola, n® 57, cujo texto discute o ensino da Musica na Escola Basica, a
partir da Lei n°® 11.769/2008 (FERNANDES, 2012). Deste modo, a
musica deixa de ser somente um problema pedag6gico, passando a ser
também uma questdo politica pela defesa de que é importante para a
formacéo dos alunos®, permitindo que conhecam um pouco mais sobre a
diversidade cultural do Brasil e as peculiaridades da regido em que
residem. Sabe-se que o referido Boletim enfatiza a questdo da Mdusica na
Escola, porém, deu margem a outras indagacdes relacionadas ao termo
obrigatoriedade no que diz respeito ao Ensino da Arte.

Todavia, ndo é somente 0 movimento da obrigatoriedade
da musica que deve ser observado nas instancias escolares, pois ha,

ainda, outras disposicdes oficiais postas a escola com o propésito de

¥ S&o considerados, por alunos e educandos, os dois géneros.
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tornar significativo o conhecimento em Arte. Assim, a proposta de
estudo que objetivava pesquisar as contribuicdes da Arte para a crianga
na escola em tempo integral sera adiada para outra oportunidade, visto
que os significados envolvidos pela obrigatoriedade para o ensino da
Aurte passardo a motivar este estudo.

Conforme as determinagGes da LDB 9394/96 (BRASIL,
1996), o professor de Arte deve trabalhar a disciplina “especialmente em
suas expressoes regionais”, “promover o desenvolvimento cultural” dos
alunos, trabalhar a “musica como conteido obrigatorio, mas nao
exclusivo” e garantir o estudo da “cultura afro-brasileira e indigena”.
Essas indicacBes motivam a presente pesquisa, pois, além de todas estas
obrigatoriedades atribuidas a disciplina de Arte na escola, esta area do
conhecimento abrange diferentes linguagens (a danca, a musica, o teatro e
as artes visuais), as quais devem estar presentes no cotidiano escolar.

E importante destacar que esta pesquisa ndo se opde a
obrigatoriedade da Miusica nem desacredita da importancia desta
linguagem para a formacdo dos alunos, assim como também néo é
contraria as outras determinac@es legais que foram inclusas pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n° 9.394/96 no
tocante ao ensino de Arte. Entretanto, para Barbosa (1998), a partir de
todas as pontuacOes, é necessario refletir sobre qual o reconhecimento
gue o ensino de Arte tem alcancado a partir delas. Além de ocupar um
lugar no curriculo escolar, é importante perceber a capacidade
transformadora da Arte sobre como ela é concebida e ensinada nas
escolas de Educacédo Baésica.

Essa pesquisa é movida por dois objetivos: analisar as

implicagbes para o Ensino da Arte, considerando seu movimento e
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obrigatoriedade na Educacdo Basica, e contribuir para a reflexao critica
das gestoras e professores sobre o ensino de Arte, face a énfase de sua
obrigatoriedade.

Para alcancar os objetivos destacados, foi necessario
delimitar os caminhos metodol6gicos para a sua realizacdo. Inserida, por
sua aproximacdo, na linha de pesquisa intitulada “Formacdo e Gestdo
em Processos Educativos”, esse estudo possui abordagem qualitativa de
caréater descritivo. Tratando-se de seu delineamento, pode-se considera-
lo como documental, visto que foram utilizados os Projetos Politico
Pedagogicos (PPPs) das Escolas investigadas, em contraponto as
respostas obtidas pelos instrumentos de coleta de dados. Esses
instrumentos s&0 compostos por questionarios aplicados as professoras®
de Arte e demais professores® e pela entrevista semi-estruturada que
visava aprofundar os dados do primeiro instrumento e sanar eventuais
dividas, sendo essas realizadas apenas com as gestoras® das Escolas e
com as professoras de Arte. Os dados desta pesquisa foram buscados na
Rede Municipal de Educacdo de Criciuma (SC) a partir de suas duas
maiores escolas, a Escola Municipal de Educacéo Infantil e Ensino
Fundamental (EMEIEF) Jorge da Cunha Carneiro, localizada no bairro
Brasilia, e a EMEIEF Oswaldo Hilse, localizada no bairro Sao
Francisco, com 674 alunos e 658 alunos respectivamente. Em virtude da
necessidade de algumas delimitagdes, optou-se por escolher oito sujeitos

dos professores e professoras que lecionam do 6° ao 9° ano.

* Refiro-me a professoras visto que a totalidades das professores de Arte sdo do sexo
feminino.

® Quando cito professores estou me referindo aos que lecionam nas demais
disciplinas, dos quais temos de ambos 0s sexos.

® Nas escolas investigadas, todos as gestoras também s&o do sexo feminino, por isso
0 termo gestoras.
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Os documentos das Escolas, os dados levantados nos
guestionarios e as respostas das entrevistas foram analisados pelo
método de andlise de conteldo, tendo Bardin (2004) como principal
referencial teérico. As perguntas dos questionarios, as entrevistas e as
categorias de analise foram elaboradas a partir dos objetivos especificos
a que se propde esta pesquisa, sendo eles: analisar a situacdo do ensino
de Artes na Rede Municipal de Criciuma, compreender as implicagdes
da obrigatoriedade das Artes para o ensino da Arte no recorte realizado
na Educacdo Basica, descrever como a Arte se fez presente no curriculo
escolar da Educacdo Bésica, na visdo de gestores e professores, e
identificar o nivel de articulagdo entre a obrigatoriedade e o
reconhecimento do ensino da Arte

O dialogo entre diferentes fontes e dados, chamado de
triangulagdo, permitiu perceber a variacdo das respostas dos sujeitos
nos diferentes instrumentos de coleta e, ainda, fazer uma comparacéao
com os documentos construidos por eles na propria escola em que
atuam, os PPPs.

No que diz respeito a fundamentacéo tedrica da pesquisa, a
proposta, inicialmente, € realizar um contraponto entre o objeto de
investigacdo e outros estudos que se aproximam/distanciam do mesmo,
0 que é feito no capitulo Il. A partir das dissertagdes levantadas no site
da CAPES, com a palavra chave Ensino de Arte, foram selecionados
trés trabalhos, de Gondim (2010), Costa (2010) e Baumer (2009). Esse
paralelo tem a finalidade de justificar a pesquisa, visto que corroboraram
para o delineamento da mesma, demonstrando que ainda existem

lacunas quanto a curriculo, formacao de professores, gestdo e legislacdo
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referente a Arte. Os autores deixam um convite para posteriores debates
e reflexBes no que tange a Arte na escola.

No capitulo I1l, pontua-se 0 movimento da obrigatoriedade
do ensino da Arte na educacdo basica, elencando sua constituicdo e
fundamentos ao longo de toda a construcdo e reformulacdo da Lei de
Diretrizes e Bases (LDB). A primeira incidéncia legal referente a Arte
na legislacdo deu-se através de uma de suas linguagens, o Canto
Orfednico, em 1931; apds isso, em 1961, a Arte foi inserida no
curriculo, mas acabou sendo retirada com o golpe militar de 1964. Em
1971, iniciaram-se as movimentagdes na legislacdo com o objetivo de
democratizar a educacdo; a Arte, entdo, retornou ao curriculo, porém,
ndo como disciplina, mas como atividade educativa. Os problemas que
surgiram em torno da polivaléncia gerada por esta Gltima alteracdo da
LDB, levaram os arte-educadores a mobilizarem-se e organizarem-se
politicamente em prol do ensino da Arte na escola. Foi desta forma que
conseguiu-se, em 1996, a inclusdo da disciplina no curriculo, ndo mais
caracterizada como atividade educativa, mas como componente
curricular obrigatério.

O capitulo 1V traz as concepgBes pedagogicas para 0
ensino de Arte, sem ter intencédo de julga-las, mas de analisa-las dentro
do tempo no qual foram elaboradas e, assim, perceber quais delas ainda
estdo presentes na pratica pedagdgica dos professores da area de Arte e
de que maneira configuram-se na pratica pedagdgica destes
profissionais.  Assim, construiu-se este  capitulo  pontuando,
separadamente, 0s pressupostos tedricos de cada concepcdo, sendo elas
a tradicional, a escolanovista, a tecnicista e a progressista; vale ressaltar

gue, nesta Ultima concepcdo, a Arte passa a ser reconhecida como
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conhecimento e propostas de ensino sdo elaboradas a fim de qualificar o
ensino da Arte desenvolvido nas escolas de educacdo basica. Dentre as
propostas que foram elaboradas, a presente pesquisa optou por destacar
a Abordagem Triangular, pois também € a partir das movimentagdes em
torno dessa concepcdo que os Parametros Curriculares para o ensino de
Arte sdo elaborados, despertando discussdes e validando um ensino-
aprendizagem em Arte a partir de quatro linguagens, de maneira
interdisciplinar, e ndo polivalente.

O capitulo V aborda as implicacdes da obrigatoriedade do
ensino de Arte na educagao basica, buscando repensar o0 movimento pela
insercdo da Arte na escola e destacando suas implicagdes, encontros,
desencontros e contradi¢cdes. Com o levantamento bibliogréfico, a
guestdo que mais se evidencia entre a legislacdo e o cotidiano escolar é a
falta de coeréncia entre ambos. Outras questdes também contribuem
para a marginalizacdo da disciplina de Arte na escola: a democratizacdo
do acesso a Arte, a formacdo inadequada e insuficiente dos professores,
a hierarquia curricular’ e o reconhecimento da importancia da disciplina
para a formacéao dos alunos.

Portanto, além de pretender contribuir para a reflexdo
critica das gestoras e professores sobre o ensino de Arte, face a énfase
de sua obrigatoriedade, a pesquisa sugere a ampliacdo desse estudo para
outras escolas da rede efou pesquisas que acompanhem a pratica
pedago6gica do professor em sala de aula, como também sugere
investigar o perfil do profissional que as Universidades tém formado e a
articulagdo existente entre a Universidade e a realidade do cotidiano
escolar.

" 0 termo hierarquia curricular refere-se & maneira como as disciplinas curriculares
sdo valorizadas pela sociedade, ou seja, enaltecendo o valor de umas em detrimento
de outras.
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2 CONTRAPONTO COM TRABALHOS QUE SE APROXIMAM
DO OBJETO DE ESTUDO PRETENDIDO

Durante o processo de definicdo do problema de estudo,
viu-se a necessidade de situar o trabalho no contexto das recentes
investigagdes cientificas realizadas na area da Arte na Educacdo.
Buscando as pesquisas efetivadas no periodo entre 2009 e 2010,
publicadas no banco de teses da CAPES, a partir da palavra-chave
“ensino de Arte”, chegou-se ao nimero de 74 (setenta e quatro)
dissertacdes e 16 (dezesseis) teses no periodo citado, de onde foram
pincados  trés  trabalhos, selecionados pelo  critério de
aproximacdo/distanciamento da problematizacdo, a saber: quais as
implicagcBes para o ensino da Arte na educagdo basica, a partir do
movimento que da énfase a obrigatoriedade?

Dos estudos que vinculam-se ao objeto de pesquisa, foram
selecionados os de Gondim (2010), Costa (2010) e Baumer (2009).

A dissertacdo de Gondim (2010), do Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo da Universidade Catolica de Brasilia, intitulada
“O Ensino da Arte e Sua Gestdo: O Caso de Escolas Publicas, Particulares
e Waldorfs”, é um estudo de caso qualitativo, desenvolvido em seis
escolas, sendo duas publicas, duas particulares e duas cooperativadas. A
coleta de dados valeu-se da observacdo em sala de aula e nos demais
espacos escolares, além de uma entrevista semiestruturada que foi
realizada pela autora com os professores e coordenadores pedagégicos,
visando captar a gestdo do ensino da Arte na sala de aula e no ambiente
escolar como um todo. Suas conclusdes apontam que, nas escolas
waldorfs, ha maior consciéncia sobre a importincia da Arte no

desenvolvimento da sensibilidade, no autoconhecimento e na descoberta
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das potencialidades dos alunos. Nessas escolas ha uma gestdo
compartilnada entre coordenadores e professores visando discutir o
curriculo escolar, especialmente no que diz respeito ao ensino da Arte.
Nas escolas particulares e publicas, identificou-se que reconhecem a
importancia do ensino de Arte, entretanto, suas observaces ndo
evidenciaram acbes que fortalecessem a disciplina nas perspectivas
pedagdgicas atuais.

A pesquisa de Costa (2010), “Ensino da Musica em Pauta:
Contextos e Dilemas na Educacdo Basica”, do Programa de P0s-
Graduacdo em Educacdo da Universidade de Sorocaba, buscou
compreender as tendéncias e concepcdes da musica ao longo da histéria,
tendo em vista as transformagdes politicas e sociais ocorridas em
diferentes épocas e, também, a atual situacdo da disciplina nas escolas.
Para isso, utilizou-se das pesquisas bibliografica e documental, por meio
das quais foi possivel registrar dados do movimento em prol da
obrigatoriedade da musica na educacéo, no decorrer da histéria.

A obrigatoriedade da muasica no ensino escolar, como
aconteceu com o canto orfednico®, em 1931, e, recentemente, em 2008,
apresenta lacunas em suas perspectivas pedagdgicas e nao garante
qualidade para a disciplina. Para o autor, a efetividade da legislacéo
exige formacdo adequada do professor, recursos materiais e locais
apropriados para o desenvolvimento das atividades na area.

Na pesquisa intitulada “O Ensino da Arte na Educacdo
Basica: As Proposicdes da LDB 9.394/96”, do programa de Pos-

Graduacdo em Educagdo da Universidade do Extremo Sul Catarinense

8 O Canto Orfednico é uma disciplina incluida no curriculo das escolas brasileiras a
partir da influéncia de Villa-Lobos.
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(UNESC), Baumer (2009) buscou identificar o sentido da aula de Arte
na educagdo basica, a partir da LDB e dos Parametros Curriculares
Nacionais de Arte referentes ao ensino fundamental, os quais definem o
desenvolvimento cultural dos alunos como objetivo da disciplina.
Utilizando-se da andlise documental, a autora conclui que ha
necessidade de formacdo cultural para os professores da area de Arte,
uma vez que, no curso pesquisado, ndo ha uma formacao aprofundada
no que diz respeito as outras linguagens da Arte, enfatizando-se apenas
as Artes Visuais. Segundo a autora (2009), as diferentes expressdes que
compfem a Arte devem constituir-se em contetdos curriculares desta
disciplina na Educacéo Basica.

Nesse particular, pode-se dizer que o0s autores em aprego
abordam questdes distintas, porém, nota-se que ha uma tematica central
em comum: a preocupacdo com a valorizacdo do espaco dedicado a Arte
nas escolas brasileiras de educagéo basica.

As pesquisas aproximam-se desse estudo utilizando vérias
determinacGes metodoldgicas, mas, principalmente, tendo como base a
fonte documental fornecida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, promulgada em 1996, e pelos PCNs de Arte, que também
alicercam este trabalho.

O Ensino da Arte e Sua Gestdo: O Caso de Escolas
Publicas, Particulares e Waldorfs é uma das pesquisas que merecem
destaque nos dois Ultimos anos, por sua inovacdo ao abordar a
importancia da gestdo, ndo apenas pelos diretores de uma instituicdo de
ensino, mas, também, pelo trabalho pedagdgico das disciplinas do
curriculo, como no caso especifico do trabalho desenvolvido pela

disciplina de Arte.
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Como metodologia para desenvolver sua pesquisa sobre
gestdo e ensino da Arte, Gondim (2010) utilizou um estudo de caso
multiplo com duas fontes de evidéncia: a observacdo direta e a série
sistematica de entrevistas. Na amostra ndo-probabilistica, seus sujeitos
sdo integrantes de seis escolas: duas escolas publicas de Brasilia (DF),
sendo uma escola parque e uma escola béasica selecionada por seu
numero de matriculas, duas escolas particulares tradicionais, também do
Distrito Federal, e duas escolas de Sdo Paulo que adotam a pedagogia
waldorf, sendo essas Ultimas modelos para o ensino de Arte. Os
instrumentos para a coleta de dados utilizados pela autora séo variados,
envolvendo observacdo das aulas de Arte, visitas relatadas no diario de
campo, coleta de materiais como fotografias, folders, textos
informativos e livros, observacdes assistematicas, entrevistas e outras
formas de coletas com coordenadoras e professoras de Arte do Ensino
Fundamental Il, consideradas por ela como gestoras do desenvolvimento
curricular.

Gondim (2010) aproxima-se desta investigacdo por buscar
compreender o ensino de Arte a partir da histdria da disciplina e analisar
0 contexto do ensino da Arte na sala de aula e na escola como um todo.
Assemelha-se ao objeto de estudo do presente trabalho quando procura
reconhecer o contexto da gestdo e do ensino de Arte nas escolas
pesquisadas; contudo, sua investigacdo foi realizada em escolas de redes
de ensino diferentes, enquanto esta pesquisa centra-se em escolas
publicas do Municipio de Criciuma (SC).

Diferentemente de Gondim (2010), os estudos de Costa
(2010) e Baumer (2009) abordam as politicas para o ensino da Arte no

Brasil a partir de leis e decretos, porém, principalmente, a partir da LDB
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n° 9.394/96. Costa (2010) enfatiza as questdes envolvidas
especificamente pela mdsica na escola e Baumer (2010), além de
investigar o conceito de cultura inserido no texto da LDB, procura
compreender o que esse documento determina para a disciplina de Arte.

Baumer (2009) aponta, ainda, a deficiéncia do curso de
Artes Visuais da instituicdo que analisou em relacdo ao que demanda a
LDB atual e suas diretrizes no sentido de um ensino pautado no
desenvolvimento cultural do aluno. Pela discussdo que desenvolve,
oferece subsidios para que se possa pensar a problematica do ensino da
Aurte na perspectiva das suas diferentes modalidades.

O estudo de Costa (2010) traca a trajetdria historica da
musica nas escolas publicas mediante andlise da legislacdo para
compreender as tendéncias e concepcdes do ensino na area. Seus dados
sdo tomados como referéncia para o presente estudo porque suas
conclusdes contribuem para que se possa analisar a hipotese de que o
movimento da obrigatoriedade na area precisa estar articulado ao
movimento do seu reconhecimento do ponto de vista teérico e pratico.

A linguagem musical é uma das modalidades que se
fizeram presentes na escola desde tempos passados, com um espago
exclusivo no curriculo escolar, ao contrario das outras linguagens que
ndo possuem uma historia assidua nos aparatos da escola, mas sdo
trabalhadas como componentes da disciplina de Arte ou como atividades
extraclasse. Assim, Costa (2010) deixa uma sugestdo a partir de suas
afirmacdes em relagdo a musica: citando superficialmente as questdes
gue sdo envolvidas pelas outras linguagens, oferece indicagdes para que
esse estudo se debruce em torno das outras linguagens no contexto da

Arte-educacao.
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Costa (2010) também cita a necessidade da formacéo
continuada para que os professores possam trabalhar com outras
linguagens. Baumer (2009), por sua vez, vai além dessa formacdo ao
guestionar, em sua pesquisa, sobre quais linguagens devem estar
presentes na escola, ja que todas tém suas especificidades e
potencialidades para a formacdo do aluno e, portanto, as aulas de Arte
ndo podem privilegiar apenas uma delas. Em suas conclus@es, a autora
aponta a formacdo cultural como uma alternativa para o professor
garantir um ensino de Arte significativo e qualificado, sustentado com
propriedade, a partir de diferentes linguagens.

Essa formacgdo cultural possibilitaria, ao professor, uma
experiéncia com as diferentes linguagens artisticas, o que nao é possivel
garantir na graduacdo, principalmente em se tratando da regido de
Criciima (SC), onde essa formacgdo da-se especificamente em apenas
em uma linguagem, as Artes Visuais. Nas palavras de Baumer (2009, p.
83):

Especificamente na area de Arte, o professor tem
essa autonomia e incentivo, de acordo com as
sugestdes dos PCNs. A dificuldade, neste caso, é
ndo ter recebido em sua formacédo subsidios para

desenvolver um trabalho com as diversas
linguagens artisticas em sala de aula.

De fato, a interlocucdo com as pesquisas favoreceu o
delineamento do objeto de estudo desta pesquisa, além de auxiliar na
compreensdo sobre como a Arte apresenta-se no campo das
investigacdes cientificas da atualidade; ressalta-se que as pesquisas

apontaram lacunas nesta area do conhecimento em relagdo as
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proposi¢cdes na Educacdo Basica, sendo necessarios novos estudos com

0 proposito de corroborar a qualidade do ensino de Arte.
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3 O MOVIMENTO DA OBRIGATORIEDADE DO ENSINO DA
ARTE, SUA CONSTITUICAO E FUNDAMENTOS

Ao longo da trajetdria do ensino da Arte na educacéo basica,
pode-se observar algumas normatizagdes que incluem a disciplina ou a
suspendem do curriculo. Assim, neste capitulo, busca-se compreender o
movimento que norteia a obrigatoriedade para a disciplina de Arte, desde
1930 até sua consolidagdo com a ultima reformulacéo da LDB, em 1996.
Embora se possa perceber a presenga da Arte em momentos anteriores,
seu ensino ndo era previsto por decretos ou leis e, sim, defendido por
manifestacdes isoladas fora do contexto escolar. Por tal motivo, realiza-se
este recorte para uma melhor discussdo do problema de pesquisa e apenas
situam-se 0s momentos anteriores, com a finalidade de seguir uma ordem
cronoldgica.

Sabe-se que a Arte acompanha a vida do homem desde os
primérdios da historia até a atualidade, como uma maneira de o ser humano
expressar seus sentimentos, anseios, necessidades e uma forma possivel de
comunicacgao. Com o passar dos tempos, a linguagem, a escrita e os modos
de vida foram sendo descobertos e aprimorados, e, assim a Arte foi
encontrando um espaco mais amplo para manifestar-se, estando presente
em todo o desenvolvimento da humanidade, desde as técnicas mais
peculiares dos tempos primitivos até outras formas de manifestacdes mais
avancadas e tecnoldgicas, como as presentes na atual geracao.

Buscando o percurso do ensino de Arte na histéria da
educacdo brasileira, suas primeiras manifestacbes sdo encontradas no
periodo da colonizacdo do Brasil, através dos jesuitas, cuja metodologia

era utilizada para “educar” 0s povos indigenas, ensinando, além de
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mandamentos e dogmas religiosos, os valores da cultura européia.
Segundo Ferraz e Fusari (2009), as criancas eram seduzidas pelos jesuitas,
que utilizavam diferentes linguagens artisticas (a misica, o canto coral € 0
teatro) como instrumentos para atrai-las, ou seja, a Arte constituia-se em
uma estratégia de catequizacdo, configurando-se como artefato técnico-
metodoldgico. A partir desses principios, € possivel perceber que a
preocupacdo com o desenvolvimento estético das criangas nas linguagens
artisticas trabalhadas pelos jesuitas ndo era programada, além de
praticamente inexistente, visto que a Arte era utilizada como um recurso
metodoldgico para a apreensdo dos conceitos religiosos que os jesuitas
pretendiam ensinar.

Em momentos posteriores da historia da Arte no Brasil,
foram encontradas manifestacbes nas oficinas de artesdos e na
Academia de Belas Artes, cujo objetivo era realizar copias do natural e
desenvolver técnicas neoclassicas trazidas por artistas europeus.

A apresentacdo da utilizacdo da Arte e sua manifestacdo no
ensino formal e ndo formal merece destaque para o inicio desta
discussdo, visto que a reconstrugdo do caminho percorrido pela Arte na
histéria da educagdo privilegia a compreenséao dos significados que a ela
foram agregados e materializados.

Segundo Altasi (2012), a legislacdo brasileira permite
perceber a relevancia dessa disciplina para o ensino. Embora, como
destacado anteriormente, haja a presenca da Arte na educacdo formal e
ndo formal, ela s6 foi regulamentada através de decretos e leis a partir
do final do século XIX. Mesmo ndo sendo nomeadas como Arte ou

Educacdo Artistica, disciplinas que tém relacdo direta com a Arte, como
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desenho, trabalhos manuais e musica foram evidenciadas na legislacdo
e, consequentemente, no curriculo das escolas.

Parafraseando Aranha (2006), dentre estas disciplinas, a
primeira a ser legitimada no curriculo escolar foi a mUsica, cuja incidéncia
legal foi sancionada, inicialmente, durante o chamado Governo
Provisorio, que, através do Decreto n® 19.890, de 18 de abril de 1931,
dispunha sobre a reorganizagdo do ensino secundario e instituia o ensino
de Canto Orfednico como disciplina obrigatoria nos curriculos escolares
nacionais. Este Decreto foi elaborado a partir da reforma Francisco
Campos, a qual repercutiu ap6s a década de 30, e, além de modernizar o
ensino secundario em todo o territorio brasileiro, referia-se também ao
regime universitario e & organizacdo das universidades, sobre a criagdo do
conselho nacional de educagdo e também ao ensino comercial. O artigo 2°
do mesmo Decreto (BRASIL, 1931) previa: “0 ensino secundario
compreendera dois cursos seriados: fundamental e complementar”; em
seu artigo 3°, dispunha sobre as disciplinas que constituiriam o curso
fundamental, distribuidas em cinco anos®, dentre as quais estava incluida a
disciplina de Canto Orfebnico.

A institucionalizacdo do canto orfebnico nas escolas
béasicas, durante o Governo de Getllio Vargas, visava o incentivo dos
valores civicos, como bem destaca Parada (2008, p. 174-175) ao

salientar que

[...] em 1931, com a Reforma Francisco Campos,
o0 canto orfebnico passou a ser matéria obrigatoria
no curriculo do ensino secundario. A percepgao da

® Disponivel em: <http://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1930-1939/decreto-
19890-18-abril-1931-504631-publicacaooriginal-83133-pe.html>. Acesso em: 28
jan. 2013.
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capacidade disciplinar do canto orfednico e o
projeto de transforma-lo em um mediador
fundamental entre o poder plblico e as massas
politicas estava claro na nova legislacdo. De
acordo com as determinagdes legais, o nicleo do
programa desta disciplina deveria ser formado
pelos hinos e cangdes patridticas destinadas a
desenvolver no aluno a capacidade de aproveitar a
mdsica como meio de renovacgdo e de formagédo
moral, intelectual e civica proporcionando-lhe o
necessario meio de adestramento dos &rgdos
auditivos e da fonagdo.

A insercdo do canto orfebnico nas escolas brasileiras
contou com a influéncia direta do compositor Heitor Villa Lobos. A
proposta de Villa Lobos ajustava-se ao perfil do Governo de Getdlio
Vargas (1930-1945), cuja intencdo era, segundo Paglia e Schaffrath
(2007, p. 1), “forjar no povo brasileiro o espirito nacionalista, patriota e
ordeiro, o ensino de Canto Orfebnico baseava-se no tripé: Disciplina,
civismo e educagao artistica”.

No dia 26 de novembro de 1942, o Decreto-Lei n° 4.993
foi sancionado e instituiu 0 Conservatério Nacional de Canto Orfednico
(CNCO), medida que incentivava a expansdo do movimento para outros
lugares do pais.

Observa-se que, na década de 30, aconteceram grandes
reformas educacionais que, como afirma Zagonel (2008), foram
promovidas de maneira isolada pelos estados brasileiros, mas
contribuiram para o fortalecimento do ensino da musica no territorio
nacional. Apds a expansdo da disciplina de Canto Orfednico pelas
regibes do Brasil, sua regulamentacdo oficial foi realizada, conforme
Dia e Lara (2012, p. 913), “por meio da Lei Organica do Canto

Orfednico, regulamentada pelo Decreto-Lei n. 9.494, de 22 de julho de
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1946. Esse decreto estipulava as normas gerais para a efetivacdo do
curso preparatorio para a disciplina”. O ensino do canto orfednico
permaneceu no curriculo brasileiro até meados dos anos 1950. Para
Ferraz e Fusari (2009, p. 50), “A educacdo musical era obrigatoria desde
o jardim de infancia (Educacdo-infantil) e seguia 0s rumos e orientacfes
de experiéncias educativas que se desenrolaram principalmente na
Europa”.

