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RESUMO

Este trabalho de pesquisa foi realizado no &mbito do Programa de Pds-graduagdo em
Ensino de Ciéncias e Humanidades do PPGECH/IEAA/UFAM que objetivou identificar as
Concepcdes de Ensino de Artes presente na pratica dos artes-educadores nos anos finais do
ensino fundamental nas escolas municipais e estaduais do municipio de L&brea/AM. Elegemos
0s principios da pesquisa qualitativa, do tipo estudo de casos maltiplos (YIN, 2015). Os dados
foram construidos a partir de questionario fechado, entrevistas semiestruturadas e para
apreciacdo dos dados optamos pela analise de conteudo, definida por Bardin (2016) e Franco
(2018). Aportamos esse trabalho em Ferraz e Fusari (2010; 2018), que abordam as tendéncias
tedricas da educacgdo escolar, nos ajudaram a compreender mais profundamente a questdo da
pratica educacional de Arte e sua relagdo com a nossa vida, Barbosa (1998; 2007; 2008; 2011,
2012; 2013; 2014), Pontes (2005; 2013) e Azevedo (2000; 2014), nos faz compreender a
condicdo poés-moderna do Ensino da Arte como conhecimento, Richter (2012 e 2013) ajudando
a refletir o contexto da interdisciplinaridade e estética do cotidiano e Rizzi (2012) caminhos
metodologias da arte como epistemologia. Os resultados alcancados evidenciaram que a
maioria dos professores/sujeitos ndo possuem formacdo adequada na area e quase sempre a
disciplina Arte é usada para completar a carga horaria ou preencher o tempo ocioso, ao qual
denominam “ponta de carga”. Ha vestigio evidente da pratica polivalente. Evidenciou-se
também, que a préatica pedagodgica do professor ocorre de maneira imbricada, uma intensa
mistura das pedagogias da tendéncia idealista-liberal — tradicional, renovada e tecnicista —, ora
com maior ou menor intensidade, gerando fragilidades conceituais e metodologias nas praxis
pedagogicas. Sobretudo, caréncias de um ensino de Arte significativo voltado para o
desenvolvimento da percepcdo estética e o reconhecimento da diversidade cultural. Apontam
para a necessidade de a efetivacdo de programas voltados a formacao continua e continuada do
professor, tal como preconiza as leis, e a superagédo do entendimento de que qualquer professor
sem formacdo especifica na area, dispde de condi¢cdes adequadas para atuar como arte-
educador.

Palavras-chaves: Arte. Concepcles pedagogicas. Formagdo de professores. Pratica de

Ensino.



ABSTRACT

This research work was carried out under the PPGECH/IEAA/UFAM Graduate
Program in Science and Humanities Teaching, which aimed to identify the Arts Teaching
Conceptions present in the practice of Arts educators in the final years of elementary school in
municipal and state schools of Labrea/AM. We chose the principles of qualitative research, of
the multiple case study type (YIN, 2015). The data were constructed from a closed
questionnaire, semi-structured interviews, and for data analysis we opted for content analysis,
defined by Bardin (2016) and Franco (2018). We support this work in Ferraz and Fusari (2010;
2018), which deal with the theoretical trends in school education, helped us to understand more
deeply the issue of the educational practice of Art and its relationship with our life, Barbosa
(1998; 2007; 2008 ; 2011; 2012; 2013; 2014), Pontes (2005; 2013) and Azevedo (2000; 2014),
makes us understand the postmodern condition of Art Teaching as knowledge, Richter (2012
and 2013) helping to reflect the context of the interdisciplinarity and aesthetics of everyday life
and Rizzi (2012) paths methodologies of art as epistemology. The results achieved showed that
the majority of teachers / subjects do not have adequate training in the area and almost always
the discipline Art is used to complete the workload or fill idle time, which they call “tip of
load”. There is an evident trace of multipurpose practice. It was also evident that the
pedagogical practice of the teacher occurs in an imbricated way, an intense mixture of the
pedagogies of the idealistic-liberal tendency - traditional, renovating and technicist - sometimes
with greater or lesser intensity. generating conceptual weaknesses and methodologies in
pedagogical praxis. Above all, the lack of a meaningful teaching of Art aimed at the
development of aesthetic perception and recognition of cultural diversity. Pointing to the need
to implement programs aimed at continuous and continuing teacher education, as advocated by
the laws, and to overcome the understanding that any teacher without specific training in the
area, has adequate conditions to act as an art educator.

Keywords: Art. Pedagogical conceptions. Teacher training. Teaching Practice.
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1 INTRODUGCAO: A gente ndo quer s6 comida

Bebida é agua!
Comida é pasto!

Vocé tem sede de qué?
Vocé tem fome de qué?

A gente ndo quer s6 comida

A gente quer comida, diversdo e arte

A gente ndo quer s6 comida

A gente quer saida para qualquer parte

[-]

Composicdo: ANTUNES, Arnaldo; FROMER, Marcelo; BRITO, Sérgio. Comida.
Interprete: Tit&s.

A arte! como objeto artistico fruto da produgdo humana, faz parte do nosso cotidiano
em uma via de mdo dupla. Se por um lado, no caminhar da nossa vivéncia nos identificamos
com imagens, musicas, dancas, poesias que sdo responsaveis por nos sensibilizar, envolver,
divertir, seduzir, surpreender, amedrontar, causar horror, nos fazer pensar e dar sentido a
existéncia humana; por outro, mesmo que inconsciente, renegamos e/ou associamos como algo
coisa ruim.

99, ¢

Vejamos: quando uma pessoa estd realizando algo errado; “estd fazendo arte”; “esse
cabra ¢ artista”; “ndo faz arte menino”. Neste caso, faz alusdo a arte como uma coisa ruim e que
ndo deve ser feita; ou ainda, uma pessoa que acabou 0 namoro e/ou passou por um momento
de decepcao, tristeza, a amiga ou colega diz “deixa de drama”, de novo a arte (cénica) sendo
considerada como algo ruim; foi mal na escola, diz “dancei” em disciplina fulana, outra arte
(dancga) posta como sindnimo de coisa ruim; € o classico de todas, “entendeu ou quer que eu
desenhe” como se o desenho fosse destinado para aqueles que ndo entendem as coisas faladas
ou escritas, uma maneira menos ofensiva de mostrar que a pessoa € desprovida de
conhecimento.

Consegue imaginar a vida sem cores? Sem formas? Sem sons? Sem movimentos?
Melhor dizendo, sem arte? Certamente seria menos bela. Para Dewey (2010) pela arte somos
levados para além de nds mesmos, a fim de encontrarmos a n6s mesmos. Bourdieu (1986)
afirma que toda obra de arte é de alguma forma criada duas vezes pelo criador e pelo

consumidor, ou melhor, pela sociedade a qual pertence o espectador. Ainda que 0s autores

! Neste trabalho, utilizaremos a palavra “arte” estrita com a primeira letra em minusculo quando nos referimos a
obra de arte. E “Arte” com a letra A em maiUsculo para nos referir a Disciplina.
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abordam perspectivas diferentes da Arte, ambas as reflexdes nos ajudam a refletir e
compreender sua dimensédo e importancia para a humanidade.

Em Dewey vamos entender que a qualidade penetrante e indefinida de uma experiéncia
é aquilo que vincula todos os elementos definidos, os objetos dos quais temos consciéncia focal,
transformando-os em um todo. E nesse caso, a obra de arte provoca e acentua essa caracteristica
de ser um todo e de pertencer ao todo maior e abrangente que é o universo em que vivemos. Ou
seja, para o autor a obra de arte atua aprofundando e elevando a uma clareza maior a sensacao
de um todo indefinido e abrangente que acompanha toda experiéncia normal. Esse todo € entéo
sentido como uma expansao de ndés mesmos.

Nesse sentido, podemos compreender em Dewey que “educacdo” e “experiéncia” sdo
elementos absolutamente pertencentes um do outro. A educacdo é acdo particular do ser
humano, é método de (re)organizacdo e (re)construcdo cognitiva que acarreta ao sujeito
experiéncias futuras. Na experiéncia, ocorrem modificacbes nas relagdes, alteracoes
simultaneas entre o agente do conhecimento e o que foi conhecido, a unido do pensamento e
experiéncia € o produto da atividade humana reflexiva. Assim, agir, experimentar, esta em
contato com o objeto artistico constitui em processo de aprendizagem, gera conhecimento e,
nesse esforco, o sujeito passa por transformacdes. Transforma a si mesmo, o conhecimento e o
meio em que atua.

Enquanto em Bourdieu, encontramos a dimenséo e compreensao da Arte, do artista que
faz e exercita o entendimento de suas imagens, assim como nés que as olhamos, as vemos e
tentamos compreendé-lo enquanto pessoa inserida em um contexto antropolégico, social,
politico e cultural. Neste sentido, o contexto das relages simbolicas, a percepc¢ao do observador
é identificada com graus e categorias de interpretacdo socialmente instituidas e que determinam
0 que é arte e como deve ser apreciada. Porém a experiéncia com o objeto de arte configura
uma busca particular, identificada com uma interpretacdo subjetiva e que transcende aos
modelos de "percepcdo estética pura™ estabelecidos, tornando-os exercicios para compreensdo
de grandes desafios.

Desse modo, o valor de uma obra de arte estd fundamentalmente ligado ao seu
significado comunitario, produzido através da convivéncia e do estudo sistematico de
referéncias estéticas, no contato com a obra de arte, inicialmente no meio familiar e depois
através do ensino escolarizado. Ou seja, a recepcao da arte € diferente para cada um de nos, em
cada momento diferente de nossas vidas. O sentimento que cada um atribui ao ter o contato
com uma obra de arte é de certa forma a sua (re)criacdo do trabalho artistico e esta

intrinsecamente relacionado com as experiéncias estéticas de cada pessoa.
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Quando falamos de Arte enquanto disciplina, como area de conhecimento, foco desse
trabalho, torna-se importante salientar, as lutas travadas no campo politico por meio da
Federacdo de Arte-educadores do Brasil — FAEB que foram/sdo essenciais para garantir a
permanéncia e obrigatoriedade da Arte no curriculo escolar.

No entanto, entendemos que o processo de valorizagdo da Arte como area de
conhecimento é cotidianamente, diuturnamente, porque apesar dos avangos ocorridos nos
ultimos tempos, é preciso falar para ndo ser esquecido. Dentre esses avancos, 0 mais
significativo se deu com a promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —
(LDB n°. 9.394/96) no seu Artigo 26, inciso 2°, estabelece a obrigatoriedade do Ensino de Arte
na educacdo béasica de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos.

Embora a disciplina Arte ainda esteja muito distante do seu lugar pretendido, ou seja,
reconhecida, respeitada e valorizada como elemento potencializada e produtora de
conhecimento por todos os agentes do sistema educacional, conforme abordaremos com mais
profundidade no decorrer deste trabalho, a inclusdo da obrigatoriedade de desenvolver
culturalmente o aluno foi fundamental, sobretudo, por permitir trabalhar as experiéncias
estéticas dos discentes na escola.

O ensino da Arte, na concepcao pds-moderna contemporanea, a crianga passa a ver a
imagem ndo s6 da arte que esta nas galerias e museus e ou midias sociais produzidas por artistas
renomados. Mas a imagem da publicidade, do cotidiano, da sua cultura, sendo capaz de ler
criticamente essa imagem que enriquecera seu repertorio cultural de maneira a garantir aos
alunos o seu desenvolvimento no ambito da producdo artistica e da percepcao estética.

Infelizmente a massa popular sente que a arte é dominada pela elite, mas, na verdade,
deixamos que seja, quando ndo valorizamos a nossa cultura e exaltamos a do outro. A néo
aceitacdo da Arte como produtora de conhecimento se da por falta de contato, por falta de
empatia, por falta de alfabetizacdo do olhar e s6 a educacdo com Arte pode reverter esse

entendimento. Conforme nos alerta Ferraz e Fusari (2018):

[...] se pretendemos contribuir para a formacéo de cidaddos conhecedores da area de
conhecimento arte e para a melhoria da qualidade da educacdo escolar artistica e
estética, é preciso que organizemos nossas propostas de tal modo que a arte se mostre
significativa na vida das criangas e jovens (FERRAZ E FUSARI, 2018, p. 19).

Assim, faz-se necessario no nosso percurso diario, discutir, debater, questionar, cobrar
se posicionar, provocar, a fim de mostrar que a Arte desempenha um papel, potencialmente
vital na educacdo de criancas e adolescentes. As abordagens de Arte na contemporaneidade
pressupde um trabalho maltiplo e integrado entre varias areas do conhecimento, Ana Mae
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Barbosa apresenta-nos importantes reflexdes a esse respeito, seus textos que foi utilizado como
base tedrica na construgdo deste trabalho, s&o contribuicBes essenciais que ajudam os
professores a conduzir seu trabalho numa concepcao mais clara do fazer pedagogico, sobretudo
entender as transi¢gdes entre os periodos “modernos” e “pds-modernos”.

Dentre as proposi¢des de Ana Mae Barbosa destacamos a “Abordagem Triangular” que,
onde tem sido trabalhada seguindo os pressupostos da teoria, vem interferindo qualitativamente
na melhoria do ensino de Arte. Constitui-se num caminho teérico-metodoldgico onde o discente
por meio de um processo complexo de fazer, ler e contextualizar retne diversos elementos de
sua experiéncia para formar um novo significado. No processo de selecionar, interpretar e
reformar esses elementos, o individuo constréi mais que um objeto artistico, constréi parte de
si préprio, desde como pensa, sente e se Vé, tornando a Arte uma atividade dinamica e
unificadora.

A disciplina Arte na escola ndo tem como preocupacdo Unica a formacdo do artista.
Comungamos com as ideias de Ferraz e Fusari (2018), sua importancia estd pautada no
desenvolvimento da percepcdo da criatividade, da inteligéncia, da experimentacdo, da
valorizacdo da diversidade cultural, da formacéo individual e social, e como tal necessita de
praticas educativas conscientes e direcionadas as inter-relagdes artisticas e estéticas. E com base
nesses saberes, que entendemos necessarios na estruturacdo dos curriculos escolares, uma
educacdo em Arte que atenda 0 nosso tempo, seja compromissada, democratica e com sentido
para todos.

Compreendemos que a concepcao Pds-Moderna contemporanea sugere que 0 ensino de
arte seja significativo, leve o educando a aprender e pensar sobre as coisas que 0s rodeiam,
interpretar o mundo, dar significado a suas criagfes. Um processo dindmico que favorece o
discente se tornar um ser ativo e reflexivo, desenvolvendo a capacidade critica, permitindo
analisar a realidade percebida e desenvolver a capacidade criadora de maneira a mudar a
realidade que foi analisada.

Para Behrens (2011) os professores tém provocado 0s estudantes a usarem somente o
lado esquerdo do cérebro, responsavel pela racionalidade e a memorizacéo. No entanto, o lado
direito do cérebro que desenvolve a intuicdo, a sensibilidade, a criatividade, a estética, o
sentimento e estabelece a conexdo permitindo ver o contexto e avaliar o significado, tem sido
pouco contemplado na pratica pedagogica do professor. Ou seja, a Arte esta sendo pouco
utilizada na escola, deixando-a de exercer um papel que nenhuma outra disciplina é capaz de

executar, de interligar, inter relacionar os dois hemisférios cerebrais formando um todo.
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Isto posto, os fatores que nos encorajaram, desafiaram, seduziram, agucgaram e
impulsionaram-nos a realizacdo desta pesquisa no campo da arte/educagdo, intitulada “O
ENSINO DE ARTES NOS ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL: UM ESTUDO
DA PRATICA DO ARTE-EDUCADOR NO SUL DO AMAZONAS” ¢ decorrente de uma
contextura de vida familiar, social, académica e profissional. Como diz Barbosa (2012) a vida
humana é composta de muitas facetas, muitos angulos diferentes que interagem, uma pessoa
nunca é apenas o seu profissional, ou familiar, ou social, mas sim todos estes. Um néo se
sobrepde ou é mais importante que o outro, pois o profissional precisa do apoio e da estrutura
familiar e vice-versa.

Assim, este percurso iniciou quando ainda mordvamos na area rural do municipio de
Labrea, especificamente na Escola Municipal Francisco Batista de Souza, onde entre 0s anos

de 1994 a 1997 cursamos de 12 a 4 do entdo 12 grau, num sistema de Ensino multisseriado.

Figura 1 - Escolas nas comunidades as margens do Rio Purus

Fonte: Arquivos SEMEC, 2019

Em muitas regides brasileiras as escolas rurais possuem a peculiaridade de trabalhar em
classes multisseriadas. Isso ocorre para atender as peculiaridades dessa modalidade de ensino
como, por exemplo, a0 numero de alunos serem insuficiente para preencher as vagas
necessarias para abertura de cada turma seriada, também pelo espago fisico ndo comportar
diversas salas de aula e devido a distancia, a mudanga para outras escolas nem sempre é
possivel. Para Hage e Ramos (2017):
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As escolas multisseriadas sdo marcadas pela heterogeneidade, ao reunir em uma tnica
sala de aula estudantes de diferentes idades, por as vezes até geracgdes, diferentes
séries, ritmos de aprendizagem, alfabetizados e nédo alfabetizados, sob a
responsabilidade de um Unico professor ou professora, por isso sdo denominadas de
unidocentes e ndo ha um corpo docente, como temos um corpo docente nas escolas
das cidades (p.4).

A area rural do municipio de Labrea ndo se difere desse contexto, nos dias atuais, existe
0 ensino por mediacéo tecnoldgica? e os alunos da area rural, podem concluir todo o ensino
basico sem ter que sair da companhia de seus pais. Porém, quando ainda moravamos na area
rural, somente nas escolas da area urbana era possivel estudar as séries restantes do Ensino
Basico, como meus pais (pequenos agricultores) ndo tinham recursos financeiros para me
manter na cidade e da continuidade aos estudos, levou-me a ficar sem estudar nos dois anos
seguintes (1998 e 1999).

No ano 2000, ainda pré-adolescente, mudei® para cidade em busca de um futuro
diferente do cabo da enxada dos meus pais, levando na bagagem: o medo do desconhecido; a
dor da saudade e uma biblia sagrada, presente de minha mée no momento da partida e que até
hoje é o meu escudo.

Ja na cidade, retorno a sala de aula na Escola Estadual Thomé de Medeiros Raposo,
conhecida carinhosamente como GM3#, onde de 2000 a 2003 cursei de 5% a 82 série do Ensino
Fundamental, concluimos o entdo 1° grau e pela primeira vez tivemos a Arte como disciplina
na matriz curricular.

Neste periodo, nos deparamos com dois grandes problemas: o primeiro de carater
emocional e afetivo devido a auséncia dos meus pais, e 0 segundo 0 nosso, maior desafio inicial,
a adaptacdo. Conforme falado anteriormente, oriundo de um sistema multisseriado na area rural,
onde a professora responsavel pela minha alfabetizacdo tinha como formacao apenas a 42 série
do Ensino Fundamental e ainda estava sem estudar dois anos, deparo-me com sistema de ensino
fatiado em oito pedacos/séries e um professor para cada disciplina. Nao é dificil imaginar os
problemas que inicialmente enfrentei. No entanto, pude contar com ajuda de pessoas magnificas

para seguir em frente: Minha irma®; alguns colegas de turma, em especial Marcelo Nascimento

2 para ver mais a este respeito ver: DIAS, Nubia Najar. A cultura e o hibridismo tecnolégico no programa ensino
médio presencial com mediagdo tecnolégica: um estudo de caso. 2018. 170. Dissertacdo de Mestrado em
Universidade Federal do Amazonas, Manaus - AM, 2018.

3 Em 1999, meus avos paternos, por questdes de salde, tiveram que mudar para cidade, meus pais enxergaram a
possibilidade de enfim dar seguimento aos estudos, porém naquele ano nao foi possivel devido ndo ter encontrado
vagas nhas escolas da cidade.

4 Referéncia a 3% Escola Estadual construida pelo entdo Governador do Estado Gilberto Mestrinho.

® Exerceu com brilhantismo o papel de segunda mée.
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e José Raimundo Castro® que ja eram amigos de infancia e me ajudaram na adaptagio, e 0s
professores, em especial aos professores Nilo Sena / Matemaética, Gracimar / Geografia e a
Francileide Silva / Portugués e Artes.

Superada as adversidades primeiras, nos anos seguintes (6% 72 e 8% séries), fomos
premiados como aluno destaque em desempenho académico. Nos anos subsequentes (2004,
2005 e 2006) na escola Prof. Balbina Mestrinho concluimos o ensino meédio e
consequentemente a educacéo basica coberto de incerteza.

Conforme pode ser observado nos recortes aqui apresentados, o contexto da educacao
basica, ndo me remete lembrancas significativas quanto ao ensino de Arte. Por isso, se faz
necessario retornar cronologicamente para 2001, periodo que participei do Projeto denominado
Pelotdo Mirim’ que foi o divisor de aguas na minha vida social, académica e profissional.
Contexto que, de fato, tivemos a oportunidade de ter contato com uma das diversas modalidades
e desenvolver a préatica do desenho e fui capturado pela magia do fazer arte. Encontrava no
desenho e na pintura a terapia necessaria para amenizar a saudade de meus pais, ao qual posso
dizer, “a razdo do meu sofrer”. Como prémio de aluno destaque ao final das atividades do
projeto, fomos contemplados com uma bolsa de estudo em outro projeto do Governo Federal
denominado Portal do Alvorada® entre os anos de 2002 e 2003, que muito contribuiu para nossa
permanéncia na cidade e continuar com 0s estudos.

Alimentado pelo desejo de aperfeicoar as habilidades artisticas adquirida no Projeto
Pelotdo Mirim, e almejando a desenvolver tantas outras e instigados pelos conselhos de um
amigo e chefe de trabalho, Wesley Andrade, em dezembro de 2007, ingresso no curso de
licenciatura em Artes Visuais na Universidade Federal do Amazonas — UFAM em Parceria com
o Sistema Universidade Aberta do Brasil — UAB® polo Labrea, na modalidade Educacio a

Distancia (EaD). Neste contexto, ficou entendido a lacuna deixada e as poucas significancias

® Conhecidos carinhosamente como manu e loirinho do xoloca, respectivamente.

"o Projeto Pelotdo Mirim, foi idealizado e executado pelo Exército Brasileiro e financiado pela Prefeitura
Municipal, tinha como objetivo primario ocupar o tempo ocioso dos jovens e oferecer um reforgo escolar nas
Disciplinas de Portugués, Matematica e tinha as disciplinas Arte e Educagdo Fisica como lazer.

8 Projeto do Governo Federal que conta com a parceria dos governos estaduais e municipais e a sociedade civil
organizada, buscando criar as condigdes necessarias para reduzir a pobreza e as desigualdades regionais do Pais.
As diretrizes basicas do Projeto Alvorada foram estabelecidas no Decreto no 3.769, de 8 de margo de 2001. Ver
mais em: http://www.mds.gov.br/relcrys/alvorada/apresentacao.htm#15. Acessado em: 01/11/2019.

% 0 Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB) foi instituido pelo Decreto 5.800, de 8 de junho de 2006, para
"o desenvolvimento da modalidade de educacéo a distancia, com a finalidade de expandir e interiorizar a oferta de
cursos e programas de educacao superior no Pais". Tornando-se a primeira Universidade a oferecer Curso de Nivel
Superior no Municipio de Labrea. Os Cursos ofertados foram: Bacharel em Administracdo; Licenciatura em
Ciéncias Agrérias e Licenciatura em Artes Visuais. Em 2013 criaram novas, com excecao a turma de Artes que
nunca mais foi criada outra turma.


http://www.mds.gov.br/relcrys/alvorada/apresentacao.htm#15
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2006/Decreto/D5800.htm
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atribuidas ao Ensino de Arte na Educacdo Basica. Lacunas estas, relacionadas com a formacao
inicial do professor. Que a disciplina Arte era/é usada mais como preenchimento de carga
horéaria do que producéo de conhecimento. Que as disciplinas eram/sao classificadas em valores
de mais ou menos importancia e a Arte sendo reservada ao entretenimento, lazer, etc.

Entre 2008 a 2012 tivemos nossa primeira experiéncia como professor. Ou melhor,
facilitador de Teatro no Projeto Social do Governo Federal denominado Programa Nacional de
Inclusio de Jovens - PROJOVEM Adolescente!®. Certamente limitado pela formagio em artes
visuais (em andamento) e ndo em Arte Cénicall, porém feliz em me divertir trabalhando e a
cada dia me apaixonando pela magia e encanto da arte.

Por fim, em abril de 2013 concluimos a graduacdo e depois de mais de dois anos
trabalhando como artista plastico (Pintura em Tela, Pintura Mural, Serigrafia, Xilografia,
Pirografia, desenho, etc.) em marco de 2015, ingressamos como Professor do Ensino Basico,
Técnico e Tecnoldgico - EBTT/Artes das turmas de 1° ano de Ensino Médio Integrado do
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas — IFAM/Campus L&brea.
Inicia-se novos desafios, novas incertezas, novas construc@es e a certeza que a docéncia nos
possibilitaria partilhar novas experiéncias.

As primeiras constatacGes foram de tristeza e angustias profundas. Sobretudo ao
perceber que passado dezesseis anos apds termos concluido a educagdo basica, periodo que
houve aprovacgdo e vérias alteraces ocorridas na nova LDB 9.394/96 com a justificativa de
melhorar a qualidade no ensino, e ainda assim se faz presente nos dias atuais os sentimentos de
desqualificacdo e falta de sentido atribuido a disciplina Arte na escola pelos discentes da
educacao basica.

Quando surgem os questionamentos e as inegaveis comparagdes. Quando estdvamos na
Educacdo Basica ndo tinhamos professores com formacdo em Arte, talvez uma justificativa
para as poucas significaces construidas neste campo do saber. Mas, e nos dias atuais? A grande
maioria dos alunos, aprovados para estudar nos primeiros anos de Ensino Médio no IFAM
Campus Léabrea, sdo oriundos de escolas que tém professores com formacdo em Arte.

Novamente os questionamentos e as suspeitas.

o) Projovem Adolescente é uma das quatro modalidades do Programa Nacional de Inclusdo de Jovens que atende
exclusivamente a faixa etaria de 15 a 17 anos. E um servigo socioeducativo, que integra as agdes de Protegdo
Social Basica do Sistema Unico de Assisténcia Social (SUAS).

1 para funcéo de facilitador de teatro era fundamental a formagdo em Arte Cénica, mas, até os dias atuais ha a
caréncia desse profissional.
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Como professor e considerando a necessidade de ainda executar a chamada
polivaléncial?, temos trabalhado a cada bimestre dando énfase maior numa linguagem
especifica do campo da arte e abordando as demais de forma interdisciplinar, sem que nenhuma
se sobressaia as outras, estabelecendo uma relagcdo de reciprocidade. Tomando por base a
Abordagem Triangular de Ana Mae Barbosa levando o aluno, fazer, 1é e contextualizar arte,
considerando sempre o contexto local como ponto de partida.

Por meio dessa vivéncia, percebo que além do conhecimento inerente aos assuntos
abordados, explorando uma grande diversidade de conteddo, as aulas tém motivado 0s
estudantes, possibilitando um contato direto com a arte, compreendendo melhor a sua
importancia para a educagao e principalmente encontrando sentido no que fazem. Além disso,
percebemos que, conforme as atividades vdo sendo desenvolvidas, os pré-conceitos trazidos de
anos anteriores vdo sendo amenizados e ao final do ano letivo nos deparamos com relatos
entristecidos da maioria dos alunos devido & disciplina ndo se fazer presente no curriculo nos
anos seguintes.

A partir dessas constatacdes e ancorado na compreensao e relevancia do trabalho, nos
instigou o desejo de buscar respostas para as suspeitas levantadas acerca das concepcdes de
ensino de Arte presente na pratica do Arte-educador labrense. Trazemos como problematica
central: Quais as concepgdes de ensino de Arte presente na pratica dos artes-educadores dos
anos finais do Ensino Fundamental nas escolas Municipais e Estaduais do municipio de Labrea
sul do Amazonas, considerando as diferentes concepcdes de ensino de Arte ocorridas ao longo
do tempo?

A escolha do nosso objeto de pesquisa justifica-se pela escassez e baixa produtividade
de trabalhos sobre a temética no Estado do Amazonas, sobretudo na regido sul do Amazonas.
Foram realizadas pesquisas de levantamentos bibliograficos na Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertacbes — BDTD, e ndo foi encontrado nenhum trabalho que abordasse esta
temaética na regido sul do Amazonas, sobretudo na cidade Labrea, 16cus da pesquisa.

Assim, fundado na compreensdo dos aspectos que envolvem a questdo central deste
estudo que nos conduziu a delinear o objetivo geral da nossa pesquisa: ldentificar as
concepgdes de ensino de Arte presente na pratica dos artes-educadores nos anos finais do ensino

fundamental nas escolas municipais e estaduais do municipio de Labrea/AM.

12 Apenas um professor com formacéo em Artes Visuais tendo que trabalhar as quatro linguagens artisticas (Artes
Visuais, Cénica, Danca e Musica).



27

Assim, para consecucdo do objetivo central desta proposta estabelecemos o0s seguintes
objetivos especificos: i) Identificar o valor atribuido a disciplina no curriculo do Ensino
Fundamental II; ii) Verificar o que influencia os docentes na escolha dos conteudos a serem
trabalhados nas aulas de Arte e se 0s mesmos contemplam aspectos regionais e/ou locais; iii) e
analisar as condicionantes do ambiente escolar para o desenvolvimento de uma pratica
reflexiva-critica no Ensino de Arte.

Acreditamos na relevancia deste estudo, sobretudo, por trazer a possibilidade de
construir uma visdo holistica'® sobre a préaxis do ensino de Arte realizada na cidade de Labrea,
sul do Amazonas. De apresentar potencialidades para subsidiar a (re)configuragdo de um ensino
de Arte voltado e comprometido com o crescimento integral dos alunos, que perpassam,
também, pelo seu desenvolvimento cultural. Bem como servir de base para outros estudos, ou
ainda, criacdo de politicas publicas voltadas para melhoria na qualidade da educacdo. Além
disso, colaborar para o debate nacional acerca da praxis no ensino de arte, uma vez que, nos
ultimos anos, muito tem se debatido sobre essa teméatica no cenario nacional, na contramé&o
desse processo, pouco se tem falado das especificidades e realidades do contexto amazonico.

Isto posto, ancoramos nossa pesquisa nos seguintes aportes tedricos: Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional — LDBEN 9394/1996; os Parametros Curriculares Nacionais -
PCN; as Diretrizes Curriculares Nacionais - DCN; a Base Nacional Comum Curricular - BNCC;
as tendéncias pedagogicas e as concepgdes de ensino de Arte apontadas por Ferraz e Fusari
(2010; 2018); os estudos de Azevedo (2012 e 2014 ); Barbosa (1998; 2007; 2008; 2011; 2012;
2013; 2014) e Pontes (2005 e 2013), que abordam a formacdo e experiéncia estética em sua
relacdo com a arte/educacdo; Richter (2012 e 2013) ajudando a refletir o contexto da
interdisciplinaridade e estética do cotidiano e Rizzi (2012) caminhos metodologias da arte como
epistemologia.

Fundados nessas perspectivas, nossa pesquisa assumiu os principios da abordagem
qualitativa e as caracteristicas de um estudo de casos multiplos, tendo trés escolas que atuam
com o Ensino Fundamental Il na &rea urbana do municipio como 0s campos-casos ao qual
debrugamos, sendo 01 (um) municipal e 02 (duas) estaduais. O que representa setenta e cinco

por cento das escolas que atendem essa etapa de ensino.

13 Nos apropriamos do termo Visao holistica de Behrens (2011, p. 59) quando diz que a visdo sistémica ou holistica
busca a superacgdo da fragmentacdo do conhecimento, o resgate do ser humano em sua totalidade, [...] para mostrar
que queremos criar um entendimento da totalidade e sem fragmentacéo do ensino de arte que vem sendo executado
na cidade Labrea, I6cus da pesquisa. A esse respeito ver: BEHRENS, M. A. O paradigma emergente e a pratica
pedagdgica. Petrépolis, RJ. 5% ed. Vozes, 2011.
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Tornar-se importante ressaltar que com a suspensdo do calendario académico devido a
pandemia do novo coronavirus (COVID-19) que atingiu uma quantidade gigantesca de escolas
ao redor do planeta, incluindo os campos-casos da pesquisa, houve a necessidade de fazer
alguns reajustes ao cronograma inicial, sobretudo na construcdo dos dados que a principio se
daria no I6cus da pesquisa.

Desse modo, inicialmente foi pensado realizar a construcéo dos dados de forma online,
mas devido as condigdes precarias de acesso a internet no municipio, esta op¢éo foi rapidamente
refutada. Com isso, foi levantado a possibilidade de realizar a construcédo dos dados de forma
presencial nas residéncias dos professores sujeitos e/ou em outro local que fosse possivel
garantir a comodidade dos entrevistados e seguir o protocolo da Organizacdo Mundial da Saude
— OMS, sobretudo mantendo o distanciamento social visando evitar a disseminacéo do virus e
preservar vidas. Porém, condicionado a fazer um contato inicial com os professores se 0s
mesmos aceitariam participar nessas condigoes.

Com isso, foi feito um contato inicial via WhatsApp aos diretores das escolas estudadas
para apresentar o projeto e explicar as situacdes adversas que ocorreram devido a pandemia, e
solicitar autorizacdo da instituicdo para execucdo do projeto de pesquisa, visando cumprir parte
dos procedimentos éticos.

De igual modo, foram contatados os professores/sujeitos, também via WhatsApp, para
agendar uma visita em suas residéncias e conforme data previamente agendada, foi realizado a
apresentacdo do projeto de forma individual a cada um dos professores e na oportunidade foi
feito o convite aos mesmos para participar da pesquisa de forma presencial, conforme a nova
programacdo. Na oportunidade, também como parte dos procedimentos éticos, 0s mesmos
assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE, como aceite para participar
da pesquisa.

Nesse sentido, destacamos algumas interferéncias na pesquisa com esse contexto
pandémico destaca-se: A supressdo dos instrumentos “observagdo do tipo participante” ¢ as
“anotagdes de diario de campo”, ambos previstos inicialmente para constru¢do dos dados;
reducdo de quatro para trés escolas como campos-casos; e de dez para oito professores/sujeitos
participantes.

Nossa pretensdo inicial era trabalhar com todas as escolas que atuam com o Ensino
Fundamental Il na area urbana do municipio. Que representaria um total de quatro escolas e 10
professores sujeitos participantes. No entanto, na execucdo dos instrumentos dos dados foi
aplicado o questionario com os dez, ou seja, todos os professores de Arte dos quatros campos

casos da pesquisa. Porém, por questdes adversas ndo conseguimos lograr 0 mesmo éxito na
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realizacdo da entrevista, realizando a entrevista apenas com oito dos dez professores/sujeitos,
consequentemente, fomos obrigados a excluir os dois professores que ndo participaram da
entrevista. Infelizmente, um dos ndo entrevistados era o Unico professor/sujeito de uma das
escolas-caso, 0 que nos impossibilitou de trabalhar com todas as escolas-casos conforme
previsto no cronograma inicial.

Com isso, foram tomados como instrumentos para a constru¢do dos dados: questionario
fechado e entrevista semiestruturada, ao qual foram aplicados individualmente nas residéncias
de cada um dos professores/sujeitos. A analise dos dados deu-se pelos principios da analise de
conteddo.

Assim, 0 nosso texto, esta estruturado em cinco sec¢fes: A primeira secdo tem a
introducdo, onde é feita uma breve apresentacdo e objetivos da pesquisa, a problematica e a
estrutura da dissertacéo.

A segunda sec&o, intitulada - UM (RE) VISITAR HISTORICO DAS CONCEPCOES
DO ENSINO DA ARTE NO BRASIL, discorremos o referencial tedrico que fundamentou o
desenvolvimento deste trabalho, tendo como base as tendéncias pedagdgicas apontadas por
Ferraz e Fusari (2010) divididos em duas subsecfes: i) As idealistas-Liberais (Tradicional,
Renovadas e Tecnicistas); ii) As Realistas-Progressistas (Libertadora, Libertaria e Histérico-
Critica) explanando as concepcdes do Ensino de Arte presente em cada uma destas tendéncias.

A terceira secdo descreve 0s principios e o tipo da abordagem investigativa e 0s
delineamentos metodoldgicos utilizados na construcao e analise dos dados que nos permitira
alcancarmos os objetivos propostos. Bem como, a descricdo do campo e dos sujeitos
investigados.

Na quarta secdo, intitulado ARTE-EDUCACAO: RETRATOS SUL AMAZONICOS,
com duas subsecBes: i) O perfil socio académico dos professores de Arte do Ensino
Fundamental 1l no municipio de Labrea; ii) As concep¢bes dos Arte-educadores do Ensino
Fundamental Il sobre a prética pedagdgica.

E finalmente, na quinta secéo, apresentaremos algumas consideragdes ndo conclusivas
da pesquisa, tecendo algumas sugestdes e possibilidades de ajustes do ensino de Arte na

concepgdo pos-moderna.
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2 UM (RE) VISITAR HISTORICO DAS CONCEPCOES DO ENSINO DA ARTE NO
BRASIL

No Brasil, [...] nem a mera obrigatoriedade nem o
reconhecimento da necessidade sdo suficientes para
garantir a existéncia da Arte no curriculo. Leis tdo pouco
garantem um ensino/aprendizagem que torne o0s
estudantes aptos para entender a Arte ou a imagem na
condigdo pos-moderna contemporanea.

Ana Mae Barbosa

Partindo da ideia de Barbosa (2008) que considera a memoria e a histdria elementos
indispensaveis para a consciéncia politica do educador no processo de ensino e aprendizagem
de Arte, esta secdo faz um (re)visitar histérico das concepcdes do ensino da arte no Brasil, desde
0 periodo colonial com os jesuitas, missdo francesa, passando pelos marcos legais, 0s
movimentos de lutas dos arte-educadores para tornar o seu ensino de Arte obrigatdrio enquanto
area de conhecimento na educacdo bésica, até os dias atuais, ou seja, na condi¢do pds-moderna
contemporanea.

Bem verdade que o ensino de Arte na educacdo brasileira passou por algumas alteracdes
no decorrer dos tempos. A mais significativa se deu com a promulgacédo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional — (LDB n°. 9.394/96), no seu Artigo 26, inciso 2°, estabelece a
obrigatoriedade do Ensino de Arte na educacdo basica de forma a promover o desenvolvimento
cultural dos alunos. Passando a disciplina Arte ser “tratada'®”, portanto, como campo de
conhecimento com todas as suas especificidades, além de proporcionar uma relacéo afetiva dos
alunos com 0 meio em que vivem por meio da valorizacdo da cultura.

Considerada a filésofa da arte/educacdo brasileira, a educadora Ana Mae Barbosa é
destague constante no cenario nacional e mundial por suas posturas criticas e reinventivas. Suas
obras sdo referéncias imprescindiveis para compreendermos a histéria da arte/educacdo no
Brasil, a transicdo entre 0 modernismo e p6s-modernismo e a postura conceitual e politica do
arte/educador (AZEVEDO, 2008).

Comungamos com Barbosa (2014), entre outros posicionamentos, com a defesa da
concepgdo de ensino de arte como conhecimento na educagdo escolar contemporénea a
orientagdo mais adequada para o desenvolvimento do ensino de arte, possibilitando uma

articulacdo do saber e uma reflexdo a respeito deste saber. Baseando-se no interculturalismo,

14 Colocamos este termo entre aspas por entender que este tratamento s6 ocorre nos documentos oficiais, realidade
muito distante da prética. Onde ainda é tratada como laissez-faire e ou ferramenta para outras disciplinas ditas
mais importantes.
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na interdisciplinaridade e na aprendizagem dos conhecimentos artisticos, a partir da inter-
relacdo entre o fazer, o ler e o contextualizar arte, ag0es que constitui a Abordagem ou Proposta
Triangular, designadas como acfes necessarias para a compreensdo da arte como
epistemologia. Conforme diz a autora, nenhuma das trés sozinhas correspondem a
epistemologia da arte e o intercruzamento de padrfes estéticos e o discernimento de valores
devia ser o principio dialético a presidir os contetdos dos curriculos.

Para Rizzi (2012) temos a Arte-Educacio®® como a epistemologia do Ensino de Arte.
Pois as questdes relacionadas ao ensino-aprendizagem em Arte sdo indagacGes que se inserem
na reflexdo mais ampla a respeito da construcao do conhecimento. De igual modo, para Barbosa
(2014, p. 33), a “arte/educacdo é epistemologia da arte como pressuposto e como meio, S&0 0s
modos de inter-relacionamento entre a arte e o publico, ou melhor, a intermediacdo entre o
objeto de arte e o apreciador”.

Com isso, torna-se importante frisar e a0 mesmo tempo entender, a concepgéo de Arte
como conhecimento, defendida por Barbosa desde a década de 1970, vem buscando a
valorizagdo tanto do produto artistico como dos processos desencadeados no ensino de Arte,
trazendo para o contexto atual da Arte/educacdo a ideia de arte como processo e produto. De
acordo com a autora, s6 um fazer consciente e informado torna possivel a aprendizagem em

Arte. E enfatiza:

O que a arte/educacdo contemporanea pretende é formar o conhecedor, fruidor,
decodificador da obra de arte. Uma sociedade so é artisticamente desenvolvida
quando ao lado de uma produgdo artistica de alta qualidade h& também uma alta
capacidade de entendimento desta producéo pelo publico. [...] o conhecimento em
artes se da na intersecdo da experimentagdo, da decodificacdo e da informagéo
(BARBOSA, 2014, p. 33).

