PROFEPT

MESTRADO PROFISSIONAL EM
EDLICAC AC PROFISSIONAL E TECNOLOGICA

INSTITUTO FEDERAL
Farroupilha

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA
FARROUPILHA
CAMPUS JAGUARI
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO PROFISSIONAL E
TECNOLOGICA

LUANA CASSOL BORTOLIN

O ENSINO DE ARTE DE UM INSTITUTO FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL:
DESAFIOS DO CURRICULO INTEGRADO

Jaguari
2020



LUANA CASSOL BORTOLIN

O ENSINO DE ARTE DE UM INSTITUTO FEDERAL DO RS: DESAFIOS DO
CURRICULO INTEGRADO

Dissertacao apresentada ao Programa de Pods-
graduagdo em Educagdo Profissional e
Tecnolodgica, ofertado pelo campus Jaguari do
Instituto Federal Farroupilha, como parte dos
requisitos para a obtengao do titulo de Mestra em
Educacao Profissional e Tecnoldgica.

Orientador: Vantoir Roberto Brancher
Coorientadora: Catiane Paniz

Jaguari
2020



Dados Internacionais de Catalogagdo na Publicagdo (CIP)
Instituto Federal Farroupilha — Campus Julio de Castilhos
Processamento Técnico.

B739¢ Bortolin, Luana Cassol

O ensino de arte de um Instituto Federal do Rio Grande do Sul : desafios do
curriculo integrado / Luana Cassol Bortolin - Jaguari, RS: [s.n.], 2020.

181f.: il ; 30 cm.

Disserta¢do (Mestrado) — Instituto Federal Farroupilha — Jaguari.

Programa de Pés-graduagdo stricto sensu em Educagdo Profissional e Tecnoldgica do
Instituto Federal Farroupilha.

Orientador: Prof®. Dr°. Vantoir Roberto Brancher.

Coorientadora: Prf'. Dr*. Catiane Paniz.

Inclui bibliografia e anexos.

Inclui apéndice.

1. Educagao profissional e tecnologica. 2. Ensino daarte. 3. Curriculo

integrado. 1. Titulo. II. Série.
CDU: 377
Indice para o catalogo sistematico:
Ensino de arte 7.071.5
Curriculo integrado 371.214.14

Catalogacdo na fonte elaborada pela bibliotecaria

Joice Nara R. Silva — CRB -10/1826.



==' INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, sssg

1T CIENCIA E TECNOLOGIA =.._-

[ | | Autarquia criada pela Lei n° 11.892 de 29 de Dezembro de 2008 a®
I?EBIETRTLO PROGRAMA DE POS GRADUAGAO EM PROFEPT

Farroupilha ~ EDUCAGAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA R

Farroupilha

LUANA CASSOL BORTOLIN

O ENSINO DE ARTE DE UM INSTITUTO FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL:
DESAFIOS DO CURRICULO INTEGRADO

Dissertagcdo apresentada ao Programa de Poés-
graduagdo em Educacdo Profissional e Tecnoldgica,
ofertado pelo |Instituto Federal Farroupilha, como
requisito parcial para obtengao do titulo de Mestra em
Educacao Profissional e Tecnoldgica.

Aprovado por

COMISSAO EXAMINADORA

Prof. Dr. Vantoir Roberto Brancher
Instituto Federal Farroupilha
Orientador

oy |0 Moa Uguen
i . !

Prof. Dr. Ricardo Rodrigues
Instituto Federal Farroupilha

| /%Q’QA

Profa. Dra. Andrlsa Kemel Zanella

Universidade Federal de Pelotas



==' INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, sssg

1T CIENCIA E TECNOLOGIA =.._-

[ | | Autarquia criada pela Lei n° 11.892 de 29 de Dezembro de 2008 a®
IIEEBIETAJATP PROGRAMA DE POS GRADUAGAO EM PROFEPT

Farroupilha ~ EDUCAGAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA i e

Farroupilha

LUANA CASSOL BORTOLIN

CURSO DE FORMAGAO PERMANENTE PARA PROFESSORES DE ARTE
ATRAVES DO AMBIENTE VIRTUAL MOODLE

Produto Educacional apresentado ao Programa de Pds-
graduagdo em Educacdo Profissional e Tecnoldgica,
ofertado pelo Instituto Federal Farroupilha, como
requisito parcial para obtengao do titulo de Mestra em
Educacao Profissional e Tecnoldgica.

Validado em
COMISSAO EXAMINADORA

Prof. Dr. Vantoir Roberto Brancher
Instituto Federal Farroupilha
Orientador

X0 oK (ool \Glen
IR T o

|
Prof. Dr. Ricardo Rodrigues
Instituto Federal Farroupilha

W2

Profa. Dra. Andnsa Kemel Zanella
Universidade Federal de Pelotas




Dedico esta pesquisa a todos professores do Brasil.



AGRADECIMENTOS

Agradeco, primeiramente, a Deus por sempre iluminar meus caminhos. Dar
forga e coragem para enfrentar os desafios dessa vida.

Agradeco ao meu orientador Professor Vantoir por sempre ter uma leitura
atenta a minha escrita, ter sempre paciéncia e compreensdao com minhas limitagoes,
mas sempre demonstrando, com muito respeito, em como eu poderia melhorar.
Ficaras sempre na minha memaoria como um o6timo professor, orientador, alguém que
vé e ajuda a ver o potencial que ha em nds, seus alunos e orientandos...

Agradeco também a minha coorientadora Catiane também pelo olhar atento e
pelas muitas contribui¢gdes para minha escrita e pesquisa.

Agradeco, em especial a banca de qualificagdo por teceram muitas
contribuicbes valiosas para a pesquisa naquela tarde, Professor Ricardo e
Professora Andrisa.