Concomitantemente com o ensino da musica, Altasi (2012)
informa que fortaleceu-se, no final do século XIX e inicio do século
XX, um movimento em prol do ensino do desenho e trabalhos manuais
na escola, com um carater meramente tradicional e centrado na técnica.
Inicialmente, o Decreto n° 981, de 8 de dezembro de 1890,
regulamentava a insercdo das disciplinas de Desenho, Elementos de
Mdsica, Trabalhos Manuais e de Agulha nas escolas primérias. Além de
estipular o tempo para o desenvolvimento de atividades em cada
disciplina, o Decreto também determinava os contelidos que deveriam
ser trabalhados em cada uma das disciplinas, sendo perceptivel a
diferenca entre o que era ensinado para 0s meninos e para as meninas na
disciplina de Trabalhos Manuais. Ainda de acordo com os ensinamentos
de Altasi (2012, p. 03):

Para o Desenho destacavam-se: linhas retas e suas
combinagdes, principios de desenho de ornato,
circunferéncias, poligonos, rosaceas estreladas,
curvas tiradas do reino vegetal, caules, folhas,
flores, elementos de perspectiva, desenho de
figura, desenho de maquinas simples, de desenho
topogréfico, desenho do natural, desenho de
paisagem. Para Mdsica constavam canticos
escolares aprendidos de oitiva, conhecimento e
leitura de notas, compassos, claves, exercicios de
solfejo, cénticos a unissono e em coro. Para 0s
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Trabalhos Manuais (meninos) deveriam trabalhar
com papel, dobrado, figuras geométricas, recortes,
trabalhos com fitas, algarismos, cartonagem,
caixas, estojos, carteiras, revestidos com desenhos
coloridos, trabalhos de madeira, aplainar, serrar,
torneados, molduras, exercicios de lima e torno
para ferro, serrar, perfurar, aplainar, ajustar,
tornear. Para os Trabalhos de Agulha (meninas)
deveriam trabalhar com exercicios froebelianos,
dobrado, tecido, trancado, elementos de
modelagem, tricd em |& e em linha, croché,
elementos de costura (ponto adeante, ponto atras,
ponto de marca), bainha, cerzido, remendos,
costura simples (lengos, guardanapos, toalhas,
aventais), nocdes de corte e fabrico de vestidos
simples e enxoval de crianc¢a, roupas de homem e
mulher, e bordado de roupas brancas.

As mudangas politico-sociais propostas pelos liberais, por
volta da década de 30, para a modernizacdo da sociedade brasileira, via
processo de industrializacdo, fez avancar, sobremaneira, a educacdo
escolar. Nesse periodo, 0 desenho buscou nos ensinamentos de Rui
Barbosa a possibilidade de um maior desenvolvimento econémico,
enfatizando a importancia da natureza para o desenvolvimento dessa
habilidade. Segundo os Parametros Curriculares Nacionais de Artes
(BRASIL, 1997), a disciplina de Desenho era apresentada sob trés
formas: Desenho Geométrico, Desenho Pedagdgico e Desenho do
Natural, sendo consideradas mais pelo seu aspecto natural que estético,
meramente qualificando para o trabalho. Mesmo com a reforma
educacional, Soares (2009, p. 33) diz que “Benjamim Constant (1890)”
trouxe ideias positivistas, ¢ a reforma codigo “Fernando Lobo” (1892 a
1899) manteve o desenho “no curriculo, por fazer parte da sele¢do das

provas dos candidatos ao Ensino Superior”.
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Contribuindo, Ferraz e Fusari (2009) informam que, em
1961, a campanha pela escola publica conquistou seu apice e, em 20 de
dezembro desse ano, foi aprovada a Lei n® 4.024, a qual desencadeou
inimeras mudancas na educacdo; dentre elas, destaca-se a definicdo do
papel do Estado na educacéo.

O curriculo foi novamente organizado, sendo dividido
entre disciplinas e praticas educativas. Assim, o ensino de Arte passou a
ser realizado dentro dos moldes das praticas educativas. Para Ferraz e
Fusari (2009, p. 50), “Com essa nova dimensdo, a arte deixa de ser
compreendida como um campo preferencial de saberes sistematizados e,
como as demais, torna-se uma pratica para aprimorar a personalidade e
habitos dos adolescentes”.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo, de 1961 (12
LDB), propds a introducéo da Arte nos curriculos escolares; contudo, o
processo foi interrompido pelo golpe militar de 1964, o qual acarretou
mudancas na organizacdo politica, social e econémica do Brasil. O
acesso a educagdo foi ampliado, porém, a escola ndo estava preparada
para receber alunos de origens sociais e culturais distintas e peculiares.
Para atender & demanda, foi instituido um ensino com um carater
técnico, levando a educacdo a um processo de decadéncia.

Anos mais tarde, com o objetivo de “democratizar” a
educagdo, foi realizada mais uma reforma educacional, a qual
estremeceu as velhas estruturas do sistema vigente, resultando na
aprovacdo da Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971, por Emilio G.
Médici. A Arte foi incluida no curriculo escolar com o titulo de
Educacdo Artistica, mas continuou a ser considerada “atividade
educativa”, e ndo disciplina (BRASIL, 1997).
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Segundo Ferraz e Fusari (2009), “as disciplinas de Arte
existentes, como Desenho, Musica, Trabalhos Manuais, Artes Aplicadas
e Educacdo Musical, deixam de existir e os professores tém que
complementar suas formagdes” para atuarem nas novas determinagdes
legais. As dificuldades foram inUmeras, principalmente no que se referia
a formacdo dos professores para lecionarem a disciplina de Educacédo
Artistica. Esses profissionais acabavam buscando nas universidades uma
formacéo aligeirada, polivalente e ndo contextualizada, mas ofertadas
para qualificar a demanda necessédria e capacita-los para atuar na
educacdo basica. De acordo com o PCNEF (1° e 2° ciclo), “Conhecer
mais profundamente cada uma das modalidades artisticas, as
articulagdes entre elas e conhecer artistas, objetos artisticos e suas
histérias ndo faziam parte de decisfes curriculares que regiam a préatica
educativa em Arte nessa época” (BRASIL, 1997, p. 29).

O fracasso decorrente da LDB 5692/71, em torno da
polivaléncia, levou os arte-educadores a repensarem a concepcao de
ensino de Arte e a organizarem-se politicamente em prol da valorizagdo
e aprimoramento do professor. No inicio, essa discussdo era realizada
fora do ambiente escolar, por meio dos pressupostos da Escola Nova e
da educacdo através da Arte realizada pelo movimento das escolinhas de
Arte do Brasil (EAB), o qual tinha Augusto Rodrigues como elemento
fundamental em sua disseminagdo. Bacarin (2005) ressalta que tal
movimento teve como objetivo transformar a educacdo e a préatica
pedagogica dos professores da area de Arte, e com a unido dessas duas
esferas, educacdo e Arte, conseguir o respeito integral a livre-expressdo

da crianca.
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Até 1980 ainda ndo havia sido criado e efetivado um
modelo organizacional que abrangesse todos os estados brasileiros.
Sobre a Ultima reformulacdo da LDB para uma nova tentativa de
aprovacdo, e pensando como a Arte ocuparia espaco nesse documento,
Barbosa (2004, p. 13) destaca que

[..] a politizagdo dos arte-educadores comegou
em 1980 na semana de Arte e ensino (setembro,
15 a 19) na Universidade de S&o Paulo, a qual
reuniu 2.700 arte-educadores de todo o pais. Este
foi um encontro que enfatizou aspectos politicos
através de debates estruturados em pequenos
grupos ao redor de problemas pré-estabelecidos
como a imobilizacdo e o isolamento do ensino da
Arte; politica educacional para as artes e arte-
educacdo; acgdo cultural do arte-educador na
realidade brasileira; educacdo de arte-educadores
e outros. Das discussBes surgiu a necessidade de
organizagdes associativas profissionais a fim de
abrir o didlogo com os politicos locais e
regionalizar os procedimentos com respeito a
diversidade cultural do pafs.

Para a Proposta Curricular de Santa Catarina (SANTA
CATARINA, 1998), nestes tramites, o ensino de Arte tornara-se
novamente uma polémica nacional em torno da permanéncia ou ndo de
sua obrigatoriedade. Foi gracas a movimentacdo dos professores pela
criacdo de diversas associagOes para debates, a fim de encontrar formas
de qualificar a disciplina no curriculo, mostrando que Arte €
conhecimento e possui um campo tedrico especifico, que, nas palavras
de Zagonel (2008, p. 54-55), em 1996, ao entrar em vigor a nova LDB,
Lei n° 9.394, “o termo educacdo artistica foi substituido por ensino de
arte e essa disciplina passou a ser obrigatoria no curriculo”. A Lei foi

aprovada no Governo de Fernando Henrique Cardoso e apontou que “o
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ensino de Arte constituird componente curricular obrigatério, nos
diversos niveis de educacdo basica de forma a promover o
desenvolvimento cultural dos alunos” (BRASIL, 1996).

Apbs sua aprovacao como disciplina obrigatoria, pela LDB
9394/1996, trés novas alteracdes foram realizadas. Primeiramente,
pensando na escola como um espaco no qual o aluno possa reconhecer-
se como produtor cultural, a Lei n° 12.287, de 2010, incluiu as
expressdes regionais no paragrafo 2°, como segue: “O ensino da Arte,
especialmente em suas expressdes regionais, constituira de
componente curricular obrigatério nos diversos niveis da educacdo
basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos”. O
ensino da Musica e a Cultura Afro-Brasileira também ganharam espago
no curriculo escolar e tém suas atribuicdes direcionadas, principalmente,
para o ensino de Arte, como pode-se observar na transcricdo do
documento (BRASIL, 1996, grifos nosso):

86 A musica deverd ser contetdo obrigatorio,
mas ndo exclusivo, do componente curricular de
que trata o § 2 deste artigo.

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino
fundamental e médio, oficiais e particulares,
torna-se obrigatorio o ensino sobre Historia e
Cultura Afro-Brasileira.

8 1 O conteldo programatico a que se refere o
caput deste artigo incluira o estudo da Histdria da
Africa e dos africanos, a luta dos negros no Brasil,
a cultura negra brasileira e o negro na formagéo
da sociedade nacional, resgatando a contribuicdo
do povo negro nas areas social, econdmica e
politica pertinentes a Historia do Brasil.

82 Os contetdos referentes a Histéria e Cultura
Afro-Brasileira serdo ministrados no ambito de
todo o curriculo escolar, em especial nas areas de
Educacdo Artistica e de Literatura e Historias
Brasileiras.
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Outros documentos importantes para 0 ensino da Arte
foram elaborados. Embora sua adocéo néo seja obrigatoria, eles trazem
orientacdes para elaborar o planejamento do professor, almejando um
processo de ensino-aprendizagem significativo e podem ser utilizados
na fundamentacédo da escrita de curriculos em todo o territério nacional.
Dentre eles, podem ser citados os Parametros Curriculares Nacionais de
Arte para o Ensino Fundamental (1° e 2° ciclo) e os Parametros
Curriculares Nacionais de Arte (3° e 4° ciclo), em 2007, a Proposta
Curricular de Santa Catarina, em 2008, o Referencial Curricular
Nacional de Educagdo Infantil, em 1998, Pardmetros Curriculares
Nacionais para Educacdo de Jovens e Adultos (1° e 2° segmentos), de
2001, os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, 2000,
e as Propostas Curriculares Municipais.

Sintetizando, este capitulo teve como objetivo apresentar
todo o movimento em torno do ensino da Arte, tanto na escola como
fora dela, principalmente levantando consideracfes sobre as alteracOes
na legislacdo. Desta forma, o proximo capitulo elenca as implicac6es de
todo esse movimento em prol da obrigatoriedade do ensino da Arte,
visando refletir sobre até que ponto essas obrigatoriedades favorecem a
construcdo do pensamento estético na escola basica brasileira e se ha
articulagdo entre os movimentos em prol da obrigatoriedade e da

valorizagdo do ensino de Arte.
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4 CONCEPCOES PEDAGOGICAS PARA O ENSINO DA ARTE

O ensino da Arte passou e tem passado por varias
transformagbes no decorrer da historia. Estas mudancas, por sua vez,
decorrem de mobilizacdes politicas, sociais, pedagégicas, culturais,
filosoficas e estéticas, influenciando fortemente a préatica pedagdgica de
todos os professores. Assim, Schramm (2001, p. 20) afirma que
“dominar os conhecimentos historicos relacionados a arte-educacao é de
fundamental importancia como subsidio para uma acgdo transformadora
no ensino e na aprendizagem em arte”.

Nesta direcdo, Libaneo (2001, p. 19) destaca como o0s
fatores externos influenciam no cotidiano escolar, afirmando que a
pratica pedagogica

[...] tem atrés de si condicionantes sociopoliticos
que configuram diferentes concepg¢des de homem
e de sociedade e, consequentemente, diferentes
pressupostos sobre o papel da escola,
aprendizagem, relacbes professor-aluno, técnicas
pedagodgicas, etc. fica claro que o0 modo como os
professores realizam seu trabalho, selecionam e
organizam o contetdo das matérias, ou escolhem
técnicas de ensino e avaliagdo tem a ver com

pressupostos tedrico-metodoldgico, explicita ou
implicitamente.

Sabendo que o cotidiano escolar é influenciado pelas
concepgdes pedagogicas, pode-se afirmar que estas sdo resultantes de
um espago/tempo, caracterizadas pela dindmica social, e influenciam
diretamente na escola, no que se refere: ao papel da instituicdo, a
contetidos, a métodos, a relacdo professor/aluno, a aprendizagem e as

manifestacdes tedricas. Assim, partindo da reflexdo realizada por Freire
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(1996, p. 39), ao afirmar que “é pensando criticamente a pratica de hoje
ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica”, sinaliza-se que o
objetivo do presente estudo ndo € julgar as concepgdes pedagdgicas para
0 ensino de Arte, mas, sim, analisa-las, buscando situar-se nas
indicagdes tedricas que elas oferecem, permitindo observar as
permanéncias e as mudancas dos pressupostos tedrico-metodologicos
gue as norteiam e, acima de tudo, qualificar a educagdo por meio de
aulas significativas e coerentes com a realidade social em que se insere o
aluno. Nesta mesma direcdo, concordando com Zagonel (2008), pode-se
ainda dizer que a introducdo de uma nova concepg¢do pedagogica ndo
significa a exclusdo total da anterior e, sim, a permanéncia, em maior ou
menor grau, de certas caracteristicas.

Acerca do tema, Libaneo (2001, p. 20) destaca que
professores tendem a contradizer-se quanto aos conceitos que as
concepcdes pedagdgicas defendem em relagdo ao planejamento, ao

ensino e a aprendizagem:

Os professores tém na cabega 0 movimento e 0s
principios da Escola Nova. A realidade, porém,
ndo oferece condicOes para instaurar a Escola
Nova, porque a realidade em que atuam é
tradicional [...]. Mas o drama dos professores ndo
termina ai. A essa contradi¢do se acrescenta uma
outra: além de constatar que as condicdes
concretas ndo correspondem as suas crencas, 0
professor se vé pressionado pela pedagogia oficial
que prega a racionalidade e a produtividade do
sistema e do seu trabalho, isto é, énfase nos meios
(tecnicismo).

Com relacdo as davidas e controvérsias construidas no
cotidiano escolar, esta pesquisa também objetiva apresentar o0s

pressupostos tedricos e metodoldgicos envolvidos pelas concepgdes
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pedagbgicas para o ensino de Arte. Compreender a influéncia de cada
concepcdo pedagdgica no ensino-aprendizagem em Arte e sua
contextualizacdo histérica corrobora para o reconhecimento do contexto
atual em que se apresenta a disciplina na Educacéo Bésica. Estudando as
concepgdes com profundidade, os professores da area de Arte, além de
tomarem consciéncia sobre as implica¢fes de sua pratica pedagogica,
tornam-se criticos e reflexivos sobre os efeitos que as mesmas podem
desencadear no processo formativo dos alunos.

Sendo a Arte-educacdo influenciada pelas concepgoes
pedagégicas que perpassam a educacdo, é possivel dialogar com as
vertentes enfatizadas por Libaneo (2001), a liberal e a progressista, e por
Saviani (2009), criticas e ndo-criticas.

Na pedagogia liberal, a escola tem como objetivo preparar
os alunos para o desempenho de papéis sociais, ou seja, a preparacdo
para atuar no mercado de trabalho a partir do desenvolvimento das
aptiddes individuais, adaptando-os as normas vigentes da sociedade de
classes. Sobre 0 movimento liberal, Schramm (2001, p. 25) afirma que
“o pensamento liberal burgués do século XVIII tem como expoente
principal Rousseau (1712-1778). Na sua visdo, a educagdo comega pelo
desenvolvimento das sensacOes e dos pensamentos, da valorizagdo da
espontaneidade e das experiéncias”.

E nesse contexto que, conforme Libaneo (2001), destaca-
se, inicialmente, a concepgdo tradicional de ensino e, apds a
recomposi¢do da hegemonia da burguesia, evolui para a Escola Nova,
ambas convivendo em um mesmo espaco ha pratica escolar. A
concepgdo tecnicista surge em contraponto ao exagero de liberdade

proporcionado pela Escola Nova e também compde a corrente liberal.
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Com a pedagogia progressista, a realidade dos alunos
passa a ser levada em consideracdo. Segundo Libaneo (2001), essa
pedagogia parte da andlise critica das realidades sociais, sustentando as
finalidades sociopoliticas da educacdo. E nesse contexto que
movimentacdes pelos professores da &rea de Arte garantem sua inser¢do
na LDB como componente curricular obrigatério, a disciplina passa a
ser reconhecida como conhecimento, a imagem passa a Ser
contextualizada nos espagos escolares e, desta forma, a Abordagem
Triangular, elaborada por Ana Mae Barbosa, ¢ trabalhada no cotidiano
escolar.

Realizando uma aproximacdo entre as concepgdes
enfatizadas por Libaneo (2001) e Saviani (2009), pode-se dizer que as
teorias ndo-criticas de educacdo de Saviani (2009) aproximam-se da
liberal de Libaneo (2001), e as criticas de Saviani (2009), das
progressistas de Libaneo (2001, p. 15), visto que, no primeiro caso (nao-
critica/liberal), “temos aquelas teorias que entendem ser a educagdo um
instrumento de equalizagdo social, portanto de superacdo da
marginalidade”. No segundo grupo (critica/progressista), Saviani (2009,
p. 3) diz estarem “as teorias que entendem ser a educagdo um
instrumento de discriminagao social, logo um fator de marginalizagado”.

No quadro um, abaixo, apresentam-se as vertentes
defendidas por Libaneo (2001) e Saviani (2009), mostrando que o
primeiro dividiu as tendéncias de ensino em liberais e progressistas, e 0
segundo, em ndo-criticas e criticas. Assim, apesar de possuirem
denominagdes diferenciadas, as vertentes apresentadas por eles

aproximam-se.
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Quadro 1 - Concepcdes de Ensino

Libaneo (2001) Saviani (2009)
CONCEPCOES Liberal | Progressista | N&o- Critica
Critica
Tradicional X X
Escola Nova X X
Tecnicista X X
Progressista X X

Fonte: Libaneo (2001) e Saviani (2009)

A seguir, sdo explicitadas as concepcles destacadas,
pontuando-se suas principais contribui¢des no processo de apropriacdo
do conhecimento escolar, especialmente no que se refere ao ensino de
Arte.

4.1 CONCEPCAO TRADICIONAL DE ENSINO

As primeiras manifestacfes da Arte na educacéao brasileira
aparecem através da metodologia utilizada pelos jesuitas, que se
apropriavam das linguagens da Arte para pregar os dogmas da igreja
para a formacdo religiosa, tanto dos filhos da elite como para a
catequizagdo dos povos indigenas que, além dos principios religiosos,
aprendiam valores da cultura dominante. A partir disso, Ferraz e Fusari
(2009, p. 41, grifo dos autores) contribuem dizendo que, nesse periodo,
0s grupos religiosos, entre os quais prevalecem os jesuiticos, fundaram
no Brasil
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[...] as escolas de ler e escrever e de doutrina
em varios locais. As criangas eram atraidas
principalmente pelos métodos que 0s jesuitas
utilizavam, e que faziam do conhecimento
um atrativo, aproveitando a mdsica, 0 canto
coral, o teatro e até mesmo um grande
aparato cerimonial. Os colégios criados por
eles como suporte da missdo tinham por
finalidade a formacdo religiosa e eram
destinados aos filhos da elite da coldnia. Com
relacdo aos nativos, eram educados nas
missGes e nos sistemas de ‘“reducdes”
destinados a catequese.

Reis (2005, p. 85) ainda destaca que a presenca das
Missdes Jesuiticas em terras brasileiras foi além da simples catequizagdo
ou do atendimento as necessidades de registro da coroa portuguesa,
visando, principalmente, a preparacdo de méo de obra qualificada a fim
de atender “a forte demanda por servigos especializados em obras civis
indispensaveis ao processo colonizador”.

A partir das informacgdes disponiveis na PCSC (SANTA
CATARINA, 1998), sabe-se que, com a vinda da familia real para o
Brasil, em 1808, a Arte perdeu seu carater popular e passou a possuir
um novo paronama artistico-cultural. Marcada pelo neoclassicismo, a
Arte foi disseminada através da Missdo Artistica Francesa e teve como
objetivo registrar os grandes feitos da corte. Nota-se, assim, 0
distanciamento entre a Arte e 0 povo, tendo acesso a ela somente as
camadas mais elevadas da sociedade.

Com a aboligdo do trabalho escravo (1888) e com a
Proclamacdo da Republica (1889), Silva e Araujo (2007, p. 4) informam

gue “os liberais e positivistas provocaram grandes reformas nas
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diferentes esferas da sociedade, com a pretensdo de consolidar o novo
regime politico do Brasil, através de uma mudanca radical nas
instituigoes”.

A partir das ideias positivistas francesas e liberalistas
americanas, no final do século XIX, o ensino da Arte passou a ser visto
como uma possibilidade de preparacdo para o trabalho. Nesse contexto,
surgiram as primeiras manifestaces da concepcao tradicional de ensino,
tendo Rui Barbosa como um de seus propositores e defensores,
destinando consideravel atencdo ao ensino do desenho. Conforme
Soares (2009, p. 32), “Para Rui Barbosa, capacitar a massa através da
educagdo e pelo desenho representaria a possibilidade do
desenvolvimento econdmico”.

Na concepcdo tradicional de ensino ndo encontra-se a
disciplina de Arte no curriculo e, sim, algumas outras relacionadas.
Além do Desenho, também ¢ possivel perceber os Trabalhos Manuais, a
Modsica e o Canto Orfednico. Essas disciplinas, presentes nas primeiras
décadas do século XX, primavam por um ensino voltado ao
aprimoramento do conhecimento técnico e da estética neoclassica. O
PCNEF (1° e 2° ciclo) informa que “O ensino de Arte era voltado
essencialmente para o dominio técnico, mais centrado na figura do
professor, competia a ele transmitir aos alunos os codigos, conceitos e
categorias, ligados a padrdes estéticos” que variavam de linguagem para
linguagem, mas possuiam como base a reproducdo de modelos
neoclassicos (BRASIL, 1997, p. 24).

O produto a ser alcangado, o resultado do trabalho, era
considerado o mais importante nessas disciplinas, sem haver

preocupacdo com o desenvolvimento estético dos alunos ou com o
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processo de desenvolvimento das atividades. No entender de Libaneo
(2001, p. 22), “Os conteudos, os procedimentos didaticos, a relagdo
professor-aluno ndo tém nenhuma relagdo com o cotidiano do aluno e
muito menos com as realidades sociais”.

A metodologia utilizava-se de préticas alicercadas em
copias e atividades de repeticdo, a partir da visdo dos contelldos como
verdades absolutas, sem questionamentos ou problematizacdes,

conforme explicam Ferraz e Fusari (2009, p. 47, grifo das autoras):

O ensino e aprendizagem de arte concentram-
se apenas na “transmissdo” de conteudos
reprodutivistas, desvinculando-os da
realidade social e das diferencas individuais.
Os contetidos eram percebidos e trabalhados
como um fim em si mesmo. O conhecimento
continua centrado no professor, que procura
desenvolver em seus alunos também a
memorizacdo, habilidades manuais e habitos
de precisdo, organizagdo e limpeza, mas sem
deixa-los criar ou explorar estas habilidades.

Essa concepc¢do tradicional do ensino da Arte, centrada no
Desenho como disciplina obrigatoria e no desenvolvimento de habilidades
manuais, permaneceu até o inicio do século XX, quando os principios
modernistas comecaram a florescer e a livre-expressdo passou a ser
primordial para o desenvolvimento do aluno em Arte, conforme sera

apresentado a seguir.
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4.2 CONCEPGAO ESCOLANOVISTA

Entre os anos 1920 e 1970, o ensino brasileiro passou por
reformas e o ensino de Arte foi fortemente influenciado pelos
pressupostos defendidos pela semana de Arte Moderna (1922) e pelos
ideais de John Dewey, difundidos no Brasil principalmente por Anisio
Teixeira. Vale, pois, destacar o papel desempenhado pelos modernistas
Mario de Andrade e Anita Malfatti na introdugdo das ideias da livre-
expressao do ensino de Arte para as criancas, através da implantacdo de
novos métodos e valorizacdo de seus desenhos. Assim, segundo o
PCNEF (1° e 2° ciclo), “o ensino da Arte volta-se para 0
desenvolvimento natural da crianca, centrado no respeito as suas
necessidades e aspiragdes, valorizando suas formas de expressdo e de
compreensdo do mundo” (BRASIL, 1997, p. 26).

O Movimento da Escola Nova, que teve sua origem na
Europa e nos Estados Unidos da América (EUA), por volta de 1930,
comegou a ter suas primeiras manifestages no ensino brasileiro, sob a
influéncia do movimento modernista. O manifesto foi publicado em
1932, mas apenas entre 0s anos 40 e 60 seus pressupostos tomaram
maior abrangéncia. Esses pressupostos ndo foram consolidados na
educacdo brasileira como um todo e, sim, a partir de experiéncias
isoladas em algumas escolas do pais.

Resultante de um movimento em prol da democratizagéo
da educacéo, o movimento defendia uma escola publica obrigatoria para

todas as classes sociais. Para Zagonel (2008, p. 49):

Grandes educadores participaram desse
movimento, como Anisio Texeira, Fernando
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de Azevedo e Manuel Lourengo Filho, e
comecaram a defender e a buscar uma escola
publica, universal e gratuita. Segundo eles, a
educacdo deveria ser proporcionada por
todos, e todos deveriam receber o mesmo
tipo de educacdo. O movimento reivindicaria
uma igualdade de oportunidades.
Schramm (2001) ensina que, com a escola nova, 0 ensino
passou a ser centrado no aluno. Marcado pela livre-expressao, ele teve a
oportunidade de expressar-se e de desenvolver suas habilidades livre e
naturalmente, negando a producdo do conhecimento historicamente
acumulado na area. Soares (2009, p. 40) corrobora, afirmando que “o
conhecimento em arte perde espago para a preocupacdo com a
criatividade, que s6 aconteceria em sua liberdade, sem intervencdo do
professor”.
Com fortes influéncias da Psicanalise, Psicologia
Cognitiva e Gestalt, 0 ensino e a aprendizagem em Arte, na concepgdo
escolanovista, referiam-se, segundo Ferraz e Fusari (2009, p. 51), “as
experimentacBes artisticas, inventividade e ao conhecimento de si
préprio, concentrando-se na figura do aluno e na aquisicdo de saberes
vinculados a sua realidade e diversidade individual”. E importante, pois,
destacar que, gracas ao movimento da escola nova, o aluno passou a ser
pensado como participante no processo ensino-aprendizagem e ndo
apenas como um receptor, tal qual ocorria com a concepcdo tradicional,

cujo foco estava no conteildo. Segundo os PCNEF (1° e 2° ciclo):

O ensino de Arte volta-se para o desenvolvimento
natural da crianga, centrado no respeito as suas
necessidades e aspiragdes, valorizando suas formas
de expressdo e de compreensdo de mundo. As
praticas pedagégicas, que eram diretivas, com
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énfase na repeti¢do de modelos e no professor, sdo
redimensionadas, deslocando-se a énfase para os
processos de desenvolvimento do aluno e sua
criagdo. (BRASIL, 1997, p. 26).

Na escola nova, de acordo com Zagonel (2008), a
criatividade foi tdo disseminada que, na maioria das vezes, tornou-se
incompreendida, chegando até a banalizagdo, a qual levou ao
enfraquecimento de sua prépria importancia. Segundo Soares (2009), os
ideais da escola nova se perderam no periodo do Estado Novo, pois,
embora o pais estivesse passando por um processo de redemocratizacao,
0s principios escolanovistas ndo atendiam aos interesses politicos e
econdmicos defendidos pelo Governo ditatorial de Getllio Vargas.
Assim, a concepcdo tecnicista foi inaugurada num cenério de

industrializacdo e desenvolvimento capitalista.

4.3 CONCEPCAO TECNICISTA

A partir de 1960/1970, no Brasil, a concep¢do tecnicista
manifestou-se com o intuito de seguir as mudancas ocorridas na
sociedade industrial e foi aplicada na escola como forma de alcangar as
novas metas econdmicas, politicas e sociais colocadas a efeito pelo
Governo de Getllio Vargas e pelo Regime Militar. Nesta nova
concepgao, Schramm (2001, p. 29) diz que “o homem é considerado um
produto do meio”. Contribuindo, Ferraz e Fusari (2009) afirmam que as
disciplinas de Trabalhos Manuais, Musica e Desenho deixaram de

existir e a Educacéo Artistica foi instituida no curriculo escolar de 1° e
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2° Graus™ pela Lei n° 5.962/71. Com esta Lei, a dimensdo técnica foi
supervalorizada na educacdo; sem bases reflexivas, a disciplina de
educacdo artistica acabou caindo no exagero tecnicista.