No entanto, apesar do aumento significativo das discussdes e producdes tedricas em
Arte-Educacdo nas Ultimas décadas, entendemos a necessidade de ampliar estas discussdes
tanto no que se refere as producdes tedricas como a ampliacdo geografica das discussdes. Uma
vez que estes mesmos estudos mostram que o ensino de arte, € uma area que ainda carrega
sérios problemas de dimensao curricular e didatico-metodolégica: Curricular porque ainda ndo
se faz presente, como campo de conhecimento em todas as escolas da educacéo basica do pais;
E didatico-metodoldgica devido as inadequacdes e inimeros equivocos que surgem atrelados a

sua pratica.

15 “Arte-Educacdo surge na tentativa de conectar Arte e Educacdo, por isso a razdo do hifen e até mesmo no intuito
de, com essa jungdo, resgatar as relagdes significativas entre a Arte e a Educagdo.” (FRANGE, 2012, p.48).
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Bem verdade que os prdprios professores apresentam incompreensdo sobre o
significado e o sentido da arte na escola. Na citagcdo acima, a autora nos mostra que para a
arte/educacdo o essencial é desenvolver habilidades e competéncias que permitam ao aluno a
construcdo de sua cidadania e sua capacidade de perceber e refletir sobre os diversos fendmenos
artisticos a sua volta. Buscando oferecer aos alunos as condi¢des necessarias para compreender
0 que ocorre nos planos da expresséo e do significado ao interagir com as artes, de modo que
sua insercdo social ocorra de maneira mais ampla, diferenciando e distanciando da concepcéo
da formacdo de artistas.

Barbosa (2014) enfatiza ainda que a arte na escola ndo tem como objetivo formar
artistas, como a matematica ndo visa formar matematico, embora artistas, matematicos e tantos
outros profissionais devam ser igualmente bem-vindos numa sociedade desenvolvida. O que a
arte na escola tem como pretensao principal é formar o conhecedor, fruidor, decodificador da
obra de arte.

Comungamos com a concepcdo de Pimentel (2009) de que a arte é parte integrante da
cultura e a sua insercdo no contexto escolar pode representar uma poderosa estratégia na
formacgdo multicultural dos alunos, uma vez que propicia e facilita a fruicdo de produtos
artisticos de diferentes culturas, além de propiciar o “reconhecimento e o respeito a diversidade
cultural e pessoal” (p. 184).

Isso nos leva a entender que a inserc¢do de conteudos de arte no contexto escolar, além
de permitir multiplos desdobramentos, implica na expansdo do conceito de cultura, onde toda
producdo € levada em consideracdo. De modo que uma pratica pedagdgica coerente, possibilita
tanto ao educando quanto ao professor ampliar seu repertorio cultural e artistico, sem imposicao
de uma forma de conhecimento sobre outra e sem dicotomia entre reflexo e prética.

No entanto, e infelizmente ainda é muito comum relacionar o ensino de Arte como
passatempo, momento para relaxar ou como execuc¢do de desenhos e rabiscos desconectados da
nossa realidade. Principalmente, quando se refere ao contexto amazonico, regido mais afetada
no cenario nacional com a falta de profissionais com formacao adequada no campo da Arte.

De acordo com os dados elaborado pela Diretoria de Estatisticas Educacionais — DEED,
do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais - INEP, com base nos dados do
Censo da Educacdo Baésica de 2019, aponta que a disciplina Arte detém o pior resultado do
indicador de adequacdo da formacédo docente em todo o territorio nacional, apenas 37,4% das
turmas sdo atendidas por docentes com formacdo adequada. Tendo a regido norte como uma
das regides com menores percentuais de disciplinas ministradas por professores com formacéo

adequada em Arte. Esse cenario piora quando falamos, especificamente, do Estado do
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Amazonas onde o percentual cai para apenas 18,5%. Dados semelhantes aos do municipio de
Labrea que se apresenta entre 15,1 a 20%. Ou seja, mais de 80% dos professores que lecionam
Arte no estado do Amazonas, bem como no municipio de Labrea ndo possuem formacdo em
Arte, bem abaixo da média nacional, que também ndo apresenta um resultado satisfatério com
mais de 62% dos professores atuando na disciplina sem formacao adequada.

Assim, concordamos com a citagdo de Barbosa inserida como epigrafe na abertura desta
sec¢do, quando afirma que “no Brasil nem a mera obrigatoriedade nem o reconhecimento da
necessidade sdo suficientes para garantir a existéncia da Arte no curriculo”. A autora prossegue

dizendo que,

[...] os poderes publicos, além de reservarem um lugar para a Arte no curriculo,
precisam propiciar meios para que os professores desenvolvam a capacidade de
compreender, conceber e fruir Arte. Sem a experiéncia do prazer da Arte, por parte de
professores e alunos, nenhuma teoria de Arte-educacdo sera reconstrutora.
(BARBOSA, 2012, p. 14).

A autora deixa claro que as leis sdo fundamentalmente importantes do ponto de vista de
garantias de direitos, porém nao é tudo, uma vez que ndo se tem vigilancia com aplicabilidade
da mesma. Tampouco é garantia de um ensino de qualidade que torne os discentes capacitados
a entender o mundo de imagens que 0s cerca, ou seja, a arte na condicdo pos-moderna
contemporanea enquanto area de conhecimento.

Desse modo, entendemos que a organizagdo curricular do ensino da Arte nas escolas
deve, fundamentalmente, ressignificar o seu papel social de modo a interferir na formacéo do
aluno, enquanto individuo fruidor de cultura, assumindo um compromisso com a heranca
cultural e historica do aluno, oferecendo-lhes uma educacéo democréatica e de qualidade.

Neste sentido, pensar em garantir a existéncia da Arte no curriculo torna-se importante
resolver, entre outras questdes, duas, entendidas aqui como fundamentais: a formacdo do
professor; e a superacdo do entendimento que professores sem formacdo adequada dispde de
condicBes para atuar como professor de Arte. A primeira relacionada ao caminho estratégico
mais adequado para melhorar a qualidade do ensino de arte na educacgéo brasileira é resolver a
questao da formagao do professor, sobretudo com politicas plblicas de formag&o continuada. E
importante pensar que somente com a graduacao € insuficiente para promover o melhoramento
da educacéo bésica, o profissional recém formado sai da universidade com pouca ou nenhuma
experiéncia de sala de aula, salvo o pouquissimo tempo de estagio supervisionado; a segunda e
ndo menos importante estd relacionada a necessidade de superar o entendimento que
professores sem formacdo adequada dispGe de condi¢Oes para atuar como professor de Arte.

Ou seja, enquanto ndo houver a superacgdo (por todos 0s agentes responsaveis de promover o
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ensino na educacdo publica, inclusive os professores) da ideia de que um professor com
formacdo em qualquer area dispde de condi¢des técnicas para exercer a funcao de professor de
arte, ndo havera melhorias na qualidade no ensino nesta area de conhecimento. Sobretudo na
educacdo basica, etapa essencial e fundamentalmente importante para vida do sujeito humano.

E preciso haver o entendimento por parte da secretaria municipal de educacio da
necessidade de valorizar e de fato inserir no contexto escolar profissionais qualificados e bem
preparados para exercer a funcdo seja qual for a area de conhecimento. Entender que uma ou
outra disciplina ndo € mais importante que outra, todas tém sua importancia na formacéo do
sujeito reflexivo-critico.

Corroborando com esta questdo, Barbosa (2012) fala que a falta de uma preparagéo de
pessoal para entender Arte antes de ensina-la é um problema crucial, nos levando muitas vezes
a confundir improvisacao com criatividade. E importante ressaltar que professores de Arte com
formacdo em uma das linguagens artisticas (Artes Visuais, Cénicas, Danca e MUsica) previstas
na LDB Lei de n. 9.394/96 dificilmente terdo dominio sélido para lidar com as diversas
linguagens artisticas inseridas na disciplina Arte. Imaginemos profissionais desprovidos de
qualquer formacdo na éarea que sdo convidados/obrigados a assumir a mesma para
preenchimento de carga horaria.

Disso isso, é importante esclarecer que ndo estamos atribuindo ou culpabilizando os
professores e as professoras que dentro de seus limites e possibilidades tém desenvolvidos
atividades individuais e/ou grupais nas escolas, apesar das adversidades enfrentadas no dia a
dia escolar, mas, questionando a falta, a caréncia, de politicas publicas de formacéao continua,
continuada, e a falta de condigfes materiais para que de fato o ensino de Arte se concretize no
curriculo escolar.

No entanto, torna-se importante ressaltar que este “ciclo vicioso!®” que tem assolado a
praxis do ensino de Arte, torna-se uma das formas mais explicitas de preconceito e
desvalorizacdo da disciplina como campo de producdo de conhecimento. Uma vez que o
profissional quando despreparado ndo contribui com o significado do ensino de Arte atribuido
por Barbosa (2012, p. 19) que a “Arte na Educagdo como expressdo pessoal e como cultura é
um importante instrumento para a identificacdo cultural e o desenvolvimento individual”.

Assim, Almeida (2001) destaca dois pontos como consequéncia negativa da falta de
formacgéo especifica de professores de Arte, na pratica educacional: a falta de clareza em relagéo

16 £ comum no sistema educacional, professor com formagdo em outra area, mesmo ndo dispondo de condicGes
técnicas para exercer a funcdo de professor de arte, passa a exercé-la, com objetivo exclusivo de preencher sua
carga horéria.
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aos objetivos do ensino da Arte na escola e, consequentemente, o desenvolvimento de
atividades sem objetivos definidos, esvaziada de conteudos e sem sentido para o sujeito.

Para Richter (2003) o que geralmente falta na arte/educacéo intercultural € um enfoque
que conecte a experiéncia do cotidiano, a critica social e a expressao criativa. De modo que,
quando o centro dos discursos sdo os temas relacionados aos assuntos e ideias nos quais os (as)
alunos (as) estao realmente interessados (as) e que séo relevantes no contexto de sua vida, a arte
se torna um meio vital para refletir sobre a natureza da sociedade e da existéncia social.

No entanto, torna-se necessario a acdo inteligente e empatica do professor para que a
Arte se torne, ingrediente fundamental para propiciar o crescimento individual e o
comportamento do cidaddo como fruidor de cultura e conhecedor da construcéo de sua propria
histéria (BARBOSA, 2012).

Essa percepcdo é confirmada por Richter (2003) quando diz que trabalhar com a estética
do cotidiano no ensino das artes visuais — aqui aplica-se também esse entendimento para as
demais linguagens artisticas — supde ampliar o conceito de arte, de um sentido mais restrito e
excludente, para um sentido mais amplo, de experiéncia estética.

Dessa forma, a autora acredita ser possivel combater os conceitos de arte reproduzidos
pelos modernistas e largamente aceitos nos meios académicos. Sobretudo o0s conceitos
originarios das belas-artes, arte erudita ou arte maior, em contraposicao a ideia de artes menores
ou artes populares. Contudo, excluir todas as manifestacGes artisticas que ndo coaduna com
esses codigos hegemdnicos norte-americanos e europeus que estdo inseridos no contexto
escolar € promover a excluséo de todas as possibilidades de um trabalho intercultural’” em arte.

No entendimento da autora:

O valor estético se relaciona com o prazer que o ser humano experiencia no simples
olhar a natureza ou para objetos fabricados; o prazer em ouvir a cangdo dos passaros
ou uma mdasica; em sentir um pedaco de madeira ou a textura da 1; em arrumar uma
mesa atrativa ou um canteiro de flores (RICHTER, 2003, 23).

A autora nos mostra que as experiéncias estéticas estdo ao nosso redor nas coisas basicas
do nosso dia a dia e ndo cabe explicacdes, € simplesmente boa, como respirar ar puro, se
organiza a partir de multiplas facetas do seu processo de vida e de transformacéo. O estético
em arte diz respeito, dentre outros aspectos, a compreensdo sensivel-cognitiva do objeto

artistico inserido em um determinado tempo e espaco sociocultural. De modo que essa

170 termo interculturalidade é utilizado por Richter (2003) para abordar uma educacao que considere a inter-
relagdo entre os diferentes codigos culturais presente em uma mesma cultura.
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concepcao pode ser mais ampla e ndo necessariamente derivada da arte, embora a arte seja uma
de suas principais fontes de aplicacéo.

Nesse entendimento, 0 processo ensino e aprendizagem em Arte deve se caracterizar
por uma educacdo com predominancia estética, em que os padrdes culturais e estéticos do
educando, da familia e da comunidade sejam respeitados, valorizados e inseridos na educacéao
escolar.

A esse respeito Richter (2012, p. 103) fala que:

O universo cultural da comunidade em que a escola esta inserida precisa ser estudado
pelo professor, para que ela possa atuar nesse contexto de maneira eficiente e ndo
invasiva. [...] o professor precisa conhecer e buscar compreender os codigos visuais e
estéticos presentes, de maneira a utiliza-los como seu referencial e ponto de partida,
construindo a partir dai a abordagem metodol6gica e a estrutura de contetido a serem
trabalhados.

Contrariando esse entendimento, os professores nos dias atuais, em suas praticas, tém
desenvolvido o ensino de Arte incompleto, quando ndo, incorreto. Esquecendo ou
desconhecendo que o processo de aprendizagem e desenvolvimento do educando envolve
multiplas facetas, e a maioria dos professores realizam atividades desvinculadas de um
verdadeiro saber artistico e ndo valorizando a estética cotidiana do discente, conforme ja
haviamos falado anteriormente.

Neste sentido, para Ferraz e Fusari (2010) pensar em melhorias no ensino de Arte na
educacdo basica é preciso primeiramente que os professores compreendam a prépria historia
do ensino de Arte no Brasil e suas relacdes com o processo historico-social em que estdo
inseridos. A partir de tais compreensdes, 0s professores poderdo se reconhecer na construgdo
histérica, compreendendo como estdo atuando e como querem construir a historia. Outro
entendimento que precisa ser criado sobre o ensino da arte refere-se a sua nomenclatura. Desde
sua insercdo no curriculo até os dias atuais tem convivido com sérios problemas conceituais e
estruturais. No entendimento de Barbosa (2012) as muitas designagdes da disciplina geram um
problema de identidade.

Ferraz e Fusari (2010) e Frange (2012) sdo alguns dos autores que conceituam as
nomenclaturas atribuidas ao ensino de Arte na escola em relagdo aos significados conceituais
como: Educacdo através da Arte, Educacéo Artistica, Arte-Educacéo, arte/educacéo, ensino de

arte, entre outros. Ao qual, destacamos abaixo o que fala esses autores:

Educacéo Através da Arte, é um termo difundido no Brasil a partir das ideias do
filésofo inglés Herbert Read (1948) e apoiado por educadores, artistas, fildsofos,
psic6logos, etc. A base desse pensamento é ver a arte ndo apenas como uma das metas
da educacdo, mas sim como o0 seu proprio processo, que é considerado também
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criador. [...] € um movimento educativo cultural que busca a constituicdo de um ser
humano completo, total, dentro dos moldes do pensamento idealista e democrético.
Valorizando no ser humano os aspectos intelectuais, morais e estéticos, procura
despertar sua consciéncia individual, harmonizada ao grupo social ao qual pertence
[...] Educacéo Artistica, foi incluida no curriculo escolar pela Lei n. 5.692/71, houve
uma tentativa de melhoria do ensino de Arte na educacdo escolar, ao incorporar
atividades artisticas com énfase no processo expressivo e criativo dos alunos. Com
essas caracteristicas, passou a compor um curriculo que propunha valorizacdo da
tecnicidade e profissionalizagdo em detrimento da cultura humanistica e cientifica
predominante nos anos anteriores. Paradoxalmente, a Educacdo Artistica apresentava,
na sua concepcéo, uma fundamentagdo de humanidade dentro de uma lei que resultou
mais tecnicista. [...] Arte-Educac&o é um movimento que no final da década de 1970
se constituiu no Brasil. [...] o principal proposito da Arte-educacao pode ser percebido
nas palavras da professora Noémia Varela (1988, p.2): “o espago da arte-educacéo é
essencial a educacdo numa dimensdo muito mais ampla em todos 0s seus hiveis e
formas de ensino. Ndo é um campo de atividades, conteidos e pesquisas de pouco
significado. Muito menos estéa voltado apenas para as atividades artisticas. E territorio
que pede presenga de muitos, tem sentido profundo, desempenha papel integrador
plural e interdisciplinar no processo formal e ndo-formal da educacéo. [...] vem se
apresentando como um movimento em busca de novas metodologias de ensino e
aprendizagem de arte nas escolas. Revaloriza o professor da area, discute e propde um
redimensionamento do seu trabalho, conscientizando-o da importancia da sua acéo

profissional e politica na sociedade (FERRAZ e FUSARI, 2010, p. 17, 18 e
19. Grifo nosso).

E no que refere ao termo arte-educacéo, destacamos também a fala da Frange (2012)

que corrobora com o entendimento anterior e acrescentando inclusive as razdes graficas que

levaram ser escrita com hifen:

Arte-educacao surge na tentativa de conectar Arte e Educacdo, por isso a razao do
hifen e até mesmo no intuito de, com essa jun¢do, resgatar as relagdes significativas
entre Arte e a Educagdo. As associacgBes, os nucleos de arte-educadores e a FAEB,
assumem essa nomenclatura, que é ainda comumente usada, mas também questionada
por muitos professores, que a julgam inadequadas. [...] arte/feducacdo com a barra é
sugestdo de um linguista para reforcar a ideia de imbricamento, contiguidade, terceiro
espaco, como diz Homi Bhabha. No entanto, para outros linguistas, seria mais
apropriado o hifen, pois a barra separa os termos em vez de inter-relacioné-los (p. 48).

Como afirma a propria autora afirma que em Arte e em Educacdo, problemas semanticos
nunca serdo apenas semanticos, mas envolve conceituacdo. Por esta razdo, quando se propde
substituir determinados termos por outros, manifesta-se algo mais que a recusa de algumas
palavras, € uma expressdo de desconformidade com as conotagdes politicas que acompanham
0 conceito. Como a ciéncia € transitoria, aberta e em constantes transformacfes, Ana Mae
Barbosa em debate com Lucia Pimentel surge nova substituicdo do termo arte-educagéo com
hifen para arte/educacéo ou ensino de Arte e justifica que “a barra, argumenta, na mais pura
I6gica informatica, indica muito melhor o sentido de pertencer a esse sentido esta mais proximo
do que para ela significa hoje a educacao artistica” (BARBOSA, 2014, p. X1V).

Apesar de apresentar semelhancas no primeiro olhar, estes termos se diferem n&o apenas

pela nomenclatura, mas também, nas razdes epistemoldgicas e concepcgdes teoricas que se
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embasam, tendo em comum apenas a mesma finalidade, que é a arte dentro do sistema
educacional. Por isso, "a formulacdo de uma proposta de trabalhar a arte na escola exige que se
esclaregam quais posicionamentos sobre arte e educacdo escolar estdo sendo assumidos”
(FERRAZ e FUSARI, 2010, p. 17).

Isto posto, para os fins de producéo deste trabalho utilizaremos como base as concepcdes
de ensino de Arte destacadas por Ferraz e Fusari (2010) que correlacionam com as tendéncias
pedagdgicas do Brasil, propostas pelos professores Demerval Saviani e José Carlos Libaneo
que entendem que a escola se adapta as caracteristicas sociopoliticas de cada época.

Segundo as autoras estas tendéncias se dividem em dois grandes grupos: O primeiro
denominado de “Tendéncia Idealista-Liberal de Educacdo Escolar em Arte”, encontram-se: as
Pedagogias “Tradicionais”, as “Renovadas” e as “Tecnicistas”. Os educadores que seguiam
e/ou seguem esta tendéncia, chamados otimistas, entendem que a educacgéo escolar é capaz de
mudar, por si s, as mazelas da sociedade; E 0 no segundo grupo encontram-se as “Tendéncia
Realista-Progressista de Educagdo Escolar em Artes” encontram-se: As pedagogias
“Libertadoras”, “Libertarias” e “Historico-criticas” também chamadas “Critico-social dos
conteudos”. Formados por educadores que contrapdem a ideia do primeiro e acreditam que é a
sociedade, com suas praticas, que determina totalmente a educacao escolar, que por sua vez é
considerada reprodutora dessa sociedade, sendo incapaz de muda-la.

Isto posto, nas proximas subsecdes faremos um (re)visitar historico das concepcdes do
Ensino de Arte no Brasil a luz das tendéncias pedagdgicas, conforme anteriormente anunciado,
iniciando pelas tendéncias ldealistas-Liberais e logo depois as tendéncias pedagdgicas

Realistas-Progressistas.
2.1 Tendéncia idealista-liberal e as concep¢des do ensino de Arte

Fazem parte dessa tendéncia a Pedagogia Tradicional, Renovada e Tecnicista. Segundo
Ferraz e Fusari (2010) os professores que s&o adeptos dessa tendéncia, entendem a educagéo
escolar como responsavel de resolver as mazelas da sociedade, e que por si so, é literalmente

capaz de garantir a construcao de uma sociedade mais justa e democratica.
2.1.1 Pedagogia Tradicional e as concep¢des do ensino de Arte

O ensino da arte na Pedagogia Tradicional, foi constituido a luz da colonizacdo iniciada
pelos portugueses e posteriormente por outros povos que invadiram esse chdo e chamaram de

seus. Teve seu inicio no século XVI com os jesuitas por meio dos processos informais (oficinas
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dos artesdos) com a finalidade de evangelizar os indios para formar méo de obra barata a servico
da coroa, percorrendo todos os séculos posteriores, tendo resquicios, explicitos ou ndo, desde a
colonizacdo até os dias atuais.

Dito isso, torna-se necessario reafirmar o papel da escola, sobretudo, do ensino de Arte,
na valorizacdo da identidade, da cultura e da arte desse Brasil continental. Reconhecendo e
valorizando a diversidade, integrando as diferengas renegadas ao longo do tempo pela visdo
eurocéntrica dos colonizadores.

Quijano (2007), membro do movimento latino da Modernidade/Colonialidade, chama
de colonialidade do saber a inferiorizagéo, rebaixamento, de grupos que nao seja europeu, do
ponto de vista, social, cultural e histérico. No Brasil, dentre as vérias inferioriza¢des ocorridas
naquele tempo, destaca-se inicialmente a negacao do legado intelectual dos povos que aqui ja
habitavam, a categoria de ndo civilizados e deveriam ser domados, pelos invasores que aqui
chegaram.

Entre os séculos de colonizagdo (exploragdo) e povoamento, éramos uma coldnia regida
pelos costumes portugueses e religiosos, na qual a religido era um dos principais influenciadores
das condutas aqui tomadas. No que se refere ao ensino de Arte, os religiosos responsaveis pela
educacio, ensinavam as técnicas do barroco importado da Italia'® aos indigenas, visando formar
mé&o-de-obra barata a servi¢co da coroa, como falado anteriormente, para as construcdes das
igrejas e capelas, posteriormente, para a arquitetura em um contexto geral.

Outro aspecto marcante do ensino de arte realizado na catequizacéo dos indigenas era a
criacdo das artes religiosas usadas como adornos para embelezar as igrejas e capelas e atrair 0s
fiéis. Destacando-se principalmente as pinturas e as esculturas que romantizavam os aspectos
religiosos, caracteristicas marcantes do barroco italiano.

Ja na educacdo formal, o ensino de arte tem seu marco inicial em 1816, com a vinda da
coroa portuguesa ao Brasil, quando D. Jodo VI trouxe a Missdo Francesa formada por artistas
Europeus de tendéncia neocléssica, liderada por Joachim Lebreton, antigo secretario da secdo
de Belas Artes do Instituto da Franga. Funda a Escola Real das Ciéncias, Artes e Oficios, a qual,
no periodo posterior a Proclamacdo da Republica, passa a ser chamada de Escola Nacional de
Belas Artes.

A escola sob a otica da Missdo Francesa, executou o que Quijano (2007) conceituou

com a colonialidade do saber, inferiorizando a cultura ja existente, impondo os padrdes da arte

18 Movimento artistico que nasceu na Italia no inicio do século XVI, como um reflexo a Contrarreforma. A esse
respeito ver em: INNA, M. O Barroco na Italia: Sua Beleza e contradi¢des. Revista Odisseia, n. 6, 9 jul. 2012.
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europeia com mais rigor, sobretudo, substituindo o barroco brasileiro que se encontrava em
plena efervescéncia pelo neoclassico europeu.

O barroco brasileiro, sob fortes influéncias étnicas (imigrantes, escravos e indigenas),
ganhou caracteristicas nacionais, Unicas, marcantes, tendo o sr. Anténio Francisco Lisboa, 0
Aleijadinho como ficou conhecido, 0 mais expressivo artista do periodo Barroco brasileiro.
Uma caracteristica marcante de seu trabalho é a presenca de arremates em sua obra
arquiteténica, contendo pecas escultéricas, como portadas, frontdes, pulpitos, lavatérios de
sacristias, grades de madeira para a nave e colunas integradas aos retabulos.

Ainda que o Barroco Brasileiro tivesse sido importado de Portugal, o que estava sendo
executado aqui era diferente do europeu, como diz Barbosa (1995), muito mais sensual e
sedutor, extremamente frutifero que lancou as bases para o desenvolvimento de uma estética
prépria. Foi o primeiro movimento que, importando da Europa, encontrou solo fértil para que
0s elementos caracteristicos da cultura brasileira pudessem emergir e tornar-se o primeiro signo
genuinamente nacional.

A substituicdo do Barroco brasileiro pelo formalismo neoclassico, realizado pela Missao
Francesa, gerou o divércio da arte com a massa popular, passando-a ser privilégio de poucos,

voltado somente para o publico de elite como afirma Barbosa:

Ao chegarem, os artistas franceses instituiram uma Escola neoclassica de
linhas retas e puras, contrastando com a abundancia de movimentos do nosso barroco:
instalou-se um preconceito de classe baseado na categorizacdo estética. Barroco era
coisa para o0 povo; as elites aliaram-se ao neoclassico, que passou a ser simbolo de
distincéo social. (2007, p. 31)

O Barroco brasileiro passou a ser considerado, “inferior”, “menor”, e popular, € o
neoclassico uma concepcao burguesa, simbolo de distin¢do social. Bem verdade que a massa
popular sente gque a arte € dominada pelas elites, mas, na verdade, deixamos que seja, quando
ndo valorizamos a nossa cultura e exaltamos a do outro. Pensamento genuino de colonizados
que ainda temos, fruto da negacao a classe trabalhadora o direito de ter acesso a ensino de Arte
qualidade desde os primordios da educacdo formal neste pais, mantendo vivo essa falta de
empatia até nos dias atuais. Seria essa sensacdo, tipica de colonizado, que a cultura do outro é
melhor que a sua, uma das maiores herangas negativas da historia do ensino de Arte elitista
desenvolvido nas escolas?

O ensino tradicional implantou a escola dualista, ou seja, a distin¢do na educagéo entre
a classe dominante e trabalhadora. Enquanto a educagdo publica destinada aos filhos dos
operarios era adestradora, voltada ao preparo de méos de obras qualificadas que atendessem ao

mercado; aos herdeiros burgueses recebiam formacéo intelectual para administrar e/ou
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governar o poder. Para uns, o ensino dos desenhos geométricos e lineares tinha como objetivo
serem usados nos seus trabalhos nas fabricas e nos servicos artesanais; para outros, servia para
distinguir as obras originais de grandes artistas evitando falsificacbes no ato da compra
(FERRAZ e FUSARI, 2010).

As autoras completam:

Nas primeiras décadas do século XX continua evidente, junto as classes sociais mais
baixas, a analogia entre o ensino do desenho e o trabalho, como se observa nos
programas de desenho geométrico, perspectivas, exercicios de composicdo para
decoracdo e desenho de ornatos, orientados exclusivamente para copias de modelos
que vinham geralmente de fora do pais. O desenho de ornatos e o desenho geométrico
eram considerados “linguagens” TUteis para determinadas profissdes, ¢ quando
transformados em conteido de ensino dava-se énfase aos seus aspectos técnicos e
cientificos (p. 26 — 27).

Neste contexto, a Arte passou a desempenhar um papel de fundamental importéancia, por
meio do ensino do desenho como linguagem da técnica e da ciéncia. No entanto, constitui-se
numa pratica pedagdgica desvinculada da construcdo coletiva do conhecimento e do processo
criativo artistico e estético. O conhecimento se refletia em uma pratica, em que o melhor aluno
era o que melhor copiava, reproduzia os modelos, ou figuras.

Do ponto de vista metodologico, de acordo com Behrens (2011), no ensino tradicional
tem o professor como figura autoritaria e detentora do conhecimento, apresenta o conteido
pronto e acabado e tem o livro como seu principal aliado. O aluno é considerado uma “tabula
rasa” e seus saberes ndo sao valorizados. Um sujeito que ndo questiona perante uma duvida, e
se retrai cada vez mais diante das dificuldades. Com métodos centrados na reproducdo de
técnica e na aquisi¢do de habilidades, a énfase no “fazer”, reproduzindo o ditado pelo professor,
impede o processo de reflexdo dos estudantes. A autora classifica como uma visdo cartesiana
que “fundamenta-se em quatro pilares: escute, leia, decore e repita” (2011, p. 43).

De acordo com Ferraz e Fusari (2010) a pedagogia tradicional, tinha a concepc¢éo de
ensino de Arte como técnica, ndo possuindo um fim em si mesmo, servindo apenas como
ferramenta para atingir fins industriais e produtivos. As demais formas artisticas, como: o teatro,
adanca, a masica, so tinham utilidade quando desenvolvimento em momentos recreativos pelos
discentes em momentos e locais especificos para tal. “Valorizava a transmissao de conteudo de
forma reprodutivista preocupando-se, sobretudo, com o produto do trabalho escolar”
(PONTES, 2005, p. 21).

Esse entendimento é reforcado nos dizeres de Barbosa (2015) fala que:

Contrarios ao uso do desenho na escola como adorno cultural, alguns liberais a partir
de 1870, e principalmente na década de 1880, defenderam a ideia de que uma
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educacdo popular para o trabalho deveria ser o principal objetivo do desenho na escola
publica e iniciaram uma campanha para tornar o desenho obrigatério no ensino
primario e secundario (p. 149).

Nos dizeres da autora, o ensino de artes ainda se mantinha voltado para a qualificacéo
profissional e tinha como objetivo oficial o desenho obrigatdrio no ensino primario e secundario
da escola publica para continuar atendendo as necessidades do capital, permanecendo inalterada
até o inicio do século XX e muito presente nos dias atuais.

No entanto, a Semana de Arte Moderna, realizada em S&o Paulo, no periodo de 11 a 18
de fevereiro de 1922, marca “teoricamente’ uma renovacao metodologica no ensino de Arte no
pais. Tendo como objetivo maior, romper com 0s canones e as técnicas impostas até entdo e
inovar a forma como a arte era produzida, em que a liberdade de expressdo guiasse o artista em
toda a sua jornada, criando assim uma arte que refletisse o pais.

Movimento que incorporou as correntes artisticas expressionistas, futuristas e dadaistas
na cultural brasileira, que certamente, estremeceu a base da intelectualidade tradicional da
época uma vez que inseriu novos métodos de ensino de Arte e novos valores artisticos nacionais
até entdo marcados excessivamente pela concepcdo europeia, sobretudo as impostas pela
Missdo Francesa. As aulas de Arte tornam-se um lugar voltado a expressao dos estudantes, no
qual o desenho final é o resultado real de sua liberdade. Artistas como Anita Malfatti e Mario
de Andrade exerceram papel fundamental para a revolucéo estética da arte infantil, ganhando o
desenho da crianca status de produto estético.

A partir de 1914, os ideais da pedagogia tradicional, fortemente criticada por outros
estudiosos que ndo coadunavam com esta teoria, enxergam novos caminhos com o0

desenvolvimento da teoria da Escola Nova conforme apresentaremos a seguir.
2.1.2 Pedagogia Renovada e as concepgdes do ensino de Arte

A pedagogia nova, também conhecida como Movimento da Escola Nova, tem suas
origens na Europa e Estados Unidos no século X1X, despontando no Brasil na década de 1930
como reacdo a pedagogia tradicional num contexto de lutas politicas, econdmicas, culturais, em
direcdo ao ideal de assumir a organizagao de uma sociedade mais democratica. “Os educadores
que adotam essa concepcao passam a acreditar que as relacGes entre as pessoas na sociedade
poderiam ser mais satisfatorias, menos injustas, se a educacao escolar conseguisse adaptar 0s
estudantes ao seu ambiente social” (FERRAZ e FUSARI, 2010, p. 29).

Contrapondo a pedagogia tradicional, o escolanovismo objetivou modificacfes

significativas nos principios e no fazer pedagdgico. Educadores adeptos ao movimento
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introduzem o pensamento liberal democratico, buscando uma reestruturacdo do ensino
brasileiro, defendendo a escola publica para todos, a fim de se alcancar uma sociedade mais
justa, igualitaria e que ndo houvesse privilégios.

O ensino é centrado no aluno que deixa de ser um sujeito passivo e torna-se ativo,
buscando o autodesenvolvimento e a realizacdo pessoal. O professor, antes era visto como
figura autoritaria e detentora do conhecimento, agora é facilitador de aprendizagem, sendo
positivo e acolhedor assegurando a vivéncia democratica com vista a liberdade criativa do
educando no processo de aprendizagem.

Ferraz e Fusari (2010) esclarecem as mudancas de foco ocorridas nessa concepcao de

ensino:

Deslocou o eixo da questdo pedagdgica do intelecto para o sentimento; do aspecto
I6gico para o psicoldgico; dos conteldos cognitivos para 0s métodos ou processos
pedagogicos; do professor para o aluno; do esfor¢o para interesse; da disciplina para
a espontaneidade; do diretivismo para o ndo diretivismo; da quantidade para a
qualidade; de uma pedagogia de inspiracéo filosofica centrada na ciéncia da ldgica
para uma pedagogia de inspiragdo experimental, baseada, principalmente, nas
contribuicdes da biologia e da psicologia (FERRAZ e FUSARI, 2010, p. 33).

No dizer das autoras a pedagogia nova afasta-se da ciéncia logica e busca alicercar-se
com fundamentos da biologia e da psicologia, dando énfase ao individuo e a sua atividade
criadora.

No campo do ensino da Arte tem a livre expressdo com caracteristica da préatica
pedagdgica, nas aulas torna-se um momento onde o professor proporciona as condicdes
metodoldgicas para que as criangas possam exprimir suas subjetividades e emogdes, mas sem
intervir no seu processo de maturagé@o, um facilitador de experiéncias.

Sua intervencdo consiste em propiciar um ambiente para a autoproducdo artistica do
estudante que, expressando-se livremente, sem seguir os modelos imposto, partindo de
problemas ou assuntos de seu interesse, para assim desenvolver as experiéncias cognitivas, num
“aprender fazendo” que o capacitaria a atuar cooperativamente na sociedade. Assim diz Ferraz

e Fusari:

Traduz-se mais por um proporcionar condi¢cdes metodoldgicas para que o aluno possa
“exprimir-se” subjetiva e individualmente. Conhecer significa conhecer-se a si
mesmo; o processo é fundamental, o produto néo interessa. Visto como ser criativo, 0
aluno recebe todas as estimulaces possiveis para expressar-se artisticamente. Esse
“aprender fazendo” o capacitaria a atuar cooperativamente na sociedade. (2010, p.
38).

No dizer das autoras, os professores que ancoraram seus fazeres pedagdgicos nas

concepgdes da pedagogia nova adotaram diferentes métodos e atividades motivadoras das
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experiéncias artisticas com foco nos interesses individuais dos alunos. O ensino era voltado,
exclusivamente, para o desenvolvimento natural do aluno, centrado no respeito as suas
necessidades e aspiracdes, valorizando suas formas de expressdo e de compreensdo do mundo.
A construcdo das expressdes criativas ocorreria naturalmente nessas experiéncias individuais,
um fazer movido pela emogéo, ndo eram desafiados a construir novas relacdes para seu
processo de criagdo e/ou de conhecimento da arte.

No entanto, essa teoria ndo atende aos anseios da sociedade e de intelectuais, é
submetida a criticas, devido a liberdade excessiva proporcionada aos alunos em sala de aula.
Como diz Pontes (2005) “os ideais escolanovistas, tomados equivocadamente ao extremo,
fizeram com que, na escola, olhar se voltasse apenas para 0s processos de aprender, e que ndo
mais se refletisse sobre a a¢do do professor (p. 24).

De igual modo, Barbosa (2014) diz que o exagero da liberdade expressiva, levou ao
entendimento que a Arte na educagdo ndo deveria ser ensinada, mas expressada. Esse
entendimento deixou marcas profundas, sentido esses ecos nos dias atuais. Uma vez que fez
surgir, a concepcao de ensino de arte como laissez-faire, lazer, entretenimento, configurado
apenas como uma mera atividade, sem conteudo proprio, como “ferramenta” de aprendizagem
de outras disciplinas.

Dito isso, torna-se importante salientar que o ensino de arte proposto pelos idealistas da
escola nova na democratizacdo da educacgéo, ndo era voltado somente para livre-expressao, tal
como foi erroneamente compreendido. Como diz Barbosa (2008) que “Read ndo era o
espontaneista que os modernistas tinham feito dele” (p. 250). Pois quem merecia critica eram
0s que o atribuiam a ele como adorador do espontaneismo.

De acordo com Pontes (2005) o educador John Dewey, referéncia em educagéo
democratica, foi outro educador que se contrapds ao conceito modernista de arte somente como

expressao, ao defender a arte como experiéncia. Explicitado com maestria pela autora:

A experiéncia é a interacdo da criatura viva com as condi¢Ges que a rodeiam e esta
implicada no préprio processo de vida e, enquanto experiéncia, a arte faz parte das
relacbes que o homem estabelece com seu entorno. Nesta perspectiva, a arte ganha
um carater préatico e articula-se com a vida e a cultura (PONTES, 2005, p. 24).

Corroborando com esse entendimento Barbosa (2007) fala que a experiéncia, seja ela
qual for o seu material (ciéncia, arte, filosofia e matematica), para ser experiéncia, precisa ter
qualidade estética, responsavel em unificar a experiéncia enquanto reflexdo e emocgédo. E

continua dizendo:
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Qualidade estética resulta da consumacao apreciada e difere da qualidade artistica,
que é especifica, de materiais especificos, enquanto a qualidade estética é conatural a
todos os materiais que cercam os ritmos constantes da vida. [...] ndo é apenas o
reconhecimento descolorido e frio daquilo que foi feito, mas uma condicdo receptiva
interna, que é a valvula propulsora de futuras experiéncias. A qualidade estética de
uma experiéncia de qualquer natureza é a culminagdo de um processo. A experiéncia
pode ser danosa para 0 mundo e sua culminancia indesejavel, mas pode possuir uma
qualidade estética (BARBOSA, 2007, p. 22)

Nas falas da autora entende-se que a experiéncia artistica, o fazer artistico, o trabalho
com matérias da Arte, tornam-se fundamentais para desenvolver as capacidades de producao —
apreciacao que constitui a experiéncia de outra natureza em qualquer area do conhecimento.
Entendimentos que foram negligenciados na préatica pedagogica dos educadores modernistas ao
trabalharem a liberdade de expressdo sem sistematizacdo. Sistematizacdo no sentido de ser
capaz de dizer por que e como se estava fazendo isso ou aquilo.

Outro marco importante de ser ressaltado (BARBOSA, 2008) é que o Movimento
Escola Nova foi abafado por uma ditadura, muito devido ter criado a categoria de educador,
periodo essa figura era considerada comunista - concep¢do muito viva no cenario atual — e o
seu grande expoente brasileiro, Anisio Teixeira, teve vir para 0 Amazonas, fato que retardou a
redemocratizagdo da arte/educacao na “educagdo em geral”, iniciando em 1948, logo depois do
Estado novo.

Em 1948, influenciado pelas proposicdes da Escola Nova, Augusto Rodrigues criam no
Rio de Janeiro a Escolinha de Arte do Brasil (EAB), posteriormente passando a ser chamado
de Movimento Escolinha de Arte (MEA), formado por um conjunto de “140 escolinhas
espalhadas em todo o territorio nacional e mais uma em Assuncdo, no Paraguai; umaem Lisboa,
Portugal e duas na Argentina, sendo uma em Buenos Aires e outra na cidade de Rosério”.
(AZEVEDO, 2000, p.25). Com base numa postura filoséfica do idealismo, o contexto do pos-
guerra em que surgiu 0 MEA no Brasil fez com que a busca pela paz permeasse toda sua
proposta.

Para Barbosa (2014) ainda que este movimento tenha se instituido como um ensino de
Arte extraescolar, foi o primeiro e importante movimento que possibilitou o processo de
transformacéo filosofica, metodoldgica, influenciando diretamente na gestdo da inclusdo da
Educacdo Artistica nos curriculos, sob a égide da concepc¢éo escolanovista.