Agradec¢o ao meu querido Paulinho, meu esposo, por sempre ter um tempo
para ler minha escrita, me ajudar na compreensao dos textos dificeis e conversar,
fazer cha e me acalmar nos momentos de desespero pela pesquisa...

Agradeco a minha familia pelo apoio e forga nos momentos dificeis, por me
acalmarem nas horas tristes. Sempre foram vocés que me ajudaram a recarregar
minhas energias para que a escrita saisse com mais facilidade... Obrigada queridos!

Agradeco a todos os professores do Programa PROFEPT do campus Jaguari
por terem enriquecido nossas discussdes nas aulas tedricas e também contribuido
com nossos estudos e pesquisas.

Agradeco a todos os colegas do Programa PROFEPT, pelas discussdes e
partiihas nas aulas presenciais. Mas, em especialmente, agrade¢co aos colegas
Ingridi, William, Diones e Tauane, vocés foram importantissimos nessa trajetéria
pelas conversas, ajudas e encorajamentos.

Enfim, agradeg¢o a todos amigos e amigas que de alguma forma contribuiram

para a realiza¢ao desta pesquisa!



O retrato do artista quando coisa

A maior riqueza

Do homem

E sua incompletude

Nesse ponto

Sou abastado.

Palavras que me aceitam como
sou

- eu nao aceito.

N&o aguento ser apenas um
sujeito que abre portas, que puxa
valvulas, que olha o reldgio, que
compra pao as 6 da tarde, que
vai la fora aponta o lapis, que vé
a chuva, etc., etc.

Perdoai. Mas eu quero ser
Outros.

Eu penso renovar o homem
usando borboleta.

(Manoel de Barros, 1996)



RESUMO

O objetivo desta pesquisa foi conhecer os saberes docentes e os trajetos formativos
dos professores de arte da Educacao Bésica, Profissional, Técnica e Tecnolbgica —
EBPT atuantes em um Instituto Federal de Educacdo Ciéncia e Tecnologia. Como
objetivo foi possivel compreender as representacfes de docéncia e as préticas
educativas dos professores de arte atuantes deste contexto. Diante desse propasito,
problematizou-se: quais sdo e como se constituem os saberes docentes e os trajetos
formativos de professores de artes atuantes nos Cursos Técnicos de um Instituto
Federal? Nesse mapeamento, buscou-se tracar algumas categorias dessas
concepcOes identificadas no estudo e seu, possivel, impacto no ensino e na
aprendizagem. A metodologia pautou-se nos procedimentos da abordagem
gualitativa. A coleta dos dados ocorreu por meio de entrevistas semi-estruturadas e
andlise documental dos planos de ensino. A analise e interlocucdo dos dados
ocorreram por meio de Analise de Conteudo Categorial-tematica. Em relacdo aos
saberes docentes estes sdo modelados e construidos através de seus trajetos
formativos e no ambiente de trabalho. Os professores possuem formacdo em areas
especificas da arte como Mdusica e Artes Visuais, mas existe ainda a no¢do do
ensino polivalente da arte que faz com que estes docentes exercam a docéncia nas
diferentes areas como Artes Visuais, Musica, Danca e Teatro. Os docentes falam
gue em relacdo ao contexto da pratica pedagogica a importancia de relacionar arte
com o mundo do trabalho, porém relatam a falta de espaco e valorizagdo da arte,
pois existe uma imagem tecnicista dessa e uma visdo apenas utilitarista e restrita do
trabalho. Sobre as significacbes da docéncia em arte os professores demonstram
valores relacionados a transformacdo da educacdo e a responsabilidade com os
estudantes. Segundo os relatos os docentes sentem-se valorizados em relacdo a
docéncia no ambito dos Institutos Federais, porém ndo sentem a mesma condi¢ao
valorizada para o ensino de arte, em fung¢do de um viés positivista do curriculo e a
instituicdo estar ambientada pelo imaginario da racionalidade extrema
(CASTORIADIS, 1982). Em relacdo ao imaginario e os significados Instituidos, os
professores mobilizam seus saberes e suas praticas na mudanga para um
Imaginario Instituinte. As praticas educativas de arte na educacdo profissional
baseiam-se na relacdo entre teoria e pratica, o uso da abordagem triangular da Ana
Mae Barbosa (2007), a pesquisa e o0s projetos de trabalho com os alunos, ha o
movimento também de praticas pedagdgicas ao encontro da integracao curricular. A
arte possui um papel importante na formac&do humana, como a cultura, a criatividade,
0 pensamento critico e a experiéncia estética. E imprescindivel que na educacio
profissional se mobilize sempre para a sensibilizacdo da aesthesis, ou seja, as
faculdades de sentir e perceber o mundo de outros modos. Observou-se a
necessidade de formacdo permanente aos professores no contexto da educagéo
profissional e tecnolOgica para tecerem mais discussdes e encaminhamentos sobre
0 ensino de arte e fortalecerem as demandas em relag&o ao curriculo integrado.

Palavras-chave: Educacdo Profissional e Tecnologica. Ensino da Arte. Curriculo
Integrado.