Estas alteracdes no ensino, em funcdo do desenvolvimento
econdmico, limitavam-se ao ensino de técnicas que valorizavam 0 passo
a passo para a realizacdo das atividades ou, nas palavras de Schramm
(2001, p. 30), era “alicergada no principio da otimizacdo: racionalidade,
eficiéncia e produtividade. Com sua organizacdo racional e mecanica,
visava corresponder aos interesses da sociedade industrial”’. Outra
caracteristica marcante na concepgdo tecnicista era 0 ensino
transformado em meras atividades educativas, como bem explicam Silva
e Aradjo (2007, p. 10):

No entanto, apesar de instaurar a obrigatoriedade
do ensino da arte na educacéo escolar, a Lei, ao
designar os componentes do curriculo, classificou-
os em duas modalidades: (1) Disciplinas (areas do
conhecimento  com  objetivos,  conteldos,
metodologias e processo de avaliagdo especifica);
(2) e atividades (desenvolvimento de préticas e
procedimentos). Dessa forma, coube a arte, dentro
do curriculo escolar, desempenhar, apenas, o
papel de mera atividade.

Outro determinante na concepcdo é o fato de a disciplina
de Educagdo Artistica englobar as linguagens Visual, Cénica e Musical.
O professor, assim, sem conhecimento especifico em todas as
linguagens, a partir de um ensino polivalente, busca auxilio nos livros
didaticos instituidos pelo regime militar e alicercados em técnicas, em

saber fazer, carregados de passo a passo a serem reproduzidos pelos

1% Equivalente aos Ensino Fundamental e Médio atuais.
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alunos, sem contextualizacdo. Segundo Reis (2005, p. 38), o livro
didatico “surge como a solucdo para os problemas criados pela livre
expressao, pois além de definirem os contetdos de Arte, organizavam as
atividades e os demais momentos necessarios na sala de aula”.

Frente a esta falta de professores para lecionar a disciplina
de Educacdo Artistica, o governo foi obrigado a resolver a situacdo de
maneira emergencial, de modo a atender o mais rapido possivel a
delicada situacdo de demanda nas escolas. Foram criadas, entdo, as
Licenciaturas Curtas em Educacgdo Artistica, as quais caracterizavam-se,
de acordo com Silva e Aradjo (2007, p. 10, grifo dos autores), como
formacdo “polivalente, genérica e superficial, produzindo uma nova
perspectiva do ensino da Arte baseada primordialmente no ‘fazer
artistico’, relegando a Arte a um lugar inferior na educacdo escolar”.

Formados em apenas dois anos, estes profissionais
recebiam conhecimentos de todas as linguagens artisticas, sendo que as
universidades também encontravam-se despreparadas para proporcionar
uma formagéo solida para o professor. Elas ofereciam o que os PCNEF
(1° e 2° ciclo) denominam de “cursos eminentemente técnicos, sem

bases conceituais” (BRASIL, 1997, p. 29). E ainda ressaltam que

Desprestigiados, isolados e inseguros, 0s
professores tentavam equacionar um elenco de
objetivos inatingiveis, com atividades multiplas,
envolvendo  exercicios  musicais, plasticos,
corporais, sem conhecé-los bem, que eram
justificados e divididos apenas pelas faixas etarias
(BRASIL, 1997, p. 29).

Todo este movimento tecnicista representou um
enfraquecimento e um retrocesso para a area da Arte, mesmo com a

gueda dos cursos de Licenciatura Curta e a implantacdo dos cursos de
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Licenciatura Longa, pois os curriculos propunham um aprendizado
generalizado de todas as linguagens artisticas, como ja estavam
acostumados a oferecer.

Entretanto, Zagonel (2008) diz que é preciso considerar as
contribui¢Bes de todas estas manifestagcOes destacadas pela concepcéo
tecnicista. O ensino de Arte foi reavaliado a ponto de ter reconhecida
sua importancia e ser incluido na escola de educacdo basica. Também
vale destacar que, apds este periodo, comecaram a ser realizados estudos
visando um melhor desenvolvimento dos alunos em Arte, pois esta
passou a ser considerada um meio de educacdo. Com o fracasso causado
pela polivaléncia, os professores da area de Arte mobilizaram-se a fim
de propor mudancas teérico-metodoldgicas. Foi neste contexto, de
andlise critica da realidade social em funcdo do ensino de Arte, que
materializam-se 0s ideais da concepgdo de ensino progressista, como

destacado a seguir.

4.4 CONCEPCAO PROGRESSISTA

Retomando Schramm (2001), a concepg¢éo Progressista, no
Brasil, foi resultante do movimento dos professores diante dos rumos
gue a educacdo estava tomando a partir do modelo tecnicista. Tendo
como base as angustias e questionamentos sobre a escola publica e sua
real contribuicdo para a sociedade, mobilizaram-se novas propostas a
fim de redimensionar a educacdo. Soares (2009) colabora, afirmando
gue, em busca de um ensino menos classificatorio e que valorizasse a

cultura popular, foram firmando-se as ideias da concepcéo progressista,



54

almejando conquistar espaco no cenario pedagdgico. Sobre essa
concepcdo, Libaneo (2001) destaca que ela parte da andlise critica das
realidades sociais, encarando a educagdo como meio de transformagéo
sociopolitica, apresentando-se a partir de trés vertentes: libertadora,
libertaria e critico-social dos contetdos.

O ensino de Arte, nesta tendéncia, € pautado por
transformagfes. Apo6s a mobilizagdo dos professores da area de Arte e a
inclusdo da disciplina no curriculo, passaram a florescer novos
guestionamentos em torno dos pressupostos teéricos e metodoldgicos
que envolveriam a disciplina. Assim, novas propostas de ensino foram
elaboradas com a finalidade de tornar significativa a disciplina de Arte e
possibilitando que ela viesse a contribuir com os conhecimentos que a

envolvem, no interesse da formacéo do aluno.

441 O ensino da Arte como conhecimento ou concepgao
sociointeracionista e a abordagem triangular como
decorréncia do movimento das pedagogias progressistas ou
criticas

A partir da vertente progressista ou critica, a realidade
social em que o aluno estava inserido passou a ser considerada, tendo
como objetivo principal a transformacéo sociopolitica. Segundo Silva e
Araljo (2007), a década de 1980 foi marcada pelo movimento de
redemocratizagdo do pais, surgindo, assim, a partir desse cenario, as
associacdes de arte/educadores e cursos de Pés-Graduacéo (lato sensu e
stricto sensu), aflorando discussdes sobre o ensino de Arte e as novas
concepcdes de ensino-aprendizagem em Arte no ensino basico. Nesse

contexto, educadores do Brasil movimentaram-se para 0 repensar da
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Arte na escola, incluindo-o no curriculo e, assim, reconhecendo-a como
conhecimento imprescindivel a formagéo humana.

Dentre as vertentes progressistas citadas anteriormente, é
vélido destacar a concepcéo libertadora defendida por Paulo Freire. A partir
de sua contribuigdo para a educagdo de jovens e adultos, Freire (1996, p. 30)
defendia uma concepcéo de ensino que partisse da realidade do aluno, de
seu cotidiano, ou, como ele mesmo diz, a partir “dos saberes socialmente
construidos na pratica comunitaria”. Pode-se dizer que Freire, a partir de
seus ideais, revolucionou a educacdo através de uma visdo que priorizava a
emancipacdo dos sujeitos e a valorizagdo da experiéncia, a compreensdo
critica da educacdo e da sociedade e libertacdo do oprimido.

Para o ensino de Arte, a contribuicdo de Freire (1996, p. 29)
também direciona-se para “o respeito ¢ estimulo a capacidade criadora do
educando” e a promogao da cultura popular, para a qual é primordial que
0 aluno tenha acesso aos conhecimentos culturais necessarios a uma
pratica social transformadora. Para Soares (2009, p. 45), “A arte e seu
ensino reforcam sua importdncia como fonte de conhecimento e
desenvolvimento das habilidades necessarias para este novo sujeito, como
a sensibilidade, o pensamento critico e a criatividade”.

Com as ideias de Freire, a escola passou a ser pensada
como um espago de transformacdo sociocultural e, a partir desses
estimulos, os professores da area de Arte mobilizaram-se com o objetivo
de reavaliar suas praticas e construir uma metodologia que favorecesse o
ensino. A Arte como conhecimento passou a ser debatida, a imagem foi
levada para a sala de aula e novas propostas metodoldgicas foram

elaboradas.
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Esse periodo, década de 1980, foi marcado pelo
significativo reconhecimento e inser¢cdo da disciplina de Arte no
curriculo escolar, ndo mais com a caracteristica de atividade e, sim,
como componente curricular. Entretanto, desta vez, a discusséo foi além
do reconhecimento da Arte como disciplina, implicando,
principalmente, na discussdo sobre seus pressupostos tedricos e
metodol6gicos, com o objetivo de melhorar qualitativamente a
contribuicdo da disciplina na formacdo dos sujeitos. Documentos foram
elaborados com o propdsito de nortear a pratica pedagdgica do professor
e auxilid-lo no processo de construcdo do conhecimento. Vale ressaltar
aqui a contribuicdo da pesquisadora e precursora de estudos sobre
ensino de arte no Brasil, Ana Mae Barbosa, com a constituicdo da
Abordagem Triangular e a insercdo da imagem no contexto escolar;
segundo a autora (1998, p. 38), a proposta representa um “sistema cuja
proposicdo depende da resposta que damos & pergunta: Como se da o
conhecimento em arte?”.

A Abordagem Triangular nasceu como Metodologia
Triangular e trazia uma contextualizacdo das trés disciplinas: Producéo,
Historia da Arte e Leitura. Com a ma interpretacdo de muitos
professores de area, novos estudos foram realizados e a metodologia
triangular foi reelaborada, passando a chamar-se de Proposta Triangular.
Segundo Barbosa (2001), metodologia referia-se a forma como o
professor elabora seu planejamento e a terminologia de Proposta
Triangular uma palavra desgastada na area da educacdo, a autora elege o
termo Abordagem para intitular a concepgdo que passaria a nortear a

pratica pedagogica dos professores de Arte.
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A proposta ndo é naturalmente brasileira, mas uma
adaptacdo de estudos estrangeiros, realizados em paises como EUA,
México e Inglaterra, com o objetivo de melhorar a qualidade da Arte-
educacdo nas escolas. Segundo Barbosa (1998), essa Proposta foi
sistematizada pela influéncia de trés abordagens epistemoldgicas, as
escuelas al Aire Libre mexicanas, o Critical Studies inglés e o
movimento de Apreciacdo Estética aliada ao DBAE (Discipline Based
Art Education) americano.

Ap6s 0 contato com as experiéncias citadas acima, a
Abordagem Triangular foi sistematizada e testada no Museu de Arte
Contemporanea da Universidade de Sdo Paulo (USP), tendo a leitura de
obras originais como atividade. De acordo com Barbosa (1998, p. 35),
“De 1989 a 1992 foi experimentada nas escolas municipais de S&o
Paulo, tendo como meio a reprodugdo de obras de Arte e visitas aos
originais nos museus”. A autora (1998) ainda destaca a forte influéncia e
contribuicdo de Paulo Freire com a percepcdo da leitura como
interpretacdo cultural. Ressalta-se que Freire coordenava a Secretaria de
Educacdo do Municipio de Sao Paulo quando o projeto foi iniciado.

A Abordagem Triangular, sistematizada por Ana Mae,
serviu de referéncia para outros documentos que reconhecem a arte
como conhecimento. Ela possui como premissa a intersecdo de trés
eixos: fazer artistico, apreciacdo da obra de arte e contextualizacdo

historica. Nas palavras de Barbosa (2004, p. 35):

Um curriculo que interligasse o fazer artistico, a
histéria da arte e a analise da obra de Arte, estaria
se organizando de maneira que a crianga, suas
necessidades, seus interesses e seu
desenvolvimento estariam sendo respeitados e, ao
mesmo tempo, estaria sendo respeitada a matéria a



58

ser aprendida, seus valores, sua estrutura e sua
contribuigdo especifica para a cultura.

Pillar e Vieira (1992) apresentam uma breve
contextualizacdo dos eixos da proposta. Sobre o fazer artistico, as
autoras entendem que ele esta calcado no processo criativo e seu
reconhecimento, estimulando o pensar sobre a criacdo visual, a leitura
de imagens e a aprendizagem da historia da arte. Para os autores: “E
somente através do fazer que a crianca e o adolescente podem descobrir
as possibilidades e limitagcbes das linguagens expressivas de seus
diferentes materiais e instrumentos” (PILLAR; VIEIRA, 1992, p. 8).

O segundo eixo corresponde a leitura de imagem, ou seja,
a desconstrucdo e decodificagdo da imagem a partir de uma infinidade
de abordagens. Ler uma imagem, de acordo com Pillar e Vieira (1992, p.
9), ndo é responder a um questionario pronto e fechado, é “saborea-la
em seus diversos significados, criando distintas interpretacdes,
prazerosamente”. Contribuindo, Barbosa (1998) diz que, com a leitura
de imagens, é possivel desenvolver a capacidade de ver e descobrir as
qualidades de uma obra de arte, aprimorando sua percepgdo estética e
sua criticidade frente as interpretacdes do objeto artistico.

O terceiro eixo da Abordagem Triangular é a
contextualizacdo histérica, por meio da qual é possivel perceber que a
obra de arte é produto de um tempo e sofre influéncias de todos os
setores, politicos, culturais, sociais, econdmicos, que operam na
sociedade. Diz Barbosa (1998, p. 38): “Contextualizar ¢ estabelecer
relacbes, neste sentido a contextualizacdo é porta aberta para a

interdisciplinaridade”.
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Com todas estas proposicGes, a leitura, producdo e
contextualizacdo contribuem para a alfabetizacdo estética de nossos
alunos. Para isso, ndo basta trabalhar cada eixo isoladamente, mas €
preciso promover a intersec¢do dos mesmos, enriquecendo o ensino de
Arte na escola de forma prazerosa, consistente e critica. Um professor
consciente de sua pratica, ao utilizar-se de metodologias preocupadas
com o desenvolvimento de seu aluno, como a Abordagem Triangular,
pode contribuir fortemente para o desenvolvimento estético.

Trabalhar as diferentes linguagens da Arte, possibilitar a
experimentacdo do novo, a criatividade, a curiosidade, o contato com a
cultura popular e erudita, a reflexdo aliadas a contextualizacdo e fruicéo
sdo apenas algumas das formas possiveis de inserir 0 aluno no grandioso
mundo da Arte.

Diante dessa movimentacdo em torno da LDB e da
elaboracdo de propostas metodoldgicas para o ensino de Arte, deve-se
reconhecer a importancia da elaboragdo dos PCNs para o repensar do
ensino de Arte no pais. Sua construgdo gerou uma mobilizagcdo em nivel
nacional dos professores de Arte e, segundo Ferraz e Fusari (2009, p.
57), “foram propostos como diretrizes pedagogicas e considerados um
referencial importante para a educacdo escolar no pais, por seu
compromisso de assegurar a democratizagdo e um ensino de qualidade
para todos os estudantes”. Embora o documento, sozinho, ndo
possibilitasse uma mudanga na maneira de se ensinar Arte na escola, sua
elaboracdo despertou uma discussdo nacional que contribuiu para que a
area de Arte ganhasse espaco na LDB 9394/96 e, como consequéncia
qualitativa, validou uma proposta de ensino-aprendizagem embasada em

quatro linguagens: Artes Visuais, Musica, Danca e Teatro.
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Segundo este documento, dentre as propostas elaboradas,
destacam-se “aquelas que tém se firmado pela abrangéncia e por
envolver acdes que, sem ddvida, estdo interferindo na melhoria do
ensino e da aprendizagem de arte” (BRASIL, 1997, p. 31). Assim,
apenas em 1996, a partir de sua elaboracdo, surgiram agdes com foco na
aprendizagem significativa, a partir dos eixos fazer, apreciar e
contextualizar a producéo social e histérica da Arte em sua diversidade

cultural.
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5 IMPLICACOES DA OBRIGATORIEDADE NO ENSINO DE
ARTE NA EDUCACAO BASICA

No capitulo anterior foi realizada uma reflexdo acerca do
caminho percorrido pelo ensino da Arte no Brasil, da catequizacao
jesuitica ao movimento dos educadores pela insercdo da disciplina na
atual LDB, através da organizacdo dos educadores em prol da
democratizacdo do conhecimento, bem como sua legitimacdo nas
versdes posteriores. Assim, ainda sob este viés, o presente capitulo
destina-se ao repensar deste movimento pela inser¢do da Arte na escola,
suas implicagOes, encontros, desencontros e contradi¢des, sob o olhar de
pesquisadores sobre a Arte na escola.

Algebaile (2000), em seu artigo, questiona a
obrigatoriedade do ensino de Arte na educacdo, ressaltando as
incoeréncias do movimento das politicas governamentais que tornam a
disciplina de Arte obrigatoria, pois os dispositivos legais ndo instituem
mecanismos para sua consolidacdo como tal.

Contribuindo, Oltramari (2009) diz que a disciplina de
Aurte encontra-se em uma situacéo delicada, pois existem dois agravantes
em torno dela a merecerem um olhar cuidadoso e reflexivo: de um lado,
tem-se legislacdo (Lei 9.394/96) e documentos elaborados a seu favor
(PCNs e as Propostas Curriculares Estaduais); em outro extremo, a
disciplina de Arte sofre justamente com questfes relacionadas as
praticas de ensino e a falta de materiais pedagégicos. Além destas, ainda
existem outras questdes que corroboram o fato de a disciplina ser
considerada menos importante por alunos e professores, no decorrer dos

tempos na escola: a democratizagdo do acesso a Arte, a formagédo
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inadequada e insuficiente dos professores, hierarquia curricular
solidificada no decorrer da histéria da educacdo, e, principalmente, a
falta de reconhecimento da importancia da disciplina na formacéo dos
alunos, enquanto area do conhecimento, por todos os membros da
comunidade escolar (pais, alunos, equipes administrativa e pedagogica,
professores em geral). Através destes fatores, podem ser percebidos
contradicdes e desencontros existentes entre as politicas para a Arte e
sua préatica na educacao escolar.

Com o objetivo de esclarecer esta problematizagdo, seréo
tratados, separadamente, os seguintes temas: acesso a Arte, curriculo e
formacdo de professores, lembrando, porém, que todos dizem respeito a
seu reconhecimento e integram-se para determinar como a disciplina

deve ser apresentada na escola.

5.1 DEMOCRATIZAGCAO DO ACESSO A ARTE

Segundo Algebaile (2000), “a escola é depositaria de uma
expectativa de garantia de acesso ao conhecimento”. Assim, inserir a
Arte na escola ndo caracteriza-se apenas para o desenvolvimento de
certas habilidades aos alunos, mas, também, como uma forma de
garantir 0 acesso a Arte a todas as classes sociais, ou seja, uma intencdo
do Estado de democratizar a prépria cultura artistica. Nesta dire¢do, de
acordo com o autor (2000, p. 39), “o papel social do ensino da Arte
seria, entdo, o de formar consciéncias capazes de reconhecer a

importancia da Arte na forma¢do humana”.
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Entretanto, ao inserir-se a Arte na escola, o problema de
acesso a ela fica circunscrito & dimensdo escolar e é esta a discusséo
elaborada por Algebaile (2000). Para o autor, esta pratica “reduz as
possibilidades de solucdo ao plano de uma nova pedagogia que dé conta
de construir um conhecimento sobre Arte e novos habitos e préaticas
artisticas que venham garantir a apropriacdo do referido patriménio
artistico” (ALGEBAILE, 2000, p. 41). Assim, ndo basta a intencdo do
Estado de democratizar a cultura artistica a partir da elaboracdo de
politicas para educacdo, como, por exemplo, a Lei que incluiu a Arte na
escola, ou de politicas de acesso a cultura.

Neste sentido, fica somente sob responsabilidade do
professor de Arte o compromisso de mediar tais conhecimentos, visto
gue o Governo ndo institui mecanismos para a sua consolidacdo como
tal.

No decorrer da formacdo universitaria, sdo cursadas
inimeras disciplinas: as de cunho didatico que tém a finalidade de
orientar as praticas pedagdgicas, as que aprofundam a histéria da Arte,
as que apresentam as diferentes linguagens da Arte, além de realizarem-
se estagios supervisionados que proporcionam 0s primeiros contatos
com a sala de aula. Enfim, uma selecdo de disciplinas que tém o
proposito de preparar o professor de Arte para atuar na Educacdo
Basica. Os futuros professores passam quatro anos em uma universidade
e tém um minimo de disciplinas pedagogicas, as quais, muitas vezes,
nem s&o articuladas as disciplinas especificas do campo da Arte. E uma

tarefa dificil organizar todos estes conhecimentos com a finalidade de
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planejar uma aula que tenha significado para os alunos™. O licenciado
em Arte chega a escola somente com a concep¢ao do fazer, sem ter uma
reflexdo em torno de porque fazer. Este, alias, € um dos motivos que
coloca a disciplina as margens do curriculo, ja que o proprio professor
de Arte desconhece a contribuigdo da sua disciplina para a formagao dos
alunos; desta forma, os demais professores acabam rotulando-a como
aula prética, sem conteido, como recurso para realizar atividades extras
nas suas proprias disciplinas e como organizadora de eventos e
decorac0es da escola.

Uma situacdo que contribui para que os alunos percam o
interesse pelos conteldos trabalhados na escola, como também, pela
disciplina de Arte, refere-se & ndo valorizagdo do conhecimento prévio,
ou seja, da cultura trazida pelo aluno. Considerando esta experiéncia,
torna-se possivel estabelecer relagdes com o conhecimento cientifico e
perceber a importancia de tal conhecimento para sua vida, visto que um
dos papéis da escola na vida do aluno é ensinar o que ele ainda nao sabe,
ou seja, 0 conhecimento novo.

Diante do exposto, Barbosa (1998, p. 13) diz que “a
educacdo poderia ser um dos meios para estimular a consciéncia cultural
do individuo, comecando pelo reconhecimento e apreciacdo da cultura
local”. Entretanto, a autora destaca que isso ndo acontece em virtude de
a educacdo ser dominada pelos codigos culturais europeus e norte-

americanos. Assim, a Arte apresentada é considerada a correta e o aluno,

1 Este exemplo é dado a partir da grade curricular do curso de Licenciatura em
Artes Visuais na UNESC, disponivel em <  http://www.unesc.net/
portal/capa/index/42/2476/>.
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desprovido do contato com este tipo de arte, fica as margens do processo
de ensino e aprendizagem em Avrte.

E relevante trazer para esta discussdo a contribuicdo do
filésofo francés Pierre Bourdieu sobre o papel de democratizacdo
atribuido as escolas. O autor defende que o simples fato de inserir todos
os alunos na escola ndo traz a democratizacdo da sociedade, como
muitos pensaram que aconteceria, pois as chances dos alunos séo
desiguais e esta acdo ndo diminui a distancia entre as classes sociais.
Para ele, os alunos trazem de ber¢o uma heranga denomidada de capital
cultural. Esta, por sua vez, é constituida através da transmissdo dos
gosto dos pais e torna-se um produto utilizado pelas classes dominantes
para acentuar as diferengas entre as classes, visto que nem todos tém a
oportunidade de acesso a Arte. Desta forma, a Arte acaba tornando-se
um meio de acentuar as diferencas, enquanto a cultura transforma-se em
um instrumento de dominagdo (BOURDIEU, 1976).

Na escola, principalmente, esta diferenciacdo é vivenciada
pelos alunos de maneira excludente. Aqueles alunos que demonstram
conhecimentos artisticos sobre determinados assuntos sobressaem-se
daqueles alunos que ndo possuem tais conhecimentos. Esta condicdo
coloca os alunos desprovidos dos conhecimentos discutidos em uma
condicéo inferior, podendo fazer com que 0s mesmos sintam-se menos
inteligentes que os demais. Um exemplo pratico para ilustrar a situagéo.
O professor de Arte leva para a sala de aula uma obra da artista
brasileira Tarsila do Amaral e faz as seguintes perguntas: Vocés ja
viram essa obra? Quem a pintou? O que ela representa? Diante destes
guestionamentos, os alunos que ndo conhecem a obra sentem-se

inferiores aqueles que tem um conhecimento prévio sobre a obra.
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Assim, podem ser levantadas duas formas de apropriacdo desse
conhecimento prévio: 0 acesso a arte através da familia (capital cultural)
ou, até mesmo, a oportunidade de ter conhecido a obra em outros
momentos da experiéncia escolar.

Sob o viés apresentado, percebe-se a escola como uma
ferramenta de inser¢do do aluno no mundo artistico e, deste modo, todos
0s seus setores devem refletir e criar formas de acessibilidade a Arte que
apresentem ao aluno, através de dialogos contextualizados, o objeto
artistico.

Por este angulo, concorda-se com Canda e Batista (2009,
p. 117) quando afirmam que a “Arte possui um papel especial no
curriculo escolar, principalmente no que se trata da educacgdo publica,
onde os alunos, em sua maioria, ndo possuem uma relacdo de
proximidade e aprendizado sobre as linguagens artisticas, por conta da
falta de acesso a Arte”. E desta forma que o aluno pode encontrar-se a
margem dos conhecimentos artisticos, trabalhados pela escola. Afinal,
as leituras que estes alunos realizam acerca do objeto artistico estdo
intimamente ligadas a sua experiéncia de vida e a sua subjetividade. N&do
existe, na Arte, certo ou errado, mas leituras diversas sobre um dnico
objeto. Sdo estas diferentes formas de pensar e interagir com a Arte que
devem ser consideradas no contexto escolar.

Frente a isso, o professor de Arte tem, em suas maos, 0
papel de refletir sobre os fundamentos tedricos, epistemoldgicos e
pedagogicos do ensino da Arte que desenvolve em sua escola, buscando
reconhecer o capital cultural trazido pelos educandos.

Como se pode perceber, em uma sociedade dividida em

classes a cultura torna-se uma moeda para acentuar as diferencas e a
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escola acaba enfatizando-as ainda mais, ndo apenas na hierarquia das
disciplinas escolares, em que umas sdo consideradas mais importantes
gue outras, mas, também, nos conteldos e atividades que sdo
desenvolvidos na sala de aula. Enquanto professores, além de perceber
esta dinamica, é preciso trabalhar em prol ndo da igualdade, mas do
respeito as diferencas. Para Barbosa (1998, p. 14), “o objetivo da
educagdo interessada no desenvolvimento cultural se justifica pelo
emprego do termo intercultural, ou seja, a interacdo entre diferentes
culturas, conhecendo a cultura local, a cultura de varios grupos e a
cultura de outras na¢des”. Isto quer dizer que, na escola, é fundamental
valorizar a cultura trazida pelo aluno, contextualizando a cultura erudita
e a cultura popular, pois, desta forma, o aluno tem a oportunidade de
reconhecer-se como produtor cultural, ndo apenas reconhecendo a
necessidade da Arte para a humanidade, mas sua capacidade
transformadora na construcdo de novos sentidos.

Também é preciso quebrar as barreiras existentes no
curriculo escolar acerca das disciplinas que o compdem, para que 0
aluno perceba a importancia de todas para sua propria formacao. E neste
caminho que se tece a discussdo do proximo segmento, acerca do espago
da Arte no curriculo escolar.

5.2 ARTE E CURRICULO

O curriculo de uma escola determina a forma como a mesma
se organiza em prol dos objetivos que pretende alcangar. Assim, Silva

(2001, p. 9) diz que o curriculo pode apresentar um “conjunto de contetidos
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e métodos a serem aprendidos pelo aluno/a, mas principalmente como um
esforco de introducdo a um determinado modo de vida”. Na posicao de
educadores, preocupados com a formagdo dos alunos, cabe refletir sobre
qual seria este modo de vida e se 0 mesmo € adequado para a realidade
social e cultural na qual encontram-se inseridos os educandos.

Continuando com o autor (1999), as perspectivas tedricas
sobre curriculo apontam que este, como construgdo social, pode
restringir-se a transmitir uma cultura estdvel e um conhecimento
informativo e/ou técnico, denunciar que este reproduz a estrutura de
classe da sociedade capitalista, assumindo posi¢do denunciadora das
relacdes de poder, ou colocar-se como pratica cultural e como pratica de
significacdo comprometida com a formacdo de novas identidades
culturais e sociais.

Sobre curriculo, lavelberg (2003, p. 25) diz que, “em cada
desenho de curriculo, existe um conjunto de decisbes e escolhas
subjacentes, tanto no que se refere a area de conhecimento como na
forma de aplicagdo em sala de aula”. Para Silva (1999), o curriculo
define a relacdo e os papéis tanto dos professores como dos alunos,
determinando o que seria conhecimento valido e as formas de sua
apropriacdo. O curriculo tem a capacidade de decidir quais
procedimentos e concepcdes epistemolégicas devem estar presentes no
contexto escolar. Assim, esta introducdo faz pensar no curriculo no que
se refere ao ensino de Arte.

Ainda segundo lavelberg (2003, p. 9), a insercdo da Arte
no curriculo ndo decorre do fato de a mesma promover o

desenvolvimento de competéncias, habilidades e conhecimentos, mas,
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sim, por seu valor intrinseco como “constru¢do humana, como
patrim6nio comum a ser apropriado por todos”.