Nesse periodo, 0 governo federal brasileiro permitiu a criacdo de classes experimentais
nas escolas publicas e deixou a cargo do MEA como o grande responsavel em oferecer cursos
para criancas e adolescentes para desenvolver a autoexpressao e cursos de treinamento para
professores e artistas como formagé&o inicial e continuada em varias regides do pais, por mais

de duas décadas.
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Vale lembrar que com a promulgagdo da LDB n° 4.024/61, extinguiu as classes
experimentais e Noémia Varela, Augusto Rodrigues, com a participacdo de outros educadores,
artistas e intelectuais, passaram a difundir os ideais do Movimento Escolinha de Arte do Brasil,
através do Curso Interativo de Arte na Educacdo (CIAE). Durante a década de 60, era o Gnico
curso voltado a professores de todos os graus de ensino, com 0 Seu processo criativo e aberto
atraindo artistas, estudantes e educadores de arte.

O Ministério da Educacdo - MEC, reconhecendo a Escolinha enquanto instituicdo de
formacéo de professores para 0 ensino de arte, propds uma parceria para organizar um curso
para os responsaveis das Secretarias de Educacdo visando orientar a implantacdo da Educacéo
Artistica no curriculo escolar, materializado no artigo 7° da Lei 5.692/71.

Reconhecemos esses dados fundamentalmente importantes para pensar que alguns
professores integrantes do MEA tiveram influéncia fundamental para inclusdo da Educacéo
Artistica no curriculo escolar e ampliar a ideia de educar pela arte na escola formal. Dentre
tantos, destacamos especialmente, Ana Mae Barbosa que desenvolveu trabalhos em trés
Escolinhas ligadas ao Movimento: a Escolinha de Arte do Recife (1956), a Escolinha de Arte
de Brasilia (1965) e a Escolinha de Arte de Séo Paulo (1968), além dos cursos e palestras que
ministrava como convidada na Escolinha de Arte do Brasil.

No entanto, Noémia Varela, criadora da Escolinha de Arte do Recife e posteriormente,
diretora técnica da EAB, foi a grande influenciadora do ensino da arte em direcdo ao
desenvolvimento da Criatividade, que caracterizou 0 modernismo em Arte/educacdo, por meio
dos cursos intensivos de Arte/educacdo que organizou no Rio. Conforme podemos observar em

Barbosa:

Trés mulheres fizeram das Escolinhas a grande escola modernista do ensino de arte
no Brasil: Margaret Spencer, quem criou a primeira escola com o artista plastico
Augusto Rodrigues, era escultora americana que conhecia as Progressive Schools e o
movimento de arte/educacdo ja bastante desenvolvido nos Estados Unidos [...]. A
segunda foi Ldcia Valentim, que assumiu a dire¢do durante uma prolongada viagem
de Augusto Rodrigues ao exterior. Influenciada por Guignard de quem foi aluna,
imprimiu uma orientagdo mais sistematizada a Escolinha se desentendeu com
Augusto quando este retornou ao comando. Entrou em cena, entdo, Noémia Varela.
Augusto Rodrigues conseguiu convencé-la, depois da morte de seu pai, a deixar o
Recife, uma cadeira na Universidade Federal de Pernambuco, a prépria Escolinha de
Arte do Recife e rumar para o Rio de Janeiro. Ela passou a ser a orientadora teérica e
prética da Escolinha com total responsabilidade pela programacéol...] (2014, p. 7)

A autora salienta ainda que, embora Augusto Rodrigues com sua personalidade
carismatica tenha executado com excelente as relagdes publicas de sua escolinha e tenha
ganhado maior visibilidade que essas trés mulheres, foi as orientacdes técnicas delas que muito

colaboraram para que a EAB tenha seu nome e seu status registrado na histéria. Destas, Noémia
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Varela foi a que mais tempo permaneceu na administracao tedrica e pratica da EAB, tendo o
seu merecido lugar na histéria do ensino da Arte. De modo que Barbosa afirma que considera
Augusto Rodrigues e Noémia Varela, pai e mée da arte/educacdo brasileira, respectivamente.

Para Azevedo (2014) uma importante contribuicdo do pensamento de Noémia para as
futuras geracgdes de arte-educadores “é o respeito a liberdade no processo de educagio, processo
de busca de emancipagdo pela vida da construgdo dos saberes artisticos. [...] esta aprendizagem
¢ a grande heranga histérica que o MEA tem para oferecer as geragdes seguintes” (p. 253).

O Movimento Escolinhas de Arte composto por varias escolas espalhadas pelo Brasil e
outros paises, voltadas a difundir a educacéo artistica, ainda que por muito tempo tenha servido
a educacdo da alta burguesia econémica ou intelectual, foi muito importante para insercdo da
obrigatoriedade do ensino de arte nos curriculos das escolas brasileiras na década de 1970.

Neste sentido é notdrio a relacdo do MEA e o Movimento Escola Nova, diferenciando-
se na intencionalidade. O primeiro difundia e ampliava a compreenséo das ideias de Herbert
Read através de outras experiéncias semelhantes, o segundo voltado para as classes
experimentais e as reformas politicas, etc.

No que se refere a Escola Nova, nos meados da década de 60, suas concepgdes
pedagogicas passam a ser considerada insuficiente no preparo profissional em decorréncia do
modelo socioecondmico desenvolvimentista que comecava a se implantar no Brasil e submetida
a criticas por varios intelectuais, devido a liberdade excessiva proporcionada aos alunos em sala
de aula.

Em 1971, pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a Arte € incluida no
curriculo escolar com o titulo de Educacdo Artistica, mas ¢ considerada “atividade educativa”
e ndo disciplina, tratando de maneira indefinida o conhecimento. Surge a tendéncia tecnicista,

a qual passaremos a descrever os seus desdobramentos.

2.1.3 Pedagogia Tecnicista e as concepg¢des do ensino de Arte

De acordo com Ferraz e Fusari (2010) a Pedagogia Tecnicista surge no Brasil (1960-
1970) em meio a algumas mudancas politicas que influenciaram fortemente a educacéo,
cristalizando-se as frustragdes dos sonhos idealistas da Escola Nova nos meios educacionais
como um periodo que a educacgédo passou a ser considerada insuficiente no preparo profissional
para atender o mundo tecnolégico em expansdo, buscando-se na instrumentalizagdo técnica
uma saida para a educacdo e o desenvolvimento do pais que precisava de méo de obra

qualificada para atender o capitalismo.
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Para Behrens (2011, p. 47) “A abordagem tecnicista fundamenta-se no positivismo e
propde uma acdo pedagogica inspirada nos principios da racionalidade, da eficiéncia, da
eficacia e da produtividade”. A organizagdo racional dos meios torna-se mais importante, do
que professor e aluno. A separacao entre sujeito e objeto provoca uma educacao fragmentada e
mecanicista e a énfase da préatica educativa recai na técnica pela técnica.

De igual modo para Saviani (2005):

Essa pedagogia advoga a reordenacdo do processo educativo de maneira a torna-lo
objetivo e operacional. De modo semelhante ao que ocorreu no trabalho fabril,
pretende-se a objetivacdo do trabalho pedagdgico. [...] Se na pedagogia tradicional
a iniciativa cabia ao professor — que era, a0 mesmo tempo, o0 sujeito do processo, 0
elemento decisivo e decisdrio — e se na pedagogia nova a iniciativa se desloca para o
aluno — situando-se o nervo da acdo educativa na relacdo professor-aluno, portanto,
relacdo interpessoal, intersubjetiva — na pedagogia tecnicista, o elemento principal
passa a ser a organizacédo racional dos meios, ocupando o professor e o aluno posi¢éo
secundaria relegados que sdo a condicdo de executores de um processo cuja
concepcdo, planejamento, coordenacdo e controle ficam a cargo de especialistas
supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais (p. 11-12. Grifo nosso).

Na perspectiva do autor, a pedagogia tecnicista ao inserir no contexto escolar a
operacionalizacdo do sistema fabril, perdeu de vista a especificidade da educacéo, ignorando
que a articulacdo entre a escola e processo produtivo se da de modo indireto e através de
complexas mediagOes. Essa nova modalidade de pensar a educagédo volta-se diretamente ao
atendimento do mercado de trabalho, cabendo ao professor exercer o papel de um técnico
qualificado responsavel por um componente curricular que atendesse aos anseios do mercado
de trabalho em expansdo. Althusser (1999) considera a educacdo como aparelho ideoldgico do
Estado, por perceber que a educacdo atendeu - e ainda atende - aos interesses politicos,
econdmicos, sociais e ideoldgicos da sociedade.

No ensino de Arte, essa concepcdo foi normatizada com promulgada a Lei de Diretrizes
e Bases (LDB) — Lei n°5.692/71, que criou a obrigatoriedade da educacao artistica no curriculo,
mas também legitimou a concepcdo tecnicista. Ao designar os componentes do curriculo,
classificou-os em duas modalidades: As “Disciplinas” como areas de conhecimento com
objetivos, contetidos, metodologias e processos de avaliagdo especificos; e as “atividades”
consistindo no desenvolvimento de préaticas e procedimentos. Exatamente neste segundo campo
que foi inserido a Arte, relegando a desempenhar o papel de mera atividade. Conforme o
Parecer n°® 540/77 apud Ferraz e Fusari (2010, p. 39-40): “ndo é uma matéria, mas uma area
bastante generosa e sem contornos fixos, flutuando ao saber das tendéncias e dos interesses”.

Contraditoriamente a esta concepgdo, os professores de Arte deveriam seguir oS mesmos
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procedimentos referente aos planejamentos, planos de cursos, etc. que os professores de outras
disciplinas executavam.

De acordo com Barbosa (2014), "no curriculo estabelecido em 1971, a arte era
aparentemente a Unica matéria que poderia mostrar abertura em relacdo as humanidades e ao
trabalho criativo, porque mesmo filosofia e historia foram eliminadas do curriculo”. Ou seja,
coube a Arte a funcdo ideoldgica de humanizar o curriculo.

No entanto, neste periodo em que a lei foi estabelecida, nas universidades nao havia
cursos de arte-educacdo que preparasse o profissional para atender a demanda posta na lei,
apenas cursos preparatorios de professores de desenho, principalmente o desenho geométrico.
E, conforme ja colocado na subsecéo anterior, fora das universidades o0 MEA realizava este
trabalho de preparacdo dos professores. Como explica Barbosa (2014), “a lei tornou obrigatério
a disciplina de Arte nas escolas, ndo péde absorver como professores de arte os artistas que
tinham sido preparados pelo MEA, porque para lecionar a partir da quinta série exigia-se o grau
universitario, que a maioria deles ndo tinha”.

Neste sentido, em 1973 0 governo criou um novo curso universitario para preparar estes
profissionais e atender as exigéncias da Lei compreendendo um curriculo béasico a ser aplicado

em todo pais. Porém, segundo Barbosa (2014):

O curriculo de licenciatura em educacéo artistica na universidade pretende preparar
um professor de artes em apenas dois anos que seja capaz de lecionar musica, teatro,
artes visuais, desenho, danca e desenho geométrico, tudo ao mesmo tempo, da
primeira a oitava série, e em alguns casos, até o 2° grau (p. 10, grifo nosso).

Nao por acaso que a autora classificou como um “absurdo epistemologico”. Torna-se
compreensivel seu posicionamento, visto que é impensavel visualizar qualquer possibilidade
de sucesso nestas condi¢cOes de preparacdo profissional. Nos dias atuais a duracdo dos cursos
de licenciaturas em Arte € de quatro anos, seja qual for a linguagem artistica (Cénica, Musica,
danca e Visuais) e ainda sim, o profissional ndo estara preparado para atuar em todas as
linguagens. Imagine um curso com duragdo de dois anos, preparar um professor em seis areas
especificas, conforme aponta a citacdo acima. Ja nasce fadado ao fracasso.

Para Ferraz e Fusari (2010) uma decada depois da Educacdo Artistica se tornar
obrigatdria nas escolas denominadas de 01° e 02 ° graus, com advento desta Lei, as dificuldades
enfrentadas pelos professores tornam-se evidentes. Dentre elas as autoras destacam: A¢0es ndo
planejadas, que consistia em desenvolver atividades apenas para cumprir as formalidades e
ocupar os tempos ociosos; Professores de outras areas que ndo compreendiam o significado da

Arte na Educacéo, passando a trabalhar a polivaléncia — entendida a acdo de Unico profissional
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trabalhava todas as linguagens artisticas - , resultando numa prética diluida, com pouco ou nada
fundamentada, métodos e os contelildos de tendéncia tradicional e escolanovista se misturam,
sem grandes preocupacdes com a qualidade do ensino de Arte. Ou seja, tem-se uma involugédo
no ensino de arte na escola, permanecendo a copia, a técnica e a livre expressao totalmente
desvinculadas do contexto do aluno.

Embora a concepcéo tecnicista tenha uma trajetoria curta, teve uma contribui¢do
significativa para relegar a arte a um lugar de inferioridade na educacgéo escolar, importando
inclusive, nos meados da década de 1980, na retirada do ensino de arte das trés primeiras
versfes da nova LDB. De modo que, em 1980 ocorreu a Semana de Arte e Ensino na
Universidade de S&o Paulo reunindo 2.700 arte-educadores de todo pais para discutirem e
analisarem de forma mais ampla e profunda a respeito das questdes inerentes ao ensino de Arte.

Barbosa (2014, p. 14) fala que como fruto das discussdes ocorridas neste periodo,
surgiram os movimentos de “organiza¢des associativas profissionais a fim de abrir o dialogo
com os politicos locais e regionalizar os procedimentos com respeito a diversidade do pais”.
Em marco de 1982 é criada a primeira associacao estadual de Arte-educadores, a Associacao
de Arte-educadores do Estado de Sdo Paulo — AESP; seguida pela Associacdo de Arte-
educadores do Nordeste — ANARTE; Associacdo de Arte-educadores do Rio Grande do Sul —
AGA,; Associacgdo dos Profissionais em Arte-educacdo do Parana — APAEP, etc. Este cenario
se repetiu em outros quatorze estados que fundaram suas associacgdes estaduais e juntas criaram,
em 1988, a Federacdo Nacional dos Arte-Educadores do Brasil — FAEB.

Entre outras questbes, esses grupos, convictos da importancia da Arte para o
desenvolvimento intelectual das futuras geracdes, passaram a discutir questdes referentes aos
cursos de Arte da educacdo infantil ao ensino superior a partir de congressos e encontros em
nivel estadual, nacional e internacional. Além de lutar politicamente, com Ministério da
Educacao, as secretarias estaduais e municipais, legisladores e lideres politicos, para garantir a
presenca da arte no curriculo escolar como campo de conhecimento especifico, ocorrendo com
a promulgacéo da Lei 9.394/96 conforme sera discutido com mais profundidade na proxima
subsecéo.

Torna-se importante destacar que “[...] do ponto de vista pedagogico, conclui que, se
para a pedagogia tradicional a questao central é aprender e para a pedagogia nova, aprender
a aprender, para a pedagogia tecnicista o que importa € aprender a fazer” (SAVIANI, 2005,
p. 14, grifo nosso).

Resguardando as contribuicBes das tendéncias ldealistas-Liberais, a historia da

educacédo e do ensino de Arte que acabamos de mostrar, passaremos na subsecao seguinte,
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trilhar novos caminhos da histéria da educacdo brasileira. Caminho que nos conduzirg,
teoricamente, para uma escola democratica com sua proposta pedagdgica voltada para pratica

social.
2.2 Tendéncia Realista-Progressista e as concepg¢des do ensino de Arte

A Tendéncia Realista-Progressista surge a partir da necessidade de superacao das ideias
alienadoras implantadas pelo capitalismo, conforme explicitado na tendéncia anterior,
apontando para uma andlise critica das realidades sociais e uma educagdo conscientizadora.
Partindo de uma concepcao de filosofia da educacdo em que o homem € o sujeito da historia e
ndo seu objeto. Trazendo discussbes importantes sobre os aspectos politicos no contexto
educacional com proposicdes de uma educacdo, efetivamente publica e necessariamente
democrética.

Nesse periodo surgem entdo, as teorias criticas inspiradas na tradicdo moderna visando
a superacao do pensamento liberal na busca de um projeto pedagdgico progressista, que sdo as
pedagogias: “libertadora”, “libertaria” e ‘“historico-critica” ou “critico-social dos
conteldos” (ou ainda “sociopolitica”). Contexto que a escola ¢ vista como parte integrante do
processo educativo, responsavel pelo desenvolvimento critico do ser humano, de modo que se
perceba como elemento inserido na sociedade e um agente de transformacéo.

Neste sentido a tendéncia progressista imagina uma escola que esteja integrada nédo
somente a pratica educativa, mas em todos os ambientes da sociedade, de modo que 0s aspectos
politicos da educacéo se tornam relevantes. Esse entendimento € legitimado pela LDB, a Lei n°
9394/96 que estabelece em seus artigos 12, 13 e 14 os principios e diferentes formas sob os

quais se devera concretizar gestdo democratica nas escolas. A saber:

Art. 12. Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu
sistema de ensino, terdo a incumbéncia de:

| - Elaborar e executar sua proposta pedagdgica;

VI - Articular-se com as familias e a comunidade, criando processos de integracéo da
sociedade com a escola;

VII - Informar pai e mée, conviventes ou ndo com seus filhos, e, se for o caso, o0s
responsaveis legais, sobre a frequéncia e rendimento dos alunos, bem como sobre a
execucao da proposta pedagégica da escola;

X - Estabelecer a¢Ges destinadas a promover a cultura de paz nas escolas;

X1 - Promover ambiente escolar seguro, adotando estratégias de prevencgdo e
enfrentamento ao uso ou dependéncia de drogas;
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Art. 13. Os docentes incumbir-se-&o de:
| - Participar da elaboracéo da proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino;

Il - Elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino;

111 - Zelar pela aprendizagem dos alunos;

VI - Colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as familias e a
comunidade.

Art. 14. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democréatica do ensino
publico na educacdo basica, de acordo com as suas peculiaridades e conforme os
seguintes principios:

| - Participacéo dos profissionais da educacéo na elaboragao do projeto pedagégico da
escola;

Il - Participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes.

Como pode ser observado acima, a legislagdo incorporou no ambiente escolar o
entendimento de que o ato de educar esta associado ao reconhecimento da presenca da
pluralidade e da diversidade em todos os segmentos escolares. Com a participacdo desses
segmentos (professores, estudantes, pais ou responsaveis) a escola deve elaborar e executar o
seu projeto pedagdgico, seguindo as normas de gestdo democratica, a serem definidas pelos
sistemas de ensino de cada estado ou municipio. Ou seja, 0 marco do Projeto Politico
Pedagdgico — PPP, é a Lei de Diretrizes e Base da educagdo que intensifica a elaboracdo e
autonomia da construcdo de projetos diferenciados de acordo com as necessidades de cada
instituicao.

Para Libaneo (2004) o PPP é um documento que propde uma direcdo politica e
pedagdgica para o trabalho escolar, formular metas, prevé as a¢des, institui procedimentos e
instrumentos de acdo. Assim entendemos que o projeto pedagdgico € politico por esta
estreitamente relacionado ao compromisso sociopolitico e aos interesses reais e coletivos da
maioria da populagdo. E pedagdgico no sentido de definir as acdes educativas, de acordo com
as caracteristicas das escolas e suas necessidades de cumprirem seus prop0sitos e sua
intencionalidade. De maneira que os contextos politico e pedagogico estdo interligados tanto
na intencdo explicita de educacdo da escola como nas diversas estratégias de organizagédo do
seu trabalho educativo.

Isso nos leva a refletir sobre o atual cenario politico negacionista testemunhado pelo

povo brasileiro é evidenciado na fala de Walter Kohan em seu livro Paulo Freire, mais do que
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nunca: uma biografia filosofica, onde o autor revela no pensamento do educador nordestino, 0s
elementos que ajuda a pensar de forma ainda mais potente o sentido de a educagdo ser

eminentemente politica.

O Brasil vive uma situagdo politica escandalosa. [...] uma politica explicita e
claramente regressiva em termos de direitos dos setores historicamente mais
castigados do Brasil: sem-terra, negros, indigenas, mulheres, LGBTS; isto &, os
oprimidos de Paulo Freire, os esfarrapados desse pais tdo incrivelmente contraditorio
(KOHAN, 2019, p. 200).

Isso evidencia a necessidade de reafirmar o compromisso que a educacao deve assumir
em trazer os aspectos politicos para dentro da escola. De modo que, por meio do ensino da
aprendizagem acumulado pela humanidade, a responsabilidade de dar ao educando o
instrumental para ele exerca uma cidadania mais consciente, critica e participante.

Neste percurso, temos terra fértil para o desenvolvimento pleno do ensinar e de aprender
Arte na escola, “associada a construcdo de competéncias e habilidades cognitivas,
procedimentais e sensiveis nos ambitos do fazer e do conhecer a producao social e historica da
arte em sua diversidade e nas diferentes culturas” (IAVELBERG, 2017, p. 173).

Torna-se importante salientar que, enquanto nas pedagogias idealistas-liberais
(tradicionais, renovada e tecnicista) o ensino de Arte se configurou em cada vertente de forma
diferenciada e com caracteristicas proprias. Nas tendéncias progressistas manifestam-se com as
discussBes, ou seja, ndo ha uma concepc¢do especifica de ensino de Arte para cada teoria,
ocorrem de maneira imbricadas, defendendo a ideia do ensino de Arte com énfase na prépria
arte, compreendo-a como area de conhecimento, como um construto historico, social e cultural,
trazendo a arte para o dominio da cognigao.

As tendéncias progressistas ao estabelecer uma visdo critica da realidade social,
defendendo o contexto histrico como 0 meio de promover o conhecimento, apontam para uma
educacdo conscientizadora por meio do didlogo e valorizacdo da cultura local. Apontamentos
fundamentalmente importantes para se pensar o contexto histérico do ensino da arte, de modo
a enriquecer novas proposicdes curriculares, dentro de um projeto sustentado em aprendizagem

contextualizada, reflexiva e criadora. Eis o desafio contemporaneo?

2.2.1 Pedagogia Libertadora

No inicio dos anos 60, Paulo Freire cria uma concepgdo pedagogica voltada para a
alfabetizacdo de adultos numa perspectiva de consciéncia critica da sociedade, gerando muita

repercussao politica pelo seu carater revolucionario. Método extremamente importante para um
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pais que ainda carrega uma heranca indesejada de colonizado, subjugado e dependente.
Situagdes que precisam ser superadas para que as pessoas possam libertar suas incapacidades
de se manifestarem. Principalmente o homem simples, o sujeito oprimido, aquele que ninguém
enxerga e ndo tem voz na sociedade, mas produz cultura e precisa ser respeitado e valorizado
no local onde se da a sua vida.

A pedagogia libertadora proposta por Paulo Freire, também conhecida como a escola de
Paulo Freire, suscita um método pedagogico que tem como ponto de partida e chegada, temas
e problemas politicos e sociais da comunidade. Entende que o papel da educacdo e,
fundamentalmente, abrir caminho para a libertacdo dos oprimidos, tece duras criticas ao

programa curricular formal, que denomina de educagéo bancéria. Para o autor:

Na visdo "bancaria" da educagdo, o “saber” ¢ uma doagdo dos que se julgam sabios
aos que julgam nada saber. Doacdo que se funda numa das manifestacOes
instrumentais da ideologia da opresséo — a absolutizacdo da ignorancia, que constitui
0 que chamamos de alienacdo da ignoréncia [...] O educador, que aliena a ignorancia,
se mantém em posi¢des fixas, invaridveis. Sera sempre 0 que sabe, enquanto 0s
educandos serdo sempre 0s que ndo sabem. A rigidez destas posi¢6es nega a educacgdo
e 0 conhecimento como processos de busca (FREIRE, 2017, p. 81).

Na concepcdo do autor, educacdo bancaria € um ensino que o professor considera a
cabeca do educando como recipiente que necessita ser preenchido com contetdo, sem estimula-
los a usar de forma critica na resolucdo de problemas praticos do seu dia a dia. Ou seja, € uma
educagAo opressora, que ndo liberta, que ndo busca conscientizar o educando. E cdmodo manté-
los inconscientes e sujeitados as suas regras para que possam perpetuar sua relacdo vertical e
autoritaria.

Contrapondo a educacdo bancaria a pedagogia libertadora:

Objetiva a transformacdo da préatica social das classes populares. Seu principal intento
é conduzir o povo para uma consciéncia mais clara dos fatos vividos e, para que isso
ocorra, trabalham com a alfabetizacdo de adultos. Na metodologia de Paulo Freire,
alunos e professores dialogam em condicdes de igualdade, desafiados por situacdes-
problemas que devem compreender e solucionar. (FERRAZ e FUSARI, 2010, p. 42).

No dizer das autoras, centralizar as discussdes em temas geradores condizentes a
realidade social e politica do educando, promove a valorizacdo das experiéncias trazidas por
eles até a escola. Desse modo, a partir da inter-relacdo dialogica, professor-aluno-realidade,
havera construcdo de conhecimento significativo, sendo a realidade responsavel em mediar a
relacdo para que 0s mesmos possam adquirir consciéncia e reconhecer as ideias dominantes sob

os dominados. Nesse movimento, os educandos vao se transformando em sujeitos da construgéo
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e da reconstrugdo do saber, professor e discentes caminham juntos no processo de
aprendizagem.

Por outro lado, segundo Freire (2017, p. 83) “na medida em que esta visdo “bancaria”
anula o poder criador dos educandos ou 0 minimiza, estimulando sua ingenuidade e nao sua
criticidade, satisfaz aos interesses dos opressores”. Ou seja, temos um estado de opressao
quando as ideias dominantes oprimem o individuo. Como alternativa para resolver esta questao,
Paulo Freire propde um processo dialético de ACAO — REFLEXAO — ACAO. Uma forma de
pensar/agir que o discente observa a realidade, ao tempo que refletir essa realidade e se
reconhece como ser oprimido, ao tempo que vai trabalhar para sair dessa condicdo opressora,
negando a cultura dominante, estabelecendo a sua prépria cultura por meio da educagédo
contextualizada e significativa. Todavia, sua conclusdo € uma consumacao e nao uma cessagao.
Como diz Barbosa (2007), consumacao € a conclusao significativa impregnada pela apreciacao
pervasiva que penetra o todo da experiéncia.

Como diz Freire (2017), “Ensinar a aprender s6 ¢ valido, desse ponto de vista, repita-
se, quando os educandos aprendem a aprender ao aprender a razdo de ser do objeto ou do
conteudo” (p. 132). Assim, entendemos que a finalidade da educacéo é contribuir na construcéo
de uma consciéncia critica, uma sociedade mais justa, igualitaria, com valorizagc&o da propria
cultura, ocorrendo o que o autor chama de emancipacdo do individuo. Ou seja, € quando o

individuo sai da heteronomia e passa a ser autbnomo.
2.2.2 Pedagogia Libertaria

A pedagogia Libertaria esta estreitamente vinculada ao anarquismo'®, uma escola auto
gestionaria, administrada por conselhos responsaveis em definir como a escola deve funcionar,
inclusive a respeito ao curriculo e método. Ferraz e Fusari (2010) afirmam que a escola
libertaria se pauta na importancia dada a experiéncias de autogestdo, ndo-diretividade e
autonomia vivenciadas por grupos de alunos e seus professores responsaveis em construir
juntos o funcionamento da escola visando distanciar da burocracia do estado. O professor torna-
se mediador, orientador, que propfe 0s conteudos e problemas praticos, mas ndo ha uma

cobrancga ou exame sobre o0 aluno.

Yo Anarquismo tem como concepcao politica-filosofica a atitude fundamental de negacéo a toda e qualquer
autoridade e a afirmacdo da liberdade. Uma forma de governo que a ordem é estipulada pelos grupos e ndo ha o
dominio direto do estado na sociedade. Cada grupo teria sua prdpria gestdo. Ver mais sobre esta questdo em
GALLO, S. e MORAES, I.D. (2005), “Anarquismo e educagdo — A educacdo libertaria na Primeira Republica”.
In: STEPHANOU, M. e BASTOS, M.H.C. (Orgs.), Histérias e memérias da educagdo no Brasil, v. 11 — Séc. XX.
Petrdpolis, Vozes, pp.87-99.
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Corroborando com esta ideia Saviani fala que:

A educacdo ocupa posicdo central no ideario libertario e se expressa num duplo e
concomitante movimento: a critica a educacgao burguesa e a formulacdo da prépria
concepcdo pedagdgica que se materializa na criacdo de escolas autbnomas e
autogeridas. No aspecto critico denuncia-se 0 uso da escola como instrumento de
sujeicdo dos trabalhadores por parte do Estado, da Igreja e dos partidos. No aspecto
propositivo estudam-se os autores libertarios extraindo deles os principais conceitos
educacionais como o de “educagdo integral” e “ensino racionalista” (SAVIANI, 2005,
p. 35).

Podemos observar que esta concepcao de escola procura preservar um distanciamento
da burocracia do estado, quem decide o curriculo e quais 0os métodos a serem adotados, ndo é o
estado, ndo vem de cima para baixo, € o proprio conselho da escola, o grupo gestor da mesma.

Neste sentido, torna-se interessante entender que a escola libertaria, apesar de sua
natureza anarquica e com forte resisténcia a burocracia estatal, tem uma visdo progressista dos
aspectos politicos da educacdo e um ensino voltado para a necessidade do aluno. O professor é
visto como mediador, orientador, catalisador procurando acelerar a compreenséo e desempenho
do aluno sobre sua realidade. N&o h& uma cobranca ou exame sobre o aluno, propondo
contetidos e problemas praticos e cabe ao educando mostrar se aprendeu ou ndo. Parte da ideia
gue somente o vivido pelo educando é incorporado e utilizado em novas situagdes, fazendo com
que o saber sistematizado sé tenha relevancia se tiver utilidade préatica.

Dessa forma, entende-se que 0 mais positivo nesta teoria é a proposicao de contetdos
que vao fazer a diferenca na vida do aluno, corroborando para responder alguns
questionamentos que ha muito tempo os estudantes fazem. Por que estudar determinados
contetdos? Qual a sua funcionalidade no curriculo? Porém, na realidade atual, os professores
em suas praticas quase nunca estimulam os seus alunos a entender a necessidade deste ou
daquele contetdo, principalmente aqueles mais ligados a formacdo humana. Falta a
compreensdo, ou a serem levados a compreender, que os conteldos das disciplinas sdo
necessarios porque eles representam métodos de construcdo do raciocinio para desenvolver a
capacidade cognitiva que vai colaborar em tantas outras atividades no decorrer de suas vidas.

Por isso, torna-se necessario considerar a comunidade, local onde se d& a vida para essas
pessoas, tornando possivel um trabalho de educacéo conscientizadora. A educacao produzida
no contexto escolar deve assumir, por meio do ensino e da aprendizagem do conhecimento
acumulado pela humanidade, de dar ao educando o instrumental para que ele exerca uma

cidadania mais consciente, critica e participante.
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2.2.3 Pedagogia Historico-Critica

Entre o final da década de 70, inicio dos anos 80, um grupo de educadores brasileiros
preocupados com o rumo da educacdo escolar, especialmente da escola publica, passam a
discutir o papel da escola e suas reais contribui¢fes para sociedade visando a melhoria da escola
publica. Organizados em grupos com interesses afins (movimento negro, movimentos politicos,
movimentos religiosos, etc.), lutam politicamente para incorporar essas novas propostas
pedagdgicas comum a todos os estudantes. Uma educacédo conscientizadora do povo e para um
redimensionamento historico do trabalho escolar publico, democratico e de toda a populacao.

Conforme podemos observar nas falas Ferraz e Fusari:

Tem-se buscado elaborar, discutir, entdo, uma “Pedagogia Historico-Critica”
(Saviani, 1980), ou seja, uma pratica tedrica de educacdo escolar mais realista, mais
“Critico-Social dos Contelddos” (Libaneo, 1985), sem deixar de considerar as
contribuicdes das outras perspectivas pedagdgicas. Essa pedagogia escolar procura
propiciar a todos os estudantes 0 acesso e contato com os conhecimentos, culturais
necessarios para uma pratica social viva e transformadora (FERRAZ e FUSARI,
2018, p. 58)

Parte dos professores adeptos a esta concepcdo apontavam que ndo bastava
simplesmente humanizar e democratizar a educacdo, era preciso ser eficiente como explica
Ferraz e Fusari (2010):

[...] parte desses professores — passam a propor uma Pedagogia Sociopolitica —
percebem, logo no inicio dos anos 80, a necessidade de ultrapassar esse mero
denuncismo, pois ndo levaria a uma efetiva melhora da escola publica
verdadeiramente democratica que desejavam. Era preciso ultrapassar esse quadro
pessimista e imobilizador que tomava conta do ideario de muitos educadores. Ao
mesmo tempo, assumiram que as reflexdes e discussdoes das teorias “critico-
reprodutivas” contribuiram para que muitos professores se conscientizassem de dois
aspectos importantes:
a) Conseguir uma educacdo escolar publica competente é por si s6, um dos atos
politicos que precisa ser efetivado, pois a escola é direito de todos os cidad&os;
b) Garantir aos alunos o acesso aos conhecimentos fundamentais nao faz da escola
a Unica responsavel pela melhoria da vida na sociedade (concepgdo idealista),
nem a torna exclusivamente reprodutora das relagcBes sociais (concepgdo
reprodutivista). (p. 43).

Neste trecho as autoras nos mostram que nesta pedagogia aqueles contetdos que
chamamos de universais (base comum), precisam ser difundidos de maneira que estejam
ligados a realidade social. A escola € vista, ndo como a unica, mas parte integrante do processo
educativo e quem exerce 0 papel de preparar o individuo com uma educacdo de qualidade,
oferecendo 0s instrumentos necessarios ao desenvolvimento de uma visdo critica da sociedade,

no sentido que se percebam como agente protagonista de transformacao.
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Para Saviani (2005) trata-se de uma pedagogia tributaria da concepcdo dialética,
especificamente, na versdo do materialismo historico, tendo fortes afinidades com a base
psicolégica historico-cultural desenvolvida pela “Escola de Vigotski?®”.

Professor Libaneo (1985), profundo conhecedor dos aspectos sociais, politicos do pais,
esclarece que a escola ndo pode simplesmente cruzar os bracos e dizer que néo tem condicdes
para oferecer uma educacdo de qualidade, por ndo dispor de uma estrutura adequada.
Reconhece que o sistema educacional brasileiro, ndo oferece todas as condi¢des necessarias ao
fazer pedagdgico do professor, mas, considera que seja esse 0 maior desafio das escolas.
Difundir uma educacao de qualidade, independente da situacéo estrutural, politica e econémica.

Dentre as proposicdes definidas por Libaneo (2004) como objetivos da escola,
destacamos trés que acreditamos corroborar com as argumentacdes defendidas neste trabalho:
i) a preparacdo para 0 processo produtivo e para a vida em uma sociedade técnico-
informacional; ii) formacdo para a cidadania critica e participativa; e a iii) formacdo ética. O
primeiro objetivo refere-se a preparacdo e a insercdo do individuo no mercado de trabalho,
capacita-lo para uso das novas tecnologias, bem como promover a sua formacéo sociocultural.
O segundo propBe uma formacédo que torne o educando capacitado a exercer sua cidadania,
compreendendo e aplicando seus direitos, sendo critico e participativo nos processos de
transformacdo da sociedade positivamente. O (ltimo, sugere uma formacdo ética, que
compreenda os valores morais, a ideia de limites, certo e errado.

Nesta concepcdo, o papel do professor torna-se mediador, contribuindo com o aluno
para que perceba a realidade a sua volta. Como diz Freire (2017), é a realidade que vai
mediatizar a relagdo professor-aluno, cabendo ao professor apresentar desafios aos alunos e
analisar e observar seus desempenhos, tanto do ponto de vista cognitivo, fisico como também
a disposicéo e motivacéo.

Partindo dessa ideia, 0 estudante tem uma visdo propria da sociedade. Porém,
fragmentada e desorganizada, coberta de dvidas e incertezas, pois ndo tem dominio das causas
e consequéncias. Ao chegar a escola, por meio das orientagdes e intervencdes do professor, o
discente passa a uma nova visao da sociedade, agora organizada e unificada. Nesse processo,
para a tendéncia histdrico social dos conteldos, a escola e o professor cumprem o seu papel e
com criticidade. Sendo esta criticidade que leva a autonomia e consequentemente a
emancipacdo. Conforme defende Paulo Freire (2017) ACAO-REFLEXAO-ACAO, “¢

20 A\ esse respeito: Duarte, N. A Escola de Vigotski e a educacdo escolar: algumas hipoteses para uma leitura
pedagdgica da Psicologia Histérico-Cultural. Psicologia USP, 7(1-2), 17-50. 1996. https://doi.org/10.1590/S1678-
51771996000100002
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pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica”
(p. 40).

Percebe-se que na teoria Historico — Critica, a énfase esta na pratica inicial, a qual
prioriza a pratica do dia a dia do aluno, ou seja, aquilo que ele j& domina como sendo
conhecimento. A partir de entéo, o professor atua como mediador do conhecimento entre aquele

que o aluno ja possui, instigando a reconstrui-lo produzindo novas descobertas.

2.2.4 As concepgdes do ensino de Arte como area de conhecimento imbricadas na

Tendéncia Realista-Progressista

Inicialmente, torna-se importante enfatizar o entendimento expressado no inicio desta
secdo, que a concepcao de ensino de Arte presente na Tendéncia Realista-Progressista, difere
da “idealista-liberal” que apresenta para cada uma das propostas pedagogicas — Tradicional,
Renovada, Tecnicista - uma concepc¢édo de ensino. Nesta, ambas as questdes se encontram em
pleno debate, convergindo com a visdo critica de educagdo conscientizadora por meio do
didlogo e valorizacédo da cultura local.

Como marco legal na constituicdo brasileira, a concepcdo de ensino de Arte como
campo de conhecimento, com todas as suas especificidades, se da a partir da promulgacéo da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — (LDB n° 9.394/96) que extinguiu do
curriculo a nomenclatura Educacdo Artistica e estabeleceu no seu Artigo 26, inciso 2°, a
obrigatoriedade do Ensino de Arte na educacao basica de forma a promover o desenvolvimento
cultural dos alunos. Como diz Martins (2012), ainda que ndo seja praticada como foi concebida,
é resultante das lutas travadas pelos artes-educadores de todo o pais, que organizados
politicamente por meio da FAEB, lutaram para garantir a permanéncia do ensino de Arte no
curriculo escolar como campo de conhecimento.

Assim, temos a concepcao pds-moderna contemporanea de ensino de Arte com énfase
na propria Arte, compreendendo-a como area de conhecimento como um construto histérico,
social e cultural, trazendo-a para o dominio da cognicéo. Ainda que o tema arte/educacao tenha
iniciado em décadas anteriores, mas foi a partir dos anos 80, com a organizacao dos professores
de Arte com mobilizagdes estaduais por meio das associagdes e a nivel nacional com a fundagéo
da Federacdo Nacional dos Arte/Educadores do Brasil — FAEB que se fortaleceu como
movimento. Sobretudo com discussdes e lutas politicas para a permanéncia no contexto escolar.

De acordo Barbosa (2002) esse movimento levanta a bandeira da arte/educagdo com o

objetivo predominante de eliminar a ideia da desvalorizagédo do ensino da arte, tida como
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atividade apenas de passatempo, recreacdo, passando a trabalhar contetdos préprios de arte. Ao
qual sugere que o ensino de arte seja significativo, leve o educando a aprender e pensar sobre
as coisas que os rodeiam, interpretar o mundo, dar significado a suas criacdes. Um processo
dindmico que favorece o discente se tornar um ser ativo e reflexivo na sociedade em que atua.

Corroborando com esse entendimento, Pontes (2005, p. 19) explica que “a Vvisdo
contemporanea de arte na educacao tem colocado a necessidade de resgatar o valor da arte nas
escolas como um saber e um fazer passivel de reflexdo e de construcBes cognitivas,
conhecimento que pode ser aprendido e ensinado também na escola”.

No que se refere ao docente como profissional reflexivo, Contreras (2002, p. 111) diz

que:

[...] a relacdo que se estabelece entre o profissional e a situacdo problematica é
transacional: molda a situa¢do, mas em um “didlogo reflexivo” com ela, de modo que
seus modelos de compreensdo e suas avaliagdes também se modifiquem em funcéo das
respostas que a situacdo lhe devolve ao ser transformada. [...] ndo nos encontramos,
portanto, diante de uma separacao entre pensar e fazer, pois, a a¢do nao €, nesse caso,
uma realizacdo de decisfes técnicas. O pensar e o fazer vdo-se entrelagando no
“didlogo” gerado entre a acdo e suas consequéncias, as quais levam a uma nova
apreciacéo do caso.

Nessa perspectiva, o profissional reflexivo é considerado parte da comunidade
carregada de problemas “objetivos” e “subjetivos” por meio do qual busca entendé-la pela otica
das configuracdes e transacdes realizadas com sua contribuicdo. Portanto, o professor é o
coordenador, estimulador, desafiador, mediador, facilitador e parte do processo de formagéo
com uma prética reflexiva.

Um dos papéis e a funcdo do ensino de Arte, nessa perspectiva reflexiva, é formar o
cidaddo ciente de si, do seu meio, da sua historia, formando sujeitos criticos e ativos na
sociedade, proporcionando conhecimento enquanto expressdo ¢ cultura. “Aqueles que
defendem a arte na escola meramente para libertar a emocédo devem lembrar que podemos
aprender muito pouco sobre nossas emogdes se ndo formos capazes de refletir sobre elas”
(BARBOSA, 2007, p. 20).