ABSTRACT

The objective of this research is to get to know the teaching knowledge and the
training paths of art teachers in Basic, Professional, Technical and Technological
Education - EBPT working at a Federal Institute of Science and Technology
Education. It also aims to understand the representations of teaching and
educational practices of art teachers working in this context. In view of this purpose,
the question arises: what are and how are the teaching knowledge and the training
paths of art teachers working in the Technical Courses of a Federal Institute of
Professional, Scientific, Technical and Technological Education? In this mapping, we
sought to outline some categories of these conceptions identified in the study and
their possible impact on teaching and learning. The methodology was based on the
procedures of the qualitative approach. Data collection took place through semi-
structured interviews and documentary analysis of teaching plans. The analysis and
interlocution of the data took place through Categorical-thematic Content Analysis.
Teachers are trained in specific areas of art such as Music and Visual Arts, but there
is still the notion of multipurpose teaching of art that makes these teachers exercise
their teaching in different areas such as Visual Arts, Music, Dance and Theater.
Teachers say that in relation to the context of pedagogical practice the importance of
relating art to the world of work, however they report the lack of space and
appreciation of art, as there is a technicist image of it and a restricted and utilitarian
view of work. Regarding the meanings of teaching in art, teachers demonstrate
values related to the transformation of education and responsibility to students.
According to the reports, teachers feel valued in relation to teaching in the context of
Federal Institutes, but they do not feel the same condition valued for teaching art,
due to a positivist bias in the curriculum and the institution being acclimated by the
imagery of extreme rationality (CASTORIADIS, 1982). In relation to the imaginary
and the Instituted meanings, teachers mobilize their knowledge and practices in the
change to an Instituary Imaginary. The educational practices of art in professional
education are based on the relationship between theory and practice, the use of Ana
Mae Barbosa's (2007) triangular approach, research and work projects with students,
there is also a movement of pedagogical practices throughout meeting of curricular
integration. Art plays an important role in human formation, such as culture, creativity,
critical thinking and aesthetic experience. It is essential that professional education
always mobilize itself to raise awareness of aesthesis, that is, the faculties of feeling
and perceiving the world in other ways. There was a need for ongoing training for
teachers in the context of professional and technological education in order to have
more discussions and referrals about art teaching and to strengthen demands in
relation to the integrated curriculum.There was a need for ongoing training for
teachers in the context of professional and technological education in order to have
more discussions and referrals about art education and to strengthen the demands in
relation to the integrated curriculum.

Keywords: Professional and Technological Education. Art Teaching. Integrated
Curriculum
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1 INTRODUGAO

A partir do tema “O Ensino da Arte na Educacao Profissional Cientifica e
Tecnoldgica” é preciso entender como se constroem os saberes dos docentes de
arte para a integracao curricular. A integracdo prevé a indissociabilidade entre a
educacao basica e o ensino profissionalizante, onde todos os conhecimentos sao
importantes para o processo formativo.

A criagao dos Institutos Federais com a lei de 11.892/2008 prevé a integracao
da cultura geral como as areas exatas, as ciéncias humanas e as linguagens com o
ensino técnico. A filosofia deste ensino integrado € a formag&o omnilateral no sentido
de desenvolver o sujeito na sua integralidade fisica, cultural, politica, cientifico-
tecnologica. Deste modo compreende-se que todos os componentes curriculares
sdo importantes para o aprendizado ao longo da vida. Porém ainda existem algumas
indagacgdes habituais sobre qual o papel da arte na Educagao Profissional Cientifica
e Tecnoldgica.

Com uma breve revisao historica dos processos do ensino artistico no Brasil -
séc. XVI ao XX - percebem-se as marcas académicas, tecnicistas e de livre-
expressdo que até hoje reverberam sobre a percepc¢do da arte nas instituigdes
educativas. (FERRAZ; FUSARI, 1992) Estas praticas de ensino criaram ou a
imagem do artista como génio criador com seus dons natos ou da arte para a
simples execugao de técnicas e um fazer s6 pela expressdao. (BARBOSA, 2007).
Mesmo que o ensino da arte na contemporaneidade tenha mudado muito suas
bases tedricas, ainda corre-se o risco da visdo engessada do belo, dos dons e do
livre fazer dentro das instituicoes. (BARBOSA, 2007) Se estas demarcacoes
histéricas ainda afligem o imaginario sobre uma arte voltada apenas para uma elite
ou de um mero fazer, logo é desafiador para os professores da area de arte
desconstruirem estas nocdes através de suas praticas.

Por estas herangas, brechas e desafios € que se pode problematizar sobre
quais sao e como se constituem os saberes docentes e trajetos formativos de
professores de artes atuantes nos Cursos Técnicos de um instituto Federal de
Educacao profissional e Tecnoldgica?

Logo, o objetivo principal desta pesquisa € compreender como se constituem
os saberes docentes e os trajetos formativos dos professores de arte atuantes nos

Cursos Técnicos de um Instituto Federal do RS. Deste modo, pesquisar as
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representacdes de docéncia e entender as suas praticas educativas no contexto
EBPT também sao objetivos desta pesquisa.

A pesquisa se delimita ao contexto da EBPT, mais especificamente no
cenario de um Instituto Federal do RS. Este estudo visa pesquisar o professor de
arte neste local com seus saberes, seus trajetos formativos, suas representacdes de
docéncia e suas praticas educativas. O ensino da arte, pelo seu historico de
embates e lutas por um espacgo de valorizagao e legitimagao na educagao brasileira
(BARBOSA, 2007), as vezes, pode trazer uma imagem desvalorizada ao seu ensino.
Deste modo, esta pesquisa visa entender este professor e sua atuacdo na EBPT que
esta envolvido na conjuntura da integragao curricular e os possiveis desafios que

enfrentam na sua instituicdo de ensino.

1.1. JUSTIFICATIVA

Desde crianca tive contato com os artesanatos feitos pela minha mae e
muitos quadros de pinturas que continham na minha casa. O contato com o
artesanato suscitou em mim a vontade de produzir, pintar, modelar, sentir as texturas
e cheiros de diferentes materiais. Com o passar do tempo entrei em um curso de
desenho e pintura no Atelié da minha cidade natal, Alegrete. Este contato
permanente com a arte fez com que eu optasse por cursar Artes Visuais na
graduacéo.