Neste sentido, para compreender o curriculo, pensando a
Arte como transformadora da realidade social e cultural e como
construgcdo e patrimbnio, como bem destaca lavelberg (2003), €
importante, pois, refletir sobre um dos principais documentos que
orientam a préatica pedagogica do professor de Arte — os Parametros
Curriculares para o Ensino de Arte na Educacdo Basica (PCN/Arte).

Este documento considera a Arte como uma significativa
area do conhecimento humano e ndo define conteldos especificos a
serem desenvolvidos em cada série/ano do Ensino Fundamental. No
entanto, ele traz proposicdes do que é imprescindivel para a formagéo do
aluno a partir de um alicerce teérico.

Canda e Batista (2009, p. 109) defendem a ideia de que as
linguagens artisticas devem ser parte integrante do curriculo escolar,
pois representam “uma fonte de vivéncia através da apreciagdo artistica,
do desenvolvimento do senso critico e das experiéncias estéticas e,
consequentemente, como caminho socializador do educando”.
Entretanto, apesar de os professores reconhecerem a importancia de
trabalhar as linguagens na escola, estas ficam limitadas a um lugar
desprivilegiado no curriculo, visto que suas atividades séao
desenvolvidas, principalmente, em prol das datas comemorativas e
civicas. Por isso, as autoras (2009, p. 118) defendem ser necessario
fomentar o lugar da Arte na escola, de modo a “propiciar a ampliagéo de
horizontes de aquisicdo critica e criativa de conhecimentos para uma

atuacdo humanizada na vida em sociedade”.
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Destacando o papel equivocado que a Arte tem ocupado no
curriculo, desde a forma como é concebida pela escola até a forma pela
qual é desenvolvida pelos professores formados para lecionar a
disciplina, como, por exemplo, a ideia de formar artistas, ideal de outras
épocas que ainda se faz presente na pratica de professores da atualidade,
Canda e Batista (2009, p. 116) afirmam:

As linguagens artisticas, enquanto disciplinas
obrigatdrias no curriculo escolar, conforme a LDB
9.394 de 1996, ndo se destinam a formacgdo de
artistas, idéia equivocada e bastante difundida
durante muito tempo no cenario educacional
brasileiro. Ela incide no desenvolvimento do
individuo em suas mdltiplas capacidades,
inclusive na sensibilizagdo de uma consciéncia
cidadd. No campo escolar, os contetdos de Arte
ndo sdo hierdrquicos e o educador possui um
papel de mediador, onde 0s conceitos e as técnicas
artisticas podem ser recriadas e experimentadas de
forma ludica, democrética e dialética.

Frente as proposicdes dos PCNs, lavelberg (2003) afirma
que as escolas e a Secretaria de Educacdo local passam a ser
responsaveis pela construgdo do curriculo, tendo em mente que a adocéo
deste referencial ndo é obrigatéria.

Segundo o PCNEF de Arte, 1° e 2° ciclo (BRASIL,
1997), os contelidos devem acolher a diversidade do repertdrio cultural
que o aluno possui, trabalhar os produtos culturais presentes na
comunidade na qual estd inserida a escola e, também, apresentar, a
partir de critérios de selecdo adequados, aqueles conhecimentos que
sdo produzidos historicamente e que incentivem o estudante a

participar da sociedade como cidad&o informado.
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Para Barbosa (1998), o curriculo de Arte deve ser
construido a partir da Abordagem Triangular, que a mesma elaborou e
defende como apropriada para um ensino de Arte significativo. Assim, a
partir do ver, fazer e contextualizar todos os conteidos a serem
desenvolvidos, independente da linguagem da Arte utilizada, o professor
estara contribuindo para a alfabetizacdo estética do aluno. Ferraz e
Fusari (2009, p. 155) problematizam estes trés pilares que compdem a
metodologia triangular para a selecéo dos conteudos a serem trabalhados

na aula de Arte, a partir da seguinte afirmacéo:

Sua selecdo e organizacdo devem priorizar as
linguagens artisticas sob aspectos do fazer e do
apreciar Arte. Além disso, conhecimentos sobre
artistas, sua producdo, as formas de divulgacéo, o
publico, os significados e as historias de suas
relagBes podem também tornar-se fontes instigantes
para a escolha dos contetdos [grifos nossos].

Parafraseando Costa (1999), embora a forma de selecionar
e desenvolver os conteldos do curriculo esteja atrelada a toda uma
configuracdo histdrica das praticas educativas, do periodo histérico e das
concepcdes que as legitimam, tem-se no educador o grande desafio de
romper com esta hierarquizacio das disciplinas. E dificil, mas o
educador pode e deve encontrar formas de combater aquele curriculo
gue insiste em reafirmar os saberes cientificos e universais que inundam
as enciclopédias e os livros didaticos, e marcam a literatura, as Artes em
geral, os discursos e praticas familiares, religiosas, midiaticas e outras
manifestacdes culturais, com os cédigos normativos de uma cultura
ideal.

Afinal, como afirmam Canda e Batista (2009, p. 108-109),

o curriculo nao deve ser considerado como um conjunto de “contetdos
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prontos a serem transmitidos aos alunos”, mas como um guia “orientado
pela dindmica das relagdes sociais”. E a partir da flexibilidade do
curriculo que a responsabilidade do professor encontra-se ainda maior,
pois estd em suas maos realizar as conex0es entre 0 que o aluno traz
consigo e o0s conhecimentos produzidos historicamente. Para as autoras
(2009, p. 115), o professor deve ter consciéncia de que o “fazer artistico
deve ser pensado ndo apenas como um objeto de ilustracdo de uma
cultura dominante ou como mero aparato ilustrativo de um contetdo
didatico na escola”, e, sim, como uma forma de fazer e refletir sobre as
questdes socio-culturais, as quais possibilitardo uma leitura critica do
mundo que o cerca.

Diante do exposto, fica o questionamento sobre como
livrar-se do curriculo homogeneizador, que desconsidera as
subjetividades dos educandos por um lado e, por outro, silencia as
diferentes culturas e ressalta a assimilagdo da cultura dominante. Os
curriculos escolares, como bem destaca Costa (1999, p. 38), séo
“territorios de produgdo, circulagdo e consolidagdo de significados, [...]
espacos privilegiados de concretizagdo da politica de identidade”, sendo
gue, nesses espacos, a cultura mais forte acaba impondo sua
representacao, seu universo simbdlico, sua visdo de mundo, sua verdade.

Este questionamento merece considera¢do no que se refere
a importancia de uma formacdo inicial contextualizada e com
profundidade, como, também, de uma formagdo continuada, com o
proposito de estar sempre atento as mudancas que acontecem no mundo
da Arte no cenério contemporaneo. De acordo com os PCNEF (1° e 2°
ciclo), “o ensino da Arte é area do conhecimento com contelidos

especificos e deve ser consolidado como parte constitutiva dos
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curriculos escolares, requerendo, portanto, capacitagdo dos professores
para orientar a formagéo do aluno” (BRASIL, 1997, p. 51).

Em sintese, sdo reconhecidas as contribui¢des de Ana Mae
Barbosa e das proposicGes dos PCNs de Arte ao buscarem um ensino de
Arte significativo a partir de seus trés eixos (fazer, refletir e
contextualizar), desenvolvendo um trabalho embasado nas diferentes
linguagens da Arte e reconhecendo a diversidade cultural, tanto regional
guanto nacional. Conforme Eisner (2001, p. 80), a aprendizagem em
Arte vai além de utilizar diferentes materiais, e o papel do professor
sobressai como o de propositor destes materiais e 0 de apoio emocional,
de acordo com o que a escola determina, visto que a Arte, por si so, é
possuidora de contetidos especificos a serem oferecidos.

Diante deste debate, percebe-se o curriculo como uma forma
de organizagdo da escola, propondo caminhos e orientagBes para um
ensino de Arte consistente e destacando que esta deve ser tratada com a
mesma igualdade das demais disciplinas que o integram. Entretanto, ainda
faz-se necessario debater sobre a Ultima implicacdo da Legislagdo: a
formag&o dos professores da area de Arte. E acerca deste assunto que o

préximo texto traz seus apontamentos.

5.3 A FORMAGCAO DOS PROFESSORES DE ARTE

A formacéo dos professores tem sido assunto de discussdo
em todas as esferas da educacdo, destacando-se, conforme Silva e

Araljo (2007), que é possivel perceber, em todo o territorio nacional,
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diferentes iniciativas para a formagédo destes profissionais a partir de
preocupacdes referentes ao ensino-aprendizagem da Arte.

Concorda-se com Algebaile (2000) quando este diz
identificar movimentos  contraditérios nas acfes  politicas
governamentais do Pais, quando instituem a obrigatoriedade de uma
disciplina, sem preocupar-se com mecanismos para sua consolidacao
como tal. Como foi possivel perceber até o momento, primeiramente,
apos sua instituicdo na LDB, a partir da LDB 5692/71, houve mais uma
iniciativa genérica, polivalente e superficial, na tentativa de suprir a falta
de professores na area; para isso, utilizou-se um mecanismo de
formacdo aligeirada (licenciatura de curta duragdo), produzindo uma
nova perspectiva do ensino da Arte baseada, primordialmente, no que
Silva e Aradjo (2007, p. 10) chamam de “fazer artistico”, relegando a
Arte a um lugar inferior na educacéo escolar. Segundo lavelberg (2003,
p. 115, grifos do autor), “o professor era responsavel pela eficiéncia e
eficacia do ensino; seu papel era técnico, ‘neutro’ e ‘imparcial’”.

Melo (2001) ensina que, apés dez anos de Educagdo
Artistica, iniciou-se no Brasil um movimento em prol da Arte educacéo,
por meio do qual os profissionais da area organizaram-se com o intuito
de repensar a Arte, tanto na escola como na vida das pessoas, 0 que
levou a realizagdo de discussdes, em todo o Brasil, com o objetivo de
rever a funcdo da Arte. Segundo os PCN de Arte (1° e 2° ciclo), este
movimento em prol da Arte-educagdo “permitiu que se ampliassem as
discussdes sobre a valorizacdo e aprimoramento do professor, que
reconhecia seu isolamento dentro da escola e a insuficiéncia de

conhecimentos e competéncias na area” (BRASIL, 1997, p. 30).
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Fortalecidos em suas discussbes, os educadores da &rea
reconquistaram a obrigatoriedade da disciplina no curriculo escolar da
Educacdo Bésica, como determinado pela LDB n° 9.394, de 1996: “O
ensino da Arte constituirA componente curricular obrigatorio, nos
diversos niveis da educacdo béasica, de forma a promover o
desenvolvimento cultural dos alunos” (BRASIL, 1996).

A luta pela obrigatoriedade da disciplina no curriculo nédo
foi isolada: fez-se em concomitancia com a discusséo dos fundamentos
filosoficos e metodoldgicos com os quais o ensino da Arte deveria
comprometer-se. Em relagdo a este movimento, cabe ressaltar a
contribuicdo da pesquisadora Ana Mae Barbosa (1998) que, como
destacado em outros momentos desta pesquisa, esta ligada a Abordagem
Triangular para o ensino da Arte, a qual tem como eixos norteadores a
contextualizag&o histdrica, o fazer artistico e a apreciago artistica.

Diante da inser¢do da Arte no curriculo, faz-se necessario
refletir sobre a formacgdo inicial e continuada dos professores que
lecionam esta disciplina.

Para lavelberg (2003, p. 10), “o papel dos professores é
importante para que os alunos aprendam a fazer arte e a gostar dela ao
longo da vida. Tal gosto por aprender nasce também da qualidade da
mediacdo que os professores realizam entre os aprendizes e a arte”. O
trabalho do professor é a chave para que seja possivel o acesso reflexivo
aos objetos artisticos, como também para que tenham a possibilidade de
reconhecer o patriménio historicamente produzido, aprendam a
expressar-se, desenvolvam habilidades de ver e ser.

Parafraseando Silva e Araljo (2007), a acdo formativa dos

professores para o Ensino de Arte vem intensificando-se no decorrer dos
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anos, sendo possivel encontrar, em todo o Brasil, iniciativas
relacionadas a necessidade da formacdo desses profissionais para o
desenvolvimento do ensino-aprendizagem em Arte. Nas palavras dos
autores (2007, p. 2), “O primeiro curso de formagdo continuada dentro
de uma orientacdo Pos-Moderna da Arte-Educacdo ocorreu, em S&o
Paulo, sob a Coordenacdo da Professora Ana Mae Tavares Bastos
Barbosa, no inicio da década de 1980”. Este curso foi a primeira
tentativa de atualizar os professores da area de Arte brasileiros dentro de
uma perspectiva pés-moderna.

Apesar de perceber-se um avanco da disciplina de Arte em
todas as suas dimensdes (pedagdgicas, epistemologicas e formativas),
ainda sdo encontradas lacunas na pratica pedagdgica do professor de
Arte. A formacdo deste professor, segundo lavelberg (2003, p. 53), é
ampla, visto que envolve conhecer o processo de desenvolvimento da
crianca, as teorias que dao suporte & pratica pedagdgica e ao processo
ensino-aprendizagem, “as conexdes entre si e conexdes com uma
didatica geral”.

Vale ressaltar, ainda: para Almeida (2001), embora o0s
professores tenham consciéncia de que o ensino da Arte na escola nédo
tem a finalidade de formar atores, misicos, dancarinos e pintores, eles
ndo sdo capazes de explicar, claramente, o porqué de sua presenga no
curriculo. Em suas palavras “Ainda que professores acreditem nas
vantagens do ensino em Artes e apontem alguns desses beneficios, eles
sdo incapazes de apresentar justificativas para suas crencas e também
ndo tém clareza sobre como trabalhar com Artes para que esses
beneficios ocorram” (ALMEIDA, 2001, p. 13).
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S80 em argumentos como estes que percebem-se dois
pontos centrais: ou ha uma formacdo inicial superficial, mesmo em
tempos nos quais o ensino de Arte tem alcangado maior desempenho, ou
ha falta de formacdo continuada daqueles professores que foram
formados pelas licenciaturas embasadas na polivaléncia. Corroborando,
lavelberg (2003, p. 51 e 53) destaca:

[...] além dos cursos de magistério, licenciatura,
bacharelado, especializagdo e pdés-graduacéo,
nossa pratica em formacédo de professores de Arte
aponta a necessidade de um processo de formagéo
continuada [...]

Os cursos de formagdo podem reorientar a
consciéncia dos educadores sobre si mesmos,
como agentes do processo educativo, autbnomos,
questionadores e criadores de propostas
pedagogicas.

O professor precisa ter consciéncia das contribuigdes que
seu trabalho pode proporcionar ao aluno, conhecendo o valor do que faz
e estando em constantes pesquisas e reflexdes sobre seu trabalho.
Aquele professor que ndo se atualiza pela formacdo continuada ou
pesquisas independentes ndo estd a par das mudancas ocorridas no
mundo da Arte, ndo sabe dialogar com seus alunos sobre os objetos
artisticos com os quais eles tém contato a partir das informagdes
mediaticas e tecnologicas.

Ainda tratando do professor de Arte, Ferraz e Fusari (2009,

p. 150) destacam a importancia de ter clareza sobre

[...] quais sdo os encaminhamentos de seu
processo didatico e o papel da Arte junto as
criangas, jovens e adultos. Ensinar a fazer e
apreciar a Arte, portanto, requer a preparagdo e
sistematizacdo do trabalho pedagdgico, que se faz
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por intermédio de atuacBes didaticas bem
planejadas, desenvolvidas, registradas e avaliadas
tanto em seu processo como também nos
resultados.

Assim como qualquer professor que atua na educagéo,
independente da disciplina que leciona, o professor de Arte deve estar
em constante aprendizado, com a pesquisa fazendo parte de seu
cotidiano como um vicio a ser desenvolvido em prol de um ensino de
qualidade. Dizem Ferraz e Fusari (2009, p. 148): “O protagonismo no
planejamento e articulacdo dos componentes curriculares depende entdo
de uma permanente formacdo teérico-pratica dos profissionais da
educacdo e Arte”. Além disso, a formacgao cultural é outra discussdo que
se faz presente no que tange a formacéao dos professores, principalmente

dos de Arte, conforme lavelberg (2003, p. 55):

A formagdo cultural é imprescindivel, porque a
aprendizagem ocorre a partir da assimilacdo ativa do
aprendiz sobre os objetos do conhecimento, cuja
fonte principal é a producdo sécio-histdrica de
conhecimento nas distintas culturas, ou seja, na
producdo cultural contemporanea e histérica nos
ambitos regional, nacional e internacional.

Isso leva a consideracdo de que, apesar de uma producdo
relevante e significativa, ela ainda ndo é suficiente. S80 necessarios
estudos sobre a formacdo inicial deste professor, buscando nas grades
curriculares os elementos que respondam & falta de argumentos
coerentes sobre a importancia da Arte para a vida dos alunos. Apds esta
primeira formacéo, é necessario que o profissional demonstre uma
vontade de formacgdo continuada permanente, tornando-se sujeito
indagador do processo ensino-aprendizagem, € ndo apenas mero

reprodutor de contedos. Para lavelberg (2003, p. 54), “o papel do



79

professor sé se completa no exercicio de uma atividade constante de
pesquisa, de estudo e de producdo escrita reflexiva”. Assim, ele tem a
possibilidade de garantir conteldos atualizados tanto em relacdo a
cultura quanto & educacéo.

Honorato (2008, p. 112), ao falar da experiéncia de
formacdo continuada realizada no Municipio de Criciima, pela
Universidade do Extremo Sul de Santa Catarina (UNESC), destaca que
este curso tinha como objetivo “uma formagao artistica e cultural mais
plural e diversa, a fim de qualificar a agdo desses docentes, hoje ainda
prioritariamente centrada em atividades descontinuas e apresentacdes
que privilegiem o produto, em detrimento do processo criador”.

Para que objetivos como este sejam alcancados, faz-se
necessario ter acesso a uma formacédo inicial e continuada consistente,
partindo de a¢Bes governamentais a construcdo de tais propostas, a fim
de qualificar o ensino da Arte. N&o basta criar legislagcdes e lancar as
escolas obrigatoriedades a serem realizadas pelos professores: é
fundamental dar o suporte necessario para que tais obrigagdes tornem-se
significativas e sejam bem trabalhadas nas instituicGes de ensino, ao
invés de apenas cumpri-las por estarem na Lei. Isso envolve
preocupacdes com 0 acesso a Arte, ao curriculo e a formacdo dos
professores para atuarem na Educagdo Bésica. Assim, se faz necessario
construir propostas que conjuguem educacdo estética e Arte enquanto
préticas culturais que contribuam para o desenvolvimento integral dos
alunos. A formacdo dos professores, de acordo com Canda e Batista
(2009, p. 118), “¢ imprescindivel para a constru¢do de uma sociedade

mais ajustada ética e esteticamente, e capaz de efetivar um salto de
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qualidade na participacdo frente a construcdo de um pais melhor

desenvolvido cultural e socialmente”.
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6 METODOLOGIA

A metodologia é essencial para a construgcdo do
conhecimento cientifico nas pesquisas qualitativas, visto que, a partir de
problema e objetivos, serdo definidas todas as etapas que compdem a
trajetéria metodoldgica, orientando o pesquisador ao longo do seu
percurso.

Situando este estudo entre as linhas de pesquisa do
programa de Mestrado em Educacdo da UNESC, é possivel inseri-lo,
por sua aproximacdo, na “Formacdo e Gestdo em Processos
Educativos™. Entre outras determinagdes, esta linha pesquisa acerca das
bases tedrico-praticas sobre curriculo, saberes e praticas pedagogicas
vao ao encontro da presente proposta. Assim, quando sdo analisadas as
relagfes entre as obrigatoriedades e o reconhecimento para o ensino da
Arte, estdo sendo trabalhados os temas formacgdo de professores e
curriculo, as bases da referida linha.

Goldenberg (2004) ensina que esta pesquisa possui
abordagem qualitativa, posto que a preocupacdo ndo esta direcionada a
representacdo numérica dos dados coletados, mas ao aprofundamento
da compreensdo dos profissionais das escolas da rede municipal de
Criciima (SC), que compdem o universo desta pesquisa, acerca das
obrigatoriedades para o ensino da Arte, bem como de sua valorizacao
nesses espacos.

Tratando-se dos niveis da pesquisa qualitativa, estes
podem variar de acordo com os objetivos a que a pesquisa se propde.
Segundo os estudos de Trivifius (1995), toda pesquisa qualitativa,

inicialmente, pode ser considerada como exploratéria, pois, por meio
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dela, o pesquisador terd a oportunidade de ampliar sua experiéncia em
torno de um determinado problema. Contudo, pensando a partir da
aproximacéo e do conhecimento do problema e objetivos desta pesquisa,
a investigacdo identifica-se com um estudo de carater descritivo.
Segundo 0 mesmo autor, a pesquisa descritiva parte do desejo de
conhecer algo ou uma determinada realidade, objetivando descrever,
com exatiddo, os fatos e fendbmenos que serdo levantados pelos estudos
tedricos e pela pesquisa empirica.

Os dados desta pesquisa foram buscados na rede municipal
de Educacdo de Criciima (SC), a qual conta com 70 (setenta) escolas,
sendo 61 (sessenta e uma) de educacdo infantil e ensino fundamental e
09 (nove) somente de educagdo infantil. Deste numero, foram
selecionadas as duas maiores institui¢des, considerando-se o nimero de
matriculas no ano 2012; sdo elas: a Escola Municipal de Educacdo
Infantil e Ensino Fundamental (EMEIEF) Jorge da Cunha Carneiro,
localizada a Rua Manaus, bairro Brasilia, e a EMEIEF Oswaldo Hiilse,
localizada no bairro S&o Francisco, com 674 alunos e 658 alunos,
respectivamente.

A EMEIEF Oswaldo Hilse possui, em seu quadro de
profissionais, 63 (sessenta e trés) professores, enquanto a EMEIEF Jorge
da Cunha Carneiro, 39 (trinta e nove) profissionais, entre os quais foram
consideradas as suas gestoras, as professoras de Arte, assim como
quatro professores™?, selecionados por sorteio, que lecionam disciplinas

do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental, visando abranger, segundo

12 Nas escolas investigadas, as gestoras e professores sdo do sexo feminino; por este
motivo, serdo tratadas como gestoras e professoras.
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Minayo (2003, p. 43), “a totalidade do problema investigado em suas
multiplas dimensbes”.

As escolhas por essas Escolas e pelos anos de ensino
destacados deram-se, conforme ja mencionado, em virtude de que as
instituicOes selecionadas sdo as maiores da rede municipal. Sendo assim,
a garantia de haver professor especifico para a disciplina de Arte foi
maior, ainda mais em se tratando dos anos de ensino selecionados, que
possuem professores habilitados para as diversas disciplinas do
curriculo. Este recorte parte do pressuposto de que é necessario realizar
algumas delimitagdes para viabilizar o estudo em funcéo do tempo de
duracédo que lhe é determinado.

A partir da técnica de coleta de dados identificada como
triangulacdo dos sujeitos e de instrumentos, foi possivel compreender
como a Arte é percebida pelos principais agentes da escola, melhorando
a confiabilidade dos dados coletados pelos questionarios e entrevistas,
ndo restringindo-se apenas a postura das professoras Arte, mas também
através do didlogo com a postura dos diretores e demais professores
selecionados. Trivifius (1995, p. 138) destaca que, com esta técnica, “é
possivel abranger a maxima amplitude na descricdo, explicagdo e
compreensdo do foco de estudo”, pois ndo é confiavel falar da situacdo
da disciplina de Arte, no contexto determinado para esta pesquisa, sob 0
olhar de apenas um sujeito ou utilizando-se um Unico instrumento,
como, também, ndo é coerente relatar sobre um determinado
acontecimento social, como a inclusdo da disciplina no curriculo, sem
buscar “suas raizes historicas, seus significados culturais e suas

vinculagdes estreitas e essenciais com uma macrorrealidade social”.
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Com a triangulacdo dos sujeitos e dos dados coletados, foi
possivel compreender significativamente o universo investigado, visto
que, conforme lecionam Lidke e André (2003), para efetivar-se uma
pesquisa qualitativa é necessario realizar o dialogo entre as diferentes
fontes, dados, evidéncias e as informagBes coletadas sobre um
determinado assunto, além de buscar o conhecimento tedrico que ja foi
produzido sobre 0 mesmo.

A triangulacédo foi realizada a partir do Projeto Politico
Pedagogico elaborado por cada escola, de questionarios aplicados aos
professores sorteados e de entrevistas semiestruturadas realizadas com
os professores da area de Arte e gestores das escolas. O dialogo
realizado com diferentes fontes permite, como ensina Trivifius (1995),
obter 0 maximo de informacédo e, a0 mesmo tempo, avaliar a variacdo
das respostas dos mesmos sujeitos em diferentes instrumentos.

Bauer e Gaskell (2006) consideram que a entrevista
semiestruturada e o questionario misto sdo 0s instrumentos de coleta
de dados mais adequados para a presente pesquisa, Visto que estes,
conjugados por sua complementaridade, buscam explorar as diferentes
representacdes sobre o problema discutido.

Nesta pesquisa, foram aplicados dois questionarios
mistos, um para os professores da area de Arte e outro para 0s demais
professores selecionados, ambos compostos por perguntas abertas e
fechadas. De acordo com os ensinamentos de Gil (1994), os
questionarios tém como objetivo conhecer as opinides dos professores,
seus sentimentos, angustias, apontamentos, experiéncias, expectativas

e situacOes vivenciadas diante das atribuicdes da disciplina de Arte.
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Ambos foram constituidos por dados de formacéo,
questdes abertas, fechadas e mistas. O questionario destinado aos
professores da area de Arte possuia quatro perguntas abertas e duas
mistas, enquanto o questionario aplicado aos professores selecionados
nas demais disciplinas, foi organizado com duas questdes abertas, uma
fechada e duas mistas. O questionario destinado as professores da area
de Arte teve o propoésito de analisar quais as preocupacfes desses
profissionais em relacdo a disciplina em que atuam, suas contribuicGes
para a formagdo do aluno, sua percepcdo perante a realidade do
contexto escolar e, principalmente, as implicagdes da legislacdo para o
ensino de Arte. O questionario destinado aos demais professores teve
como objetivo reconhecer qual o atual espaco da disciplina de Arte na
escola, perceber sua valorizagdo nesses espagos e a compreensdo
acerca de sua importancia para a formacéo do aluno.

Com o questionario aplicado, a entrevista semiestruturada
aprofundou os dados que o primeiro instrumento ndo pode oferecer.
As guestbes da entrevista semiestruturada, neste caso, nao resultaram
unicamente da teoria que alimenta esta pesquisa, mas, também, de toda
a informacéo levantada pelo pesquisador acerca do problema, como 0s
documentos elaborados pela escola (PPP) e o questionario.

Gil (1994) diz que a entrevista semiestruturada oferece a
flexibilidade que o questionario ndo tem, ja que proporciona ao
pesquisador a possibilidade de esclarecer o significado das perguntas e
adaptar-se facilmente as pessoas e as circunstancias nas quais a
entrevista é desenvolvida. Para Ludke e André (2003), o
aprofundamento das questdes do questionario, garantido pela entrevista

semiestruturada, possibilita maior confiabilidade aos dados levantados,
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uma vez que as questdes ganham vida no didlogo entre pesquisador e
entrevistado.

Assim, apés a apresentacdo da metodologia utilizada neste
estudo, com suas devidas justificativas, sera explanada, a seguir, a

trajetéria metodologica, ou seja, 0 percurso realizado pela pesquisa.

6.1 TRAJETORIA METODOLOGICA

Em um primeiro contato com a Secretaria Municipal de
Educacdo de Criciima (SC), foi apresentado o termo de autorizacéo e
feita a explanacdo do projeto em seus aspectos principais. Além da
Secretaria de Educacdo, também foi primordial a adesdo das gestoras
das Escolas, visto que a imposicdo descaracteriza a pesquisa qualitativa.
Além da selecdo de duas Escolas pelo critério citado anteriormente, uma
terceira escola foi selecionada para ocupar a posicdo de suplente, caso
uma delas ndo autorizasse sua participagdo na pesquisa.

A conversa inicial com o gestor teve dois objetivos:
conseguir a autorizacdo e ter acesso ao Projeto Politico Pedagdgico
(PPP), para analisar como o documento refere-se ao ensino da Arte.
Também foi solicitada uma lista contendo os nomes dos professores que
lecionam as disciplinas especificas dos anos finais do ensino
fundamental, da qual, por sorteio, foram selecionados quatro professores
por Escola. O projeto também foi apresentado aos professores™
selecionados, com vistas a obter sua concordancia em participar da

pesquisa. A estes, foram aplicados os questionarios que visavam

18 0 termo utilizado refere-se aos dois géneros, masculino e feminino.
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compreender o cendrio da disciplina de Arte na Escola, a importancia
gue o0s sujeitos atribuiam a ela e, também, que atividades séao
desenvolvidas pelos professores da area de Arte na Escola.

E importante destacar que todos os envolvidos na pesquisa
assinaram termos de consentimento e autorizagdo do uso das
informacGes fornecidas no questionario e na entrevista semiestruturada
para fim, exclusivamente, desta pesquisa (Apéndices A, B e C).