Por isso, que é de fundamental importancia fomentar, e desde o inicio da escolaridade a
curiosidade natural dos alunos e seus entusiasmos pelo conhecimento, explorando seus saberes
do dia a dia como ponto de partida, modo que facilmente os alunos védo reconhecer os contextos
e histdrias pessoais a qual estdo ligados e, consequentemente vai ajudar a despertar o gosto
pelos estudos. Trata-se de contextualizar e humanizar o curriculo.

Portanto, partindo-se do pressuposto de Magalhdes (2012) que o conhecimento Arte

necessita de um aprofundamento na area de cada expressao artistica para que haja competéncia
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no saber Arte e Ensinar Arte, ndo podendo esses elementos estar dissociados do contexto
cultural contemporaneo, acredita-se que a proposta pedagogica que melhor se coaduna para a
compreensdo de todas as linguagens artisticas, em especial as Artes Visuais, € a proposta
triangular.

A proposta triangular é fruto de estudos desenvolvidos por Ana Mae Barbosa, que
possibilitou, na segunda metade do século XX, fortemente influenciada pela “pedagogia
libertadora” de Paulo Freire, deriva de uma dupla triangulacdo. A primeira ¢ de natureza
epistemoldgica, ao designar os componentes do ensino e aprendizagem por trés acdes
mentalmente e sensorialmente bésicas, quais sejam: criacdo (Fazer artistico), leitura da obra de
arte e contextualizacdo. A segunda triangulacdo estd na génese da propria sistematizacdo,
originada de uma triplice influéncia de trés outras abordagens epistemologicas: as Escuelas al
Aire Libre mexicanas, o Cristical Studies inglés e 0 Movimento de Apreciagdo Estética aliado
ao DBAE (Discipline Based Art Education) americano (BARBOSA, 2007).

A respeito da sistematizacdo desse referencial metodoldgico, ao qual propde que o
curriculo escolar articule as dimensGes do Fazer artistico, a leitura da obra de Arte e
contextualizacdo histdrica. Considera que estas trés acdes integradas dimensionam um saber
Arte comprometido com um ensino e aprendizagem de qualidade, deixando a cargo do
professor a construcdo metodoldgica de seu fazer pedagdgico. As quais, Rizzi (2012) assim

descreve:

Ler obras de Arte: acdo que, passa ser realizada, inclui necessariamente as areas de
critica e de estética. a leitura de obra de arte envolve o questionamento, a busca, a
descoberta e 0 despertar da capacidade critica dos alunos. As interpretaces oriundas
desse processo de leitura, relacionando sujeito/obra/contexto, ndo sdo passiveis da
reducdo certo/errado. Podem ser julgados por critérios tais como: pertinéncia, coeréncia,
possibilidade, esclarecimento, abrangéncia, exclusividade, entre outros. segundo Ana
Mae, € importantissimo ressaltar que o objeto de interpretagdo € a obra e ndo o artista,
ndo justificando processos adivinhatdrios na tentativa de descobrir as “intengdes do
artista”. Fazer arte: acdo do dominio da prética artistica, como por exemplo, o trabalho
em atelié. Contextualizar: ao contextualizar estamos operando da Historia da Arte e
outras areas de conhecimento necessarias para determinado programa de ensino. Assim
estabelece-se relacbes que permitam a interdisciplinaridade no processo de ensino-
aprendizagem. Operar de maneira conatural & linguagem hipertextual € em si mesmo
uma forma de conhecimento relativizada, pois pode ser subjetivamente e/ou
socialmente construida. Isso permite praticar uma educacdo em direcdo a
multiculturalidade e a ecologia. (RI1ZZI, 2012, p.76-77, grifo nosso)

Inicialmente nomeada como Metodologia Triangular e posteriormente renomeada pela
propria autora para Abordagem Triangular por entender que metodologia quem faz é o

professor em sala de aula, chegando a chamar de uma designacdo infeliz, mas uma acao
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reconstrutora, quando bem entendida pelo educador, tém causado mudangas qualitativas no
processo e melhorias do ensino de Arte.

A Proposta ou Abordagem Triangular foi experimentada inicialmente em 1983, no
Festival de Inverno de Campos de Jordao — dirigido para professores do ensino puablico -,
considerada como a primeira experiéncia p6s-moderna de ensino da Arte no Brasil, rompendo-
se com a “crenca modernista na virgindade expressiva e se comegou a trilhar caminhos de
reconquista da arte para a arte/educag¢dao” (BARBOSA, 2014, p. XXVI). Contudo, como sistema
epistemoldgico, so foi sistematizada e amplamente testada no Museu de Arte Contemporanea
da USP, entre os anos de 1987 e 1993.

Conforme Barbosa (2014) a Abordagem Triangular defende a Arte como Expressao e
como cultura pés-moderna, construtivista, interacionista, multiculturalista e dialogal. Tendo
como ponto de partida para sua sistematizacdo a insatisfacdo da autora em perceber que, embora
o aluno tivesse feito arte no periodo de escola primaria e secundaria, quando adulto, ndo entrava
num museu por ndo entender nada do que estava la dentro. De certo modo, sistematizar essa
teoria, Ana Mae Barbosa advoga para os filhos da classe operéria ter acesso ao universo
artistico, até entdo exclusivo a elite, por meio do processo de ensino e de aprendizagem em
escolas publicas.

De acordo com Rizzi (2012), a Proposta Triangular permite uma intera¢do dindmica e
multidimensional, entre as partes e o todo e vice-versa, do contexto do ensino da Arte, ou seja,
entre as disciplinas basicas da area, entre as outras disciplinas, no inter-relacionamentos das
trés acdes basicas: fazer, ler, e contextualizar e no inter-relacionamento das outras trés acdes
decorrentes: experimentar, decodificar/codificar, informar e refletir.

Nos dizeres da autora, a Abordagem Triangular, postula-se que a construcdo do
conhecimento em Arte acontece quando ha a intersecdo da experimentacdo com a codificacao
e com a informacdo. Considera-se como sendo objeto de conhecimento dessa concepc¢éo, a
pesquisa e a compreensao das questdes que envolvem o modo de inter-relacionamento entre a
arte e o publico, propondo-se que a composicao do programa do ensino da Arte seja elaborada
a partir das trés acdes essencialmente importante que executamos quando nos relacionamentos
com arte: ler obras de arte, fazer arte e contextualizar:

Trata-se de uma proposta que ndo indica um procedimento dominante, ou seja, ndo ha
hierarquia entre as trés acdes e seus contetdos. Ao contrario, aponta para 0 conceito de
pertinéncia na escola de determinada acao e contetdos enfatizando, sempre, a coeréncia entres

0s objetivos e os métodos, cabendo ao professor definir a melhor estratégia por onde pode
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iniciar. Assim, como entrada nesta articulagdo de acOes combinadas, Rizzi (2014) criou seis

sequéncias de possibilidades:

Quadro 1 - Sequéncias de possibilidades da Abordagem Triangular

Sequéncia 1 Apreciar Fazer Contextualizar
Sequéncia 2 Fazer Apreciar Contextualizar
Sequéncia 3 Contextualizar Fazer Apreciar
Sequéncia 4 Apreciar Contextualizar Fazer
Sequéncia 5 Contextualizar Apreciar Fazer
Sequéncia 6 Fazer Contextualizar Apreciar

Fonte: Rizzi, 2014

Além disso, com intuito de explicar melhor as acGes e conteudos propostos pela

Abordagem Triangular, Rizzi (2014) criou um exercicio ilustrativos abordando as quatros

linguagens artisticas e tantas outras disciplinas, para compreendermos melhor essa proposta e

como, teoricamente essa se apresenta como possibilidade pedagdgica.

Quadro 2 - Exercicios ilustrativos da Abordagem Triangular

Apreciar Assistir Assistir Ouvir Ler Critica Estética
Fazer Escrever Coreografia | Compor | Desenhar | Procedimentos e
Dramaturgia Dancar Reger Pintar Técnicas
Atuar Dirigir Executar Esculpir Artisticas e
Dirigir Fazer parte Gravar Diversas
Fazer parte da | da producéo Fotografar Tecnologias
producéo cénica Performar | Contemporaneas
cénica Conceituar
Fazer
instalacOes
Criar para
novas
midias
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Contextualizar | Historia do Historiada | Historia | Historia da Historia
Teatro e Dancae | da Musica Artee Antropologia
e Psicologia
Arqueologia
Educacéo
Medicina
Fisica
Ecologia
Museologia
E outras...

Fonte: Rizzi, 2014

No entanto, Barbosa (2014) aponta que é a contextualizacdo que a Abordagem
Triangular mais tenha se transformado nos ultimos anos pela acéo recriadora de professores e

pesquisadores.

Hoje, a meté&fora do tridngulo j& ndo corresponde mais & organiza¢do ou estrutura
metodolégica. Parece-nos mais adequado representéd-la pela figura do ziguezague,
pois professores nos tém ensinado o valor da contextualizacéo tanto para o fazer como
para 0 ver. o0 processo pode tomar diferentes caminhos /

CONTEXTO/FAZER/CONTEXTO/VER ou
VER/CONTEXTUALIZAR/FAZER/CONTEXTUALIZAR/ ou ainda
FAZER/CONTEXTUALIZAR/VER/CONTEXTUALIZAR (BARBOSA, 2014, p.
XXXIII)

Assim, compreendemos a Abordagem Triangular como prética educativa, reflexiva e
mediadora entre 0 objeto artistico e o estudante/leitor, problematizando acerca da
imagem/sociedade, das questdes ideoldgicas, socioecondmicas, politicas e culturais com base

na realidade em que os estudantes estao inseridos.

A educacao cultural que se pretende com a Proposta Triangular € uma educacéo critica
do conhecimento construido pelo proprio aluno, com a mediacdo do professor, acerca
do mundo visual e ndo uma educacdo bancéria. [...] Através da Arte, é possivel
desenvolver a percepcdo e a imaginacao para apreender a realidade do meio ambiente,
desenvolver a capacidade critica, permitindo analisar a realidade percebida e
desenvolver a capacidade criadora de maneira a mudar a realidade que foi analisada
(BARBOSA, 2014, p. 40 e 100).

No trecho acima, expressa o viés politico do pensamento, e consequentemente, da teoria
elaborada por Ana Mae pelo seu carater opositor ao sistema hegeménico e claramente
comprometida com a integracdo da arte na escola publica, democratizando essa linguagem

artistica.
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Barbosa (2014) afirma que “a Abordagem Triangular se apresenta como fato historico,
conceitual e politico que alterou sensivelmente os rumos da arte/educacéo no Brasil, j& que a
mesma desencadeou um processo de debates sobre a transicdo entre 0 modernismo e o pos-
modernismo” (p. 254).

Acrescentamos a esse entendimento, o estudo de Azevedo (2014), referéncia para
compreendermos a importancia e o desenvolvimento tedrico epistemoldgico da Abordagem
Triangular, ao qual, situa-a no “complexo cenario” dos transitos entre modernisSmo/pos-
modernismo, atribuindo-a como a responsavel de desencadear o que ele chama de “Virada
Arteeducativa”.

Ao apresentar a Abordagem Triangular como teoria de carater complexo, apresenta
caminhos, mas ndo da as receitas de como fazer, indicando uma praxis e apresentando o
desenho de uma epistemologia da Arte e da Arte/educacdo. Mantém uma dindmica prépria e
ampla ao tempo que é aberta as relagdes construidas no campo que atua. Por manter suas bases
freireanas € dialdgica. E uma teoria inacabada e aberta, e por isso se destaca como qualidade a
ser enaltecida, pois permite contribuicdes a todo tempo (AZEVEDO, 2014).

Enquanto a Virada Arteeducativa, trata-se de uma concepcao teodrica de Fernando
Azevedo apresentada em 2014 na defesa da sua tese de doutorado, usando dois quadros
conceituais elaborados pelos norte-americano Efland e a brasileira Barbosa como aporte tedrico
para sua proposicdo. Ambos enfatizam as linhas ténues entre modernismo e pds-modernismo
no campo da Arte/educacdo. Conforme podemos observar a seguir com o intento de melhor

entender as tensdes entre esses dois periodos apontadas pelos autores.

Quadro 3 - Contrastes entre Modernismo e P@s-modernismo
CONTRASTES ENTRE MODERNISMO E POS-MODERNISMO

TOPICO MODERNISMO POS-MODERNISMO

Arte é um objeto esteticamente | Arte é uma forma de producdo cultural

Naturezada | Unico que deve ser estudado | que deve ser estudada situada em seu

Arte isoladamente de seu contexto | contexto cultural
especifico.
Como todos os | Ndo ha progresso, apenas trocas, com
L empreendimentos humanos a | avangos em uma area a custo de outras
Visdo de arte faz progresso. Progresso € | areas. O estudo deveria se organizar
Progresso

uma grande narrativa se | em torno de multiplas narrativas.

desdobrando no tempo. O
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estudo deveria se organizar em

torno desta narrativa.

O progresso € possivel gracas a

atividade de uma elite cultural.

A autoridade autoproclamada das

elites esta aberta a questionamentos. O

devem ser encorajados a

experimentar com  estilos

abstratos e conceituais.

Vanguarda | A educacdo deveria possibilitar | estudo deveria dar destaque a critica
as pessoas apreciarem suas | dando possibilidade aos alunos para
contribuicdes a sociedade. levantar questdes pertinentes.

Estilos abstratos e ndo- | O realismo é aceito mais uma vez.
representacionais sdo | Estilos ecléticos sdo evidentes. Os
o preferidos em relacdo aos | estudantes tém permissdo de escolher
Tendéncias ) _ . _ ]
o estilos realistas. Os estudantes | entre o0s varios estilos e usa-los
Estilisticas

isoladamente ou em conjunto.

Universalismo
Versus

Pluralismo

Toda variacdo estética pode ser
reduzida a0 mesmo conjunto
de

principios, e estes devem ser

universal elementos e

centrais ao ensino da arte.

O pluralismo estilistico deve ser
estudado para possibilitar que os
alunos

reconhegam e interpretem

diferentes representacdes da realidade.

Fonte: Azevedo, 2014

Conforme podemos observar no Quadro 3, o autor destaca elementos que evidenciam

0s contrastes entre Modernismo e P6s-modernismo, nos fazendo compreender a concepcdes

modernistas Pés-modernista ndo nega a presenca da histéria e da influéncia dos cddigos

culturais na criagdo artistica. No quadro 4, reafirma esse entendimento, acrescentando outras

caracteristicas ténue desses dois periodos.

Quadro 4 - Caracteristicas do Modernismo e do P6s-Modernismo

MODERNISMO

POS-MODERNISMO

Acredita no Progresso

Perde a fé no progresso.

Luta com o passado.

Apropria-se do passado.

Concebe as
expressoes

pessoais.

obras

altamente

de arte como

individuais e

V€ as obras de arte como construgdes sociais.
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Privilegia a Arte que é mostrada em

Arte ambiental, de computadores, do cotidiano.

galerias.

Aplica critérios formalistas como

expressdes altamente individuais e | Fatores contextuais sdo tomados em consideragao.
pessoais.

Propbe distincdo elitista entre Artes e

artesanato; cddigo alto e popular.

Quebra essas hierarquias.

Apresenta a Histdria da Arte como

narrativa Unica — “ismos”.

Reconhece que ha pluralidade de narrativas.

Vé Arte como espiritual e transcendente.

Vé Arte como produto (mercadoria, utilidade).

Justifica Arte/Educacdo com argumentos

essencialistas.

As

interdisciplinares.

justificagbes  sdo  instrumentais e

Purista em termos de estilos e técnicas.

Eclético, mistura estilos e técnicas.

Abordagem metodoldgica universalista.

Pluralista. Ndo ha um Unico meio certo para

ensinar.

Promove pura apreciacao.

Enfatiza analise critica e questionamento.

Originalidade.

Elaboracéo.

Sensibilizacéo.

Cognicéo.

Fonte: Azevedo, 2014

Esses dois quadros, quando interpretados por Azevedo (2014) tornaram-se como

propulsores para definir a Abordagem Triangular como a Virada Arteeducativa:

Os contrastes apontados por Efland, de certa maneira, dialogam com aqueles
apontados por Barbosa e por nos é interpretado como sendo os propulsores da Virada
Arteducativa, porque esses exigem do arte/educador se compreender e se posicionar
diante dos transitos entre a concep¢do modernista de Artes e Culturas Visuais, que em
sintese pensava a Arte como expressdo, para acrescentar a esta concep¢do a ideia de
Arte como conhecimento histdrico e social e como tal um discurso elaborado por meio
de outros codigos, outros simbolos e outras regres de linguagem — ou jogos de
linguagem para Wittgestein (2009) — que podem e devem ser lidas na préaticas sociais
e ndo apenas apreciadas (p. 85).

De acordo com o autor, as palavras “podem” e “devem” em italico enfatiza duas

questdes: primeiro que o gesto de ler a imagem € uma imposicao da contemporaneidade e em

segundo lugar, que a leitura do discurso visual € também atravessada pelas ideologias e pelo

inconsciente, pois o texto visual ndo é literal (AZEVEDO, 2014, p. 85).
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Dito isso, é compreensivel dizer que a Abordagem Triangular oferece o beneficio da
duvida as certezas modernistas que alimentaram e alimentam o ideério da Arte/Educacao
brasileira. Torna-se uma falacia dizer que a compreensdo do ensino e da aprendizagem
modernistas foi abandonada pela p6s-modernidade. O que houve foi uma ultrapassagem com
alguma continuidade e transformacdo. Ou seja, alguns pontos foram preservados ou
ressignificados e transformados na passagem entre os periodos.

Ainda no entendimento de Azevedo (2014), as tensbes entre os dois periodos na visdo
de Efland e a de Barbosa, apresentadas anteriormente, vem do entendimento de que 0 moderno
sO pode assumir o prefixo pos, se este estd em relacdo a modernidade como movimento cultural,
assim, s6 podemos falar de pds-modernismo vinculado ao modernismo.

Corroborando com esse entendimento de ultrapassagem do moderno para o
contemporaneo, que preserva alguns principios, ao tempo que ressignifica e transforma outros,

Pontes (2005) esclarece:

Na contemporaneidade, alguns principios da educagdo mudaram e a arte também
ocorreram transformag@es conceituais. Ao contrario do modernismo, que valorizava
sobretudo a originalidade e independéncia em relacdo ao entorno, a arte
contemporanea retoma a presenca e a influéncia de imagens no ato criador. Imagens
produzidas em determinada cultura desencadeiam outros elementos aos processos de
criacdo. Forja-se, desse modo, uma concepcdo de arte que ndo nega a presenga da
histéria e da influéncia dos cddigos culturais na criagdo artistica (PONTES, 2005, p.
24).

Assim torna-se importante repetir que o ensino pos-moderno de arte que implica
contexto e analise interpretativa integrados ao trabalho plastico ndo é uma reacdo contra as
conquistas do modernismo, mas uma ampliacdo dos principios de expressao individual que
marcaram a modernizacdo do ensino de arte. O modernismo instituiu a livre-expressdo como
objetivo do ensino da arte, € importante mantermos as conquistas expressivas do modernismo,
ampliando o ensino para incluir a conceituacéo da arte como cultura. [...]. Assim estaremos ao
mesmo tempo preservando a livre-expressdo, importante conquista do modernismo que
caracterizou a vanguarda do ensino da arte no Brasil de 1948 aos anos de 1970, e nos tornando
contemporaneos. (BARBOSA, 2009, p. 118)

Para Cauquelin (2005), na contemporaneidade, ¢ entendido como artista aquele que
pensa sobre arte e se propde a criar de forma intencional e reflexiva. Para isso, ndo é necessario
ter habilidades técnicas nem uma personalidade excéntrica, mas sim conhecer arte e se deixar
levar pela experiéncia estética e pelo prazer que ela causa em si e nos outros. Os artistas passam

a utilizar em seus trabalhos materiais inusitados e objetos ja prontos, industrializados ou
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artesanais. Além disso, apropriam-se das linguagens tecnoldgicas e dos produtos da industria
cultural como uma forma de critica.

Bem verdade, que a Abordagem Triangular quando foi difundida, os professores ndo
estavam preparados — e ainda ndo estdo - para compreender das acdes propostas nessa teoria.
Os que tinham formag&o eram de base modernista pautados na livre expressao e na criatividade
consolidadas com a promulgacdo da LDB n° 5.692/71, como ja falado em itens anteriores,
determinou a obrigatoriedade da arte na escola ndo como disciplina, mas como mera atividade,
nomeada de Educacdo Artistica e com caracteristica de formacdo e acdo polivalente do
professor, tendo que trabalhar com Artes Cénicas, Artes Plasticas e MUsica, mesmo sem ter
formacéo para tal.

Nesse sentido, podemos dizer que qualquer semelhanca com o cenario atual, ndo € mera
coincidéncia, mas falta de boa vontade, sobretudo, falta compromisso dos 6rgéos responsaveis
em gerir o sistema educacional com uma area do conhecimento que historicamente tem sido
relegada do curriculo.

Pimentel e Magalhaes (2018) apontam que ao longo da histdria, houve varias alteracdes

do ensino de Arte na legislacédo brasileira, e destacam as mais significativas:

Na Lei n° 4.024/61, havia a possibilidade de ensino/aprendizagem em Arte no
curriculo, no ensino primario, caso a duracao fosse estendida de quatro para até seis
anos. Isso seria feito para ampliar, “nos dois ultimos, os conhecimentos do aluno e
iniciando-o em técnicas de artes aplicadas, adequadas ao sexo e a idade” (Art. 26,
Paragrafo Unico). No ensino de grau médio, arte é tratada como “atividades
complementares de iniciagdo artistica” (Art. 38, IV). Para estabelecimentos de ensino
industrial em nivel médio, o Art.50 previa a possibilidade de cursos de artesanato.
Para o ensino superior, 0 Art. 66 refere-se ao objetivo do ensino/aprendizagem de Arte
como sendo “a pesquisa, o desenvolvimento das ciéncias, letras e artes”. A autonomia
do professor ¢ declarada no Art. 71: “O programa de cada disciplina sob forma de
plano de ensino, sera organizado pelo respectivo professor, e aprovado pela
congregacdo do estabelecimento”.

Na LDB n° 5.692/71, Educacdo Artistica era considerada atividade obrigat6ria, com
caracteristica de formac&o e de ac&o polivalente do professor, que precisava trabalhar
com Artes Cénicas, Artes Plasticas e Musica, mesmo sem ter formacéo para tal;

Na LDB n° 9.394/06, retirou a nomenclatura “Educacgdo Artistica” ¢ estabeleceu a
obrigatoriedade do Ensino de Arte na educacdo bésica de forma a promover o
desenvolvimento cultural dos alunos. Resultado de lutas do movimento politico das
AssociacBes Estaduais de Arte/Educacdo, por intermédio da Federacdo de
Arte/Educadores do Brasil — FAEB, para a permanéncia e obrigatoriedade do Ensino
de Arte na Educacdo Basica;

Na atual LDB, a redagdo da Ultima alteragdo consta na Lei n° 13.415, de 2017, o Art.
26, § 2° assim disposto: “O ensino da Arte, especialmente em suas expressoes
regionais, constituird componente curricular obrigatorio da educagdo basica”. E no §
6° ¢é esclarecido que “as artes visuais, a danga, a musica e o teatro sdo as linguagens
que constituirdo o componente curricular de que trata o § 2° deste artigo” (Redagao
dada pela Lei n° 13.278/2016).
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Além disso, destacamos também, com desdobramentos dessas leis, foram criados
documentos oficiais, visando sistematizar o ensino em todo pais, considerando a realidade
sociocultural, econébmica e politica de cada regido, a saber: Os Parametros Curriculares
Nacionais — PCNs; as Diretrizes Curriculares Nacionais — DCNs; e por ultimo a Base Nacional
Comum Curricular — BNCC.

Os PCN, com todos os problemas inerentes a ele, buscamos destacar apenas suas
contribuicdes, ao qual entendemos que muito colaborou para reafirmar as aulas de Arte como
espaco para a aprendizagem artistico e estético dos estudantes, dividido nas linguagens de Artes
Visuais, Teatro, Musica e Danga.

Os PCNs, séo orientagdes que deveriam ser necessariamente observadas pelas escolas,
professores e toda a comunidade escolar, na elaboracdo dos curriculos e dos projetos politicos-
pedagdgicos.

Na Legislacdo Atual, a BNCC é o documento responsavel por essa normatizacao da
educacdo brasileira. Para PIMENTEL e MAGALHAES (2018), sua implementac&o tem gerado
interpretacdes/situacdes e muitos equivocos em Varias instancias educacionais, incluindo
alguns Conselhos Estaduais de Educagdo, com isso existe descompassos entre a legislacédo
vigente e o entendimento sobre o componente curricular Arte no curriculo da Educacédo Basica,
comprometendo sobremaneira 0s seus encaminhamentos tedrico metodoldgicos, tanto no que
se refere ao proprio componente curricular Arte, quanto as suas respectivas modalidades
artisticas. Ao gual, as autoras destacam alguns dos tantos entraves, na implementacdo da BNCC
referente ao componente curricular Arte: Fragmentando sobretudo a atuacdo docente; o desenho
curricular das escolas na area de Linguagens; a carga horaria para 0 componente curricular Arte;
o direito dos egressos de cursos de formacdo em realizar concursos publicos; dentre outras
situacoes.

De igual modo, a FAEB em seu boletim de setembro de 2020, entende que problematizar
e questionar o ensino/aprendizagem do componente curricular Arte, considerando as
determinac6es/proposicdes da BNCC para cada etapa de ensino, sdo acdes necessarias diante
das orientacOes das secretarias de educacdo, havendo a necessidade do engajamento dos
profissionais da area para o0s enfrentamentos que surgem nos curriculos escolares.

No trecho em destaque, esclarece a preocupacdo da instituicio com rumos do

componente curricular artes e faz varias ponderacdes:

Os cursos de formacdo de professores para a area de conhecimento Artes séo
especificos, ou seja, o desenho curricular é todo voltado para a relacdo teoria/pratica
de cada modalidade artistica. Mas por que insistimos em demarcar essas questdes?
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Por que ndo se compreende a BNCC como uma normativa homologada com base na
LDBEN n. 9.3.94/96, que determina a obrigatoriedade do Ensino da Arte na Educacgéo
Basica? Pode parecer simples, mas ndo €, porque o documento da BNCC, em suas 16
paginas, nao esclarece em nenhuma parte das orientagGes/proposicoes que 0s
professores licenciados no campo da Arte sdo responsaveis em lecionar as linguagens
artisticas - Artes Visuais, Danga, MUsica e Teatro - de acordo com a sua formagao,
conforme estabelece a LDBEN n. 9.394/96 para o componente curricular Arte. (p. 12)

Bem verdade que a BNCC em seu texto homologado, reconhece a importancia do ensino
de Arte enquanto area de conhecimento, contribui para a autonomia reflexiva, criativa e
expressiva dos discentes por meio de uma conexdo estabelecida entre o pensamento, a
sensibilidade, a intuicdo e a ludicidade. Ressaltando que a Arte contribui para ampliacdo do
conhecimento do sujeito sobre si, 0 outro e 0 mundo compartilhado. E na aprendizagem, na
pesquisa e no fazer artistico que as percepcdes e compreensdes do mundo se ampliam e se
interconectam numa perspectiva critica, sensivel e poética em relagdo a vida, através da sua
capacidade de imaginar e ressignificar os cotidianos e as rotinas. (BRASIL, 2017).

No entanto, devemos lembrar, para ndo esquecer que no segundo semestre de 2016, foi
publicada a medida provisoria de n® 746 (transformada na Lei 13.415 em 2017). Uma
proposicao feita sem dialogo com a sociedade e que alterava substancialmente o curriculo, e o
ensino de Arte e outras areas do conhecimento foram inseridas como subcomponentes, uma
maneira de eliminar essas disciplinas do curriculo escolar.

Novamente, as lutas politicas da FAEB foram/sdo imprescindiveis para garantir a
permanéncia e obrigatoriedade de Arte no curriculo escolar. Porém, ainda é preciso se manter
vigilante ao obscurantismo que carrega as orientacOes estruturais e pedagdgicas da BNCC, ao
qual tem causado mal-estar de toda ordem em todas as regides do pais.

Sobretudo, ndo apresentando garantia de um tempo minimo para desenvolver suas
potencialidades que entendemos como necessarias para contemplar de forma plena o processo
de ensino e aprendizagem. A disciplina Arte, tal como esta inserida como um componente
dentro da area de Linguagem, tem uma conotacdo de ndo importancia, um enfraquecimento,
uma desvalorizagdo como é&rea de conhecimento, carimbando-a como acessorio para
potencializar a compreensdo dos contetdos referentes a outras disciplinas como sempre tem
sido considerada.

Na BNCC, as diferentes linguagens artisticas deverdo ser trabalhadas de acordo com as
seis dimensfes do conhecimento, que sdo criacao, critica, estesia, expressdo, fruicdo e reflexdo,
sendo que ndo ha uma hierarquia para se trabalhar com essas dimensoes.

e A criacdo - O fazer artistico, quando os sujeitos criam, produzem e constroem.
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A critica - Articula acdo e pensamentos propositivos, envolvendo aspectos
estéticos, politicos, historicos, sociais, econdmicos e culturais por meio de
pesquisa e estudo.
e A estesia - Articula a sensibilidade e a percepcdo, tomadas como forma de
conhecer a si mesmo, 0 outro e 0 mundo.
e Expressdo - Refere-se as possibilidades de exteriorizar e manifestar as criagoes
subjetivas por meio de procedimentos artisticos, no &mbito individual e coletivo.
e Fruicao - Refere-se ao deleite, ao prazer, ao estranhamento e a abertura para se
sensibilizar durante a participacdo em praticas artisticas e culturais.

Sabe-se que o componente curricular Arte contempla quatro linguagens artisticas e a
BNCC orienta trabalhar essas seis dimensdes do conhecimento. Entende-se que seja necessario
docentes com formacdo em suas distintas licenciaturas para atuar na educacdo Basica e um
tempo minimo necessario para desenvolver uma educacédo de qualidade dentro dessa normativa.

No entanto, conforme dados do Censo da educacdo basica, ja apresentados
anteriormente, os arte-educadores ndo tém formacdo adequada para desempenhar esse papel
com atividades significativas para os alunos.

E importante pensar também que um Gnico?! arte-educador ou professor de arte, com ou
sem formacao, ja apresenta dificuldade em trabalhar as quatro linguagens artisticas dispostas
na legislacao vigente, quica desenvolver atividades abarcando todas as linguagens e dimensdes
previstas no texto atual da BNCC. Ou seja, essa normativa apresenta proposi¢oes que deveriam
ter como objetivo facilitar e melhorar a qualidade do ensino, porém, o texto atual apresenta
mais como fatores dificultadores desse processo que precisam ser revisto em textos futuros.
Uma vez que o problema da educacdo, ndo é a normativa vigente, e sim, auséncia de
profissionais qualificados para desempenhar esse papel, o que evidencia o descuido e a falta de
compromisso dos governos.

Nesse sentido, Oliveira (2018) diz que a questdo basilar dessas discussdes € pensar,
especialmente, a partir de abordagens de intelectuais e de documentos parecidos ao da BNCC
do Brasil e em outros paises, a fim de lutarmos para o restabelecimento da Area de Arte ao seu

lugar de direito, sobretudo:

21 N3o podemos esquecer que a maioria das escolas que trabalham com a educacdo basica do pais, dispde de
apenas um professor de arte por escola, e cabendo a este profissional trabalhar todas as linguagens artisticas. E
mais de oitenta por cento desses professores nao dispde de formagéo adequada em nenhuma dessas linguagens. E
como se os dados do Censo Escolar ndo fossem levados em consideragdo na construcdo dessas normativas.
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A formacdo do sujeito através de um saber sensivel, estético, social, historico e
cultural, transversalmente tomando das praticas artistico-culturais nas diferentes
linguagens, com profissionais competentes e com formagdo académica e profissional
nessas diferentes linguagens. Pois, como também parece reforgar o documento da
Base, entre outros discursos que estdo tentando se empossarem das escolas (“Escola
sem Partido”, “Lei da Mordaga”), a formag@o tecnicista ja foi tentada e ndo deu certo.
E, igualmente, parece que o documento refor¢ca uma questéo que menos ainda deve
ser resgatada no Ensino de Arte no Brasil: a polivaléncia (OLIVEIRA, 2018, p. 5).

Nesse sentido, torna-se urgente e necessario continuar lutando com os sistemas para que
eles deem a devida importancia a aprendizagem do sensivel, da dimensdo ética-estética dos
educandos, dos conteudos especificos dessa area de conhecimento. E como diz Pimentel e
Magalhées (2018), que essa aprendizagem nao seja prejudicada pela obrigacdo do professor em
conhecer e trabalhar todas as linguagens, algo pedagogicamente impossivel de se fazer em uma
perspectiva de um ensino critico e de qualidade, o que leva o discente a ndo construir
conhecimentos mais profundos em nenhuma delas.

Por isso tudo, dizemos que educacdo ndo € gasto, mas sim investimento publico. Investir
na formacao de professores é priorizar uma educacdo de qualidade. A Arte na educacao exige
uma politica séria e comprometida nos espacos escolares com professores criticos, inventivos
e propositivos e preparados.

Finalizamos esta secdo, um (re)visitar historico das concepg¢des do ensino da arte no
Brasil, ancorados em Barbosa (2008) colocadas no inicio desta se¢do que considera a memoria
e a historia elementos indispensaveis para a consciéncia politica do educador no processo de

ensino aprendizagem de Arte.
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3 DELINEAMENTO METODOLOGICO

Nesta terceira secdo, apresentaremos o0s delineamentos metodoldgicos que foram
adotados para realizar a pesquisa, ressaltando os motivos de escolha de cada instrumento.
Minayo (2018, p.14) “entende por metodologia o caminho do pensamento e a pratica exercida
na abordagem da realidade. [...] inclui simultaneamente a teoria da abordagem (o0 método), os
instrumentos de operacionalizacdo do conhecimento (as técnicas) e a criatividade do
pesquisador”.

Assim, tomando como base o objetivo desse trabalho que busca identificar as
concepgdes do ensino de Arte presente na pratica do arte-educador nos anos finais do Ensino
Fundamental das escolas municipais e estaduais do municipio de Labrea, sul do Amazonas,
optamos pela realizacdo de uma pesquisa exploratoria descritiva, de abordagem qualitativa,
tendo como método um estudo de casos multiplos.

A respeito de pesquisa qualitativa, segundo Bogdan e Biklen (2003), envolve a obtengéo
de dados descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador com a situacdo estudada, enfatiza
mais o processo do que o produto e se preocupa em retratar as perspectivas dos participantes.
Definem-se cinco caracteristicas basicas que configuram esse tipo de estudo: 1) Tem o ambiente
natural como sua fonte direta de dados e o pesquisador como seu principal instrumento, o que
supde o contato direto e prolongado com o ambiente e a situacdo que esta sendo investigada; 2)
Os dados coletados sdo predominantemente descritivos, sendo rico em descri¢coes e transcricdes
de entrevistas, fotografias, desenhos e extratos de varios tipos de documentos; 3) A preocupacao
com o processo € muito maior do que com o produto, 0 que requer uma maior atencdo por parte
do pesquisador; 4) O significado que os sujeitos ddo as coisas é o ponto de partida do estudo e
deve concentrar atencao especial do pesquisador, ou seja, € saber como 0s investigados encaram
as questdes que estdo sendo focalizadas; 5) A andlise dos dados tende a seguir um processo
indutivo.

Segundo Minayo (2018), para efeitos préaticos, o processo de trabalhos cientificos em
pesquisa qualitativa divide-se em trés partes: (1) fase exploratdria; (2) trabalho de campo; (3)
analise e tratamento do material empirico e documental. Para Ludke e Andre (2018) pode
assumir varias formas, destacando-se, principalmente, a etnogréafica e o estudo de caso. Ambas
vém ganhando muita aceitacdo e credibilidade na area da educacdo, mais precisamente para

investigar questdes relacionadas com a escola.
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Neste sentido, elegemos o0 estudo de caso como estratégia metodoldgica para direcionar
este trabalho de pesquisa, considerando seu potencial representativo de outras realidades com

caracteristicas semelhantes e ao mesmo tempo distintas por ter um interesse proprio e singular.
3.1 Estudo de Caso como Abordagem metodoldgica

Para Nisbet e Watt (1978) apud Ludke e André (2018) o estudo de caso se desenvolve
em trés fases, sendo uma primeira aberta ou exploratoria, a segunda mais sistematica em termos
de coleta de dados, e a terceira consistindo na analise e interpretacdo sistémica dos dados e
elaboracdo do relatorio. As trés fases se superpdem em diversos momentos, sendo dificil
precisar as linhas que as separam. O caso se destaca por se constituir numa unidade dentro de
um sistema mais amplo. Portanto, o interesse incide naquilo que ele tem de Unico, de particular,
mesmo que posteriormente venham a ficar evidentes certas semelhangas com outros casos ou
situacoes.

Além disso, as autoras descrevem sete caracteristicas fundamentais do estudo de caso:
1) Visam a descoberta, em qualquer altura, de novos elementos além dos pressupostos do
enquadramento teorico inicial; 2) Enfatizam a interpretacdo em contexto; 3) Retratam a
realidade de forma completa e profunda; 4) Usam uma variedade de fontes de informagéo; 5)
Permitem generalizacbes naturalistas; 6) Procuram representar as diferentes perspectivas
presentes numa situacao social; 7) Utilizam uma linguagem e uma forma mais acessivel do que
outros métodos de investigacdo. Distinguindo-se de outros tipos de pesquisa pela compreensao
de uma instdncia singular, seu carater Unico da realidade que é multidimensional e
historicamente situada.

De igual modo, Yin (2015) descreve o estudo de caso como uma inquiricdo empirica
que investiga um fendmeno contemporaneo dentro de um contexto da vida real. Ou seja, uma
atividade que tem como objetivo a tentativa de aprofundar o nivel de compreensdo de uma dada
realidade. Essa compreensao se da através de um exame detalhado de um ambiente, de acGes e
interacdes, incidentes e acontecimentos, atos de comportamentos, de um sujeito ou de uma
situacdo em particular.

Como estratégia de pesquisa possui uma vantagem especifica quando o “como?” e o
“por que”? Sdo as perguntas centrais sobre o conjunto contemporaneo de acontecimentos ao
qual o pesquisador tem pouco ou nenhum controle. Assim, identificamos neste instrumento as
potencialidades necessarias para responder a problematica ora levantada. Quais as concepcoes

de ensino de Arte presente na pratica dos artes-educadores dos anos finais do Ensino



76

Fundamental nas escolas Municipais e Estaduais do municipio de L&brea sul do Amazonas,
considerando as diferentes concepg¢des de ensino de Arte ocorridas ao longo do tempo? Por que
da escolha deste ou daquele conteudo?

Para Yin (2015), o estudo de caso pode ser restrito a uma ou varias unidades,
caracterizando como Unico ou multiplo. Optamos em realizar esse trabalho como um estudo de
casos multiplos, utilizando a I6gica da replicacdo, debrucando as 04 (quatro) escolas que atuam
com os anos finais do Ensino Fundamental. Importante ressaltar que esse quantitativo
representam a totalidade das escolas que atuam com esta modalidade de ensino na area urbana
da cidade de Labrea, apoiado na ideia do autor quando fala que um estudo de caso de “dois ou
mais casos” aumenta as chances de realizar um bom trabalho e os resultados costumam ser mais

convincentes.
3.2 Descricao do campo e dos sujeitos da pesquisa

De acordo com Minayo (2018, p. 57) “entende-Se campo, na pesquisa qualitativa, como
0 recorte espacial que diz respeito a abrangéncia, em termos empiricos, do recorte tedrico
correspondente ao objeto da investigacao”. Assim, a presente pesquisa foi realizada nas Escolas
Estaduais Professora Balbina Mestrinho e Educandario Santa Rita e na Maria do Socorro Brito
Lima o que permitiu pesquisar trés das quatro escolas que atuam com Ensino Fundamental 11
localizada na cidade de L&brea, Sul do Amazonas.

Conforme ja falado na introducéo deste trabalho, a escolha das escolas acima citadas
como l6cus da pesquisa, se deu na inquietacdo de buscar respostas para as suspeitas levantadas
na construcao desse trabalho. Ancorado nas experiéncias estéticas de arte-educador em perceber
que, nos dias atuais ainda € muito comum o sentimento de desqualificacdo e falta de sentido
atribuido a disciplina Arte na escola pelos discentes da educacdo béasica. Considerando,
principalmente, que as escolas estudadas séo as responsaveis em trabalhar e preparar o discente
gue posteriormente vao estudar nos primeiros anos de Ensino Médio no IFAM Campus Labrea,
carregados de experiéncias danosas referentes ao Ensino de Arte.

No que se refere aos sujeitos do estudo, considerando a nossa questdo norteadora e
objetivos do trabalho foram selecionados oito professores, obedecendo aos seguintes critérios:
1) O sujeito/professor aceitar a participar da pesquisa de forma voluntaria; 2) Estar atuando
como professor da disciplina de Arte nos anos finais do Ensino Fundamental, compreendido do
5° (quinto) ao 9° (nono) ano, independentemente de ter ou ndo formacdo na area; 3) Nao

importando a quantidade de turma que esteja atuando, ou seja, embora esteja atuando em uma,
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duas ou em todas as turmas tém perfil para sujeito participante. E como critério de exclusdo: O
professor que tenha formagdo em qualquer uma das linguagens artisticas, mas esta trabalhando
em outros setores da escola que ndo seja a sala de aula. O professor que tenha duas formacoes
e uma delas seja em Arte, mas, mas esta trabalhando em outra area de conhecimento e ndo esta
atuando como professor de arte.