Apos formada na graduagdo, na minha trajetoria profissional, ndo trabalhei
apenas em escolas, mas também em Mostras de Arte como a 92 Bienal de Artes
Visuais do Mercosul que acontece em Porto Alegre. A experiéncia como mediadora
nesta mostra foi crucial para entender a relagao entre a arte e o publico, arte e vida
cotidiana, e a poténcia que é incitar experiéncias nas pessoas que visitavam a
€eXxposicao.

Depois desta experiéncia inicial, trabalhei como professora ao mesmo tempo em
que cursava a Especializacdo em Psicopedagogia. Mais especificamente, a opgao
pela tematica nesta pesquisa do ensino de arte na educacado profissional e
tecnolégica, foi por ter atuado por dois anos como professora substituta em um
Instituto Federal. Neste contexto de trabalho surgiram varias indagacdes sobre o
papel da arte no ensino profissional e sobre a integracao curricular.

Atualmente a pesquisa em relacdo ao ensino de arte colaborou muito para mim



17

como profissional da area, pois atualmente atuo na Secretaria Municipal de
Educacdo com assessoramento e coordenagao onde fago as formagdes continuadas
para as professoras de arte do municipio. Esta atividade tem a ver com o que
pretendo desenvolver no produto educacional como formagao permanente para os
professores, pois no coletivo nos fortalecemos.

A partir desse exposto sobre minha trajetéria académica e profissional, o
percurso da pesquisa também possui relagdo com minha biografia.

Durante minha atuacdo como docente de arte do ensino médio nos cursos
técnicos integrados, percebi os desafios que se encontravam para articular os
objetivos de ensino e a conexdo com as outras areas do conhecimento. A demanda
de professores de arte por campus € pequena e a carga horaria da disciplina esta
entre as mais reduzidas do curriculo. Por isso nota-se a importancia de propor
reflexdes sobre como estes professores atuantes veem a integragdo e como as suas
praticas educativas se articulam a este cenario.

O ensino profissional no Brasil possui um histérico de preparar o estudante
para o mercado de trabalho!. (MOURA, 2008). Com a integracdo dos Cursos
Técnicos dos Institutos Federais esta visdo mecanicista deveria ser extinta, mas
ainda geram polémicas se as praticas educativas docentes estdo na realidade
contribuindo para a integracdo. Por isso a importdncia de trazer a tona as
discussdes sobre a integracdo, os saberes e os trajetos formativos dos docentes,
assim contribuimos para visar mudancgas e questionar praticas.

Com o conhecimento produzido nesta pesquisa pretende-se ndo s6 beneficiar
os participantes, como também a sociedade no sentido de que havera a organizagao
de um arquivo fisico com as narrativas e as possiveis repercussdes nos fazeres
desses profissionais. Também havera a construcdo de um produto educacional em
forma de Ambiente Virtual para o compartilhamento e organizagao de agdes entre os
professores de arte da EBPT. Também sera divulgado o conhecimento produzido
nesta pesquisa em artigos, capitulos de livro e eventos cientificos.

Pretende-se como produto educacional um Ambiente Virtual para relatos de
experiéncias entre os docentes de arte, ja que no Instituto Federal ha geralmente

apenas um profissional da area por campus, o Ambiente Virtual facilitaria as

A formacgéo para o mercado de trabalho se daria no seu sentido empregaticio, relacdo de sentido
estrito e econdmico. Hobsbawm (1987) amplia esta nocdo para a compreensdo do mundo do
trabalho relativo também as produc¢des culturais, politicas, ou seja, o trabalho esta imbricado numa
complexidade de relagdes sociais e atuagdes criativas para a propria producéo e sentido da vida.
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formacbes sobre suas experiéncias de ensino. A coletividade fortalece as praticas
educativas, inclusive como forgca politica para possiveis desafios em relacdo ao
ensino integrado dos cursos técnicos.

Existe também uma escassez de pesquisas na area da educagéao profissional
envolvendo o ensino da arte, ou seja, sdo necessarias maiores discussdes sobre o
assunto que vise colaborar com a realidade educativa. Neste sentido faz-se
necessario mapear e discutir como que, desde a criacdo dos Institutos Federais de
Ciéncia e Tecnologia, vem se produzindo pesquisas em relagdo aos componentes
curriculares que nao sdo os da formacao técnica especifica dos cursos oferecidos
pela rede federal. Como exemplo disto, a arte foi o componente em que se fez a
busca sobre as produgdes realizadas ao seu ensino na educacgao profissional e
servem para maiores discussdes incluindo os desafios e possibilidades da
integracdo deste componente nos cursos técnicos ofertados. Ao delinear o Estado
da Arte com a tematica do “ensino da arte na educacéo profissional” buscou-se
entender a partir das produgdes como este componente tem sido visto, articulado e
trabalhado no ambito da educacéo profissional.

Em consideragdo a educagao profissional, hoje, esta tem um papel
diferenciado, os desafios que os professores possuem na integracdo dos
componentes do curriculo fazem parte deste cenario. Pelo mapeamento das
publicacdes destas pesquisas sobre o ensino da arte na educacéao profissional que
foram obtidas a partir do banco de dados da Plataforma CAPES, Portal Scielo Brasil,
Sistema de Publicagdes Eletrénicas de Teses e Dissertagdes (TEDE) aproxima-se
dos desafios e das possibilidades das intencdes educativas.

Ao realizar investigacdo no banco de dados do Portal de Peridédicos da CAPES
com as palavras “Ensino da Arte e Educacéao Profissional e Tecnolégica” estipulando
o filtro de pesquisas brasileiras foram encontradas 416 pesquisas relacionadas,
porém apenas 3 producdes foram uteis de acordo com este tema especifico: o
ensino das artes visuais no contexto da educacao profissional.