Por uma questdo de privacidade e por questdes éticas e
legais, a fim de evitar futuros constrangimentos, os nomes dos
professores e das gestoras envolvidos na pesquisa foram mantidos em
sigilo, conforme destacado no termo de autorizacdo e consentimento por
eles assinados (Apéndice B e C).

As questdes que constituem o questionario, antes de serem
encaminhadas aos professores selecionados, passaram por um processo
de validacdo. Trés professores, sendo um de Arte, uma de Historia e
uma coordenadora pedagdgica, analisaram as questdes, ndo com a
finalidade de respondé-las, mas com o proposito de verificar se estavam
compreensiveis. Assim, ap6s atender a algumas sugestdes dos referidos
profissionais quanto a escrita, para o aperfeicoamento e esclarecimento
das questdes, os questionarios foram aplicados.

Conforme Goldenberg (2004), os dados coletados por
meio dos questionarios subsidiaram a elaboracgéo do roteiro da entrevista
semiestruturada, visando elevar o grau de validagdo e aprofundamento
das informagbes provenientes dos sujeitos da pesquisa, bem como
melhorar a compreensdo do cenario que compde o ensino de Arte nas

Escolas pesquisadas e a relacdo existente entre 0 movimento em prol da
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obrigatoriedade e o da valorizacdo do ensino da Arte na Educacdo
Basica.

A entrevista semiestruturada, realizada com as gestoras,
partiu, unicamente, da andlise do PPP de sua Escola. Essa forma de
entrevista permite retomar, esclarecer e detalhar as informagdes
coletadas no referido documento.

Todas as entrevistas semiestruturadas foram gravadas,
transcritas e transcriadas, processo que, através das vozes dos
professores, permitiu perceber como 0 ensino de Arte se apresenta nas
duas instituicGes de ensino investigadas.

Os documentos das Escolas, os dados levantados nos
guestionarios e as respostas das entrevistas foram analisados pelo
método de andlise de conteldo, visto que este pode ser utilizado tanto
para documentos escritos como nao escritos e, segundo Bardin (2004, p.
38), “procura conhecer aquilo que esta por tras das palavras sobre 0s
quais se debruga”.

Bardin (2004), ao tratar do método de andlise de
contelido, destaca que € um conjunto de técnicas para diferentes tipos
de anélise das comunicacbes, ou seja, todo e qualquer tipo de
comunicacdo, indiferentemente de sua natureza (oral, escrita, imagem
etc.), é susceptivel de analise. A autora sistematiza 0 método a partir
de trés etapas: pré-analise, descricdo analitica e interpretacdo
inferencial. A pré-anélise consiste na organizacdo e leitura de todo o
material considerado importante para a andlise. Esse procedimento
pode auxiliar na tarefa de fixar a pesquisa com maior clareza. A
descricdo analitica, além de submeter o corpus da pesquisa a um

estudo aprofundado, realiza os procedimentos de codificacdo,
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classificacdo e categorizacdo. A Ultima etapa refere-se a interpretacdo
inferencial, a qual interpreta as relacfes entre os materiais empiricos e
tedricos categorizados, indo além do conteGdo manifesto nos
materiais, ou seja, observando o conteldo latente que 0s mesmos
apresentam.

Seguindo as recomendacdes de Bardin (2004), utilizou-se a
técnica de andlise de dados categorial tematica e a codificagdo no
tratamento dos dados coletados pelos instrumentos de coleta e nos
documentos. Gomez, Flores e Jiménez (1996) destacam que essas técnicas
sd0 as mais representativas e comuns para a reducdo de dados
qualitativos. Com elas foi possivel diferenciar as unidades e identificar os
elementos dos significados que as compdem, ou seja, trata-se da
decomposicéo do todo em partes, facilitando e fortalecendo a analise.

E importante, pois, destacar as categorias que foram
utilizadas para a andlise dos dados, as quais, conforme Gomez, Flores e
Jiménez (1996) e Bardin (2004), podem estar pré-definidas ou surgir na
medida em que se realiza a andlise dos dados.

Segundo Bardin (2004), os dados véo sendo divididos por
temas enquanto desenrola-se a pesquisa, de acordo com as categorias,
mas, também, podem indicar novas categorias para classificacdo. A

autora diz que elas funcionam

[...] por operacbes de divisdo dos textos em
unidades, em categorias segundo reagrupamentos
analogicos. Entre as diferentes possibilidades de
categorizagdo, a investigagdo dos temas, ou analise
tematica, é rapida e eficaz na condicéo de se aplicar
a discursos diretos (significagbes manifestas) e
simples. (BARDIN, 2004, p. 147).
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Antes de ir a campo, definiu-se a seguinte categorizacdo
tematica: Ensino da Arte, Obrigatoriedade, Visdo e Contribuicdo da
Arte, sendo elas estruturadas como segue. Ensino da Arte — Importancia
e valorizacdo: foi analisado como esta disciplina é avaliada dentro do
espago curricular das escolas analisadas. Obrigatoriedade: Considerou-
se como a disciplina é apresentada no curriculo, observando se o
movimento proposto pela legalidade estd vinculado ao movimento em
prol de sua valorizagdo. Visdo: Partindo da opinido dos demais
professores da escola, bem como de seu gestor, observou-se qual é o
entendimento dos professores sobre o ensino da Arte. Contribuicdo da
Arte: nesta categoria, foi considerada a opinido do professor sobre a
contribuicdo de sua disciplina para a formacéao dos alunos.

A categoria Visdo, no que diz respeito aos professores da
area de Arte, possui um significado diferenciado daquele citado
anteriormente. Nessa categoria, sera considerado como as professoras
percebem a visdo que sua Escola possui sobre o ensino de Arte
desenvolvido.

Com a finalidade de preservar a identidade dos
colaboradores e de facilitar a descricdo analitica e a interpretacdo
inferencial dos dados coletados, foram adotadas algumas siglas. Para as
Escolas, EMC refere-se a Escola Municipal Jorge da Cunha Carneiro, €
EMH a Escola Municipal Oswaldo Hiilse. Tratando-se das professoras
gue lecionam a disciplina de Arte, foram atribuidas as siglas AA e AB

as que lecionam na Escola EMC, e BA, para a da Escola EMH.
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7 APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

7.1 QUEM SAO 0OS PESQUISADOS?

Primeiramente, é importante relembrar quem sdo 0s
professores que participaram da pesquisa. Este quadro é composto por
professores da area de Arte, que lecionam do 6° ao 9° anos do Ensino
Fundamental, como destacado na metodologia, e pelos professores que
lecionam as demais disciplinas, selecionados por sorteio, em cada uma
das Escolas que compdem a base empirica deste estudo. As respostas
concedidas por estes professores foi complementada pelos dados
fornecidos pelas gestoras, através de entrevista semiestruturada, e pelas
informacOes obtidas por meio dos PPPs. No que se refere aos
professores, contou-se com onze, dos quais trés atuam na disciplina de
Arte, um em Ciéncias, um em Geografia, um em Histéria, dois em
Lingua Portuguesa e Estrangeira, dois em Matematica e um em Ensino
Religioso.

O tempo de servico no magistério, desses professores,
varia de 3 a 25 anos, sendo que lecionam nas Escolas pesquisadas ha um
tempo relativamente menor. Por exemplo, na EMC, trés professores
trabalham ha menos de um ano, dois de um a trés anos e apenas um esta
na instituicdo ha 4 anos. Na EMH, ha um professor com menos de um
ano de servico, trés de um a trés anos e um de trés a seis anos. Pode-se
observar que, embora a maioria dos professores lecione no magistério
em torno de seis a dez anos, nas Escolas investigadas permanecem por

um tempo mais curto, em sua maioria até trés anos.
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7.2 APRESENTACAO DOS DADOS: ANALISE INFERENCIAL E
INTERPRETATIVA

As perguntas dos questionarios foram elaboradas a partir
dos seguintes objetivos: analisar a situacdo do ensino da Arte na Rede
Municipal de Criciima, compreender as implicagdes da obrigatoriedade
do ensino da Arte na Educacdo Bésica (especialmente no ensino
fundamental), descrever como a Arte é apresentada no curriculo escolar
do ensino fundamental (na visdo de professores e gestores) e identificar
o0 nivel de articulacdo entre a obrigatoriedade e o reconhecimento do
ensino da Arte. A partir destes objetivos, foi possivel evidenciar as
categorias ensino de Arte, obrigatoriedade, visdo e contribuicdo da
disciplina de Arte, para efeito de analise das informagdes oferecidas
pelos professores. A partir das respostas dos questionarios, foram
elaboradas as questBes das entrevistas com o objetivo de aprofundar os
dados neles contidos. Neste sentido, é importante destacar que nem
todas as perguntas dos questiondrios possuem questdes de
aprofundamento, visto que foram buscados, nas entrevistas, 0s aspectos
que julgou-se necessitarem de maior explicitacao.

Os proximos segmentos fazem a apresentacdo e a
interpretacdo  analitica dos dados coletados nos instrumentos,
separadamente, por categorias de decodificagdo, de modo a facilitar a
conclusdo dos dados evidenciados, em contraponto com o PPP das

Escolas e com o referencial teorico.
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7.2.1 Categoria ensino de Arte

Devido a sua dimensdo, a categoria ensino de Arte foi
desmembrada em duas subcategorias: valorizacdo e grau de importancia.

A categoria valorizagdo parte do questionamento sobre o
ensino da Arte ter ou ndo o mesmo valor das outras disciplinas na
Escola em que atua, sob a visdo dos proprios professores da area de
Arte, dos demais professores e das gestoras.

As respostas a esta pergunta, fornecidas pelas professoras de
Arte, apontam que a disciplina de Arte tem o mesmo valor que as demais
nas Escolas em que trabalham. Para a professora AA, essa valorizagdo
acontece na EMC porque a disciplina estd envolvida em todas as
atividades e projetos desenvolvidos pela unidade escolar, num trabalho
interdisciplinar. Ressalta-se que este trabalho interdisciplinar é sugerido
pelos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental
(BRASIL, 1997, p. 19), quando ressaltam que a area da Arte

[..] também favorece ao aluno relacionar-se
criadoramente com as outras disciplinas do
curriculo. Por exemplo, o aluno que conhece arte
pode estabelecer relagdes mais amplas quando
estuda um determinado periodo histérico. Um
aluno que exercite continuamente  sua
imaginacdo estard mais habilitado a construir um
texto, a desenvolver estratégias pessoais para
resolver um problema matematico. (Professora
AA, Escola Municipal Jorge da Cunha Carneiro,
dados coletados pela autora, 2012).

Ferraz e Fusari (2009, p. 26) contribuem com a discusséo
sobre interdisciplinaridade ao dizer que “ha uma especificidade nos

saberes da arte que precisa ser discutida com os diversos professores da
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escola, que permite inlmeras propostas interdisciplinares, constitui¢do
de projetos e integragdes das éareas, visando as inter-relacdes
significativas entre os saberes”.

Quando questionada sobre o que esta valorizagdo muda
no contexto da disciplina, a professora AA, da EMC, reafirma sua
colocacdo e enfatiza que a Escola organiza-se pedagogicamente
através de projetos, 0s quais permitem que sinta ser ativa sua
disciplina e, por esse motivo, pode-se perceber a valorizacdo da
mesma. Por trabalhar com projetos, ela ressalta que a Escola trabalha

de uma forma coesa, visto que

[...] no comeco do ano tem o projeto maior, que é
da escola, e inserimos todas as disciplinas. Entdo
nos sentimos inseridos e que contribuimos de
alguma forma para a educagéo do aluno, para o
contexto da escola, pensando em como a érea da
Arte pode colaborar com o projeto. Entdo, eu
monto o meu planejamento em cima deste
projeto, dialogando com o0s outros professores,
pensando no que podemos fazer em parceria.
(Professora AA, Escola Municipal Jorge da
Cunha Carneiro, pela autora, 2012).

Seus apontamentos podem ser observados na fala de
Selbach (2010), quando destaca a importancia de ser delineado um
planejamento global, como objetivo de envolver toda a escola, e um
mais simples, para a realidade de cada disciplina. Sendo este
planejamento a meta de um bom professor, ele deve ser conhecido
pelos alunos e, ter possibilitado o acesso aos pais e a comunidade.

A professora AB, da EMC, afirma que a valorizacdo
acontece porque a Escola disponibiliza materiais de apoio, incentiva a

exposicdo das atividades realizadas e trabalha a formacdo do aluno em
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conjunto com o professor, dentro da prépria Arte. Na entrevista, ela

enfatiza que muda totalmente o contexto da disciplina quando ha essa

valorizacéo pela escola:

Acho que muda totalmente, porque voga muito
da escola. Se a escola ajuda, se a escola apoia,
abre espago para fazer exposi¢do. Acho que a
escola é uma grande contribuidora para a Arte e
que se ela ndo ajudasse, ndo valorizasse, ndo
incentivasse o professor e a disciplina... Eu
acho que caminha junto. (Professora AB,
Escola Municipal Jorge da Cunha Carneiro,
dados coletados pela autora, 2012).

Tratando-se da EMH, a professora BA, ao justificar,

relata no questionario que a disciplina é valorizada por requerer tudo

gue deve ser exigido por uma disciplina obrigatdria do curriculo,

visto que ela é considerada &rea do conhecimento humano. Na

entrevista, ela afirma que a Arte é valorizada na Escola em que atua e

firma seu posicionamento pela defesa da disciplina perante sua

desvalorizacdo nos espacos escolares, pelos demais docentes.

Percebe-se a intencdo positiva de mostrar que a Arte é importante

para o aluno, porém, de maneira tradicional, através da imposicao,

como é possivel observar na propria fala:

Desde que estou aqui, j& fazem quatro anos,
sempre foi assim. Ela sempre foi valorizada como
disciplina. E mesmo que ndo fosse eu me
imponho para que ela seja. [...] Porque também
vai do professor, se impor. Ai, a partir do
momento que tu sabes que tua disciplina €
obrigatoria, por Lei ela é obrigatoria, ela € area do
conhecimento como as outras disciplinas, tu vais
te impor para que ela seja valorizada como as
outras. (Professora BA, Escola Municipal
Oswaldo Hiilse, pela autora, 2012).
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Em ambas as respostas da professora BA, tanto no
guestionario quanto na entrevista, observam-se as expressoes
“exigéncia” e “imposicdo”, as quais remetem a uma visdo de ensino com
cunho tradicional, sendo elas consideradas acdes da prdpria disciplina,
diante de uma suposta desvalorizacdo perante as demais. Como a
educadora diz que a disciplina requer tudo que € para ser exigido como
disciplina do curriculo, sem destacar quais sdo estas exigéncias,
pergunta-se: Estaria ela se referindo as provas? Trabalhos? Reprovacéo?
Assiduidade? Comportamento? lgualar-se as chamadas “disciplinas
basicas” por estes aspectos culturalmente convencionados como
exigéncia?

Na entrevista, a professora BA retoma o termo imposigéo,
enfatizando a necessidade de impor-se diante das demais disciplinas
para que a Arte seja reconhecida. Diante do exposto, lavelberg (2003, p.
10) ressalta que “os alunos devem aprender por interesse e curiosidade,
e ndo por pressdo externa”. Impor um conteido ou uma ideia nio
caracteriza um aprendizado significativo em Arte. A professora BA
ainda destaca que a Arte é obrigatéria e, assim, considerada area do
conhecimento; tal afirmacdo suscita outro questionamento: para que a
Arte seja entendida como area do conhecimento, deve ser obrigatéria no
curriculo?

Quanto aos demais entrevistados das duas Escolas, frente a
mesma categoria, dos oito professores que responderam ao questionario,
seis afirmam que a disciplina de Arte possui 0 mesmo valor das demais,
enquanto dois afirmam o contrario, sendo um de cada unidade escolar.

Os profissionais justificam as respostas afirmativas

dizendo que a disciplina de Arte é complementar as demais. Vale
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ressaltar que o termo complementar, apresentado nas respostas, traz o
sentido de complementaridade entre as disciplinas do curriculo, e ndo
de que o ensino de Arte seria complementar as demais disciplinas,
como um recurso metodologico.

Professores desse posicionamento ainda colocam que a
valorizacdo depende do trabalho do professor, da criatividade do aluno,
bem como do envolvimento com as diferentes linguagens da Arte. Estes

sentidos podem ser melhor analisados através da tabela 1:

Tabela 1- Justificativa dos professores sobre a valorizagdo
da Arte na Escola

Justificativa Positiva sobre a Valorizagdo da  EMC/F EMH/F Total/F
Avrte na escola

Reforco de que todas as disciplinas tém o 2 1 3
seu valor

Considerada complemento - 2 2
Depende do trabalho do professor 1 - 1
Depende da criatividade aluno 1 - 1

Fonte: Questdo nimero 2.5 do questionario aplicado aos professores (Apéndice E)
Notas: F: nimero de vezes que a indicagdo aparece no documento analisado
Numero de professores envolvidos: 8

Dentre os dois professores que consideram ndo possuir a
disciplina de Arte o mesmo valor das demais, um deles afirma que ela
nao é levada com a mesma seriedade e o outro ressalta que ela ndo
reprova. Apesar de ser em nimero menor, ainda alguns professores
apresentam uma visdo tradicional e repressora para 0 ensino da Arte,
enaltecendo a reprovacdo como garantia de valorizacdo da disciplina
entre as demais. Zordan (2007, p. 06, grifo da autora) destaca que a
Arte, “como disciplina, ¢ aquela que ndo precisa de provas, a que quase

ndo consegue rodar alguém, a ‘menos importante’”. Em relacdo a
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algumas contradi¢fes na disciplina, as quais devem ser levadas em
consideracgdo para efeito desta andlise, elas podem ser associadas a fala
de um dos professores, para quem a disciplina ndo é levada tdo a sério
quanto as outras pelos alunos, Zordan (2007, p. 6, grifos do autor)
destaca:

Muitas vezes vale qualquer coisa, desde que se
trabalhe. “Matéria que ndo tem ‘matéria’, torna-se
a “aula que d4 para fazer bagunga’”. Mesmo
assim, a maquina traz a vil necessidade da nota ou
conceito no final do bimestre ou trimestre. Entéo,
critérios precisam ser estabelecidos. “A Unica
coisa que ndo di é para ficar sem fazer nada,
exigem as engrenagens do mundo, rangendo,
ranzinzas, colocando tudo automaticamente a
rodar. Em qualquer escola que se entre, o
problema é sempre a disciplina. Ndo aquela do
conhecimento, mas a falta de atitude dos alunos
perante aquilo que “precisam” conhecer e aquele
que esta ali para ensinar. O problema se coloca na
medida em que o que ha para conhecer se perde
na tentativa de controlar a bagunca e driblar a
falta de interesse dos alunos. Mas qual € a atitude
requerida pela arte? Outro problema. Problemas
que ao invés de se resolverem, multiplicam-se.

A partir destas colocagBes referentes & subcategoria
valorizacdo, pode-se perceber que, embora seja atribuido a disciplina de
Arte 0 mesmo valor que as demais disciplinas do curriculo, as
justificativas dos professores nédo sdo claras. Mesmo as professoras que
estudaram com maior profundidade a importancia da Arte, ou pelo
menos espera-se isso, tém justificativas impositivas, tradicionais e
repressoras, ou apenas fazem referéncia aos materiais que sdo
disponibilizados ou aos espagos que a escola oportuniza para realizar
exposicdes. 1sso remete a Ferraz e Fusari (2009, p. 18), para quem “o

valor da Arte estd em ser um meio pelo qual as pessoas expressam,
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representam e comunicam conhecimentos e experiéncias”, € N30 apenas
em uma funcdo utilitarista e pragmatica, que apenas é valorizada por
mostrar trabalhos prontos em exposi¢des. Neste caso, onde entraria o
processo criativo do aluno? A valorizagdo estaria representada pelo
produto final da Arte?

As justificativas dos professores, formados em outras
areas, possuem significacGes mais concretas e pertinentes a valorizacdo
da Arte do que algumas falas das proprias professoras das disciplinas.
Eles citam o desenvolvimento da criatividade, o equilibrio entre teoria e
pratica demonstrado pelo trabalho do professor, a ampliacdo da
percepcao artistica com relacdo ao mundo que rodeia o aluno, com
emocdes e sentimentos. Este achado evidencia-se relevante para a
reflexdo com os professores da area de Arte, junto aos demais
destacados neste trabalho.

Na subcategoria grau de importancia, tem-se a opinido
dos professores das demais disciplinas do curriculo e das gestoras de
ambas as Escolas em relacdo & Arte. Apesar de os demais professores
enumerarem todas as disciplinas e de as gestoras elencarem quatro
disciplinas que consideram base para a formagéo do aluno, o propoésito
destas questdes é perceber qual a importancia atribuida por eles a Arte,
dentre todas as disciplinas do curriculo.

A Tabela 2, a fim de facilitar a analise, apresenta uma
sintese das informagBes contidas na questdo 2.1 (Apéndice E),
respondida somente pelos professores que lecionam nas demais
disciplinas, os quais atribuiram um ndmero, de um a nove, a todas as
disciplinas que fazem parte do curriculo escolar. A tabela, entio,

considera a quantidade de vezes que os professores atribuiram o nimero
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um para as disciplinas. Assim, pode-se perceber que as disciplinas de
Lingua Portuguesa e Matematica sdo as que mais receberam a atribuicéo

de nlimero um por esses professores.

Tabela 2 - NUmero de atribuigdes de n. 1 pelos professores as disciplinas

Disciplinas | UF | 2/F | 3F | TotallF
Arte 3 - - 3
Ciéncia 3 - 2 5
Educacdo Fisica 3 - - 3
Ensino Religioso 3 - - 3
Geografia 3 - 1 4
Histdria 3 - 2 5
Lingua Estrangeira 3 - - 3
Lingua Portuguesa 7 1 - 8
Matemética 4 4 - 8

Fonte: Questéo 2.1 do questionario aplicado aos professores (Apéndice E)
Notas: F: nimero de vezes que a indicagdo aparece no documento analisado
NUmero de professores envolvidos: 8

A disciplina de Arte, juntamente com Educagdo Fisica,
Ensino Religioso e Lingua Estrangeira, ocupam o outro extremo da
tabela, com apenas trés indica¢des cada. Vale ressaltar que, quando as
disciplinas de Arte, Educacdo Fisica e Ensino Religioso receberam o
numero 1, foi justamente por aqueles professores que consideram todas
as disciplinas como importantes no curriculo e, por isso, atribuiram o
mesmo numero as nove. Para os demais professores, a disciplina de Arte
acaba ocupando os ultimos lugares.

Percebe-se, aqui, uma leve contradicdo nas respostas dos
demais professores em relacdo a subcategoria anterior. Embora
considerem que a Arte possua 0 mesmo valor das demais disciplinas do
curriculo, ao pedir que atribuissem um ndmero, classificando-as dentro
do curriculo, apenas trés colocaram o0 mesmo ndmero (um) para todas as

disciplinas, avaliando que todas elas contribuem igualmente para a
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formacdo do aluno. Os outros cinco classificaram as disciplinas
considerando Lingua Portuguesa e Matematica as mais importantes
dentre todas as disciplinas.

As gestoras também foram questionadas sobre o grau de
importancia das disciplinas do curriculo, porém, de maneira
diferenciada: a elas indaga-se quais as quatro disciplinas que consideram
chave no curriculo escolar.

Diante desta pergunta, a diretora da EMC afirmou que ndo
h& como destacar quatro disciplinas, pois todas sdo importantes para a

formacéo do aluno:

O conhecimento cientifico quem garante é a
escola, quem garante é o professor. Se o professor
ndo tem um bom planejamento, se o professor ndo
se organiza, se o professor ndo sabe o que ele vai
ensinar, se ele ndo gosta, com certeza, 0 aluno vai
ver aquela disciplina e ndo vai gostar, mas néo
quer dizer que aquela disciplina ndo seja
importante. Acho que elas se complementam,
cada disciplina complementa outra. Penso que
todas sdo importantes, por qué? Por que cada uma
delas tem a sua importancia dentro deste processo
que a crianga esta. A escola é como se fosse uma
orquestra. Lingua Portuguesa, Matematica,
Historia, Geografia, se alguma delas desafina, o
conjunto da obra acaba se perdendo. Eu penso que
todas tém a sua importancia e seu significado.
(Diretora, Escola Municipal Jorge da Cunha
Carneiro, dados coletados pela autora, 2012).

Segundo a diretora da EMC, todas as disciplinas sdo
importantes, embora a mesma tenha destacado, em seu depoimento, as
disciplinas tidas historicamente como essenciais, 0 que demonstra a
forca da cultura herdada sobre o curriculo escolar. Para ela, o diferencial

encontra-se no trabalho realizado por cada professor. Assim, além do
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planejamento, é necessario que o professor reflita sobre sua préatica
pedagdgica, com a finalidade de melhorar a qualidade de seu trabalho.
Segundo lavelberg (2003), a presenca do ensino da Arte na escola ja
estd garantida, porém, sua qualificacdo somente sera possivel através da
pesquisa e da reflexdo critica da pratica pedagogica do professor.

A diretora da EMH, por outro lado, possui visdo
diferenciada da apresentada pela diretora da EMC. Assim, para ela, as
disciplinas de Lingua Portuguesa, Matemética, Ciéncias e Geografia
seriam as disciplinas basicas para a formacdo do aluno, visto que sua
Escola é encarada como uma instituicdo que prepara o aluno para atuar
no mercado de trabalho, ainda mais por estar localizada em um bairro

demarcado pela policia como zona de perigo:

[...] O Portugués, a Matematica, as Ciéncias e a
Historia. Geografia em si, porque eles precisam de
localizacdo. Por que ndo falei em artes? E que tu
me perguntou 0 que eu achava base. Trabalho
num bairro sem muita perspectiva de vida. Aqui,
de 600 alunos que estdo na escola, 1 ou 2 chega a
faculdade, entende? O negdcio é fazer um curso e
trabalhar. Olha, oitenta por cento da escola séo
desestruturados, e eu costumo dizer para meus
professores que tudo que eles fazem pelo aluno
aqui € a unica coisa que o aluno tem. (Diretora,
Escola Municipal Oswaldo Hulse, dados coletados
pela autora, 2012).

Importante ressaltar que o objetivo desta pesquisa, em
nenhuma hipétese, seria o de enaltecer a disciplina de Arte em relacédo
as demais, mas compreender o cenario atual em que ela se encontra na
escola.

Consciente de proposta de pesquisa, a diretora da EMH

justifica 0 motivo por ndo inserir a Arte entre as quatro disciplinas que
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considera base para a formacdo do aluno, demonstrando falta de clareza
sobre os objetivos que a Arte, enquanto disciplina, pretende alcangar na
escola da atualidade, como também sobre os caminhos por ela
percorridos na educacdo, no decorrer da histéria. Nem poderia, uma vez
que, para ela, o objetivo da Escola é preparar o aluno para 0 mercado de

trabalho:

Por isso que eu acho essencial aqui na Escola que se
trabalhasse para valer o portugués, a matematica, as
ciéncias e geografia. Por isso que eu digo que a Artes
ndo é o essencial, entende? Se bem que a Arte hoje
em dia esta diferente. Ndo é mais aquele papel que a
gente desenhava o barquinho, a arvorezinha, a
casinha ou a flor vermelha. Hoje eles estudam mais
ao fundo as artes, 0s autores, os pintores, a vida deles
[...]. (Diretora, Escola Municipal Oswaldo Hiilse,
dados coletados pela autora, 2012).

Por fim, na subcategoria denominada metodologia, faz-se
um contraponto entre o que afirmam os entrevistados e o Projeto
Politico Pedagdgico das Escolas.

Na tabela 3, que sintetiza, a seguir, os dados do PPP sobre
metodologia, percebe-se, pelos indices de maior frequéncia, que esta
centra-se na postura do professor como pesquisador, ético e
transformador. A metodologia também deve ter como base projetos de
pesquisa, visando a contextualizagdo dos conhecimentos e a resolucdo
de problemas. Esta ligada, ainda, ao planejamento, responsavel pela
organizacdo e reflexdo da préatica pedagogica. A metodologia, articulada
ao PPP das escolas, merece destaque na tabela por pautar-se em uma
democracia participativa. As indicagdes da democracia, como principio
participativo, e a interdisciplinaridade integram-se a metodologia apenas
no PPP da EMC.
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Tabela 3 - Indicacdes relativas a metodologia presentes no PPP das
Escolas pesquisadas

IndicagBes sobre Metodologia Escola Escola Total
EMH/F EMCI/F
Professor dialdgico pesquisador, ético e transformador 4 5 9
Projeto: pesquisa/contextualizagdo/resolugdo de problemas 2 7
Planejamento como organizagao e reflexao da pratica 2 3 5
Metodologia articulada ao PPP (democracia participativa) 1 3 4
Democracia como principio do conhecimento - 1 1
Interdisciplinaridade - 1 1

Fonte: PPP das escolas EMC e EMH
Nota: F: nimero de vezes que a indicacdo aparece no documento analisado

Com estes dados, infere-se a coeréncia/incoeréncia entre o
gue dizem as professoras sobre sua pratica pedagdgica e seus objetivos
em relacgdo as proposi¢des do PPP, no que diz respeito a metodologia.