Assim, na tentativa de situar o publico em geral ao territério que se localiza as
instituicGes educacionais onde foi feito esta pesquisa, faremos uma breve descri¢do do contexto
econémico, social e cultural da cidade de Labrea, buscando apresentar um pouco sobre as
experiéncias e os valores estéticos de seu povo. Seguido da descricdo dos lécus da pesquisa,
organizados em quatro subsec¢des i) O municipio de La&brea: Seu povo; seu conto; sua historia;
ii) A Escola Estadual Professora Balbina Mestrinho; iii) A Escola Estadual Educandario Santa

Rita; iv) e a Escola Maria do Socorro Brito;
3.2.1 O municipio de Labrea: Seu povo, seu conto, sua histéria

A construcdo da historia do municipio de Labrea, tem sua trajetoria de ocupacéo datado
no final do século X1X os chamados tempos aureos da borracha, marcado pela miscigenacao
de vérios povos (nordestinos, acreanos, rondonienses e principalmente indigenas) formando
uma rica diversidade cultural, com a chegada de migrantes de diversos locais do Brasil,
principalmente do Nordeste (SILVA, 2010 e SILVA, 2012).

Figura 2 - Localizagdo do Municipio de Labrea/AM
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Fonte: Préprio autor, 2019
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A figura 2, mostra 0 mapa do Brasil na cor branca, destacado com uma cor verde mais
claro o estado do Amazonas, na regido sul do estado em verde mais escuro 0 municipio de
Labrea, ao qual € ampliado do lado direito, o 16cus da pesquisa.

Iniciando pela ocupacdo de seus seringais, centenas de migrantes nordestinos vieram
tentar a vida na regido e comegaram a ocupar 0s seringais as margens do Rio Purus, dos quais
podemos destacar seu fundador, o maranhense, Antdnio Rodrigues Pereira Labre, ou Coronel
Labre, como ficou conhecido por todos nesta regido.

Segundo Silva (2010) o espirito empreendedor e a acdo politica do Coronel Labre foi
fundamental para apresentar e defender o projeto de criacdo do municipio de L&brea na entdo
Assembleia Provincial que aprovou por meio da Lei n® 523 de 14 de maio de 1881. No entanto,
a nova unidade administrativa sé foi instalada em 7 de margo de 1886, data que atualmente se
comemora seu aniversario. Por outro lado, a Vila de Labrea sé foi elevada a categoria de cidade
em 11 de outubro de 1894 pela Lei estadual n® 97. Conforme o autor, dependendo do ponto de
vista, temos trés opcdes de datas que podem ser usadas como marco comemorativo das origens
da nossa cidade. Porque cada uma possui particularidades especificas, tanto para 0 momento

histérico em que surgiram, quanto para nds, moradores da regido nesse comeco de século XXI.

Figura 3 - Vista aérea da cidade de Labrea

Fonte: Neo Frotas, 2021

A cidade de Labrea, intitulada por seu fundador com “A Rainha do Purus” e renomeada
carinhosamente pela maioria de seus moradores como a “Princesinha do Purus”, fica localizada
a margem direita do Rio Purus, ao sul do Amazonas, pertencente a microrregiao do Purus,
denomina Médio Purus, sendo o décimo municipio em extensdo no pais e o0 sexto do estado do
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Amazonas. Segundo os dados do IBGE (2019), tem uma &rea de 68.262,682 km?, possuindo
uma populacéo estimada de 46.069 habitantes o que estabelece uma densidade demografica de
0,55 hab/km2. Com o IDHM (indice de desenvolvimento humano Municipal) de 0,531,
classificado como baixo, faz com que o municipio ndo atenda as expectativas do Programa das
Nagdes Unidas para o Desenvolvimento. O IDEB dos anos finais do Ensino Fundamental é de
3,7 ocupando a posi¢do 41° no estado e em 4175 a nivel nacional, o que revela problemas em
quase todas as areas, sobretudo em educacéo e qualidade de vida.

O acesso ao municipio pode ser por via aérea em voos comerciais e fretamentos de
pequeno porte em dias alternados na semana, no periodo do verdo o transporte terrestre pela
BR-319 (Manaus — Porto Velho) e BR — 230 (Transamazonica, trecho entre Labrea e Humaita).
E via fluvial sendo o mais utilizado em todas as épocas do ano, de barco via Rio Purus — Rio
Solimdes — Rio Negro (cinco dias de viagem até Manaus). E do Rio Purus, inclusive, que vem
0 pescado que representa a principal fonte de renda e sustento da populagdo e uma densa
agropecuaria, sendo o 36° maior PIB (Produto Interno Bruto) agropecuério do Brasil. A
agricultura e o extrativismo nao madeireiros sdo igualmente importantes para a cidade, cuja
producdo de 6leos vegetais, sobretudo de copaiba e andiroba, e a coleta de castanha-do-Brasil
sdo destaque como alternativas de fonte de renda da populacao.

Conforme ja falado, Labrea é uma cidade com uma vasta diversidade cultural e ricas
belezas naturais contidas em sua fauna e flora. Ainda que seja pouco desenvolvido e com baixa
densidade demografica é conhecida no cendrio nacional pelo seu Festival de Praia denominado
“Festa do Sol”.

Neste sentido, torna-se impossivel descrever a cidade, o povo e sua cultura sem falar e
com énfase maior na famosa Festa do Sol, um tradicional festival de verdo que ocorre
anualmente no ultimo final de semana de agosto na praia da cidade de Labrea. Segundo Edson
Brother?? apud Brasil (2019) a ideia da Festa do Sol surgiu da necessidade de fazer um domingo
de lazer com 0s amigos com jogos esportivos e 0 badalado concurso para escolher a moga mais

elegante, no caso a “Garota Sol” realizada dia sua primeira edi¢do em 06 de setembro de 1991.

22 | dealizador da Festa do Sol.
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Figura 4 - Primeira Edicéo da Festa do Sol

Fonte: Leite, 2010 '

Observa-se na figura 4, o barco usado como palco da 1° edi¢do dessa festa. Na sua
lateral, visualizamos um pano TNT pintado com tinta Splay com o nome alusivo a mesma e na
parte da frente a estrutura de som, e na areia o povo curtindo a festa. Enguanto no lado oposto
ao barco, foi feito um tablado de madeira usado para o desfile do primeiro concurso da Garota

Sol, conforme podemos observar na figura 5.

Figura 5 - Desfile do primeiro concurso garota sol

J&LAJ«‘

Fonte: Lelte, 2010
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De acordo com Senhor Edson Brother, poucas pessoas acreditaram que o evento poderia
dar certo. Mas, a festa foi um sucesso, e trinta anos depois, € a principal identidade cultural do
municipio com eventos esportivos, show de calouros, concurso de danca e bandas locais e

nacionais e um dos maiores eventos do sul e sudeste do Amazonas, conforme podemos observar

na Figura 6, Ultima edicdo do Festival.

N Figura 6 - Ultima edi¢do da Festa do Sol

Fonte: Ozzy, 2019

Figura 7 - Desfile do ultimo concurso Garota Sol

Fonte: Rodrigues, 2019
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Na figura 7, observamos as meninas que participaram do concurso Garota Sol na ultima
edicdo do Festival, e comparando as figuras 04 e 06, como também as figuras 05 e 07, podemos
ter uma dimenséo da evolucédo desse Festival. Vale lembrar que em 2020, devido ao contexto
pandémico nao foi realizada mais uma edicao dessa festa.

Segundo Brasil (2019), a ultima edicdo da festa, nos trés dias de evento atrairam em
torno de 40 mil pessoas a dois palcos montados, um na orla turistica da cidade e outro na praia
da ‘Princesinha do Purus’, movimentando o comércio local, ativando a economia da cidade e a
partir 2012 tornou-se uma vitrine para divulgacéo e valorizacdo dos artistas locais.

Conforme Paiva; Silva e Lima: Desde a implantacdo do IFAM Campus Lé&brea,
percebeu-se que o0s turistas, ao visitarem o municipio durante a Festa do Sol, ndo tinham outra
opcao de lazer, a ndo ser a praia ou a orla da cidade. Faltava alguma atividade que pudesse
completar as festividades. Nesse contexto surgiu a ideia de se criar um projeto de artesanato no
municipio de Labrea/AM para suprir a caréncia de opgoes de atividades aos turistas que vinham
prestigiar a Festa do Sol, além de propiciar a possibilidade de levar alguma lembranca referente
a sua estada [...] a saber: brinquedos produzidos com residuos de madeira, bolsas feitas de
garrafas pet, produtos indigenas, material de ceramicas, produtos da cooperativa de castanha do
Brasil. (2015, p. 72).

wud
Fonte: Paiva; Silva e Lima, 2015
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Segundo os autores, a partir de 2014 foi aprovado um de Lei na Camara Municipal de
Labrea tornando o projeto Portal do Artesanato atividade permanente da Festa do Sol ficando
sob a responsabilidade das Secretarias Municipais de Educacéo, Turismo e Assisténcia Social,
a qual, todos os anos nos dias do evento, disponibilizam barracas? (figura 06 e 07) para 0s

artistas locais divulgarem e venderem seus produtos artesanais.

Figura 9 - Barracas para vendas dos artesanatos

| T I,

L

Fonte: Ozzy, 2019

Neste sentido, o IFAM Campus Labrea, enquanto instituicdo de ensino, tem exercido
um importante papel e contribuido significativamente para dinamizagéo do patriménio cultural
local e garantindo o acesso democratico aos bens culturais, familiarizando os visitantes e a
comunidade em geral com o universo das artes e da cultura local, promovendo e divulgando as
producdes dos artistas desconhecidos da cidade por meio de seus projetos de extensao.

Além disso, procura inserir a cultura local de forma intencional na comunidade escolar,
por meio da disciplina Arte e alguns projetos de ensino e extensdo. Dentre os projetos

desenvolvidos no ambito da instituicdo destacam-se: A saber: “Oficinando artes na escola: Uma

23 No local da festa na praia e na praca central da cidade nos mesmos formatos do projeto portal do artesanato
descrito anteriormente.
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pincelada de criatividade e socializagd0o?”’; “Mostra cultural das artes de nossa gente:
despertando a arte na populagéo labrense®”; “GrafitAMdo?®”; “Festival Folclorico?””; “Resgate
Histdrico do FEDAN: Festival de Dancas da Escola Estadual Santo Agostinho?”.

De igual modo, foi observado que todas as escolas procuram adequar o calendario
escolar aos principais eventos do municipio, tais como festas juninas, homenagem aos
professores, aniversario da cidade, festa do sol, festejos da Padroeira do municipio,
comemoracao a pascoa, dia do indio, dia das Méaes, semana da Patria, festa da crianca, entre
outras datas comemoracOes trabalhadas sobretudo, pelos professores de Arte, conforme
veremos na sec¢ao 04 quando apresentaremos os resultados e discussdes dos dados.

No que se refere as instituicdes educacionais na qual foi feito esta pesquisa: Escola
Estadual Professora Balbina Mestrinho; Escola Estadual Educandario Santa Rita e
Escola Maria do Socorro Brito Lima, faremos uma breve descri¢do do seu contexto historico
e caracteristicas que julgamos necessario para que o publico em geral possa conhecer um pouco

sobre o contexto em que se desenvolveu o estudo.
3.2.2 A Escola Estadual Professora Balbina Mestrinho

A Escola Estadual Professora Balbina Mestrinho estd localizada na Avenida Luiz
Falcdo, Barra Limpa. Foi fundada em maio de 1984, pelo Decreto Lei n° 8.389 de 14/01/1985,

com denominacdo de Escola de 1° e 2° Graus Professora Balbina Mestrinho, atendendo

24 Projeto de Ensino, via Edital de Programas Integrais, executado todos 0s anos com 0s alunos do 1° ao 3° ano do
Ensino Médio com atividades de atelié, como pintura em tela, oficina de pirografia, oficina de stencil, oficina de
Grafite, etc.

% Projeto de Extensdo executado via Pro-Reitoria de Extensdo do IFAM, que todos os anos faz chamada de
proposta para adesdo & mostra de extensao.

26 A palavra grafitAMdo é escrita neste formato com intuito de fazer uma singela homenagem ao estado do
Amazonas com a siglas AM da abreviatura da palavra Amazonas.

27 Evento realizado para confraternizacdo da comunidade académica e sociedade em geral e possibilitar os
principais grupos juninos locais, competir entre si em busca do titulo da melhor danga junina.

8 Resgatar historicamente o FEDAN, um evento cultural local de dang¢a chamado FEDAN, acrénimo de Festival
de Dangas, criado e executado pela Escola Estadual Santo Agostinho, do final da década de 1980 até meados dos
anos 2000, que envolvia sua comunidade académica, outras escolas e jovens das mais variadas trupes, que se
reuniam para organizagdo, planejamento, ensaios e apresentacdo, o que sempre culminava com uma noite repleta
de apresentacdo de modalidades variadas dos mais diversos grupos. Possibilitando aos estudantes do IFAM
campus Labrea apreensdo acerca desse Festival e sua importancia para a arte e cultura labrense. Sistematizar, pois,
essas informagdes; foi realizado oficina de danga com alunos do IFAM campus Labrea e socializado o resultado
do estudo com a comunidade em geral, inclusive com a apresentacdo de dois dos grupos que fizeram a histéria do
FEDAN. Para ver mais a esse respeito: SANTOS, Antdnio Paulino dos; SILVA, Manoel Galdino da; OLIVEIRA,
Raimundo Domingos de. ARTE E CULTURA LABRENSE: UM ESTUDO SOBRE O FEDAN - FESTIVAL DE
DANCAS DA ESCOLA ESTADUAL SANTO AGOSTINHO. Disponivel em:
http://nexus.ifam.edu.br/nexus/index.php?journal=Nexus&page=article&op=view&path%5B%5D=433
Acessado em: 20/12/2020.
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inicialmente os discentes de 12 & 82 séries e 0 2° grau em Agropecudria (1984-1988) provindos
da Escola Estadual Maria Madalena Vale Andrade e Magistério (1984-2003).

Figura 10 - Escola Estadual Professora Balbina Mestrinho

Fonte: Préprio Autor, 2021

O nome da escola Professora Balbina Mestrinho é uma homenagem a mée do
Governador, na época também professor, Sr. Gilberto Mestrinho de Medeiros Raposo, que
residia no municipio de Labrea, na localidade denominada Tauarud, proxima a cidade de
Labrea.

Este Estabelecimento de ensino contava inicialmente com 14 salas de aula, biblioteca,
diretoria, secretaria, auditorio, 10 banheiros e sala para apoio. Em 1991, através do Convénio
entre a Prefeitura de L&brea e o MEC efetuou-se a ampliacdo do prédio, com a construcao de
mais um pavilhdo, com sete salas de aula.

O curso de Agropecuéria funcionou até 1989 e o Magistério até 2003. No ano de 1988
0 curso Académico passou a se chamar Ensino Médio substituindo o de agropecuéria. Da
Alfabetizacdo a 42 series funcionaram até 1996 sendo transferidos para 0 GM3 ap0s a sua
inauguracdo. No periodo de 2010 a 2012, nesta escola, devido a grande caréncia de vagas para
0 2° grau, a escola sé funcionou com o curso de Ensino Médio.

No ano de 2004, na administracdo do Governador Eduardo Braga, a escola foi
contemplada com reforma geral em toda a estrutura fisica, elétrica e hidraulica. Como também,
foram climatizadas todas as dependéncias da mesma. Além da reforma, foi construido um
bicicletario, um refeitorio e uma Quadra Coberta Poliesportiva.
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A escola atendia alunos do Ensino Fundamental (8° e 9° Ano), Ensino Médio e Médio
Mediado (a distancia). Em 2007 a escola cedeu o espaco fisico para o funcionamento dos
seguintes Cursos: 02 Turmas de Licenciatura em Matematica (UEA); Técnico de Enfermagem,
Técnico em Informatica, Técnico em Agente Comunitario de Saude.

A partir do ano de 2013. A atual instituicdo passa a aderir a tdo almejada Escola de
Tempo Integral - EETI, no periodo diurno. No periodo noturno, as modalidades da EJA Ensino
Médio, EJA - Mediacdo Tecnologica 1° segmento e a EJA — Mediacdo Tecnoldgica 2°
Segmento.

No que se refere a proposta curricular atual, a escola tem seu Projeto Politico
Pedagdgico - PPP em fase de conclusdo, para adequar a nova Base Nacional Comum Curricular
— BNCC, mas dispGe de Regimento Escolar e no ano de 2019, passou a ser a Unica escola a
ofertar apenas o Ensino de Tempo Integral no periodo diurno, no Ensino Fundamental 11 na
cidade de Labrea, atendendo uma demanda de 311 (trezentos e dez) discentes matriculados.

O bairro em que a escola esté localizada é de facil acesso, e bem proximo ao centro da
cidade ao qual mantém caracteristicas similares em desenvolvimento. Atende aos moradores
das areas do Pantanal, Barra Limpa, Vila Falcdo, Bairro da Fonte, Beira-Mar (Centro) e Ramais
da cidade de Labrea, conforme o nimero de vagas existentes, oferecendo hoje, a comunidade
estudantil o ensino fundamental do 6° ao 9° ano de Tempo Integral. E uma instituicio
pertencente a Secretaria de Estado da Educacédo e Qualidade de Ensino — SEDUC.

Sua estrutura administrativa e pedagogica é estruturada por um gestor que esta na funcao
desde setembro de 2009 até os dias atuais, 01 pedagogo e 01 secretario. O Corpo docente é
composto por 21 (vinte e um) professores, todos licenciados e com o Curso de Especializagéo.
Desses dois sdo arte-educadores. os demais servidores sdo: 06 auxiliares de servigos gerais,
sendo 02 efetivos e 04 terceirizados; 04 merendeiras; 03 vigias; 01 coopera terceirizada; 01

cozinheira terceirizada; 03 auxiliares de cozinheira terceirizados e 01 supervisora terceirizada.
3.2.3 A Escola Estadual Educandario Santa Rita

A Escola Estadual Educandario Santa Rita esta situada na Avenida 14 de Maio, 2134 -
Centro. O predio pertence a Prelazia de Labrea e possui convénio com a esfera administrativa
estadual SEDUC/AM (Secretaria de Estado de Educacdo e Qualidade de Vida) e tem suas

atividades administrativas dirigidas pela Equipe Gestora.
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Figura 11 - Escola Estadual Educandario Santa Rita
< ,~

Fonte: Préprio autor, 2021

Em 1935, chegaram a esta cidade algumas Irmés Missionarias Agostinianas Recoletas
com o proposito de trabalhar na educacado, dentre elas Adelaide, Bom Conselho, Sacréario e
outras. Devido as inimeras dificuldades encontradas, o trabalho foi paralisado.

Por volta de 1954, ocorreu a criagdo e inauguracao desta instituicdo sob a autoria de
Dom José Alvares Méacua — espanhol nascido em Dicastillo Navarra, em 20 de marco de 1906,
tendo por diretora, Ir. Cleusa Carolina Rody Coelho, Missionaria Agostinianas Recoleta.
Passados dez anos de sua criacdo, foi publicado no Diario Oficial do Estado do Amazonas, o
Decreto/Lei n° 141 de 11 de dezembro de 1964 nominando a instituicdo de Educandario Santa
Rita em homenagem a religiosa italiana Rita de Cassia.

Conforme o Decreto Lei n° 2064/71, a Escola Educandario Santa Rita, passa a respeitar
as normas da Lei Educacional 5.692, utilizando a reforma de ensino e passando a denominar-
se Escola de Primeiro Grau Santa Rita, ligada a Unidade Educacional de Labrea. Foram
matriculados em média cem alunos de 12 a 42 séries nos turnos matutino e vespertino, e anos
depois, iniciou-se o atendimento noturno para maiores de 14 anos. O prédio inicial tinha
estrutura em dois andares, continha cinco salas de aula, uma secretaria e salas que serviam de
dormitdrios para as Irmds Missionarias Agostinianas Recoletas — MAR. Devido o aumento
populacional de Labrea, fomentado em grande parte pelo deslocamento de familias dos
seringais para a cidade, aumentou a demanda por salas de aulas fazendo-se necessario em 1977
a ampliacdo do prédio, ganhando mais seis salas e banheiros.
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Em 1978, foi instalado no turno noturno, o Curso Jodo da Silva, depois o0 Supletivo,
seguindo do Programa de Educacdo Integrada — PEI, para alunos de alunos maiores de 18 anos,
cuja maioria ja apresentava distorcao idade/série.

No final do ano de 1990 ocorreu a ampliacdo de mais quatro salas de aula no prédio da
escola devido & demanda por matriculas, pois a populagdo da Zona Urbana do municipio
conforme o censo do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatisticas - IBGE de 2000 informou
uma estimativa de 300% de aumento de habitantes com relacdo ao censo de 1980.

Em 1998, a instituicdo sob a direcdo da gestora Eremita Brites Silva, irma Agostiniana
Recoleta, designada pela Sec. de Estado da Educacdo — SEDUC por meio da portaria
n°GS462/2002 e esta na funcdo até os dias atuais, realizou pela primeira vez a Campanha Natal
Sem Fome, com a coleta de alimentos ndo pereciveis para a formacdo de cestas basicas que
foram distribuidas no dia 24 de dezembro do mesmo ano, as familias carentes, projeto muito
importante que continua sendo executado.

Durante o0 ano de 2000, ocorreram mais ampliac6es do prédio da escola, a qual ganhou
mais salas e a cobertura da quadra poliesportiva. A instituicdo passou a oferecer o atendimento
do Ensino Fundamental do 1° ao 9° ano, TV Escola, Laboratério de Informatica
disponibilizando cursos de informética para atender alunos, professores e a comunidade.

Em 2013 com a reestruturacdo do Ensino Fundamental conforme a orientagdo da
SEDUC, o Educandério Santa Rita passou a ofertar somente os Anos Finais do Ensino
Fundamental de 9 anos no periodo diurno com turmas dos 6° aos 9° anos e no periodo noturno,
correu o atendimento de trés turmas de 9° ano regular e a aplicacdo do Projeto AVANCAR para
Correcdo do Fluxo Escolar distorcao idade/série nos Anos Finais do Ensino Fundamental.

Por volta de 2015, a escola continuou com 0s mesmos projetos, porém com uma
novidade, que foi a aplicacdo do Projovem Urbano, um programa de educacdo para jovens,
reestimulando o desejo de formacdo continuada aos jovens de 18 a 29 anos de idade que ndo
completaram o Ensino Fundamental no periodo regular de sua formagéo.

Nesse periodo, a escola buscou programar algumas medidas pedagdgicas com o intuito
de inserir na educacdo de seus alunos uma participacdo mais efetiva dos pais por meio da
implantacdo do Plantdo Pedagdgico, uma acdo realizada no final de cada bimestre, com o
comparecimento dos pais e responsaveis pelos alunos na data combinada. O Plantdo
Pedagogico envolve professores, pais, responsaveis e alunos, com atendimento individualizado
sobre o desempenho dos discentes, suas dificuldades de aprendizagens e problemas
apresentados no ambiente escolar, como tentativa de amenizar ou resolver cada situacdo em

suas particularidades.
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No inicio de 2019, o projeto AVANCAR foi substituido pela modalidade de Educacéo
de Jovens e Adultos — EJA, no ensino fundamental e médio no periodo noturno. Atualmente, a
instituicdo funciona no periodo matutino com 17 turmas, sendo cinco 6° anos, quatro 7° anos,
quatro 8° anos e quatro 9° anos. No periodo vespertino com 17 turmas, sendo cinco 6° anos,
quatro 7° anos, quatro 8° anos e quatro 9° anos. No periodo noturno ha cinco turmas do EJA
FUNDAMENTAL 12FASE (6°e 7° anos) e 22 FASE (8° e 9° anos), dez turmas do EJA ENSINO
MEDIO distribuidas em cinco turmas da 12 FASE (1° e 2° anos) e cinco turmas da 22 FASE (3°
ano).

A escola esté localizada na regido central da cidade, local de facil acesso e caracterizado
pela existéncia de uma grande rede comercial, sdo bancos, supermercados, drogarias,
restaurantes, lojas de material de construcdo e expediente, enfim uma area onde ocorre a maior
parte da movimentacdo financeira do municipio. Mas, nem por isso podemos dizer que a
clientela da escola é proveniente de familias bem estruturadas financeiramente e socialmente.
Apesar dessa localiza¢do, a escola recebe alunos provenientes de todos os bairros do municipio.

Sua estrutura administrativa e pedagdgica por um gestor que esta na funcdo desde de
1998 até os dias atuais, que representa, coordena e controla as atividades técnicas
administrativas e pedagogicas. 02 pedagogos e 01 secretario. O Corpo docente é composto por
57 professores todos licenciados, desses dois séo arte-educadores e outro atua como arte-
educador como complemento de carga. os demais servidores sdo: 06 auxiliares de servicos

gerais; 04 merendeiras e 02 vigias.
3.2.4 A Escola Municipal Maria do Socorro Brito Lima

A Escola Municipal Maria do Socorro Brito Lima, fundada em 16 de novembro de
1998, se localiza na Rua Chiquito Paiva, S/N, no Bairro de Fatima. Criada para atender a
demanda de criangas do bairro e suas proximidades. Iniciou-se em um pequeno prédio, apenas
com duas salas de aula, uma cozinha, dois banheiros: um (01) masculino e um (01) feminino, a
escola contava com sessenta (60) alunos no periodo matutino.

Entre os meses de janeiro e fevereiro de 2018, a escola recebeu uma reforma e uma
ampliacdo (esse fato fez com que as aulas tivessem um atraso, iniciando o ano letivo no inicio
de margo). Atualmente, funciona com um prédio maior, em uma area de 968m?, pertencente a
prefeitura municipal de Labrea-AM em dois pavimentos, distribuidos em quinze (15) salas de
aula, sendo que trés (03) funcionam anexadas a escola, um (01) depdsito, uma (01) cozinha,

trés (03) banheiros: um (01) masculino e um (01) feminino, um (01) para os professores, uma
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(01) secretaria, uma (01) sala da diretoria, uma (01) sala dos professores, uma (01) area coberta,
um (01) laboratorio de informética e uma (01) quadra poliesportiva em fase de construcéo.

Figura 12 - Escola Municipal Maria do Socorro Brito — Entrada principal

. 4. R

L I AR DO SOCORRyBRtTO  LIMA

Fonte: Projeto Politico Pedag6gico (PPP) da escola

A escola teve um grande crescimento quanto a demanda de alunos com idade escolar,
atendendo as criancas e adolescentes de varias classes sociais, e aos alunos jovens, adultos e
idosos no turno noturno. Atualmente, a Escola atende 1021 alunos, distribuidos nos periodos
matutino, vespertino e noturno, com a modalidade de ensino para Educacao de Jovens e adultos
(EJA), tendo em sua Gestao atual, o Senhor José Raimundo Cézar da Silva, onde seu alvo é:
“Educar para Formar Cidadao”.

O nome da escola é uma homenagem a uma senhora moradora da comunidade chamada
“Buraco”, que trabalhava como agente de satide e em suas horas vagas, ensinava o ABC aquelas
criancas e adultos da comunidade rural sem nenhum conhecimento pedagogico. Mas para isso,
viajou a Labrea em busca de contratar professores para a comunidade em que residia, a fim de
oferecer uma boa educacdo, ndo s a seus filhos, mas a todas as criancas daquela comunidade.
Dona Petinha, como era conhecida em sua comunidade, cursou apenas a 42 série antiga, uma
mulher simples, mas com uma ampla visdo de educadora, sabia que através dos estudos, ela
veria sua comunidade crescer, tendo homens criativos e produtivos se transformando em
cidad&os do bem. Em suma, os ultimos 5 anos de sua vida, a Senhora Maria do Socorro Brito
Lima (Dona Petinha), residia na zona urbana, chegando a falecer em 28 de setembro de 1998,

e recebendo em sua homenagem, o nome de uma escola, um ambiente de transformacdo a vida.
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O Bairro onde a Escola Municipal Maria do Socorro Brito Lima estd situada é
de “facil” acesso a toda comunidade escolar e a sua clientela, porém em determinadas épocas
do ano, devido as chuvas e o periodo da enchente o acesso fica comprometido em algumas
ruas nas proximidades da mesma. Sendo essa, composta por pessoas de classe média baixa onde
0s mesmos sdo oriundos de familias que vivem da pesca (Seguro Defeso do pescador),
agricultura em geral, comércios, aposentadorias, INSS, inclusive Bolsa Familia, servigos
bracais e outros.

Sua estrutura administrativa e pedagogica € composta por um gestor que esta na funcao
desde de 2017 até os dias atuais, 02 coordenadora pedagdgicas; e 01 Bibliotecaria; 01 secretaria;
02 digitadores; 48 professores, desses 03 atuam como arte-educadores como complemento de
carga. os demais servidores sdo: 25 auxiliares de servigos gerais; 03 merendeiras e 04 vigias,

sendo 01 so para os finais de semana; 03 porteiros; 01 auxiliar de merendeira e 01 carpinteiro.
3.3 Procedimentos de construcao dos dados

A construcdo dos dados se deu no segundo semestre de 2020. Por envolver seres
humanos, o projeto foi submetido & apreciagio e aprovagdo do Comité de Etica em Pesquisa
(CEP) da Universidade Federal do Amazonas (UFAM), via Plataforma Brasil com ndmero
CAAE 31870620.0.0000.5020. Sendo aprovado conforme parecer favoravel do CEP de
Numero 4.150.289 (Anexo 4).

O primeiro ato foi (re) aproximacgdo ao campo — contato via WhatsApp aos diretores das
escolas estudadas para apresentar o projeto e explicar as situacOes adversas que ocorreram
devido a pandemia, e solicitar autorizacdo da instituicdo para execucao do projeto de pesquisa,
visando cumprir parte dos procedimentos éticos. E solicitacdo dos contatos dos professores,
além dos acertos para retornar e socializar os resultados e a contribui¢do da pesquisa.

O segundo ato foi contatar os professores/sujeitos, também via WhatsApp, para agendar
uma visita em suas residéncias e conforme data previamente agendada, foi realizado visitas nas
residéncias dos professores/sujeitos para realizar a apresentacao do projeto de forma individual
a cada um dos professores e na oportunidade foi feito o convite e questionado se 0S mesmos
aceitariam participar da pesquisa de forma presencial, conforme a nova programacdo. Na
oportunidade, também como parte dos procedimentos éticos, 0s mesmos assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE.

Quanto aos instrumentos metodoldgicos para a construgdo dos dados foi por meio de

aplicacdo de questionario fechado e entrevista semiestruturada. Visando atender um dos
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principios relevantes e uma das chaves do sucesso do estudo de casos multiplos apontado por
Yin (2015) que ¢ a utilizagao de “varias fontes de evidéncias” e a “logica da replicagdo”.

Ao afirmar que as evidéncias provenientes de duas ou mais fontes, que convergem em
relacdo ao mesmo conjunto de fatos ou descobertas, aumentam substancialmente a qualidade
de estudos de casos.

A lbgica da replicacdo pressupde o desenvolvimento de uma rica estrutura tedrica que
deve expor as condi¢cfes sob as quais é provavel que se encontre um fendmeno em particular
(uma replicacéo literal), bem como as condi¢cGes em que ndo é provavel que se encontre (uma
replicacdo tedrica). Ou seja, mais tarde, torna-se o instrumento para generalizar casos novos,
tendo possibilidade de construir nova teoria para explicar e prever fendmenos assemelhados.

Além disso, o estudo de casos multiplos pode ser também holistico (uma Unica unidade
de analise) ou incorporados (varias unidades de analise). Nossa pesquisa € um projeto de estudo

de casos multiplos com Unica unidade de analise, que € a préxis do arte-educador labrense.

3.3.1 Questionario

Enquanto o questionario, de acordo com Gil (2008), é uma técnica de investigacdo
composta por questdes que, no geral, sdo escritas e entregues aos participantes da pesquisa com
0 objetivo de obter informaces, conceitos, intengdes e outros. Para Cervo & Bervian (2002), o
questionario pode conter perguntas abertas e/ou fechadas. Para fins deste estudo, trabalhamos
com questionarios com questbes fechadas para a caracterizacdo/perfil dos perfis sécio
académico dos professores/sujeitos participantes e sua aplicagcdo ocorreu nas residéncias dos

préprios entrevistados no mesmo dia e um pouco antes da entrevista.

3.3.2 Entrevista

A entrevista € um instrumento bastante utilizado em trabalhos com abordagem
qualitativa. Ao lado da observacao, ela se constitui como instrumento basico para a construgdo
dos dados de pesquisa. A grande vantagem deste instrumento sobre outras técnicas apontada
por Ludke e André (2018) é que ela permite a captacdo imediata e corrente das informagdes
desejadas, praticamente com qualquer informante e sobre os mais variados topicos, permitindo
o aprofundamento de pontos levantados por outras técnicas de coleta de alcance mais
superficial.

As entrevistas podem ser classificadas em trés tipos principais: estruturadas, nao

estruturadas e semiestruturadas. Para fins deste trabalho foi utilizado a semiestruturadas e
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aplicada individualmente nas casas dos professores/sujeitos, por considerar a mais adequada
para a pesquisa qualitativa e de estudo de caso, pois esse instrumento oportuniza a criagdo de
um ambiente interativo, havendo assim uma influéncia de intercambio entre pesquisador e
participante (LUDKE e ANDRE, 2018).

Ainda segundo as autoras, o registro das entrevistas € outro aspecto importante na
organizacdo dos dados. Existem pelo menos duas formas de registro das entrevistas: gravacao
direta e anotagdes simultaneas. A vantagem das gravacgdes € que elas podem registrar todas as
falas do entrevistado na integra. A desvantagem € o fato de que se essas gravacdes se limitarem
a audio, ndo podera registrar as expressdes faciais. Outra dificuldade das gravagdes sdo as
transcrigdes que demandam muito tempo e podem ofuscar o que realmente € importante.

No caso em estudo, as entrevistas foram realizadas individualmente nas residéncias dos
professores/sujeitos, gravadas em audio e video via celular para que pudéssemos amenizar as
desvantagens apontadas pela autora e registrar as expressoes faciais dos sucessos. Considerando
a necessidade de se fazer um registro mais proximo possivel da realidade apresentada pelos
participantes da pesquisa, a transcri¢do das entrevistas foi realizada em um periodo de, no

maximo, vinte e quatro horas ap0s as gravacoes.
3.4 Procedimentos de analises dos dados

Corroborando com Ludke e André (2018, p. 1-2), quando falam que “para se realizar
uma pesquisa é preciso promover o confronto entre os dados, as evidéncias, as informagdes
coletadas sobre determinado assunto e conhecimento tedrico acumulado a respeito dele”.
Assim, de posse dos dados construidos foi necessario organiza-los e fazer a analise a luz do
referencial tedrico pesquisado.

Considerada parte fundamental da pesquisa, onde o pesquisador faré suas interpretacdes
e construird suas préprias significacdes baseadas em seus pressupostos tedricos. Neste sentido,
0 método utilizado para analise dos dados se deu por meio da Analise de Contetudo definidas

por Bardin (2016) como:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicagBes visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos da descricdo do conteldo das mensagens
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condicdes de produgao/recepgao (variaveis indefinidas) dessas mensagens

(p. 48).

No dizer da autora, este método de analise busca conhecer aquilo que esta por trés das

palavras sobre as quais o0 pesquisador se debruca, tratando de trazer a tona 0 que estd em



94

segundo plano na mensagem que se estuda, buscando outros significados intrinsecos na
mensagem.

Corroborando com essa ideia, Franco (2007) fala que se trata de um procedimento de
pesquisa que se situa em um delineamento mais amplo da teoria da comunicacao e tem como
ponto de partida a mensagem, e permite que ao pesquisador fazer inferéncias sobre qualquer
um dos cinco elementos basicos da comunicagdo: a fonte emissora; o processo codificador;
Mensagem; Receptor e Processo decodificador, seguindo as trés fases apresentadas por Bardin
(2016, p. 125), que sdo: “a pré-analise; a exploracdo do material e o tratamento dos
resultados, a inferéncia e a interpretagdo”.

A pré-analise é a fase de organizacdo propriamente dita. Tendo como objetivo tornar
operacionais e sistematizar as ideias iniciais, de maneira a conduzir a um esquema preciso do
desenvolvimento das operacGes sucessivas, num plano de analise, possuindo trés missdes: a
escolha dos documentos a serem submetidos a analise, a formulacdo das hipdteses e dos
objetivos e a elaboracdo de indicadores que fundamentam a interpretacdo final. Ou seja, essa
etapa consistiu na preparacao dos materiais que envolveu a transcricao das entrevistas gravadas
em audio e video; seguindo da leitura flutuante, que se refere a primeira leitura dos dados
construidos a fim de comecar a estruturar na sua organizacao e a retomada dos objetivos da
pesquisa.

A exploracdo do material consiste essencialmente em operagdes de codificagéo,
decomposicdo ou enumeracdo, em funcéo de regras previamente formuladas agregando-as em
categorias. Para Lidke e André (2018, p. 46) A construcdo de categorias ndo € uma tarefa facil.
Elas brotam, num primeiro momento, do arcabouco tedrico em que se apoia a pesquisa. Esse
conjunto inicial de categorias, no entanto, vai ser modificado ao longo do estudo, num processo
dindmico de confronto constante entre teoria e empiria, 0 que se origina novas concepcades e,
consequentemente, novos focos de interesse.

Enguanto para Franco (2007), a criacdo de categorias € o ponto crucial da analise de
conteudo. “[...] as categorias, sdo rubricas ou classes, as quais se reinem um grupo de elementos
(unidades de registro, no caso da analise de conteido) sob um titulo genérico, agrupamento esse
efetuado em razao dos caracteres comuns destes elementos”. (BARDIN, 2016, p. 147).

Neste trabalho, as categorias ndo foram definidas a priori. Uma vez que emergiram da
fala, do discurso, do contetdo das respostas e implicacfes das idas e voltas do material de

analise a teoria.
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O tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo consistem em tratar 0s
resultados brutos de maneira a serem significativos (“falantes”) e validos. Assim, os dados
foram trabalhados de forma a dar sentido ao construto realizado.

Dessa forma, nosso caminho metodoldgico obedeceu as seguintes etapas:

1. (re) aproximagdo ao campo — contato via WhatsApp aos diretores das escolas estudadas
para apresentar o projeto e explicar as situagdes adversas que ocorreram devido a
pandemia, e solicitar autorizacao da instituicdo para execuc¢do do projeto de pesquisa,
visando cumprir parte dos procedimentos éticos. E solicitacdo dos contatos dos
professores, além dos acertos para retornar e socializar os resultados e a contribuicdo
da pesquisa;

2. Contatado os professores/sujeitos, também via WhatsApp, para agendar uma visita em
suas residéncias e conforme data previamente agendada;

3. Realizado as residéncias dos professores para apresentar o projeto de forma individual
a cada um dos professores e na oportunidade foi feito o convite e questionado se 0s
mesmos aceitariam participar da pesquisa de forma presencial, conforme a nova
programacdo. Na oportunidade, também como parte dos procedimentos éticos, 0s
mesmos assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE.

4. Transcricdo e anélise dos dados.

5. Elaboracdo do texto relatorio (dissertacdo) da pesquisa.

Na préxima secdo, baseados no referencial tedrico estudado, serdo apresentados os

resultados e analises desta pesquisa, organizadas nas categorias definidas.



96

4 ARTE-EDUCACAO: RETRATOS SUL AMAZONICOS?

A vida esta para 0 homem.

A educacéo esta para a vida do homem.

O homem esta para a vida de sucesso.

Mas o sucesso da vida do homem depende,
fundamentalmente, da educacdo a que ele sera
submetido [...].

Elias Bezerra de Souza (2016, p. 19)

A epigrafe inserida na abertura desta secéo, nos faz um convite a refletir o nosso objeto
de estudo, sobretudo, buscar respostas para a problematica central levantada nesta pesquisa.
“Quais as concepgoes de ensino de Arte presente na pratica dos artes-educadores dos anos finais
do Ensino Fundamental nas Escolas Municipais e Estaduais do municipio de Labrea sul do
Amazonas, considerando as diferentes concepcdes de ensino de Arte, ocorridas ao longo do
tempo?”’ Como base na epigrafe podemos questionar, “que educacao estd sendo submetidos os
alunos dos anos finais do ensino fundamental no municipio de Labrea, sobretudo no ensino de
Arte?”.

Nessa acepcdo, analisamos as falas dos professores/sujeitos, a luz da metodologia da
“analise de contetido” (BARDIN, 2016 ¢ FRANCO, 2018), aos quais, foram organizados em
duas subsecdes i) O perfil dos professores de Arte do ensino fundamental 1l no municipio de
Labrea; e o ii) As concepcdes dos Arte-educadores sobre a pratica pedagdgica, sendo que esta
ultima, também esta dividida em outras duas subsecdes, cada uma representando as categorias

que foram criadas.