O mesmo procedimento de busca foi feito no Portal Scielo, com o filtro
pesquisas brasileiras com as palavras-chaves “Ensino da Arte e Educacéao
Profissional” onde foram encontradas 2 pesquisas académicas.

A partir do Sistema de Publicacbes eletronicas de Teses e Dissertagdes
(TEDE) que unifica portais de bibliotecas digitais de instituicbes de ensino e

pesquisa foram encontrados 5 trabalhos relacionados incluindo teses e dissertacoes
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com a tematica relacionada ao Ensino da Arte na Educagédo Profissional e
Tecnologica.

Ao analisar as datas pela qual foram publicadas estas pesquisas nota-se que a
maioria das produgdes aconteceu no periodo de 2013 até 2018. Este dado auxilia na
percepgao sobre que, nesta época, surgiram maiores preocupagdes de pesquisas e
reflexdes sobre o ensino da arte na educagao profissional e tecnologica. Dessa
forma, a criacdo dos Institutos Federais de Educacao Ciéncia e Tecnologia em 2008
avangou com o inicio destas pesquisas na area da Educacao Profissional e
Tecnoldgica acontecessem. Ao longo do tempo foram surgindo indagag¢des sobre a
integracdo dos componentes curriculares e com certeza a Arte relacionada as

disciplinas ditas “técnicas” como proposta de conexao.

1.1.1. Mapeamento das producées 2

Apos a leitura dos resumos e da analise sistematica dos trabalhos
encontrados foi possivel organiza-los e mapea-los de acordo com as datas das
publicagdes. Organizados nos quadros a seguir como resultado da busca por

“ensino da arte e educacgao profissional e tecnolégica”.

Quadro 1 - Publicagdes encontradas no Portal de Periédicos da CAPES e Scielo
Brasil.

Titulo Autor (s) Ano

Concepcgdes de Arte no | Natalia Rizzi Figueird 2013
Ensino Técnico: Uma
Proposta para o
contemporaneo

Producao Artistica Lucio Teles 2014
Digital Colaborativa e
Aprendizagem Curricular
no Projeto PROEJA-

TRANSIARTE
Arte e Informatica Adriano Farias 2016
criando Carla Giane Fonsceca

interdisciplinaridade
para uma educagao
tecnoldgica complexa

Arte e Educacao | Carla Giane Fonsceca | 2016
Profissional do Brasil: | do Amaral

% Estado da arte aceito e publicado como artigo na Revista Tecnia intitulado “Percepgdes sobre as
contribuicbes do Ensino da Arte na Educacdo Profissional e Tecnolégica.” (BORTOLIN,
BRANCHER, PANIZ, 2019) Disponivel em: http://revistas.ifg.edu.br/tecnia/article/view/732/0



http://revistas.ifg.edu.br/tecnia/article/view/732/0

desafios para a
docéncia

Historia em Quadrinhos
na Educacido Artistica,
Energética e Ambiental
do PROEJA

A.C. Souza
A. H. Ferrarez

2017

Fonte: da autora.
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No sistema TEDE foram encontrados 5 trabalhos incluindo 4 dissertacdes e 1

tese de doutorado. A seguir no Quadro 2 é possivel ver o resultado da tematica

coletada “ensino da arte e educagéo profissional e tecnoldgica”.

Quadro 2- Publicagdes encontradas no Sistema TEDE de Teses e Dissertagdes.

Titulo

Autor

Ano

Arte e Ensino
Tecnoldgico:
Deslocamentos para
pensar a formacao
docente

Carla Giane Fonsceca
do Amaral

2014

Arte e Cultura no
contexto da Educacgao
Profissional e
Tecnoldgica

Mayara Karla da
Anunciacao Silva

2015

O Ensino da Arte no
Nivel Médio Integrado
ao Técnico: das politicas
as concepgoes praticas
em duas institui¢cdes
federais do Rio de
Janeiro

Renata Baesso Janeiro

2016

A Experiéncia em Arte
no Ensino Técnico:
Investigacdes para uma
aprendizagem
significativa

Rafael Augusto da Silva
Alves

2016

Avessos da Docéncia
em Artes Visuais.

Alexandre José
Guimaraes

2018

Fonte: da autora.

A leitura destes trabalhos cientificos foi feita com a analise dos objetivos, a

metodologia empregada e os resultados obtidos. A partir desta leitura foi possivel

dividir estas 10 produgdes encontradas em duas categorias: “Arte e curriculo

integrado” e “Docéncia em arte na educagéo profissional”.
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Quadro 3 - Divisdo tematica da producao cientifica.

Tematica Quantidade

Arte e curriculo integrado 7

Docéncia em arte na educacédo |3
profissional e tecnolégica

Fonte: da autora.

Nas 7 produgbes cientificas categorizadas na tematica “arte e curriculo
integrado” notam-se a preocupagao além da interdisciplinaridade, em articular arte e
componentes técnicos do curriculo utilizando midias digitais. Ha também nestas
producdes muitos objetivos de relacionar as areas das ciéncias exatas com as
ciéncias humanas, e o palco escolhido para desenrolar estas necessidades séo as
praticas artisticas.

Na pesquisa “Concepgbes de Arte no Ensino Técnico: Uma Proposta para o
contemporaneo” a professora de arte do Instituto Federal Rio-Grandense - Campus
Charqueadas numa sondagem inicial com seus alunos descobre a heranca da livre-
expressao, das técnicas artisticas isoladas e a concepgédo da arte apenas como
belo. A professora na sua pesquisa de especializacdo mostra como inseriu a arte
contemporanea nas suas aulas no sentido de querer desconstruir estas percepc¢des
muito limitadas da arte. Com a fundamentagao tedrica partindo de Cocchiarale
(2006), Cauquelin (2011) defende que hoje o conceito de arte é expandido,
contaminado por inumeras linguagens, objetos e o artista € um propositor de outras
formas de pensamento. A partir da Pedagogia Triangular de Ana Mae Barbosa a arte
foi concebida nas aulas a partir da reflexao, contextualizagao histérica das obras e o
fazer artistico.