Dentre todas as respostas das professoras, AA, AB e BA, a
gue mais se aproxima das proposi¢cdes do PPP sdo as respostas da
professora AA, da EMC, por destacar que trabalha com projetos, ou
seja, realiza o planejamento de suas aulas a partir de um planejamento
global e interdisciplinar. As respostas da diretora desta mesma Escola
também apresentam articulagdo com o PPP, principalmente quando faz
referéncia ao planejamento do professor. Ja as respostas das professoras
AB, da EMC, e da professora BA, da EMH, ndo apresentam articulacao
com o referido documento.

Mesmo sem existir a articulagdo com o PPP na resposta
dada pela professora AB, pode-se concluir, a partir das respostas da
professora AA, dos demais professores e da diretora, que a EMC

apresenta no documento ndo apenas o que almeja para a educagéo, mas
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mostra preocupagdo com um ensino de qualidade e ja esta caminhando
para concretizar as indicacdes apresentadas no PPP.

Tratando-se da EMC, a professora BA enfatiza a
imposicdo como forma de garantir a valorizacdo da disciplina, ao
mesmo tempo em que a diretora da Escola apresenta respostas que
reforcam uma concepcdo de ensino tradicional e tecnicista, que
objetiva a preparagdo para o mercado de trabalho. Assim, as
indicacGes destacadas no PPP ndo sdo contempladas nas falas de
ambas, mostrando que o documento é embasado no que esperam da
educacdo, embora ndo signifique que isso realmente aconteca na
pratica pedagdgica escolar.

A partir desta questdo, foi possivel perceber como o ensino
da Arte esta configurado nas duas Escolas investigadas, assim como as
possiveis relagdes com o PPP. Quanto a valorizagdo, as respostas
apontam que o ensino da Arte é valorizado nas Escolas; entretanto,
guando se fala sobre a importancia da disciplina no curriculo, as
opinides sdo diversas, porém, de maior peso para aqueles que ndo a
consideram tdo importante quanto Lingua Portuguesa e Matematica para
a formac&o do aluno.

Neste sentido, embora o PPP apresente posturas que o
professor precisa tomar na sala de aula, devendo ser pesquisador,
dialdgico, ético, tendo o planejamento como reflexdo e organizacdo de
sua pratica, trabalhando com projetos, a metodologia utilizada pelo
professor de Arte na EMH parece ndo possuir tais qualidades e ndo tem
contribuido para o reconhecimento da disciplina. J& nas respostas das
professoras da EMC, em especial da professora AA e da diretora, fica

visivel a articulacdo entre pratica pedagdgica e PPP. As respostas das
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professoras e dos professores mostram, conforme Almeida (2001), que
suas concepgdes e praticas “trazem a marca de suas experiéncias, idéias
e valores, resultam da apropriagdo que fazem de praticas e saberes
historico-culturais”. Estes apontamentos reafirmam a implicacdo de que
a formacdo insuficiente dos professores € um dos problemas que

contribuem para a desvalorizagio da disciplina.

7.2.2 Categoria obrigatoriedade

Esta categoria refere-se a obrigatoriedade legal do ensino
de Arte nas escolas, na percepcdo das professoras de Arte, dos
professores da area de outras disciplinas e das gestoras das Escolas
participantes da pesquisa.

Aos demais professores, foi questionado se consideram
adequada a obrigatoriedade do Ensino da Arte no curriculo escolar: a
totalidade dos entrevistados respondeu afirmativamente, argumentando
que, por meio da Arte, todos os alunos teriam a oportunidade de
conhecer e aprofundar seus conhecimentos em torno da Histdria da Arte
e dos estilos artisticos, podendo descobrir e desenvolver habilidades
artisticas. Embora com menor incidéncia, outros motivos foram
destacados pelos professores: na EMH, consideram, ainda, que a
disciplina possibilita desenvolver a coordenagdo motora e a criatividade,
proporcionando um contato significativo com as novas tecnologias e,
além disso, seria uma oportunidade para os alunos descobrirem seus
dons artisticos. Este Ultimo destaque foi feito por um professor para

guem, talvez, sua obrigatoriedade ndo fosse tdo necessaria. Na EMC, ha
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profissionais que destacam a possibilidade da interdisciplinaridade, visto
ser a Arte uma area do conhecimento. Estas indica¢fes sdo ilustradas
pela tabela 4:

Tabela 4 - Indicag0es relativas a obrigatoriedade da disciplina de Arte
na percepc¢do dos demais professores

Indicacéo sobre Obrigatoriedade EMH/F  EMH/F Total/F
Historia da Arte e estilos artisticos 2 1 3
Descobrir e desenvolver habilidades artisticas 1 2 3
Desenvolver a coordenagdo motora 1 - 1
Tecnologias 1 - 1
Desenvolve a criatividade 1 - 1
Interdisciplinaridade - 1 1
Conhecimento - 1 1
Revela os dons artisticos 1 1

Fonte: Questdo numero 2.2 do questionario aplicado aos demais professores
(Apéndice E)

Notas: F: nimero de vezes que a indicagdo aparece no documento analisado

Numero de professores envolvidos: 8

Dentre todas as respostas, merece destaque e reflexdo a de
um professor que avalia a Arte como a possibilidade de despertar dons
artisticos.

Essa é uma concepcao de Arte que persistia no século XV,
guando compreendiam-se os fendmenos da natureza como divinos,
caracterizando-se a posse de um dom como graca de Deus. Assim,
segundo Silva e Galvao (2009, p. 147), na “concepgdo divino/religiosa,
as sementes a serem despertadas seriam distribuidas entre os homens
por Deus”. Através da fala do professor, pode-se observar que tal
perspectiva ainda permanece presente na escola atual, na qual atribuem-

se atividades artisticas somente para aqueles que tém talento, dom,
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vocacdo. Claro que esta é uma visdo ultrapassada, visto que as
habilidades artisticas sdo construgdes, aprendizagens, persisténcia,
vontade. Silva e Galvdo (2009, p. 149), diante da discussdo sobre dom e
talento na Arte, ainda destacam que “ninguém nasce sabendo falar, ler,
escrever, contar, nem tampouco, nasce sabendo tocar um instrumento,
representar um personagem, desenhar, pintar ou esculpir”. Para cada
uma dessas atividades, segundo as autoras, é necessario percorrer um
processo continuo de aprendizagem, tanto na pratica quanto na teoria.

No questionario, perguntou-se as professoras de Arte o que
representa, para elas, a obrigatoriedade do ensino de Arte. As respostas
enfatizam que o espaco atribuido a Arte, na atual LDB, representa o
reconhecimento da disciplina no curriculo.

A professora AA, da EMC, destaca a conquista da
obrigatoriedade como uma vitéria e o reconhecimento de que é preciso
formar inventores e artistas, assim como médicos e engenheiros.
Contudo, a professora apresenta um argumento inconsistente, visto que,
embora seja necessaria esta formacdo no pais, o objetivo da Arte na
escola ndo é formar artistas. Essa é uma ideia equivocada, difundida no
cenario educacional brasileiro durante muito tempo. A Arte, reconhecida
como area do conhecimento, apds estudos que reorientaram suas
epistemologias no ambito da educacdo, perdeu este cardter meramente
pragmatico. A professora AB diz que tal obrigatoriedade é relevante ao
ensino, pois a Arte estimula a criagdo. A professora BA responde que a
obrigatoriedade representa a devida e merecida importancia da Arte.

Diante do exposto, fica clara a falta de compreensdo dos
préprios docentes da area sobre os caminhos percorridos pela Arte até

sua insercdo, na LDB, como componente curricular obrigatério, ao
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relatarem 0 que representa a obrigatoriedade do ensino da Arte no
curriculo escolar. Embora assumam que a Arte no curriculo é uma

conquista, um reconhecimento, eles, segundo Almeida (2001, p. 13),

[...] sdo incapazes de explicar claramente o porqué
de sua presenca no curriculo escolar. Ainda que
professores  especialistas e nado-especialistas
acreditem nas vantagens do ensino de Artes e
apontem alguns beneficios, eles sdo incapazes de
apresentar justificativas para suas crengas e
também ndo tém clareza sobre como trabalhar
com artes para que estes beneficios ocorram.

Segundo Barbosa (1998, p. 17), a falta de preparacdo do
professor de Arte ¢ um problema crucial, ressaltando que a “anemia
tedrica domina a arte-educacao”. Seria esse o0 problema de formacédo
dessas professoras ou a prépria falta de formacgéo continuada e habito de
pesquisa na capacitacdo docente? Essa € apenas uma questdo que da
margem a reflexdo sobre o que levaria o professor de Arte a justificar a
insercdo da disciplina no curriculo pelo propdsito de formar artistas ou,
até mesmo, de ndo possuir argumentos para descrever, de forma clara e
pontual, a importancia da disciplina que leciona no curriculo.

Realizando um contraponto entre as respostas dos
professores das demais disciplinas e dos professores da area de Arte,
percebe-se que os outros professores ainda possuem mais argumentos
para defender a insercdo da disciplina no curriculo, como carater
obrigatério, que os proprios professores da disciplina, isso em relacdo
aos professores da EMC. Com um maior nimero de incidéncias,
justificaram que, com a Arte, é possivel ao aluno conhecer a histéria da
arte e estilos artisticos e descobrirem e desenvolverem habilidades

artisticas. Por outro lado, as professoras de Arte enfatizam a formagéo
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de inventores e artistas e o estimulo a criacdo, ou apenas destacam que
representa a devida e merecida importancia da Arte, sem maiores
esclarecimentos.

Na entrevista com as gestoras, questionou-se como a
Escola incorporou a legislagdo referente a Arte. A diretora da EMH

relata:

[...] toda a rede municipal pega tudo voando e
coloca ali porque ela precisa. Assim como ela fez
com o letramento esse ano, porque ela precisou
aumentar a hora atividade, ela fez com a artes [...].
Joga a artes na escola para tapar buraco, tipo a
musica hoje, que vem com as artes. Agora esta ali
a musica, mas ndo tem nada da musica. N&o sei se
é eu que penso que ele tem que aprender a letra,
aprender a tocar e tal. Até que nossa professora
faz um trabalho a tempo, com flauta e notas
musicais, mas, em termos de rede municipal, ela
jogou, assim como ela joga tudo. [...] ela jogou
artes sem dar um suporte maior, uma sala de artes,
um ambiente para se fazer arte. [...]. Mas tem
professores e professores, tem aquele que joga e
tem aquele que se interessa em se especializar
para ser diferente. E também néo depende s6 da
prefeitura ou s6 de nds, depende de como tu vais
fazer teu trabalho. (Diretora, Escola Municipal
Oswaldo Hiilse, dados coletados pela autora,
2012).

A resposta da diretora da EMH traz trés pontos que
merecem reflexdo. Primeiro: criam-se leis, mas ndo preparam-se 0S
professores para trabalhar a partir dessa legitimacdo, como aconteceu
com a musica. A diretora diz que a professora de Arte trabalha a musica
na Escola, mas fica implicito que esse conhecimento foi adquirido pela
vontade da professora, e ndo pela capacitacdo dos professores da area de

Arte de toda a rede municipal. E 0 mesmo fez-se com a disciplina de
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Arte: incorporaram-na ao curriculo, mas ndo disponibilizaram-se 0s
suportes necessarios ao seu desenvolvimento, como, no caso, a diretora
cita a estrutura fisica. Nesta fala, a diretora ainda deixa evidente uma
dendncia, relatando que a inclusdo da Arte também foi uma forma viavel
de garantir a hora atividade dos professores de turma.

Diante da discussdo em torno da legislacdo, destacada pela
referida diretora, Barbosa (1998) enfatiza que o reconhecimento da Arte
vai além da sua inser¢do nos espacos curriculares, visto que também é
necessario refletir como a Arte tem sido concebida e ensinada. Para a
autora (1998, p. 17), a “obrigatoriedade ndo garante um conhecimento
significativo que valorize 0s conceitos essenciais da disciplina para a
formagdo dos alunos”. E necessario reconhecer que a Arte faz parte do
patriménio cultural da humanidade e que este € um saber a ser
conhecido por todos os alunos. A arte € construgdo humana, portanto,
conhecer o caminho por ela percorrido possibilita que os sujeitos
percebam-se nessa construcdo, além de possibilitar a discussdo de
valores em sala de aula, ensinando os alunos a respeitar o outro, sua
cultura e sua producdo. A partir desta reflexdo, o PCNEF de Arte (1° e
2° ciclo) contribui quanto as justificativas para se ensinar Arte na escola,

destacando que os alunos do ensino fundamental devem ser capazes de...

Expressar e saber comunicar-se em artes
mantendo uma atitude de busca pessoal e/ou
coletiva, articulando a percepcdo, a imaginagéo, a
emocao, a sensibilidade e a reflexdo ao realizar e
fruir produgbes artisticas; Interagir com
materiais, instrumentos e  procedimentos
variados em artes (Artes Visuais, Danga, Musica,
Teatro), experimentando-0s e conhecendo-os de
modo a utilizad-los nos trabalhos pessoais;
Edificar uma relacdo de autoconfianga com a
producdo artistica pessoal e conhecimento
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estético, respeitando a prdpria producdo e a dos
colegas, no percurso de criacdo que abriga uma
multiplicidade de procedimentos e solucoes;
Compreender e saber identificar a arte como fato
histérico contextualizado nas diversas culturas,
conhecendo respeitando e podendo observar as
produgdes presentes no entorno, assim como as
demais do patriménio cultural e do universo
natural, identificando a existéncia de diferencas
nos padrbes artisticos e estéticos; Observar as
relagbes entre o homem e a realidade com
interesse e curiosidade, exercitando a discussao,
indagando, argumentando e apreciando arte de
modo sensivel; Compreender e saber identificar
aspectos da func¢do e dos resultados do trabalho
do artista, reconhecendo, em sua prépria
experiéncia de aprendiz, aspectos do processo
percorrido pelo artista; Buscar e saber organizar
informacdes sobre a arte em contato com artistas,
documentos, acervos nos espacos da escola e
fora dela (livros, revistas, jornais, ilustracdes,
diapositivos, videos, discos, cartazes) e acervos
publicos (museus, galerias, centros de cultura,
bibliotecas, fonotecas, videotecas, cinematecas),
reconhecendo e compreendendo a variedade dos
produtos artisticos e concepgdes estéticas
presentes na historia das diferentes culturas e
etnias. (BRASIL, 1997, p. 5).

Além do posicionamento anterior, a diretora mencionada
traz, em seu depoimento, a importancia do comprometimento do
professor com seu trabalho, citado na categoria anterior. Mais uma
vez, o professor é destacado nas entrevistas como componente chave
na mediacdo do ensino-aprendizagem em Arte, sendo ele responsavel
pela selecdo do que ensinar e de como ensinar, sem desconsiderar o
contexto cultural e institucional no qual esta inserido. Entretanto, para
gue ele consiga realizar esta tarefa de maneira significativa com os

alunos, precisa levar alguns pontos em consideracdo. Ferraz e Fusari
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(2009, p. 27) apresentam sugestdes para esse caminho quando dizem

que

O professor precisa saber arte, ou seja, pesquisar,
conhecer e aperfeigoar-se continuamente no
campo artistico e estético. Precisa encontrar
condicBes para aprimorar-se tanto em saberes
artisticos e sua histéria, quanto em saberes sobre
a organizacdo e o desenvolvimento do trabalho
de educagdo escolar de arte.

A diretora da EMC considerou importante, em sua fala, a
inclusdo obrigatoria da Arte na escola, destacando que 0s anos iniciais
do Ensino Fundamental ficaram, por muito tempo, sem professores

habilitados na area, com a disciplina a cargo do professor unidocente:

Quem incorporou a Arte nas escolas da rede foi a
Secretaria Municipal de educacdo. H4 um tempo
ndo tinhamos arte nas séries iniciais, mas
achamos muito bom quando a Secretaria tomou
esta atitude, porque veio um professor habilitado
para lecionar arte nessas turmas. (Diretora,
Escola Municipal Jorge da Cunha Carneiro,
dados coletados pela autora, 2012).

A diretora da EMC ndo justifica porque considera a Arte
importante nem cita as demais alteragdes da LDB, apenas a inclusdo da
Aurte no curriculo como um todo. Realizando uma aproximacéo entre as
falas das gestoras ha uma controvérsia. Para a da EMC, a insercdo da
Arte na escola representou um avango para a area, visto que a disciplina
passou a ser lecionada por professores habilitados, enquanto que, para a
diretora da EMH, ndo ha relacdo entre a legislacdo e a realidade escolar,
pois as leis sdo criadas mas a escola e 0s docentes ndo sdo preparados
para trabalhd-la. Entretanto, esta diretora demonstra ter um

conhecimento maior sobre legislacdo referente a Arte, visto que cita a
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incorporacdo da disciplina e também a insercdo da muisica como um
conteudo a ser trabalhado na aula de Arte. Esperava-se que ambas as
gestoras possuissem um leque maior de conhecimentos sobre a atual
LDB e seus desdobramentos quanto a Arte. No entanto, apesar de
apenas a diretora da EMH citar a insercdo da musica, as demais
promulgacGes ndo sdo citadas. Quanto a esta questdo, a presente
pesquisa ndo cita outras alteracBes da atual LDB no tocante ao ensino de
Arte, como a insercdo da musica, das expressdes regionais e da cultura
afro-descendente, a fim de perceber o que as gestoras compreendem a
respeito de tais alteracOes na legislacéo.

Dessa forma, esta categoria pode ser fechada trazendo-se
as principais discussbes em torno da obrigatoriedade da Arte. As
respostas, tanto nos questionarios quanto nas entrevistas, apontam que
os professores consideram importante a inser¢do da Arte no curriculo
enquanto disciplina tornada obrigatéria pela LDB, de 1996. Porém, os
argumentos que justificam sua inser¢do mostram-se fragmentados e sem
sustentacdo teorica; os professores entrevistados a consideram
importante, mas por qué? Além do mais, a resposta da diretora da EMC
denuncia o que acontece na realidade das escolas brasileiras: a inser¢do
da disciplina de Arte como forma de suprir a hora atividade dos
professores de turma. A mesma situacdo acontece com a disciplina

intitulada letramento, mencionada pela diretora.
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7.2.3 Categoria visao

Esta categoria é organizada a partir de duas concepgdes de
visdo sobre o ensino de Arte desenvolvido: a primeira, sob o olhar das
professoras de Arte, e a segunda, sob o olhar dos demais professores e
diretores que lecionam nas Escolas investigadas.

Partindo da questdo que trata da categoria visdo, cuja
proposta é perceber qual a visdo das EMC e EMH sobre o ensino de
Arte, as duas professoras da EMC dizem que a Escola reconhece e
valoriza as potencialidades da disciplina, visto preocuparem-se com um
ensino de qualidade. Entretanto, quais sdo essas potencialidades? Quais
0s pré-requisitos para que a disciplina consiga garantir a qualidade do
ensino? Na EMH, a professora BA relata que a Escola tem a Arte como
uma importante disciplina do curriculo escolar.

Volta-se aqui a questdo discutida na categoria
obrigatoriedade, quando, a partir dos ensinamentos de Barbosa (1998, p.
17), conclui-se que os professores possuem “anemia tedrica” em relagédo

a disciplina de Arte. Para Almeida (2001, p. 13), é importante destacar:

[..] a maioria dos professores acredita que
desenhar, pintar, modelar, cantar, dancar e
representar é bom para os alunos, mas poucos séo
capazes de apresentar argumentos convincentes
para responder: Por que essas atividades sdo
importantes e devem ser incluidas no curriculo
escolar? Isso é desalentador, pois 0 minimo que se
espera de alguém que ensina é que saiba por que
ensinal E fundamental saber o que os alunos
aprendem quando trabalham com artes, porque é
esse conhecimento que confere seguranga e
exceléncia ao trabalho do professor.
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A Tabela 5 permite perceber a visdo construida pelos
demais professores em relacdo ao ensino de Arte, através das respostas
dos questionarios. As maiores indicacdes na tabela, representadas pelo
nimero seis, mostram que a disciplina é desenvolvida com o
envolvimento dos alunos nas atividades e que a exposi¢do é uma forma
de incentivo para que a Arte seja levada a sério. Também destacam que
a disciplina realiza um trabalho alicercado nas diferentes linguagens
artisticas, na historia da Arte, trabalhando diferentes tematicas.
Desfavoravel a essa questdo, uma resposta destacou que a disciplina
poderia envolver toda a Escola por meio das diferentes linguagens da
Arte, enquanto outra apontou que manter a ordem seria uma forma de
garantir a aprendizagem dos alunos nas atividades desenvolvidas,

evidenciando que, as vezes, a aprendizagem em Arte ndo acontece.

Tabela 5 - Indicagdes relativas a visdo sobre 0 ensino de Arte
desenvolvido nas Escolas EMC e EMH

Indicag&o sobre Viséo EMC/F EMH/F Total/F
Envolvimento dos alunos nas atividades e 4 2 6
exposicoes
Trabalha diferentes linguagens artisticas 1 2 3
Histdria da Arte 1 1 2
Poderia envolver a escola com as linguagens 1 - 1
Vérios temas - 1 1
Disciplina  (ordem) como garantia de 1 - 1

aprendizagem

Fonte: Questdo nimero 2.3 do questionario aplicado aos professores (Apéndice E)
Nota:F: nimero de vezes que a indicagdo aparece no documento analisado

As respostas dos demais professores propiciam
entendimento sobre quais das atividades desenvolvidas na disciplina de

Arte sdo mais percebidas e como o ensino de Arte acontece nas duas
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instituicbes. Em ambas as Escolas, percebe-se que ha envolvimento dos
alunos tanto nas atividades da disciplina quanto nas exposicdes.
Também ¢é perceptivel que a disciplina trabalha com diferentes
linguagens da Arte e com a historia da Arte.

Tratando-se das diferentes linguagens da Arte, Baumer
(2009, p. 7) conclui que a “arte compreende diversas formas de
expressdo do ser humano e sdo essas diversas expressdes que devem
constituir os conteddos curriculares da disciplina de Arte na educacéao
basica”. Neste sentido, a PCSC (SANTA CATARINA, 1998) auxilia no
entendimento de que trabalhar as diferentes linguagens da Arte néao
significa possuir uma postura polivalente perante elas, mas partir da
linguagem especifica de sua formagdo e contemplar uma postura
interdisciplinar com as outras linguagens, selecionando os contetidos de
modo que eles tornem-se significativos ao invés de fragmentados.

O PCNEF de Arte (1° e 2° ciclo), além de contemplar as
linguagens da Arte, destaca, dentre seus objetivos, a compreensdo sobre
a histéria da Arte, enfatizando a importancia da reflexdo e

contextualizagdo:

Compreender e saber identificar a arte como fato
historico contextualizado nas diferentes culturas,
conhecendo, respeitando e podendo observar as
producfes presentes no entorno, assim como as
demais do patriménio cultural e do universo
natural, identificando a existéncia de diferencas
nos padroes artisticos e estéticos. (BRASIL, 1997,
p. 53-54).

Mesmo com menor nimero de indicagcdes, um professor
destaca que é preciso manter a ordem, a disciplina. Segundo Zordan

(2007, grifo do autor), outro problema referente a disciplina seria “o
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limite indiscernivel entre prazeres e labuta [...]. H4, mesmo dentro das
escolas, educadores que ainda tem a no¢do de que a aula de artes é o
‘horario que os alunos relaxam’”’.

Nas entrevistas com as gestoras, a pergunta sobre como
elas percebem o ensino da Arte tem 0 mesmo intuito, ou seja, obter mais
uma opinido acerca da visdo que se tem da Arte nas Escolas
investigadas.

A diretora da EMC relata que sua maior dificuldade
encontra-se na rotatividade dos professores da area de Arte. Na Escola,
ela contava com duas professoras efetivas e dois em carater temporario,
0 que dificultava o planejamento entre esses profissionais e o
comprometimento dos mesmos com o prdprio ensino, caracterizado em
idas isoladas a Escola com a finalidade de cumprir seu horario. A
diretora, ao relatar que acompanhava as aulas desses professores,

destaca que um dos profissionais trabalhou a masica:

Diferentes tipos de musica na histéria da
humanidade. Desde os primeiros acordes até 0s
dias atuais. Primeiro, a professora so escreveu no
quadro, entdo os alunos escreveram. [...].
Comecou a algazarra, por qué? Porque chega ao
ponto que cansa, depois que todos escreveram,
ela busca o som e diz, agora vocés vdo ouvir.
Jodozinho prestou atencdo, Mariazinha, mas
Pedrinho ndo estava nem ai para o que estava
ouvindo [..]. Tinha que ter feito um
planejamento, [..] ndo teve contextualizagéo,
desde a primeira vez que trabalhou a mdsica.
Temos que gostar do que no6s fazemos. (Diretora,
Escola Municipal Jorge da Cunha Carneiro, pela
autora, 2012).

A experiéncia citada mostra a vontade da professora em

trabalhar outra linguagem, diferente de sua formagdo; entretanto, pela
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fala da diretora, fica visivel que a compreensdo do objeto artistico nao
foi contemplada pelos trés eixos da Abordagem Triangular, ndo havendo
a contextualizacdo do objeto artistico. Quando a Proposta Curricular
(SANTA CATARINA, 1998) diz que é preciso trabalhar as outras
linguagens de maneira interdisciplinar, deixa claro que o professor deve
tomar cuidado ao selecionar conteidos diferentes de sua formagdo para
gue ndo fiqguem fragmentados e distantes do objeto de estudo, evitando,
assim, um encaminhamento polivalente, conforme o apresentado na
descricdo da diretora. Sobre outro professor, em carater temporario, a
mesma relata que “o planejamento dele ¢ muito bem feito, s6 que na
pratica da sala de aula, a gente via que ndo era aquilo ali. Faltava
didatica”.

Percebe-se, neste sentido, o distanciamento entre teoria e
préatica. Nas palavras de Selbach (2010, p. 127), “E impossivel planejar
uma boa aula; ao entrar em sala de aula, todo professor precisa estar
ciente do conteldo conceitual a transmitir e dos objetivos do que vai
apresentar e por que vai apresenta-lo”.

A diretora da EMC também demonstra preocupacdo em
relacdo a formacao dos professores, visto que trabalhar em sala de aula,
hoje, é um grande desafio. Assim, os futuros professores precisam estar
cientes do que os espera nessa profissdo. Ela alerta que “cada professor
sabe o valor de sua matéria; entdo mostre a sua importancia, faca seu
aluno ver que ¢ importante” (Diretora, Escola Municipal Jorge da Cunha
Carneiro, dados coletados pela autora, 2012).

Sobre a questdo referente a visdo, a diretora da EMH relata
que sua percepcdo sobre o ensino de Arte desenvolvido na Escola em

gue atua é o que tem sido colocado em exposicdo, pois ndo tem tempo
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de acompanhar os professores no cotidiano da sala de aula, devido a
agitacdo da Escola.

Para ela, os professores da area de Arte de sua Escola
realizam um bom trabalho, sendo que a Unica dificuldade refere-se a um
professor especifico, o qual “[...] ndo tem muita disciplina com os
alunos, ndo consegue manter a ordem e desenvolve trabalhos por equipe.
O aluno ndo est acostumado a trabalhar desta forma. Sdo acostumados
a coronel, tudo um atras do outro” (Diretora, Escola Municipal Oswaldo
Hulse, dados coletados pela autora, 2012).

Subentende-se que a desordem citada pela diretora ndo
caracteriza-se unicamente pelo deixar fazer, mas por uma tentativa da
professora de realizar trabalhos em equipes e “quebrar” a postura de
que, na Escola, os alunos devem ficar em filas, sem participacdo nas
aulas. Zagonel (2008, p. 56) contribui com essa questao dizendo: “o que
ocorre na préatica educativa é que muitos professores ndo conseguem
desligar-se das antigas correntes tradicionalistas”, sendo que esta
vertente aparece fortemente identificada nas falas da diretora da EMH.

Uma sugestdo para melhorar o ensino da Arte dado pela
diretora da EMH refere-se & construcdo de um local especifico para as
aulas de Artes. Segundo Zagonel (2008, p. 57), as queixas em relacdo ao
ensino de Arte sdo sempre as mesmas em todo o Brasil, dentre elas “a
falta de estrutura para um ensino de arte de qualidade (sala de aula
adequada, material para trabalhar, acesso a obras de arte etc.)”.

A diretora da EMH destaca, ainda, que a Escola possui
bons alunos na &rea da Arte, os quais realizam belas releituras de obras e
possuem criatividade, porém, traz negatividade em sua fala quando

afirma “pena que ndo vai se desenvolver além disso”.
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Pelas respostas, percebe-se a falta de coeréncia entre a fala
das professoras de Arte e a dos demais professores e direcdo. As
professoras de Arte, quando questionadas, dizem que a Escola valoriza a
disciplina e reconhecem suas potencialidades; ja os demais professores
citam as atividades/contetidos que as mesmas trabalham e destacam as
diferentes linguagens da Arte e a falta de disciplina durante as aulas.
Para finalizar, as gestoras destacam a falta de equilibrio entre teoria e
pratica, a falta de contextualizacdo e de didatica, enfatizando a
importancia do trabalho docente.