4.1 O perfil socio académico dos professores de Arte do Ensino Fundamental

II no municipio de Labrea

Com base nos dados construidos pelo questionario, foi possivel levantar o perfil sdcio

académico e profissional dos professores/sujeitos que contribuiram com a pesquisa. O quadro

2 O Subtitulo dessa segdo, “Retratos Sul — Amazoénicos”, além de simbolizar e representar o contexto que
estamos trabalhando, faz uma alusdo ao livro de autoria do Pedro Pires da Silva, cujo o titulo tem a mesma
expressdo. Importante ressaltar que, para qualificacdo apresentei este subtitulo com intento de homenagear o
Pedréo — assim era chamado —, por ser uns dos poucos escritores genuinamente labrense a se aventurar a escrever
sobre os fragmentos da nossa histéria. Hoje, faz ainda mais sentido homenageia-lo (in meméria) porque,
infelizmente, foi a primeira vitima do COVID-19 na cidade de L&brea, deixando um legado de humildade,
sabedoria e muita alegria.
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05, apresenta os resultados construidos, buscando destacar particularidades como género, idade,

formagcdo inicial e continuada, experiéncia profissional no magistério e no ensino de Arte.

Quadro 5 - Perfil socio académico dos professores/sujeitos
PERFIL SOCIO ACADEMICO DOS PROFESSORES/SUJEITOS

TERMOS DESCRI(;AO QTD %
Feminino 05 62,5
Sexo
Masculino 03 375
Entre 25 a 29 anos 01 12,5
Entre 30 a 39 anos 03 37,5
Idade
Entre 40 a 49 anos 02 25,0
Entre 50 a 59 anos 02 25,0
Licenciatura em Artes Visuais 01 12,5
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas 02 25,0
Licenciatura e Bacharel em Educacao Fisica 01 12,5
Formacdo/area | Licenciatura em Educacdo Fisica 01 12,5
Licenciatura em Matematica 01 125
Pedagogia Intercultural 01 12,5
Pedagogia 01 12,5
Lato Sensu 05 62,5
P&s-Graduagéo :
Stricto Sensu 00 00
Regime de Efetivo 05 62,5
Trabalho Contratado 03 375
No 03 anos 02 25
(4]
'S | Magistério | 05 anos ou mais 06 75
<D
g 01 ano 03 | 375
3 | Noensino |02 anos 03 37,5
o
£ | deArte |03anos 01 | 125
(D)
= 05 anos ou mais 01 12,5

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos dados levantados no questionario, 2020

Nos dados do quadro acima, observa-se uma participacdo mais efetiva dos profissionais
do género feminino que corresponde 62,5%, enquanto o quantitativo masculino é de 37,5%.

Corroborando com a teoria da feminizagdo do magistério.
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De acordo com Santana e Cruz (2014) no Brasil e em outros paises, a partir da segunda
metade do séc. XX tem-se constatado um namero crescente de mulheres inseridas na carreira

do magistério. Assim dizem elas:

A feminizacao do magistério € um fato consumado e ja percebido por todos. Mesmo
diante dos questionamentos acerca das razdes que levam as mulheres a escolher tal
profissdo, compreende-se que hoje as escolhas podem estar intrinsecas as mesmas
razbes que as mulheres do século XIX apresentavam mediante as escolhas pela
profissdo. Sendo assim, nas escolas é perceptivel facilmente a predominancia
feminina nas atribuigdes professoras, psicopedagogas, secretarias, enfim, em todas as
funcdes. [...] que a inser¢do da mulher num espaco antes s6 destinado ao sexo
masculino, foi construida, visto que o trabalho no espaco publico, isto é, fora do
espaco domeéstico, ndo era comum, nem tampouco culturalmente aceito.

(SANTANA E CRUZ, 2014, p. 1970- 1971).

Ainda que o foco da pesquisa ndo seja a questdo de género e feminizacdo do magistério,
entendemos como importante mencionar que a fala de Santana e Cruz (2014) coadunam com
os dados obtidos, uma vez que, mais de sessenta por cento dos entrevistados corresponde ao
género feminino.

Campos (2002), relaciona o processo de feminizagdo da profissédo docente no Brasil, ao
desprestigio do magistério, a sua baixa remuneracédo e qualificacdo, e ao fato de acolher mogas
originarias de camadas pobres da populacdo. Embora essa questdo ndo seja nenhum indicativo
e tampouco indique qualquer relacdo ou influéncia a aspectos como a qualidade, rendimento do
ensino e aprendizagem dos discentes em qualquer area do conhecimento. Tornando
fundamentalmente importante reforcar, a construcéo da identidade profissional ndo depende de
género, cor, raca, credo ou orientacao sexual.

No que se referem a formacdo académica, os professores/sujeitos pesquisados possuem
qualificacdes variadas, sendo: 01 (um) Licenciatura em Arte Visuais, formando-se em 2013,
através do curso EaD oferecido pela UAB/UFAM polo Labrea, Unico curso ja oferecido na
cidade nesta area de conhecimento; ao demais, 02 (dois) em Licenciatura em Ciéncias
Biologicas, 01 (um) em Licenciatura e Bacharel em Educacdo Fisica, 01(um) em Licenciatura
em Educagdo Fisica, 01 (um) em Licenciatura em Matematica, 01 (um) em Pedagogia
Intercultural, 01 (um) em Pedagogia, s&o todos formados na Universidade do Estado do
Amazonas — UEA, a qual instalou um Centro de Educacdo superior em Labrea em 17 de
dezembro de 2008 com curso de Normal superior e posteriormente trazendo 0S cursos
importantes para qualificagdo profissional dos professores labrense.

Vale ressaltar que estas Universidades — UFAM e UEA - implantaram seus polos na

cidade de Labrea visando formar professores e cumprir as exigéncias da Lei n® 9.394/96 — LDB,
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que a partir de 2006 todos os professores deveriam ter no minimo nivel superior em cursos de

licenciatura plena para atuar na Educacdo Bésica, conforme observado em seu art. 62.

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educacdo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal. (Redacéao dada pela
lei n° 13.415, de 2017).

Desse modo, enxergamos de extrema relevancia e importancia a instalacdo dessas
instituicdes de ensino no interior do Amazonas, sobretudo em locais extremos do estado onde
a formacdo de profissionais em diversas areas se apresenta tdo urgente e necessario.

Importante ressaltar que somente os professores formados em outras areas possuem pos-
graduac6es a nivel de Lato Sensu (especializacdo) a saber: 01 em Letramento Digital; 01 Ensino
Ladico; 01 Matematica e Fisica; 01 em Educacdo Profissional e Tecnoldgica e 01 Geografia /
Historia). De modo que os professores que possuem especializacdo representam 62,5% e os que
tém somente graduacao sdo apenas 37,5% do total. Com a idade variando entre 25 a 59 anos,
sendo que a maior frequéncia ocorre na faixa etéria entre 30 a 39 anos. Ndo apresentando
nenhum profissional com formacéo em nivel de Pés-graduagdo Stricto Sensu.

Quando indagado aos professores que ndo tem formacdo em Arte se participaram de
alguma formacao continuada para atuar com a disciplina, espantosamente, por unanimidade os
respondentes apontaram que ndo. Esses dados sdo de extrema importancia por evidenciar, entre
outras coisas, a caréncia de formacdo continuada para os professores, bem como auséncia de
preocupacdo dos gestores com qualidade do profissional que esta colocando em sala de aula,
como consequéncia, denuncia o valor atribuido a disciplina pelos agentes responsaveis em
promover o ensino, e também, mostra aos poderes publicos a necessidade e urgéncia de investir,
incentivar, promover, criarem programas que fortalecam a formacéo continua e continuada dos
professores de Arte.

Vale ressaltar que, o Plano Municipal de Educacéo — estipula como Meta 16, “clevar a
formacdo em nivel de pos-graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos professores da educacao
basica em nivel de pds-graduacdo lato e stricto sensu e garantir a todos, formacdo continuada
em Sua area de atuacdo”. Da mesma maneira, o Plano Estadual de Educacdo — PEE/AM,

também estipula como Meta 16:

Formar, em nivel de p6s-graduacao, 60% dos(as) professores(as) da Educacao Basica, até o Gltimo ano de vigéncia
deste PEE, e garantir a todos(as) os(as) profissionais da Educacdo Basica formacédo
continuada em sua area de atuagdo, considerando as necessidades, demandas e
contextualizacGes dos sistemas de ensino.
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Fazendo uma andlise comparativa entre as metas estipuladas nestes planos, com 0s
dados evidenciados pelos professores/sujeitos, observamos uma distancia gigantesca entre as
expectativas e a realidade. Ou seja, pouco tem sido feito para buscar cumprir e efetivar essas
metas de ambos os documentos, cuja sua referida elaboragéo e suas respectivas metas tornam-
se apenas letras mortas, uma forma de se consubstanciar as exigéncias das leis vigentes, sem
efetividade na pratica.

Tornar-se importante destacar o artigo 62 da Lei 9.394/96 — LDB, € um dever dos entes
federativos com a formacéo de professores visando melhorias em sua pratica pedagogica,
conforme Art. 62 da Lei 9.394/96 — LDB é um dever dos entes federativos:

§ 4° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios adotardo mecanismos
facilitadores de acesso e permanéncia em cursos de formagdo de docentes em nivel
superior para atuar na educacéo bésica publica.

§ 5° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios incentivardo a formacéo
de profissionais do magistério para atuar na educacdo bésica publica mediante
programa institucional de bolsa de inicia¢do a docéncia a estudantes matriculados em
cursos de licenciatura, de graduacéo plena, nas instituicdes de educacdo superior.

Investir, criar, fomentar, adotar mecanismos facilitadores de acesso a formacgdo de
professores € priorizar uma educacgdo de qualidade e sobretudo cumprir 0 que preconiza a lei.
A educacdo exige uma politica séria e comprometida nos espacos escolares com professores
criticos, inventivos, propositivos e preparados.

A partir das informacGes do perfil dos entrevistados constatou-se que dos oitos
professores participantes da pesquisa, somente um tem formacdo em Arte. Porém, faz-se
necessario lembrar, que tivemos uma turma de professores formados em Arte Visuais no ano
de 2013 pela UAB/UFAM, parte estd sendo aproveitados e outra ndo estdo sendo aproveitados
pelos sistemas educacionais, a saber: dois seriam professores/sujeitos dessa pesquisa que
tivemos que exclui-los, conforme esclarecemos na introducéo deste trabalho; outros dois atuam
na educacdo infantil, um desse tem duas graduacdes e é professor efetivo anterior a graduacédo
em Artes; um é professor efetivo do estado por outra disciplina, outro pedagogo de uma escola
estadual; um outro um outro atua com Educacdo de Jovens e Adultos; um atua na area
administrativa, outro atua na rede federal e os demais ndo estdo sendo aproveitados pelos
sistemas educacionais.

Fatos que nos faz lembrar Barbosa (2012, p. 14), ja citada em trechos anteriores, “nem
a mera obrigatoriedade nem o reconhecimento da necessidade sdo suficientes para garantir a
existéncia da Arte no curriculo”. Assim como, para Smith (2013, p. 133) “a Arte, como uma

das realizagbes humanas, cujo poder tem sido salientado desde a antiguidade e cuja forca é
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particularmente atestada por sociedades totalitarias em sua determinacdo de controla-la, exige
seu proprio tempo e espaco dentro do curriculo”.

Quanto ao regime de trabalho, 62,5% fazem parte do quadro efetivo (concursado) e
37,5% sdo servidores contratados. No que se refere ao tempo de docéncia, 75% dos
respondentes apontaram que atuam h& 05 anos ou mais e 25% tem 03 (trés) anos de servico,
evidenciando um tempo razodvel de experiéncia em sala de aula. No entanto, quando
perguntado ha quanto tempo atuam como docentes no ensino de Arte no Ensino Fundamental
I1, 37,5 % atua a apenas 01 (um) ano, outros 37,5% responderam que atuam ha 02 (dois) anos,
12,5% apontaram que atuam ha 03 (trés) anos e 12,5% sinalizaram que atuam ha 05 anos ou
mais, esses Ultimos das corresponde aos professores concursados com formacgdo em Arte.

Portanto, os dados esclarecem que a maioria dos professores pesquisados apresentam
um bom tempo de docéncia, porém, todos os professores que ndo tem formacdo na éarea,
apresentaram pouquissima, ou quase nada de experiéncia com o ensino de Arte. Como lembra
Tardif (2014) os docentes levam em média de 1 a 5 anos para que seus saberes sejam
consolidados.

No inicio do ano letivo ocorre o planejamento pedagdgico e a lotacdo de professores.
Os primeiros a serem contemplados com distribuicdo das cargas horarias sdo os profissionais
de outras areas do conhecimento, sejam ele efetivos ou contratados e precisam cumprir uma
quantidade especifica de horas aulas em sala, na auséncia deste quantitativo na area de
formacdo, deverdo suprir com outras disciplinas que ndo tem profissional especificos.

A disciplina Arte, quase sempre, encontra-se sem o profissional com formacéo
adequada, com isso, ¢ sempre usada como complemento por eles denominado de “ponta de
carga”. Uma vez que a concepgdo desses professores € que qualquer pessoa pode atuar como

professor de Arte, conforme indica a fala de um dos professores/sujeitos:

[...] eu ndo estudei artes, eu estou completando, completando 14 uma
ponta de carga no caso com a disciplina artes, porgque eles acham
assim, artes qualquer um da. N&o € por ai, ndo é que qualquer um vai
da artes. Entendeu? Porque ela, quando vocé vem para disciplina em
si e vocé vai lecionar vocé vai perceber que nao € qualquer coisa, nao
é eu chegar e passar desenho para 0s meninos ndo, ndo é por ai no.
[...] Porque acham que tem que ter 15 horas aula e ai como eu dou
geografia e histdria eu ndo completo a carga horaria, ai eu tenho que
suprir com outras disciplinas entendeu? que seria artes e religido no
caso. Porque ndo tem um professor especifico para aquela disciplina,
entendeu? (ARUNA).
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A fala desse entrevistado € um indicativo evidente e recorrente de desvalorizacéo da
Arte como disciplina e produtora de conhecimento, tanto pelos proprios professores, com 0s
gestores e Secretaria Municipal de Educacdo — SEMEC, que se omitem e nada fazem para
reverter esse quadro.

Entendimento que justifica também, um nimero acachapante de professores de outras
areas trabalhando com a disciplina Arte para completar a carga horaria ou preencher o tempo
ocioso, sem qualquer formacéo ou preparacao para tal. Cenario que nos faz lembrar o que diz
Tardif (2014, p. 31) “Parece banal, mas um professor é, antes de tudo, alguém que sabe alguma
coisa e cuja fungdo consiste em transmitir esse saber a outros”.

No caso especifico da Arte, as autoras Ferraz e Fusari (2018) ressaltam que como area
integrante do curriculo escolar, exige profissionais que saibam arte e saibam também
posicionar-se criticamente com relacédo as questdes tedricas, metodoldgicas, sociais e culturais,
entre outras. Que a melhoria do ensino de Arte s6 pode dar-se com uma consistente preparacao
estética e artistica dos estudantes, formalizada no estudo das linguagens artisticas, da teoria da
arte e da historia da arte.

Ainda sobre os dados, ha vestigio evidente da préatica polivalente nas escolas estudadas,
professores habilitados para atuar com Artes Visuais trabalhando todas as linguagens, as demais
— Danga, Mdsica e Cénica — ndo dispde de profissionais habilitados. Assim como 0s outros
professores que estdo atuando em todas as linguagens sem formacéo adequada. Isso nos faz
lembrar a fala de Pimentel (2010) que a pratica da polivaléncia, representa um descompasso
entre as diretrizes e as conquistas da area consolidadas na atualidade e a realidade das aulas.

Fatos que nos instiga novamente a questionar: Ja que esse profissional ndo tem
formagé&o, por que nédo recebeu nenhum tipo de preparagdo para depois assumir a sala de aula?
Quais os critérios para escolha desse ou daquele profissional que ndo tem formacao? Por que
ndo valorizar e aproveitar os professores que tém formacéo em Arte? Seria mais um para pagar?
Seria questdes ideoldgicas e politicas partidarias? Onde fica a qualidade do ensino e
aprendizagem dos discentes, que deveria ser 0 mais importante?

Vale ressaltar que ndo temos o intuito de responder ou tampouco esgotar as questdes ora
levantadas, mas fomentar reflexfes tdo necessarias e urgentes neste campo de conhecimento,
sobretudo na cidade Labrea, I6cus da pesquisa. Contudo, queremos colaborar com mais um
tijolinho nesse mosaico, buscando reafirmar o que diz varios autores, aqui estudados, que a Arte
é sim potencializadora de conhecimento como qualquer outra area presente no curriculo,

possibilita ao aluno fazer/produzir, apreciar, desfrutar, valorizar e julgar os bens artisticos de
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distintos povos e culturas, produzidos ao longo da histdria e na contemporaneidade. E a escola
deve ser um lugar de didlogo, acompanhar e transformar a sociedade através de suas praticas.
No caso dessa pesquisa, em que apenas um professor/sujeito possui graduacdo em Artes,
visto como ponto negativo, uma vez que, de forma geral, a formacdo é de fundamental
importancia para potencializar o profissional em sua pratica. Como nos diz Tardif (2007) que a
pratica profissional, longe de ser um espaco de aplicacéo de teorias formadas externamente, é
um espaco original, autbnomo, de aprendizagem, formacéo, producdo de saberes e préaticas

inovadoras pelos professores experientes.

4.2 As concepcgdes dos Arte-educadores do Ensino Fundamental Il sobre a prética

pedagdgica

E sabido que a universidade é o local onde prepara academicamente o professor para
atuar no mercado de trabalho, porém, é no decorrer do exercicio da profissdo que vai
paulatinamente construindo sua préatica, e consequentemente suas concep¢des pedagdgicas. As
experiéncias pessoais e profissionais originarias das interacdes: professor-discente; professor-
professor; discente-professor; professor-discente-comunidades; e demais tantas outras que
possam surgir, constitui-se um movimento dialético de ensino e aprendizagem, uma troca de
conhecimento e experiéncias em diferentes situacBes e contextos que contribui para
transformacéo da sociedade.

Como diz Tardif (2014):

Um professor de profissio ndo é somente alguém que aplica conhecimentos
produzidos por outros, t4o pouco um agente determinado por mecanismos sociais. E
um ator no sentido forte do termo, isto é, um sujeito que assume sua préatica a partir
dos significados que ele mesmo lhe da, um profissional que possui conhecimentos e
um saber-fazer provenientes de sua propria atividade e a partir dos quais ele a estrutura
e a orienta (p. 230).

Desse modo, é preciso compreender em Tardif (2014) que toda pesquisa sobre o ensino
tem o dever de registrar o ponto de vista dos professores, suas subjetividades de atores em acéo,
assim como os conhecimentos e o saber-fazer por eles mobilizados na agéo cotidiana. Baseado
num dialogo fecundo com os professores, considerados ndo como objetos de pesquisa, mas
como sujeitos competentes que detém saberes especificos ao seu trabalho. Entendendo o
professor como profissional reflexivo, ndo ha imposicéo de qual serd o campo de reflexdo, mas
buscar ultrapassar os limites e obstaculos de sua pratica pedagdgica do dia a dia.

Compreende-se também que capacidade reflexiva € propria de cada um, ndo existe

modelo a ser seguido, cada profissional possui uma maneira, uma metodologia de trabalho no
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seu fazer diario. Que a reflexdo ocorre da curiosidade sobre a pratica docente, depois
transformada em atividade constante. Para Freire (2017, p. 39) reflexdo é o “movimento
dinamico, dialético realizado entre o fazer e o pensar sobre o fazer”, ou seja, no “pensar para o
fazer” e no “pensar sobre o fazer”.

Nessa perspectiva, discutiremos aqui, as concepc¢des de ensino de Arte presente na
pratica dos artes-educadores nos anos finais do ensino fundamental nas escolas municipais e
estaduais do municipio de Labrea/AM, nos referendando em Ferraz e Fusari (2010), no que
tange as diversas concepg¢des pedagogicas no ensino de Arte ocorrida ao longo da historia da
educacdo brasileira. As quais compreendem que “a melhoria do ensino da Arte s6 pode dar-se
com uma consistente preparacdo estética e artistica dos estudantes, formalizada no estudo das
linguagens artisticas, da teoria da arte e da historia da arte” (p. 9).

Igualmente ancorado em Barbosa (1998; 2007; 2008; 2011; 2012; 2013; 2014) com suas
obras que sdo referéncias imprescindiveis para compreendermos, entre outras coisas, a historia
da arte/educac@o no Brasil, as transi¢c@es entre 0 modernismo e pds-moderno, assim como, a
postura conceitual e politica do arte/educador.

Isso posto, subsidiado pelo referencial teérico deste trabalho, buscamos sistematizar e
interpretar os dados construidos de maneira reflexiva a partir das categoriza¢des dos mesmos.
A esse respeito, Franco (2018, p. 63) diz que “categorizacao ¢ uma operacao de classificacao
de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciagdo seguida de um reagrupamento
baseado em analogias, a partir de critérios definidos”.

Desse modo, as constantes idas e voltas aos pressupostos tedricos, materiais de analise,
e a questdo norteadora deste trabalho: Quais as concepcdes de ensino de Arte presente na pratica
dos artes-educadores dos anos finais do Ensino Fundamental nas escolas Municipais e
Estaduais do municipio de Labrea sul do Amazonas, considerando as diferentes concepc¢des de
ensino de Arte ocorridas ao longo do tempo?, nos permitiu sistematizar os dados a partir de um
tema, uma categoria e duas subcategorias de analise, constante no quadro 07, as quais

passaremos a discorrer a seguir.
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Quadro 6 - Categoria e Subcategoria das concepcdes dos Arte-educadores sobre a pratica pedagdgica
TEMA CATEGORIA SUBCATEGORIA

e Imbricamento das praticas pedagogicas;
Ensino de | As concep¢des pedagoOgicas na | e Caréncias de um ensino de arte

Arte pratica dos artes-educadores. significativo e contradigdes da prética
pedagdgica com a BNCC

Fonte: Resultados obtidos por meio da entrevista realizada com os sujeitos, 2020
A primeira subcategoria emergiu ao percebermos nas falas dos professores/sujeitos
investigados, indicativos de uma intensa mistura das pedagogias de tendéncia idealista -liberal
—tradicional, renovada e tecnicista—, ora com maior ou menor intensidade, a qual denominamos
“imbricamento das praticas pedagégicas”. Corroborando com Ferraz e Fusari (2010),
guando fala que embora estas pedagogias sejam distintas em suas concepcdes epistemoldgicas,

na maioria das praticas dos professores brasileiros elas se imbricam.
4.2.1 Imbricamento das praticas pedagogicas

Esses imbricamentos ocorrem porque os professores, por vezes usam método centrados
em si mesmos enquanto detentores do conhecimento com muita énfase em aulas expositivas,
cabendo ao aluno reproduzir suas ideias, praticas comuns a pedagogia tradicional; ora o foco é
deixar o aluno a vontade para exprimir sua criatividade, ideias caracteristicas da livre-expressao
tomados equivocadamente pelos professores adeptos ao escolanovismo, discentes sem seguir
0s modelos impostos aproveita o espaco-tempo das aulas como um momento de lazer; além
disso, uma grande quantidade de professores de outras areas do conhecimento com atividades
apenas para cumprir as formalidades e ocupar os tempos ociosos, tributada no fazer pelo fazer,
uma pratica diluida, esvaziada de sentido que muito tem contribuido para uma educacédo
fragmentada e mecanicista, qualidades da pedagogia tecnicista.

Buscando validar o nosso construto, comegcamos observando o que dizem o0s
professores/sujeitos aos serem questionados se suas aulas sdo praticas, tedricas ou

tedrico/praticas:

Geralmente, seleciono o conteudo, ai a gente vai para a teoria, vai
explicar o contetdo como falei antes, mostrar um pouco da historia e
depois a gente vai pra pratica. Como seria essa pratica? através de
apresentacdes, através de debates, através de bate papos, através de
pesquisa. (PANEIRO)

Sempre assim, sempre casado. Eu gosto de trabalhar dessa forma,
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comecando com a teoria e finalizando com a pratica, mas de acordo
com o conteudo, eu posso comegar com a pratica que € algo que eles
ja estdo mais a p& da prética né e ai depois fazer com que eles
entendam, que aquela pratica tem um contexto histérico. (KAKARO).

Sim. A teoria no caso, se eu for trabalhar no caso as cores primarias,
eu vou ter a parte tedrica né, falar de onde surgiu, como surgiu e
porque surgiu, uma teoria. Na préatica vamos colocar, vamos fazer a
mistura das cores, que nem eu faco muito isso, eu gosto de trabalhar
com eles. Eles também gostam mais da pratica do que da parte escrita.
Quando parte para escrita eles, professora, isso ndo € artes. E arte se
senhor, tem que saber, tem que descobrir de onde veio pra onde vai e
eu gosto sempre de ter o porqué das coisas para dar para eles para
saberem de onde veio e para onde vai. Nao € s6 eu chegar e brincar de
desenhar com eles, ndo vai levar a lugar nenhum, entdo tem sempre a
teoria pra juntar com a pratica (ARUMA).

Observamos nas falas dos professores/sujeitos que todos afirmam trabalhar a teoria e a
préatica do conteudo, que no nosso entender se apresenta como fator positivo. Porque tanto a
teoria quanto a pratica sdo componentes essenciais no acontecer pedagogico, como também
para a vida. Pois acreditamos que a essencialidade desse acontecer na escola € aprender
experimentado, é participar do processo, é criar e recriar, é filosofar, é questionar e promover
mudangas.

Em outras palavras, é saber falar com o corpo, € poder expressar 0 mais intimo
sentimento, contudo, sem ter a sensacdo de estar literalmente exposto, é sentir satisfacdo no
fazer, é estar insatisfeito por ter a sensacao que podia ter feito melhor, é rejubilar-se por perceber
que a imperfeicdo € uma constante e principal mola para impulsionarmos uma efémera
perfeicdo.

Por que efémera perfeicdo? Por reconhecermos que a ciéncia € mutavel e as verdades
ndo sdo absolutas, e 0 que hoje nos parece completamente perfeito, amanha ndo ha garantia que
ainda manteremos a mesma compreensdo. Por isso, a importancia de estarmos constantemente
refletindo e avaliando a nossa pratica, para que nossa proxima acao seja um fazer anteriormente
analisado, planejado. A isso, ou seja, a esse ato de acdo-reflexdo-acéo, é o que Paulo Freire
denomina de praxis. Quanto melhor faco esta operacdo, mais inteligéncia ganha da pratica em
analise e maior comunicabilidade exerce em torno da superacdo da ingenuidade pela
rigorosidade. Por outro lado, quanto mais me assumo como estou sendo e percebo as razdes de
ser de porque estou sendo assim, mais me torno capaz de mudar, de promover-se, no caso, do

estado de curiosidade ingénua para o de curiosidade epistemologica (FREIRE, p. 40).
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Entretanto, identificamos também na fala dos professores/sujeitos, resquicios
acentuados de aulas expositivas, principalmente quando se referem a questes tedricas,
tornando pouco ou quase nada perceptivel quais concepgdes metodologias estdo envolvidas
neste processo.

Porém, nas falas seguintes nos apresenta varios elementos que nos induz a ver o
professor como o detentor do conhecimento e o fazer artistico como mera atividade, ou seja,
um primeiro indicio de imbricamento entre a pedagogia tradicional e a tecnicista. Vejamos o
que diz os professores/sujeitos ao serem questionados se poderiam descrever o caminho —
etapas - por eles percorrido quando ensinam Arte em sala de aula, destacando o seu ponto de
partida:

Apresento a histdria do conteudo, depois vou instigar eles, questionar
eles sobre o que eles ja tém de conhecimento sobre esse contetido e a
partir dai a gente vai exercitar, seja atraves de exercicios do livro
didatico, ou seja através de exercicios praticos. E por ultimo a gente
faz uma avaliacdo né para ver o que eles adquiriram do conhecimento
(PANEIRO).

Compreendemos em Pontes (2005), a fala do Paneiro como uma concepcdo tradicional,
quando valoriza a transmissdo de conteudos de forma reprodutivista, expde o contetdo, indaga
os saberes dos alunos, mas percebe que ndo ha uma exploracdo ou valorizagéo a respeito desse
saber. Enquanto a tecnicista aparece quando propde como atividade pratica a reproducdo dos
exercicios do livro didatico, a organizacdo racional dos meios — objetivos, contetdos,
metodologia e processo avaliativo — torna-se mais importante, do que o professor e aluno.

Para Ferraz e Fusari (2018) os conteldos e as atividades nessa perspectiva sdo trabalhos
com um fim em si mesmo, tendo por finalidade apenas a transmissao e reproducéo de contetdo,
desvinculados da realidade social e das diferencas individuais. O professor continua sendo o
centro do saber, desenvolvendo em seus alunos a memorizacdo, habilidades manuais, a
coordenagdo motora, etc. sem deixa-los criar ou explorar essas habilidades.

Nas falas seguintes mostra com maior nitidez esse entendimento:

Como néo tenho formacgdo na area de artes, entao tento me esforcar
um pouco mais para pesquisar sobre este assunto. Por exemplo, eu
tenho um tema no livro, e o livro de artes em si € muito pobre, entdo ja
corro para internet. Entdo é a pesquisa, ai monto uma aula explicativa,
dissertativa ou até mesmo em slide usando o computador, depois para
um questionario como atividade de perguntas e respostas e depois a
correcao, e ai atribui-se uma nota avaliativa [...] (COCAR).



108

A gente usa muito, eu ainda uso o livro, a escola tem um livro de artes,
e ai o livro, ele nos induz a trazer a historia primeiro, por exemplo eu
vou falar do hip-hop, eu vou contar a histéria dos termos, de como
surgiu entendeu? Ai a gente vai trazendo de acordo com aquela teoria,
a gente vai trazendo para prética, para o dia a dia [...]. e ai depois
dessa atividade como um quebra-gelo basicamente a gente vem com
uma dindmica, e a dinamica € a pratica. [...] e ai por exemplo ta
proximo de um dia especifico, por exemplo o dia dos pais. Ai a gente
relaciona, tipo estou dando o hip-hop e vocés vao criar uma letra
referente ao dia dos pais, uma homenagem e vocés vao trazer para
apresentar aqui, entendeu? (KAKARO).

Apesar de entendermos que, teoricamente, por trads de cada atividade proposta pelos
professores, hd uma concepgdo de ensino construida ao longo de seus fazeres pedagogicos, no
entanto, inferimos que nas falas acima, ndo ha uma concepcéo central de ensino e aprendizagem
de Arte. Percebemos que os arte-educadores tendem a reproduzir a pratica de ensino e
aprendizagem que vivenciaram enquanto alunos e 0 modelo de professor que tiveram, tendo
essa pratica mais influéncia do que a prépria teoria a respeito, cristalizando um circulo vicioso
que historicamente j& se consolidou no sistema educacional, sobretudo com a LDB de 71 (Lei
n® 5.692), que efetivou a obrigatoriedade da educacdo artistica no curriculo e todos seus
desdobramentos ja falado em se¢des anteriores deste trabalho.

Na fala do Kakaro, que além da concepcéo reprodutivista de contetdo livresco, observa-
se 0 acrescentamento da ideia do ensino de Arte como lazer, ao apontar que as dindmicas é a
pratica. Ou seja, o fazer artistico usado para relaxamento e descontracdo. Ao qual, apresenta
semelhangas “as ideias escolanovistas, tomadas equivocadamente ao extremo, fizeram com
que, na escola o olhar se voltasse apenas para 0s processos de aprender, e ndo mais se refletisse
sobre a acao do professor” (PONTES, 2005, p. 24).

Torna-se importante ressaltar que reconhecemos o ludico concretizado nas dinamicas
destacadas pelo professor, assim como nas brincadeiras, nos jogos de regras, no brinquedo
como elementos mobilizadores de conhecimentos que podem ser usados nas aulas de Arte.
Sendo perfeitamente possivel, aprender e ensinar de forma efetiva e significativa sem deixar de
lado o aspecto prazeroso e espontaneo. Contudo, observa-se na fala do professor o uso da
dindmica como atividade de “quebra-gelo”, e isso por si s0, ¢ considerado pelo educador como
a pratica, o fazer artistico. Ferraz e Fusari (2018) alerta para as condi¢des pedagogicas que
reduzem o brincar a atos repetitivos, sem reflexao por parte dos professores ou fazem sem uma
sistematizacdo objetiva.

Além disso, encontramos nos relatos do professor Kakaro e também na fala do professor

Tipiti 0 ensino de Arte voltado para fazer homenagens em datas comemorativas:
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Por exemplo, o teatro. Normalmente a gente faz nas datas
comemorativas, ai a gente vé o contexto do momento, forma os grupos,
0s grupos vao fazer a fala e a tarde a gente vai para pratica que é o
ensaio e no dia apresenta. E o tema dependendo da data é escolhido
um tema especifico para aquela dada, e assim sucessivamente (TIPITI).

O entendimento de direcionar as aulas de Arte a preparo de homenagens em datas
especificas, nos remete a reducdo do fazer artistico as oficinas que realizam produtos
decorativos, confeccionam lembrancinhas, ou ainda, um passatempo para preencher os tempos
ociosos. Expondo com bastante nitidez o imbricamento da pedagogia escolanovista com a
tecnicista. A primeira relacionada a livre-expressdo na criacdo das falas da peca teatral e
execucdo dos ensaios, evidenciando pouca ou nada de interferéncia do professor, ficando
responsavel apenas em preparar 0 ambiente, neste caso, fiscalizando as salas para que 0s
mesmos ndo figuem sem acompanhamento de um adulto nos ensaios realizados no contraturno
escolar. O segundo refere-se aos ensaios e apresentacdes para comemorar datas especificas,
comum ao tecnicismo, um fazer pelo fazer, uma mera atividade comemorativa, esvaziada de
sentido.

O texto atual da BNCC, reconhece que a pratica artistica possibilita o compartilhamento
de saberes e de producgbes entre os alunos por meio de exposi¢des, saraus, espetaculos,
performances, concertos, recitais, intervencGes e outras apresentacdes, eventos artisticos,
culturais, na escola ou em outros locais. Contudo, salienta que os processos de criagdo precisam
ser compreendidos tdo relevantes quanto os eventuais produtos. E o compartilhamento das
ac0Oes artisticas produzidas pelos alunos, em didlogo com seus professores, pode acontecer ndo
apenas em eventos especificos — como nas datas comemorativas apontadas pelos professores
—, mas ao longo do ano, sendo parte de um trabalho em processo.

Como ja nos disse Barbosa (2014) na segunda secdo deste trabalho, o exagero da
liberdade expressiva, levou ao entendimento que a Arte na educacdo ndo deveria ser ensinada,
mas expressada, deixando marcas profundas, sentidos esses ecos nos dias atuais. Uma vez que
fez surgir, a concepcéo de ensino de Arte como laissez-faire, lazer, entretenimento, configurado
apenas como uma mera atividade, sem contetdo proprio, como “ferramenta” de aprendizagem
de outras disciplinas.

No caso especifico da Arte Cénica, torna-se importantissimo lembrar, sobretudo
considerando a realidade sul amazonica que ndo tem teatro, muitas vezes os alunos nunca
tiveram a experiéncia de assistir um espetaculo teatral, de modo que poderao confundir “teatro”
com “televisao”. Podendo criar a ideia de que no teatro, se faz novela ao vivo, principalmente

considerando que grande parte dos atores de TV fizeram ou fazem espetaculos teatrais. Ou
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ainda, colaborar na restri¢cdo e/ou desmotivacao do aluno ndo querer participar de uma atividade
teatral por ndo gostar de novelas.

De certo modo, surgem novas inquietacdes, sobretudo, como proporcionar a
interatividade, a inter-relacdo, apropriacdo de algumas terminologias que poderiam servir de
referéncias para discussédo e ampliacdo do conhecimento da arte teatral, um fazer intencional e
reflexivo sem um profissional habilitado em arte cénica? Quais respostas poderiam ser dadas
para essa questao considerando alguns sindnimos e antonimos dos verbos “fazer” ou “realizar”?
vejamos algumas alternativas para pensarmos juntos:  praticavel/impraticavel,
realizavel/irrealizavel, viavel/invidvel, exequivel/inexequivel, executavel/inexecutavel,
facil/dificil, possivel/impossivel, viavel/inviavel, real/utépico, ou simplesmente qualquer
profissional com boa vontade é capaz de fazer?

Novamente sem a intencdo de responder ou esgotar o contetudo, nos propomos refletir
juntos, em busca de alternativas que possam contribuir na superacdo desses obstéaculos.
Cabendo apenas ressaltar que a reflexdo sobre a auséncia do professor de teatro se estende as
demais linguagens artisticas, Visuais, Dancas e Mdsicas, que também ndo dispde desse
profissional.

Aqui, cabe lembrar os dizeres de Ana Mae Barbosa inserida na abertura da introdugéo
de seu livro, topicos utdpicos, “depois da morte das utopias esperangosas do modernismo,
outras utopias, agora quase em forma de declarac¢do de principios, se impdem” (BARBOSA,
2007, p. 11). Uma dessas utopias que aqui podemos apontar € querer um professor com
formacédo especifica em cada uma das linguagens artisticas, de modo a valorizar e desenvolver
as potencialidades que as mesmas podem oferecer aos discentes.

Para exemplificarmos melhor o que estamos colocando como utopia, vamos lembrar das
preocupacOes da FAEB expressa em seu boletim de setembro de 2020, alertando que a BNCC
ndo esclarece em nenhuma parte das orientacdes que os professores licenciados no campo da
Arte sdo responsaveis em lecionar as linguagens artisticas — Artes Visuais, Danga, Musica e
Teatro — de acordo com a sua formagéo, conforme estabelece a LDB n. 9.394/96 para o
componente curricular Arte.

Além disso, analisando a realidade dos dados aqui trabalhos, observamos que no l6cus
da pesquisa ndo temos profissionais com formacdo adequada para trabalhar as linguagens de
Danca, Musica e Teatro. Enquanto, nas Artes Visuais, encontramos apenas uma escola-caso
com um professor formado em Artes Visuais que também apresentou bastante caréncia de

formacéo continua e continuada.
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Disso isto, outro dado muito interessante que complementa as informagdes
apresentadas, sobretudo por denunciar o valor atribuido a disciplina Arte pelo sistema
educacional, refere-se ao edital de n°® 001 — 2019/2020 que regulamenta o Processo Seletivo
Simplificado da SEDUC/AM - Capital/Interior em vigéncia no Estado. Ao qual, apresenta
varias divergéncias entre o nimero de vagas destinadas e a quantidade de professores
convocados para atuarem em cada Componente Curricular na cidade de Labrea, conforme

quadro abaixo.

Quadro 7 - Numeros de vaga e convocados por Componente Curricular

Fonte: Elaborado pelo proprio autor baseado nos dados do Edital e convocagdes

Dados da pesquisa mostram que a realidade carece de contratacdo de professores com
formacdo especificas, porém, o edital disponibiliza apenas uma vaga para a disciplina Arte,
nimero muito abaixo da necessidade apresentada. Segundo o professor que ficou classificado
em primeiro lugar para ocupar essa Unica vaga destinada ao Componente Curricular Arte,
chegou a ser convidado pela coordenadoria Regional de Labrea — SEDUC/AM, para iniciar as
atividades enquanto seria convocado, uma forma de guardar vaga para ndo preencher com outro
profissional, trabalhou duas semanas, e como sua convocagdo nédo saiu, foi dispensada pela
coordenacdo, e essa vaga do edital, foi preenchida por um profissional de outra area do
conhecimento que faz parte do quadro docente da escola.
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No entanto, tém sete professores com formacdo em Artes Visuais na lista de espera,
aguardando serem convocados para preencher a vaga prevista inicialmente no edital, mas,
conforme consta no portal da propria SEDUC/AM, ja estdo na décima quinta convocacdo, entre
profissionais da capital e do interior, e até a escrita desse trabalho o professor de Artes ainda
ndo foi convocado. Contrariamente a este processo, outras areas de conhecimento, conforme
mostra 0 quadro 6, portugués com quinze e matematica com nove vezes a mais de convocados
da quantidade prevista no edital.

Dessa forma, ndo é uma inverdade salientarmos que &, contraditorio, desvalorizacao ou
displicente para ndo dizer falta de compromisso de os promotores da educacdo em nao
oportunizar os discentes a estudar com professores qualificados. Ainda que entendam ndo ser
um problema legal, professor de outra area trabalhar Arte, € no minimo uma questdo de ética,
pois os alunos tém direito a ter aulas com especialistas. Sem intencdo de ser repetitivo, mas,
sao dados que corroboram Barbosa (2012, p. 14), “nem a mera obrigatoriedade nem o
reconhecimento da necessidade sdo suficientes para garantir a existéncia da Arte no curriculo”.

Entretanto, ndo é nossa pretensdo dizer que se tivéssemos professores com formacao em
todas as linguagens os problemas relativos ao processo de ensino e aprendizagem em Arte
seriam solucionados, porque a casos e casos, como ha profissionais e profissionais. Mas, é
verdade que teriamos a possibilidade de termos aulas de Arte mais convidativa e significativa
para os discentes explorarem suas potencialidades

Desse modo, torna-se importante observar o que diz alguns professores/sujeitos ao
serem indagados quais saberes especificos da disciplina Arte que eles trabalhavam e como

relacionam com a realidade dos estudantes do Ensino Fundamental II:

Um pouco que até ja falei é a questdo das midias, o ensino de arte
multimidia, que hoje quase todos os alunos do ensino fundamental Il
eles ja dominam, hoje vocé ja nasce com a tecnologia em suas maos
praticamente, entdo o que eu mais tento adaptar é isso ai, pego bem
nesta tecla, porque faz muito sucesso, com designer grafico (COCAR).