A partir disto a professora argumenta que o ensino da arte precisava de um
outro olhar na instituicdo ela prop6s alguns projetos de ensino como o da arte
urbana, pois a arte publica esta fora do circuito fechado e elitistas das galerias, a

partir do pensamento de Brian O Doherty (2002):

[...] a galeria ideal subtrai da obra de arte todos os indicios que interfiram no
fato de que ela é "arte’. A obra isolada de tudo o que possa prejudicar sua
apreciacao de si mesma. Isso da ao recinto uma presencga caracteristica de
outros espagos onde as convengdes sao preservadas pela repeticdo de um
sistema fechado de valores. (p.2)

Os alunos foram desafiados a intervir no espacgo do dia a dia e a proposta final
do projeto foi a execugédo de um grafite no muro da instituicdo. Os resultados obtidos

foi de que o grafite na parede trouxe reflexdes sobre a arte ndo apenas como o belo




22

e a livre-expressao, mas como algo que nos faz pensar, questionar e perceber a
realidade de uma outra forma através da experiéncia estética.

Percebe-se nesta pesquisa 0 quanto a nogado da arte apenas como belo e do
livre fazer estava impregnado nas experiéncias dos alunos, a professora atuante da
instituicdo trouxe a oportunidade de rever estes conceitos através da arte urbana.
Um indicio de que o professor de arte pode através de seus saberes questionar
praticas instituidas e através disso levar os alunos a refletir sobre como a arte pode
auxiliar na critica, na reflexdo e perceber outros significados em relagdo ao espago
cotidiano.

Na producao textual “Producgédo Artistica Visual Colaborativa e aprendizagem
curricular no Projeto PROEJA” mostra-se o projeto denominado “Transiarte” onde foi
financiada pela CAPES na Escola Técnica de Ceilandia. O projeto PROEJA-
Transiarte é uma forma de integrar a experimentagdo artistica com outros
componentes curriculares do ensino técnico profissionalizante. O eixo integrador
deste processo € a arte com trés componentes: a colaboragao na producéo da arte
digital relacionada com o curriculo; a motivagdo do estudante para produzir
conhecimento a partir de sua prépria identidade cultural; a profissionalizagao futura
em tanto itinerario formativo desenvolvido no PROEJA-Transiarte.

De acordo com o pensamento de Walter Benjamim sobre a reprodutibilidade
técnica, tornou-se a experimentagao tecnologica o principal objetivo do projeto.
Também com as colaboragdes tedricas de Domingues (2008), Arantes (2008)
Santaella (2008) sobre arte digital e as novas formas de sensibilizacdo a partir desta
onde se constréi a experiéncia ndo apenas pelo conhecimento racional, mas
também pela sensibilidade. Os alunos do PROEJA participantes desenvolveram
habilidades técnicas para postagens de materiais no meio virtual, a transiarte
possibilitou a problematizacdo entre as tensbes do real e o virtual. As
experimentagdes artisticas abriram um espaco para criagdo de um curriculo que
integrasse as midias digitais e as experiéncias vividas dos estudantes nas areas
técnicas do curso.

Estes textos mostram como a arte no ensino técnico esta sendo uma atitude e
um pretexto para manipular midias digitais, assim participa do curriculo com outros
componentes de um modo interdisciplinar. Um exemplo disto também é na pesquisa
“‘Arte e Informatica criando interdisciplinariedade para uma educag¢do tecnoldgica

complexa” onde no Instituto Federal Sul-Riograndense foi feita a proposta de
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articular o componente da arte com a informatica. Os docentes de arte e de
informatica organizaram um projeto de ensino juntos envolvendo a experimentagéo
artistica com midias digitais.

O projeto de arte e informatica serviu para mover a interdisciplinariedade e
agugar a integragéo na instituicdo. Para os alunos produzirem videos sobre os seus
cotidianos, as aulas de artes e informatica aconteciam juntas onde os professores
orientaram as cenas e auxiliaram a manipular as imagens obtidas pelos alunos.
Assim além da produgao de video foi possivel uma reflexdo dos alunos e dos
professores em conjunto sobre como a arte e a informatica trazem outras
habilidades, técnicas e pode-se experimentar também a sensibilizacdo junto a
objetivacao cientifica.

Os professores de arte na educagao profissional quando possibilitam esta
abertura a integragdo trazem a instituicdo oportunidades de levar aos colegas e
alunos outras percepcgdes da arte e do proprio espaco de ensino. Através da leitura e
analise destas produgdes em relagdo ao ensino da arte nas instituicbes técnicas,
percebe-se um aspecto de defesa, de luta por desconstruir o mecanicismo que ainda
muito € visto na educacéo profissional.

A logica da interdisciplinariedade e arte também acontecem no artigo “Historia
em Quadrinhos na Educacgéo Artistica, Energética e Ambiental do PROEJA” onde a
arte se encontra com os componentes de Energética e Educagao Ambiental para
fazer uma narrativa de final de ano a partir das Histérias em Quadrinhos. A
possibilidade das histérias em quadrinhos na sala de aula além de sua apreciacéo e
criacdo de narrativas incentiva a leitura e a estimulagdo para a linguagem né&o-
verbal, como o desenho.