Tais indicagfes permitem aproxima-las da categoria
conhecimento referente ao PPP, segundo o qual o conhecimento a ser
desenvolvido devera pautar-se nos principios da diversidade, valores,
contextualizagdo e conhecimento produzido/elaborado, ressalvando-se
as diferencas frequenciais desses aspectos nas duas Escolas
consideradas. Como é possivel perceber, estes principios sdo reforcados
pelas referéncias sobre igualdade de acesso e reflexdo critica acerca dos
conhecimentos. Porém, acabam sendo enfraquecidos com o destaque
contraditério do conhecimento técnico-reprodutivo presente no PPP da
EMC, denunciado pelos alunos como elemento presente na pratica
pedagogica dos professores, quando tracam o diagnéstico da instituicdo
escolar.

A tabela 6, a seguir, ilustra este aspecto:
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Tabela 6 - Indicacdes relativas ao conhecimento presentes no PPP
das Escolas pesquisadas

IndicacgBes sobre Conhecimento EMC/F EMH/F Total/F
Respeito a diversidade 11 4 15
Valores (amizade, solidariedade, paciéncia, 6 3 9
alegria)

Contextualizacdo 3 4 7
Conhecimento produzido/elaborado - 5 5
Igualdade de acesso ao conhecimento 1 2 3
Reflexdo critica sobre os conhecimentos 2 1 3
Conhecimento técnico-reprodutivo 3 - 3

Fonte: PPP das escolas EMC e EMH
Nota: F: nimero de vezes em que a indicagdo aparece no documento analisado

Mais uma vez, a incoeréncia entre algumas respostas e as
proposi¢des do documento da propria Escola é anunciada. Um destes
aspectos refere-se ao respeito a diversidade na EMH, pois a diretora diz
gue os alunos realizam Otimas releituras, porém, nao apresenta
perspectivas quanto ao desenvolvimento dessas habilidades artisticas,
visto que a Escola é encarada como preparacdo para o mercado de
trabalho. Outro fator diz respeito aos valores, na tentativa de realizar um
trabalho diferenciado, e igualdade de acesso ao conhecimento, embora
seja ressaltado que nem todos os alunos conseguem chegar ao ensino
médio.

A contextualizagdo, cuja falta foi denunciada pela diretora
da EMC, é um dos objetivos propostos pelo PPP da Escola para se
alcancar o conhecimento. No referido documento, quando hi a
participacdo dos alunos, estes relatam que a pratica pedagégica de
alguns professores é pautada por conhecimentos técnico-reprodutivos, e

a fala da diretora da instituicdo, em relacdo a experiéncia de uma de suas
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professoras, também traz esta mesma referéncia, mostrando que, embora
as professoras afirmem que seu trabalho esta ligado ao projeto da Escola

e que sua disciplina é valorizada, ainda ha resultados satisfatorios.

7.2.4 Categoria contribuicéo da Arte

Para compreender de que forma o ensino de Arte contribui
para a formacdo dos alunos na EMC e na EMH, perguntou-se,
inicialmente, a todos os professores e a direcdo, sobre a contribui¢do do
ensino de Arte, realizado na Escola, para a formacdo de qualidade dos
alunos.

Os demais professores, por sua vez, foram questionados
sobre qual é a contribuicdo do ensino de Arte, na Escola em que
lecionam, para o desenvolvimento do aluno. Nos dizeres dos professores
de ambas as Escolas, tem-se maior indice (4) quando destacam que a
disciplina de Arte propicia aos alunos o despertar da curiosidade e da
criatividade, contribuindo para que elaborem novas formas de pensar e
adquirir conhecimento. Os docentes da EMC enfatizam a necessidade de
a disciplina trabalhar a histdria da Arte, de modo que os alunos possam
conhecer grandes artistas classicos e desenvolver habilidades artisticas,
refletindo e socializando. As indicagdes da EMH mostram que, para
seus profissionais, a Arte contribui por oportunizar a expresséo livre dos
sentimentos e mostrar talentos, contribuindo na medida em que ha o
interesse dos alunos; um professor coloca, ainda, que desconhece a

contribuicéo da disciplina para o desenvolvimento do aluno.
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As indicaces dos demais professores podem ser melhor

analisadas através da tabela 7:

Tabela 7 - Indicagfes sobre a contribui¢do da disciplina de Arte para a
formacéo dos alunos

Indicacéo sobre Contribui¢do EMC/F  EMH/F  Total/F

Desperta a curiosidade e criatividade,

elaborando novas formas 2 2 4

de pensar

Historia da Arte e Artistas classicos 3 - 3

Conhecimento 1 1 2

Desenvolvimento de habilidades, socializagéo 2 2

e andlise

Expressao livre dos sentimentos - 2 2

Oportunidade para o aluno mostrar seu talento - 2 2

Contribui para alunos que se interessam - 1 1

N&o sabe - 1 1
Fonte: Questdo nimero 2.4 do questionario aplicado aos professores (Apéndice E)

Notas: F: nimero de vezes que a indicagdo aparece no documento analisado
NUmero de pesquisados: 8

Essas indicacbes permitem perceber que, embora 0s
professores considerem a Arte uma importante disciplina do curriculo,
valorizem-na no ambiente escolar e apontem consideracfes relevantes,
ao mesmo tempo enfraguecem essas colocages ao citar que somente na
Arte ha a possibilidade de despertar talentos. Como bem destaca a
PCSC (SANTA CATARINA, 1998, p. 194), da mesma “que o professor
de Arte ndo precisa ser necessariamente um artista, mas precisa ser
alfabetizado esteticamente”, também ndo é objetivo dessa disciplina
direcionar o ensino para essa formacao.

Ao perguntar as professoras de Arte, através do
guestionario, se o ensino de Arte que desenvolvem contribui para a

formag&o do aluno, foram obtidas respostas afirmativas, como esperado.
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Ao justificar, a professora AA, da EMC, diz que procura trabalhar os
conteudos e atividades relacionando-0s com outras areas, e a professora
AB, que trabalha diversos contetdos propicios a formacdo dos alunos,
desde aqueles que desenvolvem a motricidade até aqueles que
despertam o lado emocional. A professora BA, da EMH, por sua vez,
justifica sua contribuicdo pelo fato de que o ensino por ela
proporcionado vai ao encontro da Proposta Curricular, do PPP da Escola
e da formacdo do aluno.

As professoras da EMC enfatizam a questdo dos
contetdos. Para Selbach (2010), o conteddo é um substantivo muito
usado nas escolas; ele seria a maneira viavel de garantir o
desenvolvimento de capacidades, exercitar competéncias e colocar em
pratica o que aluno aprendeu. Uma escola sem conteldos seria uma
escola sem objetivos para a educacao.

Por outro lado, a professora BA diz desenvolver um ensino
de Arte que contribui para a formagéo do aluno por considerar que seu
trabalho vai ao encontro da Proposta Curricular e do PPP da Escola,
porém, ndo deixa claro qual seria essa proposta, motivo pelo qual
pressupde-se que a mesma faz referéncia a Proposta Curricular de
Cricidma. Também ndo relata como suas aulas estariam indo ao
encontro desses documentos, mostrando que ndo 0s conhece em
profundidade. No que diz respeito ao PPP, os dados da tabela 6
permitem inferir que o conhecimento a ser desenvolvido no ensino
fundamental devera pautar-se nos principios da diversidade, valores,
contextualizacdo e conhecimento produzido/elaborado, ressalvando-se
as diferencas frequenciais desses aspectos nas duas Escolas

consideradas. Como percebe-se, estes principios sdo reforcados pelas
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referéncias sobre igualdade de acesso e reflexdo critica acerca dos

conhecimentos.

Tabela 8 - Indicacdes relativas ao Conhecimento presentes nos PPPs das
Escolas pesquisadas

Indicacdes sobre Conhecimento EMC/F EMH/F Total/lF

Respeito a diversidade 11 4 15
Valores (amizade, solidariedade, paciéncia, 6 3 9
alegria)

Contextualizacdo 3 4 7
Conhecimento produzido/elaborado - 5 5
Igualdade de acesso ao conhecimento 1 2 3
Reflexdo critica sobre os conhecimentos 2 1 3
Conhecimento técnico-reprodutivo 3 - 3

Fonte: PPPs das Escolas EMC e EMH
Nota: F: nimero de vezes em que a indicagdo aparece no documento analisado

As professoras de Arte também foram questionadas sobre
as atividades mais enfatizadas em suas aulas e 0 motivo que as levam a
seleciona-las.

A professora AA, da EMC, destaca trabalhar as seguintes
atividades: Arte brasileira e regionalista; contelidos especificos da area
de Arte; atividades praticas que desenvolvam o sentido estético e o
pensamento criativo. Esta professora afirma que procura trabalhar Arte
de forma a fazer as criangas sentirem sua presenca no cotidiano.
Trabalha artistas locais e brasileiros para que os alunos procurem
conhecer a histdria, compreendam que a Arte faz parte desta construcéo,
percebam os diferentes tipos de Arte e entendam que todas as
linguagens tém valor e significado dentro da estética e do pensamento

criativo.
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Ferraz e Fusari (2009, p. 155) contribuem com a colocagéo
da professora AA ao dizer que a selecdo e a organizacdo dos contetdos
devem dar prioridade as “linguagens artisticas sob os aspectos do fazer e
apreciar a arte. Além disso, conhecimentos sobre o artista, sua producéo,
as formas de divulgacéo, o publico, os significados e as historias de suas
relagbes podem tornar-se fontes instigantes para a escolha dos
conteudos”.

Coadunam-se também, com os apontamentos da professora
AA, as orientagdes dos PCNEF de Arte (1° e 2° ciclo) com relagéo aos
conteddos, os quais devem ser trabalhados levando em consideracdo que

0 ensino precisa

[...] acolher a diversidade do repertério cultural
gue a crianca traz para a escola, a trabalhar com
os produtos da comunidade na qual a escola esta
inserida e que também se introduzam informacdes
da producdo social a partir de critérios de selecéo
adequados & participagdo do estudante da
sociedade como cidaddo informado. (BRASIL,
1997, p. 50).

Essa relacdo com a afirmagdo da professora, citando
realizar pontes com o cotidiano dos alunos e trazendo os conteldos de
Arte do ambiente de origem e cotidiano dos estudantes, € motivadora
para a aprendizagem e valoriza o universo cultural dos mesmos.
Conforme lavelberg (2003), esta pratica incentiva a preservagdo da
cultura dos alunos, bem como os ensina a respeitar as dos colegas e,
deste modo, a valorizar a diversidade cultural existente em uma sala de
aula.

A professora AB diz enfatizar o trabalho com atividades

gue busquem o ladico dos alunos, que os fagam pensar e criar. Destaca o



128

trabalho que desenvolveu com a musica, ressaltando néo ser esta uma
atividade que fica s6 no papel pois, para ela, trabalhar a musica é uma
forma de oportunizar o conhecimento de uma linguagem diferente, com
atividades diversificadas. Volta a citar esse trabalho em outras perguntas
do questionario e ao longo da entrevista. Diante das colocagdes da
professora AB, pode-se questionar: percebe-se a presenca da mdsica de
fato? Também pode-se deduzir a énfase em apenas uma linguagem
artistica. Para Zagonel (2008), através da Arte é possivel auxiliar o
aluno a criar, colocando-o em contato com todos o0s tipos de Arte.
Corroborando, a PCSC (SANTA CATARINA, 1998) diz que o
professor de Arte terd como ponto de partida sua formacao, porém, as
demais linguagens deverdo enriquecer as possibilidades de criacdo e
producao.

Por outro lado, a professora BA, da EMH, destaca que as
atividades mais desenvolvidas sdo as que o aluno cria, a partir de sua
prépria realidade, pois possibilitam aos educandos a chance de
conhecer-se melhor e, principalmente, conhecer o0 mundo que 0s cerca,
de modo a poder enfrenta-lo e confronta-lo, tomando posi¢des coerentes
diante de situacbes do dia a dia. Embora sua resposta traga intengdes
positivas, como a valorizacao das atividades desenvolvidas pelos alunos,
torna-se vaga por néo especificar quais sdo essas atividades e pela falta
de argumentacdo sobre como elas realmente acontecem na Escola em
que leciona.

As professoras de Arte também foram questionadas em
relacdo a quais dessas atividades os alunos demonstram maior interesse.
Para as professoras AA e BA, as preferidas séo as atividades praticas.

Destacam que a teoria acontece primeiro, mas eles ficam ansiosos pela
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pratica; independente do contelido ou atividade, o interesse esta focado
no material. A professora AB faz novamente referéncia & musica e
acrescenta a leitura de imagem, sem argumentacao.

A professora AA destaca que alguns alunos tém
dificuldade em expressar-se, seja através do teatro, seja nas préprias
artes visuais. Assim, conclui-se que é preciso trabalhar todas as formas
de Arte e ainda fazer referéncia ao cinema. Quando a professora BA
destaca que primeiro trabalha a teoria e depois a pratica, relata avisar
aos alunos, no inicio do ano: “tem que ter a contextualizacéo, a fruicdo e
o fazer, se ndo a aula ndo fica incompleta, mas eles sempre querem
primeiro o fazer [...]. O fazer artistico, mas tu tens que ter sempre 0s
trés. Caminhando juntos. Se ndo fica uma aula solta, né?”.

Observa-se que as linguagens da Arte sdo contempladas
apenas nas atividades desenvolvidas pela professora AA, e,
parcialmente, nas falas da professora AB, que destaca somente a misica.

Nas respostas das professoras, pode-se inferir que a
professora AA ¢ a Unica a apontar contelldos mais proximos da PCSC e
dos PCNs, sendo as linguagens da Arte citadas exclusivamente por ela.
As demais ndo nomearem contelidos ou conhecimentos basicos de Arte
de forma objetiva.

Sobre a Abordagem Triangular, o ensino e aprendizagem
em Arte sugeridos pelos PCNEF de Arte de todos os ciclos (BRASIL,
1997), devem ser calcados na producéo, fruicdo e reflexdo, préatica esta
comentada somente pela professora BA.

Quando se buscou no questionario a contribuicdo da Arte,
tanto os demais professores quanto os de Arte disseram que auxilia a

formacdo do aluno. Dessa forma, através da entrevista semiestruturada,
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procurou-se compreender o que as professoras de Arte entendem por
formacdo de qualidade e como o ensino de Arte que desenvolvem
estaria contribuindo para tal formacdo. As professoras AA e BA dizem
que a formacdo de qualidade refere-se a preparacdo dos alunos para a
vida fora da escola, visto que a realidade na qual encontra-se a escola é
muito diferente daquela que os alunos vivenciam depois de formados.
Formacdo de qualidade seria formar cidaddos e prepara-los,
principalmente, para o trabalho ou o ingresso em uma faculdade. Nesses
moldes, 0 ensino e a Arte estariam preparando 0s alunos para a
faculdade ou para o mercado de trabalho, mostrando que a metodologia
de ensino sobre a qual se debrucam ainda é um tanto tradicional e
tecnicista, sem preocupagdo em contribuir para uma formac&o integral,
que realmente prepare 0s jovens para atuarem na sociedade como
cidaddos, como pessoas mais humanas e sensiveis.

A professora AB responde dizendo que “a formacdo de
qualidade é o que eles conseguem absorver para eles. Porque tem alunos
gue conseguem, que evoluem mais e tem alunos que evoluem menos”.
Pode-se inferir, nessa fala, que a professora encara a formagédo de
gualidade como a capacidade de os alunos apropriarem-se de um
determinado conceito apresentado pelo professor, caracterizando, ainda,
essa apropriagdo como evolucéo. Diante disso, pergunta-se: o aluno que
possui dificuldade de aprendizagem ndo estaria recebendo uma
formacéo de qualidade? Existem seres mais evoluidos do que outros? O
ensino € apenas para 0s capazes? Ensino que seleciona e exclui ao invés
de incluir? E o aluno a chave da qualidade do ensino?

Segundo Selbach (2010, p. 19), “a verdadeira

aprendizagem g o processo que comeca com O confronto entre a
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realidade do que sabemos e algo novo que descobrimos, uma nova
maneira de encarar a realidade”. Assim, a aprendizagem seria a
construgdo de um novo conceito a partir daquilo que ja foi concebido,
seria o confronto, e ndo a evolugdo.

Diante das colocagdes dos professores e diretores,
recorreu-se aos PPPs das Escolas a fim de perceber qual é o tipo de
cidaddo que pretendem formar e, assim, as contradigdes e aproximacéo
entre o que acontece na préatica escolar e o que colocam no documento
como objetivos de formagao.

O PPP da EMC (2011) evidencia que pretende contribuir
para a formacdo de cidaddos reflexivos, conscientes de seus direitos e
deveres, éticos, justos, dignos, equilibrados, responsaveis, honestos, sem
preconceitos, humildes, morais e solidarios. O documento (2011, p. 27)
destaca, ainda, que objetiva “dar condi¢Ges para que o aluno se integre
na sociedade, trabalhando contetidos que os alunos possam interiorizar e
utiliza-los em sua vida. Uma boa formacédo intelectual que no futuro
sejam profissionais competentes”.

Diante dessas apresentacOes, realiza-se uma aproximacao
entre as falas das professoras, professores e diretores das Escolas e o
PPP de cada uma. Pode-se perceber que ha algumas relagdes entre as
respostas da professora AA e o documento quando cita que formacéao de
qualidade é preparar os alunos para a vida fora da escola, para a
faculdade e para o mercado de trabalho. Para isso, trabalha a disciplina
de modo a buscar relagbes com realidade dos alunos. Para a diretora
desta mesma Escola, a Arte torna os alunos mais sensiveis, enquanto 0s
demais professores destacam que os alunos desenvolvem o poder de

andlise, novas formas de pensar e aprender a socializacdo. Nestes
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conceitos, a Arte, de acordo com as proposi¢ces do PPP, ainda
contribuiria para o desenvolvimento de outras habilidades, tornando os
alunos mais reflexivos, conscientes de seus direitos e deveres, éticos,
justos, dignos, equilibrados, responsaveis, honestos, sem preconceitos,
humildes, morais e solidarios, sendo que essas qualidades ndo foram
contempladas nas falas dos professores. E possivel inferir, diante dos
dados, que a Arte estaria contribuindo para o desenvolvimento de
habilidades motoras e criatividade, mas ndo para as qualidades citadas.

Através do PPP da EMH (2011, p. 8), percebe-se que
pretendem fazer dos alunos autores do conhecimento e que “o aluno se
reconheca como cidaddo e possa exercer com criticidade e autonomia
este papel na sociedade”. Nesta Escola, fica evidente a inten¢do de
formar os alunos para o mercado de trabalho, embora esta pratica nao
esteja referenciada no documento. A professora BA cita a formacéo de
cidaddos conscientes e a possibilidade de leitura de mundo. Esta leitura
também é citada pela diretora quando destaca que, através da Arte,
possibilita-se a ampliacdo da visdo. Nas respostas dos demais
professores nao foi possivel encontrar relagdo com o PPP.

As colocagfes dos demais professores coincidem com as
das professoras de Arte, principalmente com as da professora AA,
guando destacam que a Arte contribui para despertar a curiosidade, a
criatividade, permite conhecer historia da Arte e artistas, desenvolver
habilidades e instigar a reflexdo e a socializac¢éo.

Entre os dados fornecidos pelos pesquisados, no
guestionario, tem-se que a Arte possibilita o desenvolvimento da
criatividade. Mesmo tendo consciéncia, conforme Pillar e Vieira,

1992, p. 6), de que “a criatividade estd presente em todas as areas do



133

conhecimento, ndo sendo, assim, um objeto exclusivo da arte-
educacdo”, perguntou-se as professoras de Arte o que elas entendem
por esse desenvolvimento da criatividade. A professora AB apresentou
uma argumentacdo consistente em relagdo a criatividade, citando
formas de desperta-la e mostrando, em sua resposta, a importancia do

desenvolvimento dessa habilidade em seus alunos:

A questdo da criatividade é bem dificil, mas é
primordial, tentar sair da casinha, do carrinho,
mas eles ndo querem tentar. Tem crian¢a que ndo
consegue, tem dificuldade. E todo ano é um
recomeco, elas comecam do zero, toda aquela
construgdo. Trabalho um exercicio assim, espalho
na minha mesa diversos materiais, eles escolhem
trés deles. Tem gente que procura a folha, tem
gente que ndo pega, as vezes, ndo coloco folha e
eles ficam esperando por ela. A criatividade é uma
coisa que precisamos exercitar. A maioria das
criancas tem tendéncia a desenhar sempre a
mesma coisa, a estereotipia. A casinha, a
nuvenzinha, 0s meninos sdo carros. Entdo, o
interessante é estimular eles a desenharem, nem
que seja o carro, mas de uma outra forma, estar
estimulando. Em perspectiva como serda que
ficaria este carro, ou abstrato, como ficaria esse
carro? Tentar mudar. Mas tem crianga que é
resistente, quer desenhar o carro. VVocé propde e
ele pergunta, pode desenhar carro? Ai insere o
carro no trabalho. Pode desenhar a casa? E insere
a casa. (Professora AB, Escola Municipal Jorge da
Cunha Carneiro, dados coletados pela autora,
2012).

No sentido destacado pela professora, a criatividade nédo
restringe-se apenas ao desenho, mas expande-se para 0 criar novas
possibilidades de leitura a partir do que é proposto. E encontrar soluces
diferentes a partir de novos materiais para a constru¢do de um objeto

artistico. Por outro lado, para a professora AB, “o desenvolvimento da
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criatividade vai do aluno, até 0 momento em que se expde. Tudo que ele
expde, tudo que ele cria em todas as atividades, realizando um novo
olhar para esta obra”. Entretanto, de acordo com Canda e Batista (2009,
p. 112), “o ato de criar ¢ um potencial do ser humano, a ser
desenvolvido em habilidades expressivas, estando ligado a constituicéo
do pensamento e da imaginacdo. A base da criagdo ¢ dar forma a algo”.
Para a professora BA, o desenvolvimento da criatividade

significa que

Se pode até dar um suporte para o aluno, um norte,
vamos dizer assim. Mas ele tem que criar, ele vai
desenvolver a criatividade dele elaborando ideia que
ndo existe. Eu sempre falo assim, tu tens que fazer
uma coisa, tenta imaginar o que ninguém vai fazer
igual. Para ti exercer a tua criatividade. Tu tens uma
obra e ndo vai dizer simplesmente, tu copia esta obra.
Tu vais ter que dar um novo olhar para esta obra. Ou
colocar a tua realidade dentro desta obra. A, isso é
exercer a criatividade, eu acho. (Professora BA,
Escola Municipal Oswaldo Hilse, dados coletados
pela autora, 2012).

Ambas as professoras, AB e BA, possuem a compreensao
de que a criatividade seria construir um novo olhar para algo.
Entretanto, elas acabam evidenciando, indiretamente, apenas a releitura
de obra de arte como a atividade para desenvolver essa criatividade.
Entende-se, assim, que a Unica maneira de desenvolver a criatividade do
aluno seria “dando uma nova cara” para uma obra de Arte que ja existe.
lavelberg (2003), através de uma pesquisa nas redes publicas e privadas,
alerta para 0s mitos que ocorrem na préatica de ensino de arte, entre eles,

o de que fazer Arte na escola ¢ fazer releitura de obras de Arte.
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Neste sentido, Barbosa (1998, p. 39) também ressalta que
“o erro mais grave € o de restringir o fazer artistico, parte integrante da
triangulacéo, a releitura de obras”.

A sensibilidade e a criatividade devem ser trabalhadas de
modo que o aluno as desenvolva por toda a sua vida e a Arte também
pode dar as bases para o desenvolvimento desse potencial. Para Zagonel
(2008, p. 85):

A expressdo criadora da crianga nada mais é que a
atividade da imaginacdo sendo ao mesmo tempo
reflexo da realidade, portanto de um imaginario
social que a cerca. Estimular a criacdo é prover o
individuo de fontes de linguagens, de
compreensdo de si e do social — impregnado de
realidades imaginadas e vividas que o cercam. E
incentivar a re-leitura do mundo que se
compartilha no imaginario social.

Ainda de acordo com Zagonel (2008), o desenvolvimento
da criatividade esta ligado ao desejo de preparagdo para o mercado de
trabalho, visto que ela possibilita perceber as mudancas ao seu redor e
criar novas solugdes para os problemas encontrados. Deseja-se que 0
fazer artistico (criatividade e sensibilidade) acompanhe o aluno também
em sua trajetdria profissional, fazendo uso dessas habilidades que foram
adquiridas através do ensino-aprendizagem em Avrte.

Para a diretora da EMC, a Arte possibilita despertar o
sentimento do aluno, destacando, mais uma vez, a importancia de gostar
da profissdo de ser professor: “Quando o professor faz com amor, ele
desabrocha o aluno. Alguns acabam gostando tanto da arte que acabam
se tornando professores da &rea de artes, em funcdo do trabalho do
professor. Arte é muito mais que um desenho, que um risco [...]”. Para

lavelberg (2003), o papel do professor é essencial para que os alunos
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aprendam a fazer e a gostar de Arte. Entdo, pode-se afirmar que o gosto
do aluno vai depender da qualidade do planejamento e da didatica do
professor, os quais refletem-se na mediacdo que o educador faz entre os
conhecimentos artisticos e o aluno. O professor ndo é o centro do
processo de ensino-aprendizagem, mas sua pratica pedagogica €
fundamental nesse processo.

A visdo da diretora da escola EMH mostra sua
preocupacdo com a preparacdo do aluno para o mercado de trabalho,
visto que a Escola encontra-se em um bairro no qual prevalecem
familias de baixa classe social. Assim, quando questionada sobre como

a Arte contribui para a formacéo dos alunos, ela diz:

Bem, eu espero que contribua, que entre na cabeca
deles. A arte desenvolve a psicomotrocidade do
aluno, a visdo. Porque hoje, em uma empresa, tu tens
que ver além, se o funcionario € de mecénica, tu vés
sO mecanica, tu tens que ver além e a Arte te da isso.
E o profissional de hoje que a empresa espera, eu
espero que eles tenham esta visdo e aprendam que a
arte é para isso. Porque, olha sd, eu olho um quadro
de arte e ndo sei analisar o quadro, tu olha aqueles
rabiscos e pensa assim, até uma crianga de pré faz e
eu diria que ndo entendo. Porém, uma pessoa que
entende de arte, ele vai ter outra visao. Eu acho que a
arte tinha que proporcionar isso para o aluno, esta
viagem, este campo maior de visdo que ele vai
precisar no dia a dia na empresa que ele vai
trabalhar. Pois hoje s6 sobrevive neste mundo quem
se desenvolve. S desenvolve o aluno que tem uma
perspectiva de vida, uma visdo maior de mundo. A
historia da arte é muito interessante, se fosse bem
trabalhada, num projeto que envolvesse as outras
disciplinas, eu trabalharia a historia, o artista e o
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outro, outra coisa. Porém, o ginasio™ é tipo gavetas.
Eu sou especializada em Portugués, faco so
Portugués, Matematica, s6 Matematica. Nao tem
aquela integracdo entre os professores, ja no
inicial, tu vés esta integracdo. N&o pensam em
trabalhar para o progresso desta turma, deste
aluno, ele é deste bairro e tem isso ou aquilo. O
que ele d& aqui, ele da 14 no particular, o que...
ndo é assim. Ndo quero dizer que tem que ser
menor, quero dizer que tem que ser uma escola
publica de qualidade, mas eu tenho que buscar la
embaixo, na raiz. Ndo adianta tocar em cima de ti
uma qualidade que tu ndo tens condicbes de
entender. (Diretora, Escola Municipal Oswaldo
Hilse, dados coletados pela autora, 2012).

A diretora da EMH, além de demonstrar que ainda ndo
incorporou a nova nomenclatura da legislacdo, quando cita ginasio, traz
outras colocacBes que precisam ser debatidas. A primeira delas seria a
de que a Arte amplia a visdo do aluno e essa ampliacdo é primordial
tanto para a vida pessoal como profissional; essa é uma visdo
superficial, que coloca a Arte, ou até mesmo 0 ensino, unicamente para
preparar os alunos com vistas ao mercado de trabalho.

Diante da pergunta sobre qual seria a contribuicdo do
ensino de Arte para a formacdo dos alunos, sob o olhar das gestoras,
verifica-se que ambas ndo destacam especificamente em que sentido
essa contribuicdo acontece. A diretora da EMH espera que contribua no
sentido de ampliacdo do olhar, enquanto a diretora da EMC, no
despertar sentimentos. Entretanto, ao buscar nas respostas sobre como
elas percebem o ensino de Arte nas escolas, encontra-se maior

sustentacdo sobre contribui¢do. Quando a diretora da EMH diz que vé o

1% Esta expressdo remonta & LDB n° 4.024/1961, que atribufa essa denominagéo ao
nivel de ensino que corresponde, na atual legislagdo, aos anos finais do Ensino
Fundamental.
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trabalho de aula exposto na Escola e acrescenta que “as vezes até brigo
com elas, porque vejo outros trabalhos bem piores que os delas expostos
na Prefeitura e elas ndo expdem, elas guardam tudo que fazem”, ela
apresenta uma concepcao tradicional de ensino de Arte, onde, segundo
Ferraz e Fusari (2009, p. 45), o “que vale é o produto a ser alcangado, é
mais importante o resultado do que o desenvolvimento dos alunos em
arte”.