Que eu trabalho e que eu relaciono com o dia a dia deles. Eu, levo
muito, como eu te falei, relacionado a danca e é algo que eles tém no
dia a dia, t& no dia a dia, a mUsica ta no dia a dia deles. Entdo, eu, eu
busco desenvolver, artes cénicas também eu gosto muito, porque é algo
que eles conseguem, no inicio é dificil, porque eles vém muito
apreensivo quanto a isso, mas ai a gente vai desenvolvendo devagar e
eu vejo que € algo que esta relacionado ao dia a dia, porque esses
meninos a cara deles € hip-hop, entendeu, é isso que eles tém no dia a
dia, que eles trazem para sala de aula, eles chegam cantando a musica
de hip-hop. Entao porque néo usar isso na aula, entendeu? (KAKARO).
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Os argumentos predominantes nas falas dos professores/sujeitos € que conseguem
desenvolver os contetdos especificos da disciplina relacionando com a realidade dos
estudantes. No entanto, esses dados se revelam preocupantes ao evidenciarmos fragilidades
conceituais e metodoldgicas na execucdo dessas atividades as vezes totalmente desvinculadas
de um verdadeiro saber artistico.

A respeito das fragilidades conceituais e metodoldgicas, Magalhaes (2011) vai dizer que
sdo decorrentes da insuficiéncia de recursos, da inexperiéncia pedagdgica e da auséncia de
guestionamentos acerca da area em questdo por parte dos proprios arte-educadores.
Entendimentos que nos permite inferir que essas atividades pouco significativas e
desvinculadas ao saber artistico, talvez seja reflexo da falta de profissionais com formacéo
inicial e continuada na area de Arte e 0 pouco tempo de docéncia na disciplina conforme
apontado na subse¢do “perfil socio académico dos professores/sujeitos”. Ou seja, sdo
indicativos que nos induz a dizer que se quisermos ter qualidade na arte-educacgéo, teremos que
resolver a formacao do professor e mais comprometimento dos gestores com uma educacéo de
qualidade.

Para Ferraz e Fusari (2010, p. 20) “a formula¢do de uma proposta de trabalhar a arte na
escola exige que se esclareca quais posicionamentos sobre arte e educacao escolar estdo sendo
assumidos. Por sua vez, tais posicionamentos implicam, também, na selecéo de linhas teérico-

metodoldgicas”. Sendo enfaticas quando dizem:

A metodologia na &rea artistica inclui, portanto, escolhas pessoais e profissionais do
professor quanto aos contetidos de arte, que sdo contextualizados e organizados para
que o aluno possa fazer, sentir, apreciar e refletir sobre a arte. Além disso, como
pressupomos a aprendizagem mais significativa, isto é, que o aprendiz mostre
interesse e possa estabelecer relagfes com o que ja sabe, atualizando e integrando os
novos conhecimentos que lhe foram ensinados, é preciso que o professor tenha sélidos
conhecimentos de Arte, saiba encaminhar suas a¢es pedagogicas de dé condicbes
para a realizacdo do processo. (FERRAZ E FUSARI, 2018, p. 151).

O que podemos compreender com as autoras, entre outras coisas, é a importancia de o
professor ndo permanecer, tdo somente, com préaticas reprodutivista de contetudo, de modismos
dos livros didaticos, mas que procure adequé-los a realidade e as necessidades suas e dos alunos.
Sobretudo, pensar que o ato de ensinar e aprender precisam produzir significados, exige
compromissos éticos do professor, que ele perceba a importancia de seu papel no acontecer
pedagdgico dessa area de conhecimento.

E as autoras supracitadas seguem dizendo que, “quando o educador sabe intermediar os
conhecimentos, ele é capaz de incentivar a construcdo e habilidades do ver, do observar, do

ouvir, do sentir, do imaginar ¢ do fazer, assim como suas representacdes” (p. 103). e
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complementam, “nada mais desmotivante do que repetir as mesmas aulas em todas as séries
escolares, sem um progressivo desafio de aprofundamento dos conhecimentos em arte” (p. 86-
87).

Conforme podemos observar na fala do professor Flecha:

No caso o panaco, tanto o indigena, como o ribeirinho, até as pessoas
mesmo da cidade, na maioria delas tem origem ribeirinhas eles tem
esses instrumentos em casa, entdo aquilo é do conhecimento deles, ai a
gente trabalha dessa forma, a gente mostra, a gente pesquisa para
mostrar como surgiu de onde veio e tal para eles terem uma ideia
tedrica de como surgiu aquilo, qual a sua, pra que serve, pra que é
usado, como foi usado no inicio, como foi confeccionado, qual o
material que é feito para confeccionar, mais ou menos nessa forma,
toda uma parte tedrica. Ainda ndo conseguimos material para gente
tentar fazer, confeccionar em si né, mas a gente tenta informar o
maximo, que é feito todo um trabalho né, para a confecgdo (FLECHA).

Na fala desse agente € perceptivel sucessivas repeticdes da sua pratica pedagdgica,
reduzidas a aulas expositivas conteudistas, conforme ele coloca, tenta informar 0 maximo aos
discentes sobre o objeto estudado. Além disso, indicando ainda, o desejo de reproduzir técnicas
— concepgdes da pedagogia tradicional — para confeccdo do panaco®®, ndo se concretizando
devido & falta de materiais.

Lembrando que o fazer artistico, € uns dos objetivos do componente curricular Arte
inserido na BNCC na dimensdo criacdo, estimulando os discentes criarem, produzirem e
construirem. Entendida como uma atitude intencional e investigativa capaz de proporcionar
materialidade estética a sentimentos, ideias, desejos e representaces em processos,
acontecimentos e producdes artisticas individuais ou coletivas, organizando-o artisticamente
através da manipulacdo dos codigos que compde as linguagens, no caso especifico apontado
pelo professor em sua fala seria a construcao do panaco.

Como esta posto na BNCC, o fazer artistico tem a potencialidade de ultrapassar a
configuracdo da expressao, colaborando com os discentes para acessar as linguagens artisticas
com mais confianga e competéncia, desde que sua utilizagdo deixe de ser vista como mero
cumprimento de obrigacdes e passe a ser uma ferramenta de expressdo num processo permeado

por tomadas de decisdo, entraves, desafios, conflitos, negociacdes e inquietacdes.

30panaco ¢ um nome dado a um utensilio indigena feito da folha do canarai, uma palheira tipica da regido
sul amazodnica, usada para carregar seus pertences como caca e pesca das matas e/ou lagos para suas residéncias.
Sendo também, muito usada pelos povos ribeirinhos.
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Neste sentido, construir o panaco, como o fazer artistico, poderia ser um meio para que
os discentes desenvolvessem suas habilidades expressivas e também mobilizassem
conhecimentos necessarios a melhor compreenséo da cultura local, seja enquanto produtor ou
espectador. Para Richter (2003, p. 24) trabalhar com a estética do cotidiano no ensino das artes
visuais supde ampliar o conceito de arte, de um sentido mais restrito e excludente, para um
sentido mais amplo, de experiéncia estética.

A respeito do conceito de experiéncia perpassa toda a obra de Dewey, um conceito
identificado com a existéncia individual e social. Ou seja, para 0 autor, a experiéncia € a
interacdo da criatura viva com as condigdes que a rodeiam (BARBOSA, 2007). As experiéncias
com objetos artisticos tém, como caracteristica prevalecente, a qualidade estética: no entanto, a
qualidade estética ndo é privilégio das experiéncias com a arte (PONTES, 2013).

Nesse sentido, conhecer significa ter uma experiéncia e ndo apenas ter experiéncia. Para
ser uma experiéncia, seja qual for o seu material, ndo sendo prerrogativa exclusiva da arte,
precisa ter qualidade estética tida como a responsavel em unificar a experiéncia enquanto
reflexdo. “A qualidade estética de uma experiéncia de qualquer natureza é a culminacao de um
processo” (BARBOSA, 2007, p. 22).

Nesse sentido, entendemos que a atividade do panaco descrita pelo professor, néo
produziu experiéncia, por ndo ter qualidade estética uma vez que ndo houve a
culminagdo/conclusdo do processo, conforme apontado na fala do professor o desejo de
confeccionar o objeto estudado. Ou seja, mesmo sabendo que a culminancia de uma experiéncia
ndo esta limitada a construcdo de um objeto, mas, se o professor no seu planejamento previa
como etapa dessa atividade a constru¢do do objeto e 0 mesmo nao foi realizado, tivemos uma
atividade fragmentada que ndo produziu experiéncia, tampouco reflex&o.

Uma outra que chamou atencdo sobre a questdo de trabalhar temas relacionados a

realidade dos estudantes foi a fala do professor/sujeito Caripé:

Faco de tudo para escolher o tema que tenha relagcdo com a vivéncia.
Por exemplo, os alunos do sétimo ano para chegar nos espacos
bidimensional e tridimensional eu apresento simetria anteriormente, ou
seja, todos os lados séo iguais, que a simetria € algo bidimensional que
depois vai se transformar em algo tridimensional. E eu faco isso na
lousa, com desenho, demonstrando. E depois que passo para pratica,
por exemplo, uma caixa, e ai vou dando varios exemplos. (CARIPE).

Observa-se que o respondente apresenta elementos trabalhados na linguagem visual
como: bidimensional, tridimensional, simetria, mostrando conhecimento a respeito de termos

técnicos e conteudo que sdo trabalhos na disciplina Arte. Em contrapartida, sua pratica
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pedagogica apresenta muito resquicio da pedagogia tradicional, o professor como detentor do
conhecimento, usa a lousa para mostrar como faz e os alunos reproduzem suas ideias.
Novamente, expbe as fragilidades jd& mencionadas, sobretudo a auséncia de atividades
reflexivas usando os proprios elementos citados pelo professor.

Isto posto, esses dados revelam, além das preocupacdes relacionadas as fragilidades
conceituais e metodoldgicas, indicam outras tantas. Sobretudo, quando observado nas falas
seguintes, quando os professores/sujeitos sdo indagados se em seus entendimentos, o ensino de
Artes, enquanto disciplina curricular obrigatéria, tem contribuido no processo de ensino e
aprendizagem para criticidade do educando, com excegéo do professor/sujeito Cocar, todos 0s
outros apontaram que sim.

O professor/sujeito Cocar, justificou seu entendimento que a Arte ndo esta colaborando
com formacéo critica dos alunos, porque em sua maioria 0s mesmos nao déo credito a questao
das artes para usar na vida, entende que talvez quando os mesmos chegarem no ensino médio
ou faculdade, reconhecam a disciplina como produtora de conhecimento e a sua contribuicao
para sua formacao. Posicionamento que nos faz lembrar o que diz Ferraz e Fusari (2010) para
a necessidade de o professor ter consciéncia do seu posicionamento acerca das questfes que
influenciardo no modo como ele ird propor as situacdes de ensino e de aprendizagem dessa area.
E nesse caso especifico, o préprio professor apresenta dificuldade de compreenséo e proposi¢do
de aspectos conceituais da Educacdo Bésica para producdo de conhecimento e formacéao
humana do sujeito.

Aos demais que apontaram que a disciplina tem contribuido para criticidade do aluno,

vejamos o que dizem:

Sim. Os meninos sdo bastante criticos, entdo vocé trabalha a
metodologia e vocé vai ver que a partir dai eles tem opinido formada,
eles sdo bastante criticos em relacdo a isso. (PANEIRO).

A com certeza, com certeza. Através do ensino das artes, eles tém a
oportunidade de colocar aquilo que ele conhece, aquilo que ele
entende, aquilo que ele acha legal, que ele acha interessante, aquilo
que ele pode contribuir para uma melhora, né. (FLECHA).

Sim. Porque a arte em si, exige paciéncia, habilidade, muitos quesitos
da personalidade do ser humano, a partir dai, € como num esporte,
para fazer um desenho vocé precisa de paciéncia, aprender a observar.
(CARIPE).

Ainda que os professores/sujeitos mostrem reconhecer a contribuicao da disciplina para

criticidade dos discentes, ao tempo que seu reconhecemos que este profissional, com ou sem
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formagdo, esteja se doando para oferecer o melhor de si e dentro de seus limites técnico,
inferimos entre outras coisas, que sistema educacional, tem falhado no seu compromisso
previsto na BNCC de estimular a reflexdo e a andlise aprofundada que contribua para o
desenvolvimento, no estudante, de uma atitude critica em relagdo ao contetdo e a
multiplicidade de ofertas midiéaticas e digitais (BRASIL, 2017).

Contudo, a impressdo que temos é que existe uma dupla submisséo: a primeira é dos
alunos que so recebem passivamente o saber do professor; a segunda € o proprio professor que
coloca na mesma condicdo de passividade diante do contexto escolar. O professor nao
conseguira formar alunos autbnomos enquanto ele préprio ndo for. Aulas expositivas
conteudistas, repetindo o que esta nos livros, e acriticos em relagdo as tarefas que lhe séo
passadas, ndo vado permitir refletir sobre 0 ambiente escolar para transforméa-lo. Nada mais
desmotivante do que repetir as mesmas aulas em todas as séries escolares, sem um progressivo
desafio de aprofundamento dos conhecimentos em arte (FERRAZ E FUSARI, 2018).

Nesse sentido, a sensacéo que temos é que falta ao professor de arte causar, romper com
o sistema tradicional da escola, ou seja, tirar a cadeira do lugar, botar musica, deixar o aluno
interagir e de alguma forma incomodar o modelo tradicional de conceber a educacéo. Porque
no contexto tradicional o aluno tem que ficar quieto para fazer a atividade, caso contrario, ndo
vai conseguir aprender. Ao nosso ver sdo esses e tantos outros absurdos que os arte-educadores
ainda tém que vivenciar, mas é fundamental, dar o primeiro passo ou aquele que ja fez é
continuar rompendo as barreiras e quebrando paradigmas.

Para tanto, compreendemos em Ferraz e Fusari (2010) que é essencial para atuar como
professor de Arte, é ter o compromisso de saber arte, conhecer a/as linguagens artisticas na qual
estar/ira atuar, precisa ter um minimo de experiéncia artistica para ter a capacidade de
proporcionar outras tantas para seus alunos.

Contudo, a maioria alarmante dos professores que atuam como arte-educadores em
Labrea, ndo possuem qualquer formacgdo ou experiéncia artisticas. O que nos permite inferir
que os gestores da educagéo publica ndo reconhecem, e consequentemente ndo valorizam esse
campo do saber e produtor de conhecimento, uma vez que, na auséncia de professores com
formacéo inicial, que ndo é o caso no l6cus da pesquisa, deveriam considerar a0 menos
profissionais com experiéncias artisticas prévias para justificar sua contratacao.

Infelizmente, essas situagdes ndo sdo casos exclusivos do municipio de Labrea, sul do
Amazonas, conforme Ferraz e Fusari (2018) no Brasil, ainda séo poucas as escolas do ensino
fundamental em que a formacao artistica e estética dos discentes sdo conduzidas por professores

com formacéo adequada em Avrte.
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Com isso, inferimos que as concepcdes de ensino presente na pratica do arte-educador
labrense do ensino fundamental II, contraria a concepcdo pds moderna contemporanea de
ensino de Arte, que para Barbosa (2014), deve possibilitar uma articulacdo do saber e uma
reflexdo a respeito deste saber, a partir da inter-relacdo entre o fazer, o ler e o contextualizar
arte, acbes que constitui a Abordagem ou Proposta Triangular, j& discutidas em subsecdes
anterior, e também fez emergir a subcategoria que sera discutida a seguir.

Destarte, ao que percebemos, ndo € possivel inferir nas falas dos professores/sujeitos
concepcdes de ensino de Arte que pudéssemos atribuir um outro sentido que ndo seja
fragilidades conceituais e metodologias nas préxis pedagdgicas. Sobretudo, caréncias de um
ensino de Arte significativo voltado para o desenvolvimento da percepcdo estética, da
sensibilidade, da imaginacdo, da experimentacdo, da valorizacdo e o reconhecimento da
diversidade cultural na cria¢do e construcdo do conhecimento.

Nesse sentido, ndo foi possivel identificar a concepcao Pds-Moderna contemporanea, a
qual sugere um ensino de arte significativo, que o discente possa aprender e pensar sobre as
coisas que os rodeiam, interpretar o mundo, dar significado a suas criagcdes, favorecendo o
discente se tornar um ser ativo e reflexivo na sociedade em que atua. Assim, emergiu a segunda
subcategoria do quadro de analise ao qual denominamos Caréncias de um ensino de arte

significativo e contradicdes da pratica pedagdgica com a BNCC, discorrida a seguir.

4.2.2 Caréncias de um ensino de arte significativo e contradi¢des da pratica pedagogica

com a BNCC

Sem desconsiderar qualquer contribuicdo que os arte-educadores labrense tenham feito
ou estdo fazendo, esta subcategoria surge no intento de apontar as auséncias de um ensino de
Arte significativo e instigar novas perspectivas a esse componente curricular no sul do
Amazonas. Sobretudo, fomentar discusses ja calejada®! no cenario nacional referente a ideia
de uma escola realista-progressista com aspira¢des democraticas - discorrida em secGes
anteriores - a qual partilhamos e acreditamos ndo como utopia, mas como possibilidade de
tornar-se realidade na cidade de Labrea.

Esse credo de possibilidade se d& por entender que a inser¢do do ensino de Arte no
sistema educacional sempre foi de luta, resisténcia, persisténcia, e ndo sera diferente no cenario

labrense se pretendemos galgar novas perspectivas. Sempre partilhando com Barbosa (2007, p.

31 Utilizamos esse termo para referir as diversas discussdes e pesquisas que tém sido realizadas sobre o tema ensino
de arte, mas faz-se necessario continuar fomentando, uma vez que 0s avangos nesta area sdo infimos.
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16) “que a Arte capacita um homem ou uma mulher a ndo ser um estranho em seu meio
ambiente nem estrangeiro no seu proprio pais”. Compreendendo também, que na Arte tem-Se a
possibilidade de desenvolver varias potencialidades, sobretudo a criticidade que agira como
ferramenta facilitadora para perceber a realidade histérico-social do seu meio e desenvolver a
capacidade criadora e mudar o que foi percebido.

No entanto, compreendemos também que o refinamento da criticidade que o discente
podera desenvolver “depende, fundamentalmente, da educagao a que cle sera submetido”, e
nesse caso, de como se desenvolvera o ensino de Arte na préatica pedagogica. Para Souza (2016,
p. 27), “se o educador, na sua praxis educativo-pedagdgica, conseguir oportunizar experiéncias
ricas, capazes de provocar o pensamento dos educandos, ja terd contribuido significativamente
para a consciéncia critica e para a potencializacao da construgdo da autonomia destes”.

De igual modo, para Piletti e Piletti (2016) a instru¢do como mera informacéo nao é
educativa. SO é educativa a instrucdo que modifica os grupos de ideias ja possuidas pelo
espirito, levando-as a formar uma nova unidade ou uma série de unidades harmoniosas, que
determinam a conduta. A educacdo s € possivel na medida em que se desperta o interesse dos
alunos pelas matérias escolares. E esse interesse so pode ser despertado pela selecdo adequada
dos contetdos de instrucdo e pela utilizacdo de métodos condizentes com o desenvolvimento
psicologico do aluno (p. 90). Inclusive os arte-educadores reconhecem que o aluno tem
interesse pelas atividades quando € instigado pelo docente.

Sim. Porque o discente quando o docente consegue despertar o
interesse dele por aquele assunto ninguém segura, ele desenvolve e vai
buscar (TIPITI).

Algumas vezes sim, eles conseguem, eles se envolvem no contetido e
eles conseguem, ai quando eu falo eles ndo é 100%, mas sempre tem
aqueles mais curiosos, eles conseguem se envolver no contetdo [...]
(KAKARO)

Vamos dizer que 80%. Porque é como eu te falei, muitos ndo dao
crédito na questdo das artes para usar na vida. Talvez quando eles
pegarem um ensino medio entdo uma faculdade, um curso superior que
possa abrir mais a mente deles talvez eles coloquem mais interesse no
ensino de artes (COCAR).
As falas dos professores elucidam que os alunos tém disposicdo para desenvolver as
atividades, a questdo € a forma como estd sendo posta, os discentes ndo conseguem atribuir
significados, sentido, que as atividades artisticas vao contribuir para seu desenvolvimento

pessoal, profissional e social. Ou, como o proprio professor mencionou, nao acreditam que a
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disciplina pode ajudar ou colaborar nas suas vivéncias diarias. Conforme podemos observar na

fala do professor Cocar:

Se vocé leva uma aula que seja mais rilex, vamos dizer assim, uma coisa
mais tranquila, eles até que ficam mais motivados. Ha, tenho um
desenho aqui hoje para vocés fazerem e pintar, ai eles se motivam
porque é algo simples, so para eles ganharem uma nota por aquilo ou
uma pontuacao. Neste caso eles se motivam bem.

Ao nosso entender, essa fala explicita o valor que esta sendo dado a disciplina pelo
aluno, reduzindo apenas a obtencdo de notas e cumprir uma exigéncia legal do curriculo.
Observa-se também, que tem sido negligenciado ao aluno acesso aos demais contetdos e
potencialidades da arte como produtora cultural, a qual os alunos deveriam se apropriar,
conforme estabelece as normas vigentes.

Sabe-se, que o professor tem papel fundamental nesse processo, entendemos a
necessidade que ele proprio compreenda sua funcdo e importancia como agente motivador,
responsavel em proporcionar aos alunos a apropriacao de contetdos da cultura e ndo os privar,
pois a préatica das diversidades de contetdos possibilita aos alunos o desenvolvimento de
aspectos mais basicos possiveis, como 0s motores e cognitivos. Para tanto, Ferraz e Fusari
(2018) é indispensavel uma formacdo académica especifica e mais aprofundada. Assim, o
professor de arte

Nesse sentido, pensamos ser indispensavel para o arte-educador uma formacéo

académica especifica e mais aprofundada,

Deve ter uma solida formagao em um dos campos de expressao, para poder ensinar
bem esse campo e participar ativamente da vida cultural, convivendo constantemente
com o0s outros campos. Assim poderd entender a abrangéncia da
arte e podera compartilhar com seus pares os conhecimentos construidos
(PIMENTEL, 2010, p. 179)

Por outro lado, sdo varios os autores destacam que as manifestaces artisticas ndo
podem ser reduzidas as produgdes legitimadas pelas instituicBes culturais e veiculadas pela
midia, tampouco a pratica artistica pode ser vista como mera aquisi¢do de cddigos e técnicas,
tal como esta posto no locus da pesquisa. A aprendizagem de Arte precisa alcancar a experiéncia
e a vivéncia artistica como pratica social, permitindo que os alunos sejam protagonistas e
criadores.

Como nos diz Barbosa (2007, p. 16) “a arte, como uma linguagem presentacional dos
sentidos, transmite significados que ndo podem ser transmitidos atraves de nenhum outro tipo

de linguagem”. Contudo, a autora alerta que néo é so inserir arte no curriculo e esté tudo bem,
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que as coisas irdo se desenvolver num como passe de méagica contribuindo para autonomia do
aluno. Por isso, além de reservar um lugar para a arte no curriculo, € também necessario se
preocupar como a arte € concebida e ensinada. Como diz Duarte Janior (2012), a arte-educacéo
ndo pode limitar-se a utilizacdo da arte como veiculo para o ensino de outros contetdos ou
habilidades, mas sim despertar a consciéncia do valor que a arte possui em si mesma.

As falas dos professores/sujeitos, elucidam como a arte tem sido ensinada.
principalmente como, atividades testes, ou como apresentacdo em datas comemorativas, na
producdo de presentes para os dias das maes, dos pais, das criancas, apenas como momento
para relaxar e extravasar suas emogdes, conforme exposto na subcategoria anterior. De certa
forma, essa prética enfraquece a arte/educagdo enquanto teoria que favorece o conhecimento
nas e sobre as artes, sobretudo as visuais, organizado de forma a relacionar producao artistica
com apreciacao estética e informacao histdrica, integracdo que Barbosa (2007) corresponde

a epistemologia da arte.

O conhecimento das artes tem lugar na intersegéo: experimentacdo, decodificacdo e
informac&o. Nas artes visuais, estar apto a produzir uma imagem e ser capaz de ler
uma imagem sdo duas habilidades inter-relacionadas. Aqueles que defendem a arte na
escola meramente para libertar a emocdo devem lembrar que podemos aprender muito
pouco sobre nossas emocdes se ndo formos capazes de refletir sobre ela [...] (17 e 20).

Nesse sentido, queremos destacar que, independentemente da disciplina trabalhada pelo
professor, faz-se necessario que este perceba o valor imensuravel que existe na relacdo dos
conhecimentos tratados em sala de aula, com o conhecimento adquirido no dia a dia, que esta
além dos muros da escola. Exatamente porque a contextualizacéo, o ter-com-a vida, o relaciona-
se com o mundo, é uma das muitas palavras-chave para gostar de ensino e para o prazer de
aprender. Motivo suficiente para que se entenda que a pratica pedagdgica nao pode acontecer
de maneira solitaria, silenciosa e egoista.

Algumas vezes, o arte-educador pode pensar que sua pratica em sala de aula é a melhor
que pode realizar, e que nesse fazer encontra-se geralmente sozinho. Mas, talvez ndo passe de
terrivel engano. H& muita gente pensando e realizando coisas lindas todos os dias. Elas
constroem novos saberes e, principalmente, transformam a monotonia da sala de aula em
verdadeiros castelos encantados, onde o aprender € uma promogéo a fantasia e um abrir de
portas, outrora trancadas com as correntes do medo — rumo a satisfacdo do querer e gostar de
ousar.

Se ndo for considerado muita ousadia de nossa parte, talvez — apenas talvez — se Paulo
Freire tivesse a chance de expressar seus pensamentos em poesia, referentes a importancia do

ousar fazer, quem sabe ndo expressaria, tal como a professora Maria de Nazare Teles fez, em
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2012, como atividade préatica na disciplina de didatica geral do Curso de Graduacdo em
Licenciatura em Artes Visuais, em uma das aulas presenciais no Polo UAB/UFAM/Lé&brea:

Gosto de ver gue comigo muitos estdo gostando.
Gosto que ougam meu canto, minha fala,
Mesmo de espanto,

Ao ouvir outros cantando.

Gosto de saber que meu desejo néo € solitario.
Pois, por outros também é desejado:

De ensinar, reaprender o ensinado;

De olhar com os olhos

De quem nunca foi olhado como ser unico,
Mas,

No todo, inacabado.

Gosto de ver-me transparente,

E 0 meu mais profundo transformar-se a toda hora;
Pois,

O mais puro da beleza de um segundo,

E conseguir ler,

De varias formas, esse mundo.

Gosto de ver que sdo diversas as leituras.
Saber que o belo esta também, na belezura

Da ousadia de ser, de entregar-se as seducdes
De tais processos:

Fazeres mil, educac0es,

Dos que criticam

E apresentam solugdes,

Ousando ousar em puros versos e em cangoes.

Nesse sentido, acreditamos que para a sala de aula possa transformar-se em um
acontecer dindmico, cujo espaco transpareca a cumplicidade entre alunos, alunas, professor e
professoras, nesse eterno buscar, criar, recriar, errar, acertar, vibrar, contestar, ousar, assumir,
expor-se e sorrir, ainda que ndo tenham formacao académica adequada, precisa necessariamente
gue os agentes desse processo possuam, no minimo, sensibilidade o bastante para adentrar no

mundo invisivel da criatividade.
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Além disso, necessita também ter sutileza para perceber e entender que a beleza do
mundo sensivel, dindmico e criativo ndo pode ser ensinada, mas despertada e motivada a
medida que facilitamos a entrada e a permanéncia dos que ousam habilitar esse mundo; a
medida que oportunizamos 0s outros a experimentarem e descobrirem suas potencialidades.

Uma outra questdo importante que precisa ser refletida e que entendemos corroborar
para o entendimento auséncia de um ensino de arte significativo, diz respeito aos apontamentos
dos professores quando questionados sobre os critérios que foram ou sdo utilizados para
selecionar os conhecimentos do plano de ensino de Artes na sua escola. O primeiro esclarece
que ndo participou e ndo sabe que elaborou o plano de ensino, o que nos possibilita inferir que
reproduz as ideias alheias, tal como lhe foi posto. Enquanto o segundo diz realizar um teste

diagnostico para identificar as dificuldades, depois selecionar os conteddos:

Agora eu ndo.... ndo participei e ndo sei quem elaborou (KAKARO).

No inicio do ano, a gente faz uma semana diagnoéstico, de teste
diagnostico, e a partir desse teste diagnostico a gente vai diagnosticar
a dificuldade que cada um tem em cada disciplina e a partir dai a gente
vai montando os contetdos (PANEIRO).

A realizacdo da semana diagndstico apontada pelo professor Paneiro é interessante,
porém ao invés de identificar as dificuldades dos discentes, por ndo procurar explorar suas
potencialidades. Conforme preconiza a BNCC, ao longo do Ensino Fundamental, os alunos
devem expandir seu repertorio e ampliar sua autonomia nas préaticas artisticas, por meio da
reflexdo sensivel, imaginativa e critica sobre os conteudos artisticos e seus elementos
constitutivos e também sobre as experiéncias de pesquisa, invencéo e criacdo (BRASIL, 2017).

Ja o professor Flecha procura selecionar e adequar o maximo de material que existe ao
seu redor e desenvolver da melhor maneira possivel, mas aponta que Arte é uma area do

conhecimento que ndo da para ser bem criterioso.

A gente tenta colocar o maximo de material que existe aqui no nosso
meio ne, a gente tenta adequar, ndo da para ser bem criterioso nessa
area, a gente tenta trabalhar com o que a gente tem, né, e tenta
desenvolver o melhor possivel (FLECHA).
Entendemos na fala desse professor, sobretudo, quando diz que “ndo da para ser bem
criterioso nessa area”, representa um vazio de entendimento do que verdadeiramente ¢ a

disciplina e como ela esta posta dos documentos oficiais, como area de conhecimento. De certo

modo, evidencia uma preocupacéo latente, onde professores que trabalham a disciplina, assim
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como outros profissionais que atuam na educagdo compreendem a escola como adestradora de
conteldo, repassa informacgoes, e ndo trabalha questbes que envolvem elementos psicoldgicos,
emocionais e humanos.

Isso tudo € preocupante porque a escola tem justamente uma obrigatoriedade legal,
prevista na Constituicdo Federal, no Estatuto da Crianca e Adolescente — ECA -, no Estatuto da
Juventude, e tantos outros documentos nacionais e internacionais que garantem e reconhecem
a educacdo a escola com espaco de desenvolvimento humano, de oportunidades, de
aprimoramento a todas as criancas e jovens independente de sua condicdo, econémica, racial,
género, etc.

Falamos da escola como espaco de promogéo da cidadania, de oportunizar a experiéncia
da crianca, do adolescente, do jovem com exercicios de emancipacdo humana para que ele
realmente seja um adulto que consiga ser independente e consiga viver de uma forma integral,
que tenha recebido um desenvolvimento adequado que se sinta bem e feliz em esta nesse
mundo. A propria psicologia, promotora da saude mental, utiliza dos recursos da arte para
despertar o equilibrio emocional, o bem viver, imagine o potencial da Arte inserida no contexto
educacional como espaco de desenvolvimento humano dos discentes na compreensdo de si
préprio, do mundo e do outro.

Continuando com o que diz os professores/sujeitos, a grande maioria dos respondentes
apontaram fazer uso dos critérios estipulados pela BNCC:

Os critérios ultimos sdo pela BNCC (TIPITI).

N&o posso, isso ai ndo posso te dizer, ndo sei ndo. Mas eu acredito que
agora com a nova, com a BNCC entdo é estipulado a nivel nacional né
os contetdos que vao ser abordados, entdo eu acho que é geral
(ARUMA).

A escola me apresentou e eu diante das DCNs eu escolho os conteddos
a serem trabalhados. (CARIPE).

Geralmente a gente tem como diretriz o plano nacional de educacéo
que pega esses critérios, ai vocé forma seu plano de acordo com a

realidade da escola (COCAR).
De fato, a BNCC, é o documento normativo em vigéncia no pais responsavel em definir
0 conjunto orgéanico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
desenvolver em cada etapa da escolaridade ao longo de toda a Educagdo Basica, como
expressao dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento de todos os estudantes. Seguindo

0s principios éticos, politicos e estéticos que visam a formacao humana integral e a construgédo
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de uma sociedade justa, democratica e inclusiva, tal como define o § 1° do artigo 1° da LDB —
Lei n® 9394/96 e fundamentado nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica -
DCN - (BRASIL, 2017).

No entanto, mesmo que os professores/sujeitos apontem seguir os critérios definidos na
BNCC, encontramos divergéncia entre suas praticas pedagdgicas e 0 que preconiza essa
normativa. Sobretudo no que se refere uma educacgdo sensivel e significativa, uma educagédo
que permita os educandos se perceba, ao se perceber sejam capazes de desaprender para a
reaprender o mundo, de modo a preencher aquilo que é comum e vulgar, atribuindo outros
sentidos.

N&o estamos falando de abrir mdo dos contetdos, nos referimos a uma educacao
sensivel transformadora que educa para muito além do proprio conteddo. Investir nesse tipo de
educacdo é entender que ndo existe separacdo entre o pensar do sentir, porque sdo instancias do
mesmo fendmeno, uma coisa determina a outra e se alteram entre si, € importante pensar que a
arte € um espago necessario no contexto escolar para desenvolver e entender esse processo.

Torna-se importante enfatizar que cada uma das quatro linguagens — Artes visuais,
Danca, Musica e Teatro — que integram o componente curricular Arte na BNCC, constitui uma
unidade tematica que reune objetos de conhecimento e habilidades articulados as seis
dimens@es — criacdo, critica, estesia, expressdo, fruicdo, reflexdo — discorridas em subsecéao
anteriores. Além dessas, uma ultima unidade tematica, Artes integradas, explora as relacfes e
articulacGes entre as diferentes linguagens e suas praticas, inclusive aquelas possibilitadas pelo
uso das novas tecnologias de informacao e comunicacao.

Nessa perspectiva, essas linguagens articulam saberes referentes a produtos e
fendmenos artisticos e que deveriam envolver as préaticas de criar, ler, produzir, construir,
exteriorizar e refletir sobre formas artisticas. A sensibilidade, a intuicdo, o pensamento, as
emocBes e as subjetividades se manifestam como formas de expressdo no processo de
aprendizagem em Arte. [...] E importante que a instituicio escolar preserve seu compromisso
de estimular a reflexdo e a analise aprofundada e contribua para o desenvolvimento, no
estudante, de uma atitude critica em relagdo ao contedo e a multiplicidade de ofertas midiaticas
e digitais. (BRASIL, 2017)

Ainda de acordo com a BNCC, a Arte contribui para a interacédo critica dos alunos com
a complexidade do mundo, além de favorecer o respeito as diferencas e o dialogo intercultural,
pluriétnico e plurilingue, importantes para o exercicio da cidadania. A Arte propicia a troca
entre culturas e favorece o reconhecimento de semelhangas e diferencas entre elas.

Considerando esses pressupostos, e em articulacdo com as competéncias gerais da Educacao
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Basica e as competéncias especificas da area de Linguagens, o componente curricular de Arte
deve garantir aos alunos o desenvolvimento de nove competéncias especificas de arte para o
ensino fundamental (BRASIL, 2017, p. 198):

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

2. Compreender as relagdes entre as linguagens da Arte e suas praticas integradas,
inclusive aquelas possibilitadas pelo uso das novas tecnologias de informacéo e
comunicacdo, pelo cinema e pelo audiovisual, nas condi¢bes particulares de
producdo, na préatica de cada linguagem e nas suas articulagdes.

3. Pesquisar e conhecer distintas matrizes estéticas e culturais — especialmente
aquelas manifestas na arte e nas culturas que constituem a identidade brasileira —
, sua tradicdo e manifestacdes contemporaneas, reelaborando-as nas cria¢des em
Arte.

4. Experienciar a ludicidade, a percepcdo, a expressividade e a imaginagéo,
ressignificando espagos da escola e de fora dela no &mbito da Arte.

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

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

7. Problematizar questdes politicas, sociais, econémicas, cientificas, tecnolégicas e
culturais, por meio de exercicios, producdes, intervencdes e apresentacOes
artisticas.

8. Desenvolver a autonomia, a critica, a autoria e o trabalho coletivo e colaborativo
nas artes.

9. Analisar e valorizar o patrimonio artistico nacional e internacional, material e
imaterial, com suas histérias e diferentes visdes de mundo.

No caso especifico dos anos finais do Ensino Fundamental, € preciso assegurar aos
alunos a ampliagdo de suas interacfes com manifestagOes artisticas e culturais nacionais e
internacionais, de diferentes épocas e contextos. Essas praticas podem ocupar 0s mais diversos
espacos da escola, espraiando-se para o seu entorno e favorecendo as relacdes com a
comunidade.

A respeito do espaco escolar, a grande maioria dos professores respondentes apontam
gue ndo dispdem de um local adequado para desenvolver as atividades artisticas, outros
relataram fazer uso da quadra poliesportiva e auditorio como espaco para as algumas atividades.
Falta de espago € um problema latente nas escolas, como diz Ferraz e Fusari (2018, p. 166) “a
especificidade do processo de ensinar e aprender arte — em suas multiplas linguagens — exige
condicOes diferenciadas de espago tempo na organizagdo do trabalho pedagdgico na escola”.
As autoras acrescentam que este espaco deve ser 0 espaco de criagdo e conhecimento cultural,

local para guarda dos materiais e trabalhos dos alunos, podendo ser interno ou externo a
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instituicdo. Condi¢Oes — Guardadas as devidas proporc¢des — que ndo podem ser oferecidas pelos
os locais indicados pelos professores/sujeitos.

Também é preciso esclarecer que a propria BNCC enfatiza que os critérios de
organizacdo das habilidades do Ensino Fundamental expressam arranjo possivel, mas néo
devem ser tomados como modelos obrigatdrios para o desenho dos curriculos. Para tanto, tem-
se 0 PPP da escola como documento responsavel em propor uma dire¢do politica e pedagdgica
para o trabalho escolar, definindo todas as a¢des educativas considerando em seu desenho as
caracteristicas e especificidades de cada escola-caso. (LIBANEO, 2004).

Nesse sentido, todos os PPP das escolas-casos estudados, apontam nos seus projetos que
tém como marco legal: a Lei de Diretrizes e Bases da Educac@o Nacional- LDB n° 9.394/96, o
Estatuto da Crianca e do Adolescente -ECA, Lei n° 8.069/90, a BNCC e sendo coerente aos
seus respectivos conselhos e legislacGes especificas entre estadual e municipal, visando atender
as exigéncias das referidas legislacdes educacionais e dos principios da gestdo democratica.

Desta forma, vemos que a BNCC se mostra bastante clara quando sugere a existéncia
da Arte na concepcao pds-moderna, interacional e dialogal, ainda que suas linguagens artisticas
sejam apresentadas como unidades tematicas, que identificamos como um retrocesso na busca
de reconhecimento e existéncia no curriculo. Assim, vemos a necessidade de continuar lutando
em busca de avangos em todos os aspectos para que de fato tenha efeitos praticos aos estudantes
na ponta da linha, tal como preconizam as legislagdes vigente, sobretudo, a efetivacdo das
teorias pds-modernas contemporaneas da arte/educacdo, que ainda ndo se faz presente.

Reconhecendo Barbosa (2016, p. 1) como uma voz ativa em busca desses avancos, das
conquistas de espacgos, como alguém que nunca se esquivou de lutar contra a sub arte no
curriculo, quando a BNCC ainda estava em discussdo no pais, a Arte estava sofrendo os mais
diversos ataques, desde o rebaixamento a subcomponentes até a retirada de algumas

modalidades da educacdo basica.

A estratégia de considerar as Artes SUB-componentes é SUB-repticiamente
intencional com o objetivo de, sem ferir a Lei de Diretrizes e Bases, retirar Arte do
curriculo, ou melhor, ndo contratar professores de Artes, que ficardo atreladas as
outras disciplinas. O professor de Portugués ilustrara suas aulas com obras de Arte
etc. Por exemplo, ao discutir o tema "ponto de vista" em Literatura, usara a tela "As
meninas”, de Velasquez. Teremos ai uma excelente aula interdisciplinar, mas néo ¢é
apenas Arte como tema transversal que nossos estudantes do Ensino Fundamental e
Médio precisam. Temos que agir imediatamente, sem medo do MEC.

A autora apontava a necessidade de os professores terem a coragem e se arriscarem,
observando que embora a ditadura tivesse acabado, o problema é que os professores,

especialmente os universitarios, continuavam/continuam com medo do MEC, que poderiam
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persegui-los, negando bolsas e outros beneficios. Alertava, principalmente, que independente
de quem seria os culpados por tamanha atrocidades e ataques, ndo poderiamos relegar as Artes
a condicdo de subcomponentes, quando ja conquistamos o lugar de disciplinas em legislacdes
anteriores.

Esse mesmo problema é vivenciado no I6cus da pesquisa, mudando apenas 0s agentes
envolvidos no processo. Os professores contratados, tém medo de ser perseguidos pela
prefeitura, SEMEC e padrinhos politicos e perderem 0s empregos, uma vez que 0 critério
primeiro para selecdo ndo é o curriculo, mas envolve outras questdes politicos partidarios, assim
como os efetivos que também se omitem para ndo perder seus conchavos politicos.