As histérias em quadrinhos se aproximam da literatura e da lingua portuguesa
com as artes visuais, além de, neste caso, estarem ligadas as tematicas de
educacado ambiental. A partir do pensamento de Mendonga (2008) se enfatiza que a
partir da apreciagéo e criacao artistica também se desenvolve o pensamento critico,
o0 conhecimento de si e do mundo. A proposta surgiu como algo interdisciplinar para
a critica e a reflexdo e também o exercicio da criatividade. Como o roteiro e a
criacdo dos desenhos foram elaboradas em programas de computador, ficou
explicito o incentivo a produgao em arte com as novas tecnologias. O resultado foi
uma apresentagdo das histérias criadas pelos alunos e uma reflexdo sobre as

questdes ambientais. A arte nesta ocasiao foi o palco da criatividade, da ludicidade,
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da reflexdo e do exercicio de um pensamento critico sobre a sociedade e 0 meio
ambiente.

Segundo Araujo e Frigotto (2015) o ensino integrado necessita de uma
pedagogia para a transformacgéo da realidade e n&o para a conformacgao. Logo, as
reflexdes tecidas a partir da execugdo do trabalho mostram que a arte junto as
experiéncias didaticas de incentivo a criatividade e sensibilizagdo também favorece
a reflexdo critica sobre 0 mundo.

Ja na dissertacdo de Rafaela Baesso “O Ensino da Arte no Nivel Médio
Integrado ao Técnico: das politicas as concepgbes praticas em duas instituigbes
federais do Rio de Janeiro” o objetivo foi investigar qual € o espago que as
instituicdes de educacao profissional atribuem a arte na modalidade de ensino médio
integrado. Para tanto, foram analisadas as propostas para o ensino da arte na
referida modalidade integrada em duas instituicbes federais de educagéo
profissional da cidade do Rio de Janeiro.

A partir de um referencial teérico de Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) a autora
discute sobre a concepcdo de integragdo que envolve o0 sujeito na sua
omnilateralidade que se sobrepde a dualidade da educacgao profissional do Brasil em
relagdo a mao de obra manual e intelectual onde “a integragdo do ensino médio com
0 ensino técnico € uma necessidade conjuntural — social e historica — para que a
educacao tecnoldgica se efetive para os filhos dos trabalhadores”.(p.45)

Como instrumentos de pesquisa foram realizadas entrevistas semiestruturadas
com professores destas instituicbes observando as seguintes questdes: Como as
instituicbes traduziram as prescrigdes legais para o campo da arte tendo em vista
sua flexibilidade interpretativa? Qual é a especificidade da arte nesta modalidade de
ensino médio integrado nas instituicdes pesquisadas? A partir da analise documental
e dos dados coletados nas entrevistas verificou-se que as duas instituicoes
apresentaram condicbes similares na precariedade quanto a infraestrutura
disponivel para o ensino da arte. A baixa carga-horaria e a baixa oferta das multiplas
linguagens artisticas como incentivos de idas ao teatro, museus, passeios culturais,
visitas guiadas em acervos, etc. sdo os exemplos constatados.

E importante perceber através desta pesquisa que o ensino integrado abarca
todos os componentes do curriculo como importantes para a formagao humana em
seu sentido pelo. Sobre o curriculo integrado Ramos (2008) fala que formacao

integral do sujeito visa a autonomia, a preparagdo para a cidadania, a critica, a
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reflexdo, a estética e sua articulagdo no mundo do trabalho, ou seja, o trabalho no
seu sentido mais amplo como produc¢ao e realizagdo humana. Deste modo, ndo sé
os componentes especificos do conhecimento técnico sdo essenciais, mas todo
conhecimento que possibilitara ao estudante uma visao integrada do mundo em que
vive.

Na pesquisa de mestrado de Mayara Karla de Anunciacdo da Silva “Arte e
Cultura no contexto da Educacgdo Profissional e Tecnoldgica” tornou-se uma questao
o fato dos alunos questionarem sobre o porqué da arte no curriculo se formariam
técnicos para o mercado de trabalho. Segundo a autora foi desenvolvido um trabalho
com bases em ag¢des socioculturais e artisticas baseadas realizadas na disciplina de
arte por meio de dialogos estabelecidos com outras disciplinas através da
interdisciplinariedade. A partir da agdo de mediadora da cultura local a professora
expoe a importancia da arte para valorizagao das expressoes estéticas e para que o
sujeito entenda a si no mundo, segundo Barbosa e Coutinho (2009, p.13) “[...] a arte
tem enorme importdncia na mediagcdo entre os seres humanos e o mundo,
apontando um papel de destaque para a arte/educacao: mediagao entre a arte e o
publico.”

A pesquisadora demonstrou que no Instituto Federal do Maranhdo em
Acailandia o ensino de arte € desenvolvido com uma base sociocultural de acordo
com a observacao das aulas e entrevistas feitas com a arte-educadores e alunos do
ensino meédio integrado. Foi desenvolvido um grupo de estudos em arte chamado
GEPA na instituicdo e as suas agdes eram para incentivar festivais de danca, teatro,
artes visuais em funcdo do conhecimento da cultura local maranhense. Os
resultados obtidos foi que houve uma melhoria na visibilidade e valorizacdo das
disciplinas do nucleo comum do ensino técnico integrado, pois a arte foi um incentivo
a expressao dos alunos na instituicdo e na comunidade local. O modo como a arte-
educadora trabalhou com a arte na perspectiva sociocultural trouxe a oportunidade
de eventos artisticos e culturais também para a cidade de Acailandia.

Na dissertagdo de mestrado de Rafael Augusto da Silva Alves intitulada “A
Experiéncia em Arte no Ensino Técnico: Investigacbes para uma aprendizagem
significativa” decorre de sua experiéncia como professor de arte do Instituto Federal
de Pernambuco. A partir do conceito de aprendizagem significativa desenvolvido
pelo pesquisador e psicélogo David Ausubel, o pesquisador relaciona com o ensino

da arte no ensino técnico. Ao analisar a estrutura curricular e a disposi¢cao dos
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componentes nela, o professor faz uma critica de por que o ensino da arte tem a
menor carga horaria do curriculo integrado.