A diretora da EMC elogia o trabalho desenvolvido pela
professora AA e faz uma mengdo detalhada do trabalho realizado com a
musica pela professora AB, destacando algumas questdes que precisam

ser refletidas e qualificadas na préatica pedagdgica desta profissional:

Trabalhou instrumento musical. Trabalharam com
isopor para construir instrumentos. Quebraram
isopor, jogaram isopor fora, ndo tem uma relacéo
do cuidado. N&o teve contextualizagdo, desde a
primeira vez que trabalhou a musica. Se tu for s6
trabalhar por trabalhar, tipo o que aconteceu com
a musica, qual foi a motivacdo? Eles ouviram
Opera, mas nunca tinham ouvido Opera na vida
deles. A Opera é um estilo de musica que foi do
século tal e tal. T4 e dai? Hoje ele quer Hip Hop.
Traz a 6pera para o Hip Hop de hoje, ai, sabe,
acho que é isso que também falta no professor
fazer, porque néo vai ter significado. Vamos fazer
um violdo, mas o que é um violdo? Fazer um
violdo de isopor, para qué? Por que ndo trazer um
violdo de verdade? Por que ndo perguntar para o
aluno se o pai dele tem algum instrumento de
musica? (Diretora, Escola Municipal Jorge da
Cunha Carneiro, dados coletados pela autora,
2012).

A relacéo que a diretora faz entre 6pera e hip hop confirma
gue tem visdo equivocada de contextualizacdo na Arte, porém,

demonstra que a musica ndo foi trabalhada da maneira que deveria; ela
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apenas cita que seria uma oportunidade de levar uma linguagem
diferente para a sala de aula, mais contextualizada e proxima da
realidade dos alunos. Pode-se inferir, diante dessas colocagdes que,
como diz Zagonel (2008, p. 55), “apesar de todos os avangos
académicos, o ensino de Arte continua precario”.

A diretora da EMH evidencia outro ponto instigante
quando cita que o ensino, principalmente nas séries finais, é “tipo
gavetas”, com cada professor trabalhando isoladamente os conteudos de
sua disciplina. Essa parece ser a realidade de sua prépria Escola, e ndo
um exemplo distante. Diante disso, vale a reflexdo de Selbach (2010) ao
afirmar ndo ser possivel atingir qualidade na educacdo quando o
professor fecha-se em seus conteGdos e ndo trabalha de forma
interdisciplinar. O aluno jamais deve perceber o ensino como gavetas
em uma mesma estante, na qual as disciplinas se distanciem. Nas
palavras do autor (2010, p. 130), “E por essa razdo que o planejamento
pedagogico é sempre trabalho comum a toda equipe docente e é por esse
mesmo motivo que todos 0s saberes necessitam se interligar”.

Para o PPP de ambas as Escolas, os contetdos devem ser
significativos para os alunos, ir ao encontro da realidade deles. O PPP
da EMC (2011, p. 24) ressalta que é preciso respeitar o aluno como ser
em processo, em desenvolvimento, com curriculos adequados,
contelidos contextualizados e avaliagdo continua e qualitativa,
mostrando que esse objetivo, na pratica, nem sempre acontece.

No PPP da EMH pretende-se ensinar com qualidade e
cientificidade os conteldos necessarios para que o aluno perceba os
condicionantes histéricos e sociais vinculados a sua realidade, podendo

transformé-la. Essa é a missdo da Escola, porém, os professores,
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professoras e gestoras, em suas falas, ndo citam a transformacdo da
realidade, apenas o preparo para encarar essa realidade que ja esta posta,
mostrando, também, que o PPP traz consideracdes do que pretendem
para que aconteca um ensino de qualidade, embora, de fato, isso ndo
aconteca.

Portanto, pode-se inferir, pelas respostas das professoras,
professores e gestores, que ha um misto de concepgdes pedagdgicas para
0 ensino de Arte em um mesmo espa¢o escolar, até mesmo na postura
de uma mesma professora, mas nem sempre com uma nova roupagem.

Na EMC, a professora AA, quando trabalha o
desenvolvimento da criatividade, colocando diversos materiais para livre
escolha, ou quando enfatiza buscar coisas da realidade deles, direciona-
se para os pressupostos da escola nova. Nesta pedagogia, conforme
ensinam Ferraz e Fusari (2009, p. 52), “o ensino e aprendizagem de arte
referem-se  a experimentagbes artisticas, inventividade e ao
conhecimento de si proprio, concentrando-se na figura do aluno e na
aquisicdo de saberes vinculados & sua realidade e a diversidade
individual”. Essa mesma professora trabalha as diferentes linguagens da
Arte, recomendadas pelos PCNs de Arte e pela PCSC, a qual reconhece
a Arte como conhecimento e fruto da concepcéo progressista.

Diante do trabalho da professora AB, destaca-se que, por 0
aluno ndo conhecer dpera, por exemplo, pode sentir-se marginalizado
perante esse conhecimento; diante disso, o professor deve instigar o
aluno a refletir, a encontrar pontes entre o saber e seu cotidiano,
tornando, assim, o ensino de Arte significativo, e ndo distante de sua
realidade, levando apenas aqueles conhecimentos de arte considerados

elitistas. Nas respostas dessa professora, percebe-se, ainda, o trabalho
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com atividades que levam apenas ao fazer, sem reflexdo e sem
aproximacdo da cultura do aluno, caracterizando-se numa concep¢do
tradicional.

Quanto a EMH, ha uma forte influéncia da concepcéo
tecnicista e tradicional e, com menos incidéncias, das progressistas. A
preocupacdo ndo esta centrada na formacdo do aluno, mas na preparacdo
para 0 mercado de trabalho. Assim, a Arte seria essa ponte que
possibilitaria contribuir para a formacdo de pessoas criativas no
desenvolvimento de suas funcdes.

Sabe-se que o cotidiano escolar é influenciado pelas
concepcbes pedagdgicas caracterizadas pela dindmica social do
espaco/tempo em que foram elaboradas. Buscar compreendé-las, no
atual contexto da educacdo, foi um dos propdsitos deste estudo; assim,
pode-se afirmar que poucas mudancas foram realizadas no seio dessas
concepcdes, ndo ocorrem adaptacBes de acordo com a realidade atual e
os professores ainda bebem as caracteristicas que mais se distanciam de

nossa realidade.
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8 CONSIDERAGOES FINAIS

Este trabalho foi desenvolvido com o intuito de refletir
acerca das implicacfes do movimento que enfatiza a obrigatoriedade
para 0 ensino de Arte. No cotidiano escolar, depara-se com uma
legislacdo que estd sempre em mudanca e traz promulgaces e decretos
que influenciam diretamente a pratica pedagdgica do educador. E nesta
direcdo que o presente estudo prima por contribuir para a reflexéo critica
das gestoras e professores sobre 0 ensino de Arte, refletindo sobre a
trajetéria percorrida pela disciplina, desde sua insercdo na primeira
LDB, e almejando corroborar as discussdes em torno da Arte na escola.

Apdbs realizar-se 0 contraponto com as trés pesquisas
selecionadas, pelo critério de aproximacao/distanciamento do objeto de
estudo, iniciou-se a discussdo do referencial tedrico, recuperando o
movimento da obrigatoriedade do ensino de Arte, sua constituicdo e
fundamentos, discutidos no terceiro capitulo. As reflexdes em torno
dessa proposta expuseram que a insercdo da Arte no curriculo escolar
ndo se fez de modo isolado, mas resultou da movimentacdo de
professores, os quais buscaram, além de sua inser¢do no curriculo, o
repensar da disciplina, a fim de construir novos fundamentos teéricos
para orientar a pratica pedagogica dos professores e, deste modo, tornar
0 ensino de Arte mais significativo para os alunos. Importante destacar
gue os anos 1990 foram importantissimos nessa discussao, pois foi neste
periodo que a Arte passou a ser reconhecida como area do conhecimento
e 0s PCNs foram elaborados.

Diante dessa reconstrucdo histérica, a Arte apresentou-se

como Atividade Educativa, Educacdo Artistica, Arte-Educacéo. Assim,
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concorda-se com Zordan (2007, p. 01) quando diz que “tantos nomes,
tantas praticas, discursos afirmados e negados, imprecisdes conceituais,
modas, casos e descasos de um espago curricular controverso e
problematico”.

O quarto capitulo tratou das concepcdes pedagogicas para
0 ensino de Arte. Do mesmo modo que houve toda uma mobilizacdo em
torno da Arte na escola, é importante destacar que a disciplina
acompanhou a histéria da educacdo, e, deste modo, bebeu de
concepcdes pedagodgicas para seu ensino.

Com a finalidade de compreender as implicagdes para o
ensino de Arte na educacdo béasica, o quinto capitulo valeu-se da
contribuicdo de pesquisadores do ensino de Arte, como Algebaile
(2000), Almeida (2001), Barbosa (1998), Canda e Batista (2009),
Oltramari (2009), Eisner (2001), Ferraz e Fusari (2009), Honorato
(2008), lavelberg (2003), Melo (2001), Silva (1999), Silva (2001), Silva
e Araljo (2007). Estes autores discutem, dentre outras questdes, 0s
problemas que a Arte enfrenta no cotidiano escolar, tais como: a
democratizacdo do acesso a Arte, a formacao inadequada e insuficiente
dos professores, a hierarquia curricular e, principalmente, a falta de
reconhecimento sobre a importancia da disciplina para a formacgéo dos
alunos. Estas questdes manifestaram-se na fala dos pesquisados e
registraram que os problemas em relagdo ao Ensino de Arte na escola,
diante de sua desvalorizagdo no curriculo, continuam 0s mesmos,
mesmo que a realidade social que se insere as escolas tenham se
modificado.

Sobre o0 Ensino de Arte, foi possivel evidenciar que a

Arte, nas Escolas investigadas, recebe o mesmo valor das demais
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disciplinas do curriculo escolar. Entretanto, ndo é tratada com a
mesma importancia, mostrando que ha disparidades e controvérsias
entre os argumentos dos professores, professoras e gestores. Esta
mesma incoeréncia é percebida na categoria Visdo, pois, enquanto as
professoras de Arte afirmam que a Escola reconhece e valoriza a
disciplina, os demais professores e as gestoras demonstram, em suas
respostas, que ndo é bem assim. Destacam os conteGdos que a
disciplina trabalha, como histéria da Arte (em ambas as Escolas) e
diferentes linguagens (na EMC), mas enfatizam a falta de disciplina,
de equilibrio entre teoria e pratica, de contextualizacdo e didatica,
firmando aquele discurso de que, nas aulas de Arte, os alunos tém a
oportunidade de despertar seus talentos e dons artisticos.

Os professores das outras disciplinas curriculares e as
gestoras percebem a Arte através do envolvimento nas atividades da
Escola ou nas exposicOes, atribuindo-lhe um carater utilitarista e
tradicional, que enaltece o belo, o produto final. O desenvolvimento que
a disciplina de Arte pode propiciar aos alunos, os avancos que
apresentam nas outras areas, nao sdo, de modo algum, citados. Para as
professoras de Arte, a Escola reconhece e valoriza as potencialidades da
disciplina, visto preocupar-se com um ensino de qualidade, visdo um
tanto equivocada diante dos argumentos apresentados pelas gestoras e
demais professores.

Sobre a contribuicdo da Arte, objetivou-se compreender
como os docentes de Arte percebem a contribuicdo de sua disciplina
para a formagdo dos alunos. Embora as professoras apresentem alguns
conteldos que desenvolvem, ndo sinalizam de que modo esses

conteidos colaboram para a formacgdo do aluno, que capacidades
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pretendem desenvolver. Do mesmo modo que citam as diferentes
linguagens e preocupagdes com o desenvolvimento da criatividade,
acabam referindo-se a formacao de artistas. Reconhecem a importancia
de sua disciplina como contribuidora para um ensino de qualidade, mas
trazem, em suas justificativas, argumentagdes fracas, mostrando que
ainda utilizam préticas tradicionais ultrapassadas, as quais ndo colocam
0 aluno no centro do processo educativo, mas, sim, o trabalho final e, de
modo, a preparar 0 educando para o0 mercado de trabalho.

A pesquisa mostrou que ha articulacdo entre 0 movimento
em prol da obrigatoriedade, incluindo a disciplina no curriculo, e o
movimento em prol da sua valorizagdo enquanto area do conhecimento,
visto que, em todo o territorio nacional, foram elaborados documentos,
cursos, formacdo inicial e continuada com a finalidade de preparar e
conscientizar os professores. Todavia, é possivel observar, nos dados
das andlises, que essa formacdo é insuficiente e ndo tem preparado os
professores de fato, posto que as gestoras, assim como demais
professores, caracterizam o trabalho docente como desarticulado, sem
contextualizagdo e inconsistente, necessitando urgentemente de um
olhar mais cuidadoso no que diz respeito a formacéo inicial e continuada
desses profissionais.

Esta formacdo deveria ser embasada na aproximacao entre
teorias e praticas pedagogicas que possibilite elencar conexdes entre as
diferentes linguagens da Arte, que incentive o professor a tomar
iniciativas de pesquisa e a construir um planejamento que coloque a
aprendizagem e o aluno no centro do processo educativo, entendendo
como acontece esse processo de ensino-aprendizagem. A formacéo

inicial e continuada também devem possibilitar experiéncias estéticas ao
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professor, pois quando este ndo tem o habito de visitar museus e teatros,
ou nao desenvolve experiéncias de criacdo, dificilmente passara esses
costumes para seus alunos. Assim, pode-se completar ressaltando que s6
sera capaz de ensinar Arte o professor capaz de aprender e fruir Arte em
seu cotidiano, agcdes que devem ser incentivadas através da formacéo
inicial, como também da continuada.

Diante destas consideragdes, fica evidente a falta de
conhecimentos tedricos dos professores da area de Arte em relacdo aos
motivos que levaram a Arte a tornar-se obrigatoria. Mostram
desconhecer que a Arte estd no curriculo devido & mobilizacdo dos
professores da area e que seu ensino vai além de um espaco na grade
curricular.

Portanto, os dados permitem inferir que a obrigatoriedade
da Arte, a prerrogativa legal nos espagos escolares, ndo garante seu
reconhecimento. Essa conquista é importante, mas o trabalho do
professor é que fara total diferenca no reconhecimento. Cabe, assim,
questionar: o que mudou com a inser¢do da disciplina no curriculo, ap6s
mais de 15 anos de legitimagdo? Diante da interrogacdo, os dados
confirmam que ndo tém acontecido grandes avangos no ensino-
aprendizagem de Arte, considerando-se as dificuldades encontradas
pelos professores da area de Arte, principalmente aquelas referentes a
espaco fisico, falta de material pedagogico e falta de conhecimentos
tedricos, problemas estes destacados no contraponto realizado com as
pesquisas de Baumer (2009), Costa (2010) e Gondim (2010); pode-se
inferir, ainda, que esses problemas continuam persistindo na préatica
pedagogica das Escolas investigadas e, quem sabe, na pratica dos

professores da area de Arte da regido.
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Os dados da pesquisa, no confronto com o referencial
tedrico e PPPs das Escolas, surpreenderam a pesquisadora, enquanto
profissional da area. Esperava-se encontrar professores com maior
compreensdo acerca dos caminhos da Arte na escola, de seus
pressupostos metodolégicos, e, também, que tivessem sido superadas
aquelas praticas educativas ndo voltadas ao processo de
desenvolvimento estético do aluno, ultrapassadas para a realidade na
qual se encontram os alunos hoje.

Ademais, pode-se verificar, por meio dos questionarios e
entrevistas realizados nas duas Escolas integrantes da presente pesquisa,
gue, embora sejam percebidas praticas conduzidas pelos PCNs de Arte e
pelos PPPs das Escolas, persistem aquelas atividades e objetivos
desvinculados dos propdsitos que a Arte pretende alcancar, ainda
calcados em abordagens que, esperava-se, tivessem sido superadas.

Uma das limitacBes da pesquisa que merece ser comentada
refere-se ao fato de que néo é possivel generalizar os dados obtidos para
toda a Rede Municipal de Criciima, visto que a pesquisa foi realizada
com apenas duas de suas Escolas. Deste modo, propGe-se a ampliacdo
do estudo para outras Escolas da rede e/ou pesquisas que acompanhem a
pratica pedagégica do professor em sala de aula. Outras questdes
também sdo validas de serem citadas, visto que surgiram a partir da
pesquisa: qual é o perfil do profissional que as universidades tém
formado e como é a articulagdo existente entre a universidade e a
realidade do cotidiano escolar.

Por fim, é importante ressaltar as dificuldades que foram
encontradas no decorrer da realizacdo da pesquisa. Inicialmente, pode-se

dizer que a primeira dificuldade encontrada no papel de pesquisadora diz
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respeito as delimitagdes da pesquisa, pois quando ingressei no programa
de pés-graduacdo trazia um pensamento romantico de pesquisa, esperando
dar conta de resolver todos os problemas que encontrei em minha vida
profissional, no cotidiano da escola. Diante disso, percebi que a pesquisa é
uma constante construcdo, reconstrugdo e novamente construgdo. Nao
podemos abracar todos os problemas de uma Unica vez, mas temos que
tracar um objetivo palpavel de nossa realidade académica e este, por sua
vez, ainda pode ser modificado.

Escolher os caminhos a serem percorridos durante a
realizacdo da pesquisa também pode ser considerada uma tarefa dificil,
que exige responsabilidade e conhecimento, visto que eles determinam
como a pesquisa deve ser realizada e como os dados devem ser tratados.
Assim, pesquisando sobre métodos de pesquisa foi selecionado o que
mais daria conta de alcancar meus objetivos: 0 método de triangulacéo e a
analise de contetidos, conforme citado anteriormente.

Com a experiéncia da pesquisa, meu olhar, enquanto
professora, tornou-se mais reflexivo diante das praticas pedagdgicas que
adoto em sala de aula, pois, sabendo que nossos alunos estdo cada vez
mais envolvidos pelo mundo técnologico e pelas transformacbes da
sociedade, praticas adotadas em outros momentos historicos ja ndo dao
conta de suprir essas novas necessidades, e, assim, devemos estar em
constante reflexdo e levantando questionamentos sobre elas.

Para fechar esta discusséo, a partir dos objetivos que esta
pesquisa propds-se a investigar, enquanto pesquisadora e professora de
Arte, se espera ter contribuido para os estudos sobre o ensino de Arte e
apontado caminhos que possam ser seguidos por outros professores.

Percebe-se 0 qudo instigante é estar nessa posicdo de professor



149

pesquisador, pois a pesquisa € umas das formas possiveis para encontrar
e refletir sobre os problemas encontrados no chdo da escola e contribuir
para a construcdo do conhecimento cientifico a partir da reflexdo sobre o
ensino de Arte que “temos” na realidade das escolas e o ensino de Arte

que “queremos”.
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APENDICE A - TERMO DE AUTORIZACAO PARA A PESQUISA
PELA SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

UNIVERSIDADE DO EXTREMO SUL CATARINENSE — UNESC
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO, PESQUISA e
EXTENSAO - PROPEX

UNIDADE ACADEMICA DE HUMANIDADES, CIENCIA E
EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO (PPGE)
MESTRADO EM EDUCACAO

TERMO DE AUTORIZACAO PARA PESQUISA DA
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE CRICIUMA/
SC

Pelo presente instrumento,
, Secretaria  Municipal de
Educacdo, declaro que fui informada, com clareza, dos objetivos e da
justificativa da proposta de pesquisa de dissertagdo intitulada: “Arte no
espaco  educativo:  Relagdes entre  obrigatoriedades e
reconhecimento do ensino de Arte”.

Autorizo a pesquisadora a realizar sua investigacdo nas
escolas deste municipio comprometendo-me a colaborar para o seu
acesso junto as gestoras e professores.

Este termo, uma vez assinado por mim, profissional da
educacdo, ficara de posse da pesquisadora, que o apresentara nas escolas
participantes da pesquisa, sem, no entanto, ser anexado ao relatério de
pesquisa.

Pesquisadora responsavel pela dissertacdo: Gislene dos
Santos Sala Germann, que podera ser contratada pelo telefone: (48)
88183460 ou e-mail: gislene_salla@hotmail.com.

Criciima/SC, abril de 2012.
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APENDICE B — TERMO DE AUTORIZAGAO PARA A PESQUISA
PELAS GESTORASDAS ESCOLAS

UNIVERSIDADE DO EXTREMO SUL CATARINENSE — UNESC
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO, PESQUISA E
EXTENSAO - PROPEX

UNIDADE ACADEMICA DE HUMANIDADES, CIENCIA E
EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO (PPGE)
MESTRADO EM EDUCACAO

TERMO DE AUTORIZAGAO E CONSENTIMENTO DAS
GESTORAS

Pelo presente instrumento, declaro que fui informado (a),
com clareza, dos objetivos e da justificativa da proposta de pesquisa de
dissertacdo intitulada: “Arte no espago educativo: Relacdes entre
obrigatoriedades e reconhecimento do ensino de Arte”.

Autorizo a pesquisadora a realizar sua investigacdo nesta
Escola, me comprometendo a fornecer o material que se fizer
necessario, colaborar para 0 seu acesso junto aos (as) professores (as),
dispondo-me, inclusive, a conceder-lhe entrevista na qualidade de
diretora.

Do mesmo modo, consinto a identificacdo da Escola
relatorio de pesquisa realizado.

Tenho conhecimento de que receberei resposta a qualquer
divida sobre os procedimentos e outros assuntos relacionados com esta
pesquisa. Além de ndo ser nominada no trabalho.

Este termo, uma vez assinado por mim, Diretora, ficara de
posse da pesquisadora, ndo sendo anexado ao relatério de pesquisa.

Pesquisadora responsavel pela dissertacdo: Gislene dos
Santos Sala Germann, que podera ser contratada pelo telefone: (48)
88666609 ou e-mail: gislene_salla@unesc.net.

Criciima/SC, agosto de 2012.
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO PARA A
PESQUISA DOS PROFESSORES

UNIVERSIDADE DO EXTREMO SUL CATARINENSE — UNESC
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO, PESQUISA E
EXTENSAO - PROPEX

UNIDADE ACADEMICA DE HUMANIDADES, CIENCIA E
EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO (PPGE)
MESTRADO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO DOS PROFESSORES (AS)
PARTICIPANTES DA PESQUISA

Pelo presente instrumento, declaro que fui informado (a),
com clareza, dos objetivos e da justificativa da proposta de pesquisa de
dissertacdo intitulada: “Arte no espaco educativo: Relagdes entre
obrigatoriedades e reconhecimento do ensino de Arte”.

Concordo em participar deste estudo, bem como autorizo o uso
das informagGes por mim concedidas para fim exclusivamente da
pesquisa. Mesmo ndo possuindo beneficios diretos em participar,
indiretamente estarei contribuindo para a producdo do conhecimento
cientifico.

Tenho conhecimento de que receberei resposta a qualquer
divida sobre os procedimentos e outros assuntos relacionados a
investigacdo. Fui informado (a) de que minha privacidade serd mantida
em sigilo, sendo omitidas todas as informacdes que permitam
identificar-me.

Este termo, uma vez por mim assinado como professor(a),
ficard de posse da pesquisadora, ndo devendo ser anexado ao relatério
de pesquisa.

Pesquisadora responsavel pela dissertacdo: Gislene dos
Santos Sala Germann, que podera ser contratada pelo telefone: (48)
88666609 ou e-mail: gislene_salla@unesc.net

Criciima/SC, agosto de 2012.

Professor(a)
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APENDICE D - QUESTIONARIO REALIZADO COM OS
PROFESSORES DE ARTE

UNIVERSIDADE DO EXTREMO SUL CATARINENSE — UNESC
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO, PESQUISA E
EXTENSAO - PROPEX

UNIDADE ACADEMICA DE HUMANIDADES, CIENCIA E
EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO (PPGE)
MESTRADO EM EDUCACAO

Linha de pesquisa: Formagao e Gestdo em Processos Educativos.
Pesquisadora Mestranda: Gislene dos Santos Sala Germann

QUESTIONARIO PROFESSORES - 1

Prezado/a Professor/a.

O presente questionario refere-se a pesquisa sobre a relagdo entre
obrigatoriedades e reconhecimento do ensino da Arte. Solicitamos sua
gentileza de respondé-lo com base em suas percepgOes. As informagdes
prestadas serdo valiosas para que os objetivos desta investigacdo sejam
atingidos. Lembro que sua privacidade sera resguardada conforme termo
de consentimento.

Observacao: Favor responder a todas as perguntas.

Obrigada!
Gislene Sala Germann (gislene_salla@unesc.net)

1 Formacéo e Dados Profissionais

Professor (Nome opcional):
Formacéo

Principal:

Escola que
leciona:

Tempo de
magistério:

Tempo de Servigo na

escola:
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Disciplina(s) que
leciona:

2 Questdes sobre o foco do estudo.

2.1 O ensino da Arte desenvolvido na sua escola contribui para a
formacéo de qualidade do aluno?

() Sim () Néo

Por qué?

2.2 Qual a visdo da escola em que atua sobre o ensino de Arte?

2.3 O ensino da Arte tem 0 mesmo valor que as outras disciplinas na
escola em que atua?

() Sim ( ) Néo

Por qué?

2.4 Quais as atividades mais enfatizadas nas suas aulas de Arte?

2.5 Por que vocé enfatiza as atividades destacadas na questdo anterior?
Justifique sua resposta.

2.6 O que representa para vocé a obrigatoriedade do ensino da Arte?
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APENDICE E — QUESTIONARIO PARA OS PROFESSORES DE
ARTE

UNIVERSIDADE DO EXTREMO SUL CATARINENSE — UNESC
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO, PESQUISA E
EXTENSAO - PROPEX

UNIDADE ACADEMICA DE HUMANIDADES, CIENCIA E
EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO (PPGE)
MESTRADO EM EDUCACAO

Linha de pesquisa: Formagao e Gestdo em Processos Educativos.
Pesquisadora Mestranda: Gislene dos Santos Sala Germann

QUESTIONARIO PROFESSORES - 2

Prezado/a Professor/a.
O presente questionario refere-se a pesquisa sobre a relagdo entre
obrigatoriedades e reconhecimento do ensino da Arte. Solicitamos sua
gentileza de respondé-lo com base em suas percepgOes. As informagdes
prestadas serdo valiosas para que os objetivos desta investigacdo sejam
atingidos. Lembro que sua privacidade sera resguardada conforme termo
de consentimento.
Observacao: Favor responder a todas as perguntas.
Obrigada!
Gislene Sala Germann
(gislene_salla@unesc.net)

1 Formacéo e Dados Profissionais

Professor @ (Nome opcional):
Formacéo

Principal:

Escola em que
leciona:

Tempo de
magistério:

Tempo de servico na

escola:
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Disciplina(s) que
leciona:

2 Questdes sobre o foco do estudo.

2.1 Enumere as disciplinas abaixo conforme o grau de importancia que
vocé atribui a elas. (Considerando que as disciplinas séo em nimero de
9, use o critério de 1 a 9 para expressar o0 grau de importancia que vocé
atribui a elas).

() Arte

( ) Ciéncias

( ) Educacéo Fisica
(') Ensino Religioso

( ) Geografia

( ) Historia

( ) Lingua Estrangeira
() Lingua Portuguesa
( ) Matematica

2.2 Vocé considera adequada a obrigatoriedade do Ensino da Arte no
curriculo escolar?

() Sim ( ) Nao

Por qué?

2.3 Qual a sua visdo sobre o ensino de Arte desenvolvido na escola em
que atua?

2.4 Qual a contribuicdo do ensino da Arte, realizado em sua escola, para
0 desenvolvimento do aluno?

2.5 O ensino da Arte tem 0 mesmo valor que as outras disciplinas na
escola em que atua?

() Sim () Néo

Por qué?
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APENDICE F - QUADRO REFERENTE AO NUMERO
CLASSIFICATIVO ATRIBUIDO AS DISCIPLINAS DO
CURRICULO PELOS DEMAIS PROFESSORES DA ESCOLA

Descrigdo da tabela: os nimeros que seguem a linha das disciplinas
(horizontal) correspondem ao grau de importancia atribuido por eles, em
cada uma das escolas. A sequéncia de um a nove decorre do fato do
curriculo possuir nove disciplinas e a ordem de apresentacdo delas
seguiu o critério alfabético.

Quadro 3 — Grau de importancia das disciplinas para o curriculo

Escola EMC Escola EMH

Disciplinas 213]4|5]|6|7]8]9 213 |4[|5|6]7|8]9

1 Arte 1 1 112

2 Ciéncia 1 1 1 111

N[(N[N] =
N

3 Educacéo 1 2

Fisica

4 Ensino 2 1 1 2 1
Religioso

5 2 1 1 11 1
Geografia

6 Historia 2 1 1 1)1 1

7 Lingua 2 1 1 1)1
Estrangeir
a

8 Lingua 4 3|1
Portuguesa

9 Matema- | 2 | 2 2|2
tica

Fonte: Questdo 2.1 do questionério aplicado aos professores. (Apéndice E).