Vejamos o que nos revela o professor Aruma - uns dos que nao tém formacéo adequada
- ao ser solicitado para expressar sua opinido referente a professores que atuam como arte-

educadores sem ter formacdao especifica na area.

No caso ai é como estou te dizendo, fica um pouco a desejar. Porque
ele ndo esta dando o valor que a disciplina pede, entendeu? Eu acho
que ela tem que ser mais valorizada, e para ela ser mais valorizada ela
tem que ter o professor de arte, ndo € s6 o professor que vai s6
completar a carga, tem que ter o professor da disciplina. Agora o
porqué que a nossa escola nesse momento ta por isso € porque como
ela s6 tem quatro salas de aula do sexto ao nono pela manha, entéo a
prefeitura em si, ndo vai pagar esse professor sé6 com quatro horas
aulas, entendeu? Entdo a valorizagdo esta faltando neste sentido. [...]
a secretaria ndo vai poder pagar isso, né. vai sair muito caro esse
professor. [...] E muita ponta de carga, seria mais um professor de
apoio e ndo um professor de artes, ta entendendo? Porque tem poucas
salas. (ARUMA).

A fala do professor reconhece a importancia da formacao adequada para a disciplina, no
entanto, expressa um discurso de contradigéo, preconceito e desvalorizagdo com o professor de
arte no sistema educacional. Uma vez que esse mesmo sistema que acha caro pagar um
professor de arte com baixa carga horaria, exige que o professor de portugués e matematica
tenha formacéo na area, e quando esse profissional ndo consegue completar sua carga usa a
disciplina arte para esse complemento, 0 que talvez justifigue a grande quantidade de
professores de outras areas atuando como arte-educador, cada professor trabalha com a
disciplina como ponta de carga, mas na verdade, para esses docentes e gestores, é b6nus para
esse professor que terd um horario mais flexivel.

Além disso, de acordo com os respondentes, se por ventura o professor de artes fosse
contratado para atuar especificamente com a disciplina, seria usado mais como um professor de

apoio do que propriamente arte-educador. Por ter poucas horas-aula, em vez de completar sua
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carga horéria com projetos voltados para a disciplina ou trabalhar a interdisciplinaridade, teria
que substituir professores faltosos ou afastados, e de certa forma néo teria tempo fora de sala
para desenvolver outras atividades.

Novamente € preciso insistir que educacao nao € gasto, mas sim investimento publico,
contratar professor com formacdo adequada é priorizar e ter responsabilidade com uma
educacdo de qualidade. Professor de outras areas do conhecimento atuando como arte-
educador, além de um problema legal é uma questao de ética, os alunos tém direito de ter aulas
com especialistas e infelizmente ndo temos um sindicato, federagcdes ou associacdes em nivel
local para apoiar e lutar por essas demandas.

Infelizmente, hoje temos uma sociedade que se diz desenvolvida, no entanto, é uma das
mais frustradas e infelizes. O capitalismo infelizmente prioriza o “ter” do que o “ser”, inclusive
a escola é reprodutora dessa ideia, e sutilmente a disciplina de arte ndo tem sentido, porgque aos
olhos desses agentes, € uma area que “aparentemente” ndo vai favorecer com que essas pessoas
tenham bens concretos, fisicos, palpaveis, etc.

Nesse sentido, alertamos a necessidade da escola perceber que a criatividade € a
habilidade do presente e do futuro no processo de inovacdo. Ironicamente, se o capital quer
pessoas inteligentes, pensantes, com visdo de mundo abrangente, quanto mais linguagens
tiverem acesso para facilitar essa leitura de mundo, maior possibilidade de criatividade, de
inovacdo terd. Por mais que estejamos adentrando a um mercado totalmente técnico, com esse
processo estamos formando individuos pensantes, que consequentemente vai diminuir 0s riscos
de formar pessoas adestradas e submissas a ordens opressoras.

Por tanto, o arte-educador, ao propor as atividades artisticas, tem o dever de enxergar o
aluno como individuo produtor e observador dos contextos humanos. Ai um grande desafio,
porgque muitos desses alunos que chegam a escola, ndo querem se olhar como individuo, estéo
la para seguir os caminhos que foi predisposto a eles como o melhor caminho para conseguirem
o melhor emprego, ganhar dinheiro, sustentar familia, mas ndo se percebem como individuo,
cabendo ao professor ter a sensibilidade de perceber e desenvolver atividades que vai auxilia-
lo a se reconhecer como individuo, como pessoa humana.

Isso posto, € nesse cendrio que compreendemos a disciplina Arte como espagco que
consegue desenvolver a questdo da identidade, da autoestima, da autopercepgdo, da
socializacdo, da relagdo consigo propria. Entdo, todas atividades que a disciplina trabalha nas
diferentes linguagens, o estudante vai estar executando, experienciando e vivendo, vai servir

para que desencadear as ideias, oS sentimentos, as emog¢des que estdo reprimidas, e
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consequentemente, se conhecendo e como pessoa e se percebendo como gente pertencente a
um grupo.

A escola como um todo deveria ter isso como missdo, deveria ser um espago de
promocdo do desenvolvimento humano, onde o educando conseguisse se sentir seguro,
respeitado e que as pessoas que compdem o grupo da escola falem a mesma linguagem. N&o
vai sO conhecer o lado negro e escuro de sua pessoa, mas também vai conhecer as suas
potencialidades, suas habilidades, despertar sua sensibilidade e o lado humano que cada um

tem. Repito, € missdo da educacéo, da escola, fazer isso.
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5 ALGUMAS CONSIDERACOES NAO CONCLUSIVAS

Autonomia nédo é um dom, mas uma construcao
permanente.
Elias Bezerra de Souza

E chegada a hora de fazer algumas considerag@es ndo conclusivas, mas, antes, tornar-se
necessario retornar a introducgao deste trabalho. Compreendendo que “voltar ao inicio tao perto
de terminar esta escrita tem o sentido de afirmar que, em educacéo, e talvez ndo s6 em educacéo,
sempre ¢ tempo de comegar” (KOHAN, 2019, p. 219). Sobretudo, retomar a questdo central
desse trabalho, ao qual buscamos identificar quais as concepg0es de ensino de Arte presente na
pratica dos artes-educadores dos anos finais do Ensino Fundamental nas escolas Municipais e
Estaduais do municipio de Labrea sul do Amazonas, destacando os achados que entendemos
serem significativos no decorrer desse percurso. Dizer que os resultados obtidos nesse construto
saciaram a nossa fome inicial enquanto pesquisador, porém salientando que outras fomes foram
instigadas, ao qual apontaremos como sugestao para pesquisas futuras.

Destarte, ao chegar nessa etapa final, podemos afirmar que nos encontramos mais em
duvidas do que em certezas, a0 mesmo tempo, destacamos, que o caminho percorrido foi
significativamente importante para ampliagdo do nosso préprio entendimento sobre a tematica
estudada. Tanto pelo aprofundamento dos aportes tedricos utilizados neste construto, como
também pelas vivéncias do contato direto com os professores/sujeitos no decorrer da construgédo
dos dados.

Nessa perspectiva, ressaltamos a importancia da pesquisa para ultrapassar a
superficialidade existente entre quem aprende e 0 objeto a ser aprendido, ao qual, torna um
processo onde conhecimentos foram/sao adquiridos e compartilhados.

Ao mesmo tempo, comungando com as falas de autores como Tourinho (2012, p. 18),
“o ensino de Arte na escola ndo estd em busca de solucdes. Esta em busca de provocacdes™.
Entendimento compartilhado por Frange (2012, p. 38), “a Arte, na contemporaneidade, esta
ancorada muito mais em davidas do que em certezas, desafia, levanta hipéteses e antiteses em

vez de confirmar teses”. Bem como os questionamentos realizados por Martins (2012):

A Arte entrou na escola? Ou ainda, qual o olhar sobre a Arte que esta na escola? Mirg,
Van Gogh, Picasso, Monet, Tarsila e Volpi? Pensariam os alunos que Arte é apenas
nas pinturas e que todos os artistas ja estdo mortos? [...] sabe-se que a construcao da
area de conhecimento Arte, engloba sua historia, seus codigos especificos. Mas, os
educadores, sdo fruidores da Arte? Visitam exposicOes, assistem a espetaculos e a
concertos, visitam as feiras populares? Somos contemporaneos de nosso tempo? Os
alunos falam de si com seus trabalhos, ou falam apenas do artista que estudam? Qual
0 espaco de dialogo entre eles? Por que escolho um artista e ndo outro? Por que elejo
um determinado texto dramético, ou determinada musica? Ou determinados



132

instrumentos?

Por tudo isso, procuramos no decorrer desse trabalho, fomentar essas discussoes,
dialogando com varios autores que abordam a tematica estudada, buscando compreender e
colaborar com entendimento da importancia da arte na formacdo humana do sujeito. Onde, a
partir da segunda sec¢do, discorremos sobre as principais concepc¢des do ensino de Arte a luz
das tendéncias pedagogicas brasileiras definidas por Ferraz e Fusari (2010; 2018), ao qual, nos
ajudaram a compreender com maior profundidade a questdo da pratica educacional e sua
relacdo com o cotidiano. Percorrendo, desde o Brasil colénia — com os jesuitas e a pedagogia
tradicional — até os dias atuais, a concep¢do pds-moderna contemporanea e seus paradigmas
educacionais, entendendo seu percurso histéricos-sociais, sem descuidar, das contribuicdes de
cada periodo na construcao do sistema educacional brasileiro.

Dessa forma, destacamos que, embora 0s nossos achados sejam danosos para
arte/educacdo, possui uma qualidade estética (DEWEY, 2010), porque respondeu 0S n0ssos
objetivos propostos, tivemos uma experiéncia concluida. Sobretudo, por identificar que as
instituicGes escolares do ensino fundamental Il, no lécus da pesquisa, estdo falhando no seu
compromisso de estimular a reflexdo e uma analise aprofundada que contribua para o
desenvolvimento da criticidade do discente, de forma a propiciar uma formagéo integral,
balizada pelos direitos humanos e principios democréaticos. Considerando, principalmente, a
necessidade de desnaturalizar qualquer forma de violéncia simbodlica de grupos sociais que
impb&em normas, valores e conhecimentos tidos como universais e que nao estabelecem dialogo
entre as diferentes culturas presentes na comunidade e na escola.

Para Brasil (2017) a compreensdo dos estudantes como sujeitos com historias e saberes
construidos nas interagcbes com outras pessoas, tanto do entorno social mais proximo, quanto
ao universo da cultura midiatica e digital, fortalece o potencial da escola como espaco formador
e orientador para a cidadania consciente, critica e participativa.

Conforme mostramos no decorrer das sec¢des deste trabalho, o processo ndo é simples,
mas, com boa vontade e compromisso dos governos, é possivel organizar 0 componente
curricular Arte, sem usurpar dos discentes as oportunidades de terem acesso/direito de estudar
e desenvolver o dominio dos cédigos de suas culturas. Como diz Ferraz e Fusari (2018), é o
conhecimento da Arte e a sua elaboracdo que deverdo mobilizar, cotidianamente, 0 nosso
caminhar com a formacgdo estética e artistica, junto as criangas e jovens na escola.
Compreendendo que o arte-educador deveria estar envolvido no campo artistico e cultural de

sua época, atuando dentro e fora do universo escolar.
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Contudo, os dados evidenciaram que no locus da pesquisa, a maioria dos
professores/sujeitos sdo formados em outras areas do conhecimento e a disciplina Arte é
utilizada para completar a carga horaria ou preencher o tempo ocioso, denominado de “ponta
de carga”, ao qual apontamos como fator negativo.

Além disso, encontramos indicios acentuados da préatica polivalente, docente
Licenciado em Artes Visuais trabalhando todas as linguagens, sendo que: Danca, Musica e
Cénica, nao dispbe de profissionais habilitados. Assim como os outros educadores que nao tém
formacéo, acabam atuando em todas as linguagens.

Como consequéncia, ndo foi possivel inferir na pratica dos professores/sujeitos uma
outra concepcao de ensino de Arte que ndo seja as fragilidades conceituais e metodolégicas na
pratica docente encontradas no decorrer da pesquisa, gerando concepgdes superficiais e muitas
vezes inadequadas sobre o ensino de Arte no contexto escolar. Fatores que corroboram de
maneira decisiva para uma mistura das pedagogias da tendéncia idealista-liberal — tradicional,
renovada e tecnicista —, por vezes mais perceptiveis, outras ndo, mas confirmando um saber
artistico descontextualizado, desconsiderando a diversidade cultural dos alunos, ao qual,
apontamos haver um imbricamento na pratica pedagdgica do professor, discorrido e analisado
na primeira subcategoria de analise (4.2.1).

Dados que certamente convergem com a auséncia de um ensino de arte significativo e
contraditorio com a BNCC, tal como foi discorrido na segunda subcategoria de anélise (4.2.2).
Sobretudo, caréncias de um ensino voltado para o desenvolvimento da percepc¢do estética, da
sensibilidade, da imaginacdo, da experimentacdo, da valorizacdo e o reconhecimento da
diversidade cultural na criagio e construgio do conhecimento. A chamada concepgdo Pos-
Moderna contemporanea, a qual sugere um ensino de arte significativo, que o discente possa
aprender e pensar sobre as coisas que 0s rodeiam, interpretar o mundo, dar significado a suas
criacdes, favorecendo o discente a se tornar um ser ativo e reflexivo na sociedade em que atua.

Entendimentos muito contraditérios a realidade estudada, uma vez que o0s
professores/sujeitos apontaram por unanimidade que a Arte é sim importante, na educacao, na
escola e na vida das pessoas, mas, suas praticas pedagdgicas analisadas neste trabalho, ndo
corroboram para o desenvolvimento dessas potencialidades. Tal como ja apontamos, é reflexo
da pouca experiéncia profissional e formacéo deficitaria que impedem os professores/ sujeitos
ter a clareza quantos aos objetivos desse componente na escola e ndo compreendam que a
metodologia é a construcdo dos caminhos que os professores conduzem a consecucéo desses

objetivos, e acabam por desenvolver praticas imbricadas.
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Na elaboracéo desse trabalho, mantivemos como premissa constante, que Arte se ensina
e deve ser ensinada, procurando estabelecer uma reflexdo critica e uma andlise aprofundada a
respeito de como esta sendo executada a pratica dos professores sujeitos no Ensino
Fundamental I, buscando identificar os valores atribuidos a disciplina no curriculo escolar e o
que influencia os docentes na escolha dos contetdos, bem como as condicionantes do ambiente
escolar para o desenvolvimento de uma pratica reflexiva critica dos discentes.

Isso posto, ficou patente que séo varios os fatores que precisam ser superados para que
de fato possamos ter a efetivacdo do Componente Curricular Arte nas escolas estudadas. Uma
vez que, os dados denunciaram, que a disciplina ainda ndo conseguiu afirmar a sua importancia,
bem como efetivagao de direito conforme preconiza a legislagdo em vigor. Apontam ainda, para
a necessidade de a efetivacdo de programas voltados a formacio continua e continuada® do
professor, tal como preconiza as leis, e a superacdo do entendimento de que qualquer professor
sem formacdo especifica na area, dispde de condi¢cBes adequadas para atuar como arte-
educador.

A realidade mostra, na atualidade, maioria dos educandos ndo conseguem enxergar a
educacdo como ferramenta potencializadora para o projeto de vida, apenas, e tdo somente, como
uma necessidade de ndo reprovar e passar de ano, evitando que suas familias percam o0s
beneficios dos programas sociais, sem se preocupar com a qualidade do aprendizado e quando
menos exigente o professor, melhor sera esse profissional na concepgdo do aluno.

N&o da para negar, no geral, os discentes vao a escola por pressdo dos pais, e quando
chegam na sala de aula, ndo sentem a necessidade de apresentar compromisso com a
aprendizagem, por vezes ndo respeitam os professores e nem os colegas que chegam a escola
querendo aprender. Nesse cenéario, cabe ao professor ter a sensibilidade de perceber estas
condicionantes e propor situacdes prazerosas, com didlogo construtivo, participativo e
democratico, buscando fazer o aluno perceber a realidade e torna-se sujeito protagonista capaz
de questionar seu entorno e mudar sua historia.

Entendemos nesse sentido que, a partir do momento que vocé se questiona como
individuo, consequentemente, vocé questiona a realidade a sua volta, uma coisa leva a outra,

no minimo, havera o questionamento do que esta fazendo enquanto pessoa humana. Torna-se

3 Formacdo continua é aquisicdo de conhecimentos e habilidades durante toda a vida. Enquanto formacéao
continuada refere-se a uma abordagem mais ampla dentro de uma organizacdo em que sdo implementados
programas e/ou propostas para o treinamento e pratica em prol de um desenvolvimento de qualidade.
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muito importante a gente pensar um pouco sobre isso, principalmente numa época em que se
volta o sistema educacional.

Nos dias atuais, tem uma tendéncia muito grande de burocratizacdo da escola como
espaco de treinamento de pessoas e ndo de desenvolvimento. Como por exemplo o projeto
escola sem partido, que apesar de ndo ter sido aprovado, mas a pratica dos nossos governantes
€ muito mais no sentido de qualificar as pessoas para desempenhar fungdes que o mercado de
trabalho quer. Escolas preparando pessoas ndo para pensar, ndo para ser gente, ndo para criar
coisas, ndo para serem inventivas, mas para reproduzir, para ser funcionarios que ndo incomode,
simplesmente desenvolva um trabalho que a empresa quer que ele fagca, um simplesmente
reprodutor, por Gltimo, algumas proposi¢cfes da BNCC que também tinham a intencdo de
excluir ou diminuir o espaco dessas disciplinas como areas de conhecimentos.

Tudo isso é muito revoltante, e por estas razGes, que nos Gltimos anos a escola tem
sofrido ataques muito grandes as disciplinas que humanizam as pessoas, temos um ataque em
relacdo as artes e outras areas de conhecimentos como: reducgdes de carga horaria, de espacos,
buscando elimina-las do curriculo as disciplinas que humanizam as pessoas. Essas
preocupacdes SO aumentam, porque percebemos que nem todos os professores e as pessoas que
trabalham com educagéo tem essa compreensdo, muitos séo as pessoas envolvidas no processo
educacional que a escola é para vomitar, adestrar, repassar informacgdes, uma escola
conteudista, sem trabalhar essas questdes que envolve os elementos emocionais e humanos.

Acreditamos, portanto, que um ensino de arte que pretenda um maior alcance
educacional, ampliando efetivamente o universo de experiéncias artisticas e estéticas dos
nossos alunos, necessita estar alicercado em uma proposta pedagogica que ultrapasse as praticas
instaladas no lécus na pesquisa, e busque valorizar a diversidade e a pluralidade da arte.

Por tudo isso, enxergamos que esse trabalho tem potencialidade para fomentar reflexao
na pratica que esta sendo desenvolvida, atualmente, pelos professores/sujeitos na perspectiva
de olhar a prética do amanha. Sobretudo, repensando a importancia de manter o compromisso
com a qualidade da nossa educacdo que perpassa pela valorizacdo e formagdo continua e
continuada do professor.

No entanto, devemos lembrar que a maioria dos professores/sujeitos relataram néo
possuir formacdo na area, e muito foram os indicativos apontados no decorrer desse estudo, que
0 ensino de Arte, tal como vem sendo desenvolvido, esta falhando, nédo estd sendo capaz de
canalizar o interesse dos alunos ou de estabelecer relacfes com suas experiéncias cotidianas e,
lamentavelmente, € uma questdo que vem se arrastando ha tempos no ensino de arte na

educacéo brasileira.
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Desta maneira, uma proposta de arte-educacdo que demande uma sélida formacéo

docente aliada a uma pratica pedagdgica transformadora ndo pode, absolutamente, constituir-

se em atividade neutra ou decorativa, mas tornar-se fundamento de expressao de valores,

sentimentos e significados capazes de capacitar o educando a perceber e transformar a realidade

ao seu entorno, a0 mesmo tempo em que amplia seus horizontes culturais estabelecendo

vinculos permanentes entre arte, educacéo e vida. Assim, urge a necessidade de re-significar os

curriculos escolares de maneira geral e, principalmente, a formacao do professor de Arte frente
a rapidez das mudancas deste final de milénio (MAGALHAES, 2011, p. 164).
Assim sendo, e sem pretender esgotar os resultados das andlises aqui apresentadas,

tracamos algumas sugestdes de novas pesquisas:

Buscar compreender o porqué de o Sistema Municipal de Educacdo nao
contratar os professores com formagao em Arte que estdo disponiveis na cidade,
em vez de permitir que os professores usem a disciplina como ponta de carga.
Vale lembrar que a cidade teve uma turma de Licenciados em Artes Visuais, no
ano de 2013, com 16 arte-educadores que uma grande parte desses profissionais
ndo estdo sendo aproveitados pelos sistemas de ensino;

Quais os critérios que foram/sdo utilizados para que o professor que ndo tem
formacé&o seja aceito para trabalhar a disciplina Arte? ainda que seja alegado a
escassez desse professor, por que 0os mesmos, ndo recebem nenhuma formagao
complementar como preparacdo, ainda que minima, para poder assumir a sala
de aula? Tal como esta sendo executado, como fica a qualidade do ensino e
aprendizagem dos discentes, que deveria ser 0 mais importante?;

Por que o Sistema Municipal de Educagédo néo realiza Processo Seletivo, via
edital com critérios de escolhas bem definidos para escolha do profissional?;
Quais os critérios usados pelo Sistema Estadual de Educacdo para definir a
quantidade de vagas definidas nos seus editais de Processo seletivo para
disciplina Arte, uma vez que 0s mesmos sempre apresentam quantidades muito
inferiores as necessidades demandadas pelas escolas;

O porqué da baixa participagédo de professores das redes municipais e estaduais
em Programas de Pds-graduacdo Stricto Sensu na cidade, considerando que
tanto o Plano Municipal como o Plano Estado de Educacdo preveem como
metas o fomento a qualificacdo profissional no &mbito da formacéo continua e

continuada;
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Ao finalizar estas consideragdes, externamos nossas pretensdes como pesquisador que
é de aprofundar os estudos, compreendendo que o ensino de Arte na educacéo Brasileira é fruto
de um contexto de lutas, debates, experimentacgdes artisticas, pesquisas e, principalmente, pelo
movimento organizado dos Arte educadores. Buscando colaborar com uma pedrinha nesse
mosaico de possibilidade, retirar o Componente Curricular Arte da posi¢do marginalizada em
que se encontra a realidade estudada.
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ANEXO 1 - Termo de Anuéncia da Escola Estadual Educandario Santa Rita

& AMAZONAS

GOVERNO DO ESTADO

8]
,.§ Escola Estadual 2
& EDUCANDARID Z
o SANTARTA S
fi Atade Criaggo &

2 S)

2 S

Dec. n® 141/1964
ABREA - Al
2 LAB M‘@

‘5(7_.75 = onNe

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAGAO E DESPORTO
ESCOLA ESTADUAL EDUCANDARIO SANTA RITA

AV. 14 DE MAIO, 2134, CENTRO - LABREA/AM
Decreto 141 DE 11/12/1964 GAGOV DO 11/12/1964

TERMO DE ANUENCIA

Declaramos para os devidos fins que estamos de acordo com a
execugdo do projeto de pesquisa intitulado “O ENSINO DE ARTES NOS ANOS
FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL: Um estudo da pratica do arte-
educador no sul do amazonas”, sob a coordenagdo e a responsabilidade do
pesquisador Manoel Galdino da Silva - mestrando do Programa de Pos-
graduagio em Ensino de Ciéncias e Humanidades - PPGECH, do Instituto de
Educagéo, Agricultura e Ambiente — IEAA/UFAM, sob orientagéo da professora
Dr.2 Adriana Francisca de Medeiros e assumimos 0 compromisso de apoiar o
desenvolvimento da referida pesquisa a ser realizada nessa instituigdo, no
periodo de 03/08/2020 a 28/08/2020, ap6s a devida aprovagdo no Sistema
CEP/CONEP.

Labrea AM, 04 de junho de 2020.

i

J |
Er_emiIa_BcltesSSlllya_
Ererm%ﬂ;ta’ ilva
Portaria: GS 1630/2016

Esc. Est. Educ. Santa Rita
Lébrea - AM

3 . Avenida Waldomiro Lustoza, 250. Japiim |l
etaria de E-mail: redacaogabinete@seduc.net
Fone: (92) 3614-2323

-~
ucacao Manaus-AM - CEP 69075-830




ANEXO 2 - Termo de Anuéncia da Escola Estadual Balbina Mestrinho
-z

0% AMAZONAS

GOVERNO DO ESTADO

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAGAO E DESPORTO
ESCOLA ESTADUAL PROF2. BALBINA MESTRINHO

AV. LUIZ FALCAO, 2487, BARRA LIMPA - LABREA/AM
Decreto 8389 DE 14/01/1985 GAGOV DO 14/01/1985

TERMO DE ANUENCIA

Declaramos para os devidos fins que estamos de acordo com a
execucdo do projeto de pesquisa intitulado “O ENSINO DE ARTES NOS ANOS
FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL: Um estudo da pratica do arte-
educador no sul do amazonas”, sob a coordenagdo e a responsabilidade do
pesquisador Manoel Galdino da Silva - mestrando do Programa de Pos-
graduacgdo em Ensino de Ciéncias e Humanidades - PPGECH, do Instituto de
Educacdo, Agricultura e Ambiente — IEAA/UFAM, sob orientagdo da professora
Dr.2 Adriana Francisca de Medeiros e assumimos 0 compromisso de apoiar o
desenvolvimento da referida pesquisa a ser realizada nessa instituigdo, no
periodo de 03/08/2020 a 28/08/2020, apés a devida aprovagdo no Sistema
CEP/CONEP.

Labrea AM, 04 de junho de 2020.

i i Avenida Waldomiro Lustoza, 250. Japiim li
etaria de E-mail: redacaogabinete@seduc.net
Fone: (92) 3614-2323

ucagao Manaus-AM - CEP 69075-830
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ANEXO 3 - Termo de Anuéncia da Escola Municipal Socorro Brito

Prefeitura Municipal de Labrea
Secretaria Municipal de Educagao
e SSTADO DO AMAZONAS Escola Municipal Maria do Socorro Brito Lima
e T Chiquito Paiva, S/N- Bairro de Fatima- Labrea/Am. CEP: 69.830.000

Decreto de Criagao N° 080/98 de 16/11/1998.
socorrobrito2019@hotmail.com
: (:
§ Z
u NN O

N
,.o

\,b,ea.@

Declaramos para os devidos fins que estamos de acordo com a
execugdo do projeto de pesquisa intitulado *O ENSINO DE ARTES NOS ANOS
FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL: Um estudo da pratica do arte-educador
no sul do amazonas”, sob a coordenagdo e a responsabilidade do pesquisador

TERMO DE ANUENCIA

Manoel Galdino da Silva - mestrando do Programa de Pds-graduacdo em
Ensino de Ciéncias e Humanidades - PPGECH, do Instituto de Educag&o,
Agricultura e Ambiente — IEAA/UFAM, sob orientacédo da professora Dr.? Adriana
Francisca de Medeiros e assumimos 0 compromisso de apoiar o desenvolvimento
da referida pesquisa a ser realizada nessa instituigdo, no periodo de 03/08/2020 a
28/08/2020, apds a devida aprovagdo no Sistema CEP/CONEP.

Labrea, (0 degma[f\( de 20D
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JJosé Raimundo Cezar da Silva
Diretor da Escola Municipal Maria do Socorro Brito Lima
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ANEXO 4 - Parecer Consubstanciado CEP

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ./~ Plataforma
AMAZONAS - UFAM %’oﬂ

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: O ENSINO DE ARTES NOS ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL: Um estudo
da pratica do arte-educador no Sul do Amazonas.

Pesquisador: MANOEL GALDINO DA SILVA

Area Temitica:

Versdo: 2

CAAE: 31870620.0.0000.5020

Instituicao Proponente: Instituto de Educagéo, Agricultura e Ambiente-IEAA
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 4.150.289

Apresentagao do Projeto:
De acordo com o pesquisador:

Este projeto de pesquisa realizar-se-a no ambito do Programa de Pés-graduagdo em Ensino de Ciéncias e
Humanidades do PPGECH/IEAA/UFAM que objetiva identificar as Concepgdes de Ensino de Artes presente
na pratica dos artes-educadores nos anos finais do ensino fundamental nas escolas municipais e estaduais
do municipio de Labrea/AM. Para consecugdo do objetivo central desta proposta estabelecemos os
seguintes objetivos especificos: Realizar um estudo sobre a histdria do ensino de arte no contexto labrense,
buscando identificar o valor atribuido a disciplina no curriculo do Ensino Fundamental Il; Verificar o que
influencia os docentes na escolha dos contetdos a serem trabalhos nas aulas de Artes e se 0s mesmos
contemplam aspectos regionais e/ou locais; e Analisar as condicionantes do ambiente escolar para o
desenvolvimento de uma praxis reflexiva-critica no Ensino de Artes. Acreditamos na relevancia deste
estudo, sobretude, por trazer a possibilidade de construir uma visio holistica sobre a praxis do Ensino de
Arte realizada na cidade de Labrea, sul do amazonas. De apresentar potencialidades para subsidiar a
(re)configuragdode um Ensino de Artes voltado e comprometido com o crescimento integral dos alunos, que
perpassam, também, pelo seu desenvolvimento cultural.Bem como servir de base para outros estudos, ou
ainda, criacdo de politicas publicas voltadas para melhoria na qualidade da educagdo. Além disso,colaborar
para o debate nacional acerca da praxis no ensino de arte, uma

Enderego: Rua Teresina, 495

Bairro: Adriandpolis CEP: 69.057-070
UF: AM Municipio: MANAUS
Telefone: (92)3305-1181 E-mail: cep.ufam@gmail.com
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO .~ Plataforma
AMAZONAS - UFAM %?Ofi

Continuagao do Parecer: 4.150.289

responsabilidade do professor Manoel Galdino da Silva, UFAM.

Consideragdes sobre os Termos de apresentacio obrigatoria:

1. Folha de Rosto: ADEQUADA - Versio do Projeto: 2

2. Termos de Anuéncias: ADEQUADOS.

3. Instrumentos da Pesquisa: FORAM APENSADOS AO PROTOCOLO;
4. Projeto de Pesquisa: ADEQUADO

5. TCLE: ADEQUADO

6. Curriculum Lattes: FOl APENSADO AO PROTOCOLO.

Recomendagées:
N&o ha dbices éticos.
Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

Né&o ha pendéncias e inadequagdes no protocolo de pesquisa.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Em raz&o do exposto, somos de parecer favoravel que o projeto seja APROVADO, pois o pesquisador
cumpriu RIGOROSAMENTE as determinagbes da Res. 466/2012.

E o parecer

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informagoes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 23/06/2020 Aceito
do Projeto ROJETO 1492702.pdf 15:25:21
Outros Curriculo_Lattes_Pesquisador_responsa| 23/06/2020 | MANOEL GALDINO | Aceito
vel.pdf 15:19:51 _ |DA SILVA

Outros Curriculos_Lattes_Orientadora.pdf 23/06/2020 | MANOEL GALDINO | Aceito
15:18:45 |DA SILVA

Outros Termo_de_Anuncia_Escola_Santa_Rita.| 23/06/2020 | MANOEL GALDINO | Aceito
pdf 15:15:39 [DA SILVA

Outros Termo_de_anuencia_Escola_Socorro_B| 23/06/2020 | MANOEL GALDINO | Aceito
rito.pdf 15:14:41_ |DA SILVA

Outros Termo_de_anuencia_Escola_Francisca_| 23/06/2020 | MANOEL GALDINO | Aceito
Mendes.pdf 15:13:44 [DA SILVA

Outros Termo_de_Anuencia_Escola_Balbina_M| 23/06/2020 | MANOEL GALDING | Aceito
estrinho.pdf 15:12:39 |DA SILVA

Outros Roteiro_de_observacoes.pdf 23/06/2020 | MANOEL GALDINO | Aceito
15:09:44 DA SILVA

Outros Roteiro_de_entrevista.pdf 23/06/2020 | MANOEL GALDINO | Aceito

Enderego: Rua Teresina, 495

Bairro: Adriandpolis CEP: 69.057-070

UF: AM Municipio: MANAUS

Telefone: (92)3305-1181 E-mail: cep.ufam@gmail.com
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Outros Roteiro_de_entrevista.pdf 15:08:44 |DA SILVA Aceito
Outros QUESTIONARIO.pdf 23/06/2020 | MANOEL GALDINO | Aceito
15:07:00 | DA SILVA
TCLE / Termos de | TCLE_editado.pdf 23/06/2020 | MANOEL GALDINO | Aceito
Assentimento / 15:03:47 |DA SILVA
Justificativa de
Auséncia
Projeto Detalhado / | Projeto_de_Pesquisa_Atualizado.pdf 23/06/2020 | MANOEL GALDINO | Aceito
Brochura 15:02:38 |DA SILVA
Investigador
Outros Declaracao_de_anuencia_de_orientaca | 04/05/2020 | MANOEL GALDINO | Aceito
o.pdf 10:45:01 | DA SILVA
Outros Carta_de_apresentacao_do_pesquisado| 04/05/2020 | MANOEL GALDINO | Aceito
r.pdf 10:43:04 | DA SILVA
Folha de Rosto FOLHA_DE_ROSTO.pdf 02/05/2020 |MANOEL GALDINO | Aceito
08:42:55 |DA SILVA

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacio da CONEP:

Nao

Enderego:
Bairro: Adrianopolis
UF: AM

Telefone:

Muni

(92)3305-1181

MANAUS, 12 de Julho de 2020

Assinado por:

Eliana Maria Pereira da Fonseca

(Coordenador(a))

Rua Teresina, 495

CEP: 69.057-070
cipio: MANAUS
F.mail-

rcon tifam@omail cam
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APENDICE 1 - Questionario aplicado aos professores de Arte do Ensino Fundamental 11

A e

10.

DADOS DE IDENTIFICACAO:

Nome:

Sexo: () Feminino ( ) Masculino

Qual a sua idade?

Formagao Profissional/Area
(s):

Caso tenha o curso de Formacgédo em Artes , em que ano concluiu?

Em qual
Universidade?

Curso de Pds-graduacdo: Nao( ) ( )simQual o curso?

Caso ndo tenha graduacao em Artes. Vocé participou de alguma formacéo continuada
para atuar com esta disciplina?
a. ()Sim () Nao

b. Em caso afirmativo,
qual?
Quanto tempo de
docéncia?

Qual seu regime de trabalho? Efetivo (concursado) () Contratado ()
Ha quanto tempo vocé tem de atuacdo como docente no ensino de Artes no ensino

fundamental
1?
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APENDICE 2 - Roteiro de entrevista para os professores de Arte do Ensino Fundamental ||

1 Qual a nomenclatura adotada por vocé a disciplina que vocé leciona? Por qué?

2 Nasua escola tem um plano de ensino? Quem é o responsavel em elabora-lo?
3 Vocé segue este Plano como uma diretriz para sua prética pedagégica?

4 Quais os critérios que foram ou séo utilizados para selecionar os conhecimentos do plano

de ensino de Artes na sua escola?

5 Em sua opinido, os conhecimentos selecionados no plano de ensino a ser trabalhos,
séo pertinentes para a formacdo dos estudantes do ensino fundamental Il no ensino da

arte?
6 No Plano de ensino sdo considerados aspectos de contextualizagcdo com a realidade?
6.1 ( )sim ()néo

6.2 Em caso afirmativo Quais?
7 Vocé planeja suas aulas?

7.1 ()sim ()néo

7.2 Em caso afirmativo, anual, bimestral, trimestral, Como?

8 No que se refere a organizacao do seu Plano de Trabalho:

8.1 Quantas horas/aula semanais séo destinadas ao ensino de Artes?

8.2 Vocé considera suficiente a carga horaria destinada para trabalhar os contetdos

programaticos?

8.3 No seu fazer pedagogico, quais saberes especificos da disciplina de Artes vocé trabalha e
como voce relaciona com a realidade dos estudantes do EF 11 no ensino da Arte?

8.4 Os alunos sdo estimulados a perceberem e compreenderem as visualidades do cotidiano

(TV, propaganda, moda, arquitetura, exposicdes artisticas, imagens do cotidiano...)?
84.1 ( )sim ( )ndo
8.4.2 Em caso afirmativo, poderia descrever uma atividade realizada?

8.5 Poderia descrever o caminho que vocé percorre quando ensina Artes em sala de aula

(etapas)? Destacando o seu ponto de partida.

8.5.1 ( ) Elementos da linguagem visual,
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8.5.2 ( ) Temas geradores;

8.5.3 ( ) Histdria da Arte;

8.5.4 () projetos de trabalho;

8.5.5 ( ) realidade cultural do aluno;

8.5.6 ( ) Outros.

8.6 As suas aulas sdo:

8.6.1 ( )praticas ( )teoricas ( ) tedrico/préaticas
8.6.2 Fale um pouco da alternativa que assinalou.

9 Vocé observa que a metodologia utilizada para trabalhar os contetiidos programaticos
tem contribuido para o desenvolvimento de uma préaxis reflexiva-critica dos discentes

no ensino da Arte? Por qué?

10 No seu entendimento, o ensino de Artes, enquanto disciplina curricular obrigatoria tem

contribuido no processo de ensino e aprendizagem para criticidade do educando?

11 Como vocé vé a participacdo dos alunos nas aulas de arte? E qual o sentido que eles

atribuem a disciplina artes?

12 Como vocé avalia a importancia dada a disciplina Artes pela escola (gestor) e demais

colegas professores de outras disciplinas?

13 Existe algum projeto ou trabalho interdisciplinar com da disciplina Artes com outra

area do conhecimento?
13.1( )sim ( )ndo
13.2 Em caso afirmativo, com que areas/disciplinas e qual é a tematica?

14 Que relevancia social vocé imagina ou acredita que a arte possua?

Considerando a escola, a comunidade ou a vida do educando.

15 Como vocé percebe as condicgdes de trabalho oferecidas pela escola para a realizagédo

do fazer pedagogico do professor?
16 As condic@es de trabalho oferecidas pela escola interferem na sua praxis?
17 A escola possui espaco(s) apropriado(s) para atender as necessidades das aulas de Artes?

17.1( )sim ( )néo
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17.2Em caso afirmativo, cite-os:

18 Qual a sua opini&o referente ao o ensino de Arte oferecido aos estudantes do ensino

fundamental Il na escola que vocé atua?

19 Qual a sua opinido referente a professores que atuam como arte-educadores sem ter

formacdo especifica na area?

20 Poderia descrever suas principais necessidades enquanto professor de artes, seja de

atualizacao, cursos, palestras etc?
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ARUMA

O Aruma é uma espécie de cana de caule fino,
muito utilizada na cestaria indigenas, para confeccao de

utensilios e adornos variados.

CARIPE

Arvore de terra firme ou vérzea, cuja casca é
queimada e as cinzas produzidas é peneirada formando
um po6. Os indigenas e povos tradicionais usam esse po
para misturar com o barro tabatinga, usado como
matéria prima na producdo das ceramicas, deixando as
pecas mais resistentes e diminuindo os riscos de quebras

ou rachaduras.

COCAR

E um adereco da cultura indigena feito de
palhas, penas e sementes. Para cada povo representa um
significado diferente, mas em geral é usado pelo
cacigue da aldeia ( somente pelos homens), como um
objeto sagrado que conecta o lider ao grande espirito.




156

FLEXA

Flecha é feita de uma espécie de bambu. Usada
como Ferramenta de Caca e pesca dos indigenas e
povos tradicionais. A ponta é feita de acordo com a
utilidade. Pode ser de madeira, ferro tipo serra, 0ss0s ou

dentes de animais, etc.

KAKARO

Um objeto caracteristico do povo Jarawara,
construido de envira (entrecasca de alguns tipos de
arvore de terra firme e varzea), usado nas brincadeiras
dos ancestrais e os jovens indigenas. Tem uma funcao
didatica, usada como ferramenta pelos mais velhos para
ensinar 0s mais novos para flechar os peixes subidos aos

igarapes. Os Participantes em fila, com seu arco e sua

G flecha em maos, um integrante fica em uma das pontas
da fila mantendo uma certa distancia e joga a bola e a
mesma passa em frente aos participantes (representando
0s peixes nas margens dos igarapés) e 0S mMesmos
executam a flechada para acertar a bola, buscando
aperfeicoar suas miras, ajustando velocidade, distancia,

tempo de mira.
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PANEIRO

E um utensilio da cestaria indigena e dos povos
tradicionais, feito com cipos ambe, titica, aruma e varas
de pau encontrado na terra firme e também na varzea.
Com tamanho variado, é usado como recipiente

carregado na costa e reata na cabe(;a para carregar as

cagas, as pescas e demais elementos necessarios da

aldeia e comunidade.

PENEIRA

E um utensilio da cestaria indigena e dos povos

tradicionais, feito com cip6s ambé, titica, aruma e varas

de pau encontrado na terra firme e também na varzea.

Com tamanho variado, é usado principalmente para
peneirar a massa da mandioca para producéo da farinha,

tipico da culinaria indigena.

TIPITI

E um utensilio da cestaria indigena, feito do talo
do aruma maduro, usa espécie de prensa usado pelas
mulheres indigenas para retirar a agua da massa da

mandioca para producdo da farinha.