Também questiona a integragcdo do ensino no instituto federal, pois existem
dificuldades de articular a arte com as disciplinas técnicas. Com o objetivo de trazer
a aprendizagem significativa para as aulas de arte, o professor relata que traga o
conteudo com relacdo do cotidiano de cada estudante. Através da metodologia
Artografica de pesquisa em arte, o pesquisador demonstra como escolher imagens
para gerar sensacgOes, reflexdes, experiéncias nos alunos. Foram realizadas
entrevistas com os alunos de modo que respondessem como 0 componente de arte
afetou os seus saberes e sua relagdo com o cotidiano no curso técnico integrado do
IFPE.

Os resultados obtidos foram de algumas respostas que nao encontram relagao
nenhuma do curso técnico com a area de artes, porém outros estudantes
perceberam a importancia do conhecimento em arte para o desenvolvimento da
criatividade no mundo do trabalho e de que olham de outra formas o trabalho de
cultura local. Visto que o professor trabalhou em suas aulas sobre os artesdos locais
que trabalham com argila e barro queimado. A partir de sua pesquisa nota-se a
necessidade deste olhar de importancia para o componente de arte no curso
técnico, o conceito de aprendizagem significativa que embasou as suas aulas foi de
necessidades de estabelecer relagdes com o mundo local dos estudantes.

Da categoria tematica “Docéncia em arte e educagao profissional” foi a
minoria das produgbes cientificas resultando em 3 produgdes da totalidade
encontrada. Percebe-se que ha uma caréncia da tematica em relacdo ao docente de
arte e sua atuacdo, deste modo estes dados demonstram a emergéncia de
abrangéncia e discussao sobre este tema.

Como exemplo no texto “Arte e Educagdo Profissional no Brasil: Desafios
para a docéncia” a professora de arte do Instituto Federal rio-grandense tem como
metodologia de ensino trabalhar com os alunos no espaco publico da instituicdo. Ao
colocar muitas producgdes e intervencdes dos alunos no patio ou no hall no prédio,
colegas de outras areas questionavam em conversas informais qual era o objetivo
da arte na instituicao federal. Qual era o papel daqueles trabalhos artisticos num
espacgo que preconiza por tecnologias avancadas e inovagao, sem esquecer de que
ha no imaginario a preparacao destes alunos apenas para o mercado de trabalho. A

partir destas colocagbes dos colegas professores e outros funcionarios, a professora
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junto aos alunos propds no espacgo publico da instituicdo alguns videos e instalagéo
com imagens da docéncia.

A pesquisa teve como metodologia qualitativa e como instrumentos de
pesquisa questionarios aos colegas para pensarem sobre suas atuagdes docentes
ao verem os videos, fotografias e instalagées. O resultado obtido nesta pesquisa
local foi de que os professores responderam afirmativamente a essa questao,
justificando suas respostas com frases como: “0 estranhamento provocado pela arte
0s coloca para pensar as agdes pedagogicas e questionar suas praticas e condutas.
Termos como discusséo, abertura ao diferente e mudancga de métodos de trabalho”.
Na dissertacao de mestrado de Carla Giane Fonsceca do Amaral com o nome “Arte
e Ensino Tecnoldgico: Deslocamentos para pensar a formagédo docente”, a partir do
conceito de “deslocamento” de Michel Foucault a pesquisadora toma emprestado
para efetuar um desvio de convicgdes iniciais entre Arte e Educacao Profissional e
Tecnoldgica:

[...] esforcar-se, comegar e recomegar, experimentar, enganar-se, retomar
tudo de cima a baixo, e ainda encontrar os meios de hesitar a cada passo,
aqueles para quem em suma trabalhar mantendo-se em reserva e
inquietagdo equivale a demisséo, pois bem é evidente que ndo somos do
mesmo planeta. (FOUCAULT, 1998, p.12)

A nogao de deslocamento que a autora traz de Foucault nasce como poténcia
para repensar os conceitos do ensino da arte na educacgao profissional. A partir de
sua experiéncia como professora de arte do IFRS em Porto Alegre, a autora disserta
sobre a relagcado da arte dentro de cursos técnicos medios e integrados. Ao provocar
com seus alunos instalagbes artisticas no espago da instituicdo, a professora
observa o questionamento dos colegas de outras areas em relagdo a arte do IFSUL.
A metodologia de sua pesquisa foram as entrevistas semiestruturadas com seus
colegas de trabalho sobre como viam o ensino de arte na instituicdo. A partir dos
relatos dos outros professores atuantes da educacéao profissional, ficou claro que o
principal objetivo da instituicdo para eles era a formacdo do estudante para o
mercado de trabalho. Porém, a maioria destes professores estava adepto a
propostas pedagodgicas diferenciadas que nado sé a repeticdo de conceitos e
conteudos. A autora relaciona o conceito de docéncia artista na educagao
profissional onde o professor possa se reinventar e mudar suas praticas de ensino.
Este conceito de docéncia artista na educagado profissional € também uma

provocagao, pois, por mais que a instituicdo e os professores assentem sobre o
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desenvolvimento, mercado de trabalho e tecnologias, pode-se reivindicar por outros
padrdes e paradigmas através da arte.

Na tese de doutorado “Avessos da Docéncia em Artes Visuais” de Alexandre
José Guimaraes, o pesquisador traz o conceito de “avessos” para se pensar a
docéncia em Artes visuais. Através da metodologia qualitativa o pesquisador
desenvolveu questionarios e entrevistas com 4 professoras de arte do ensino técnico
do Instituto Federal de Goias. A partir das histérias e narrativas de vida com o
conceito de avesso, o autor propds conhecer o avesso do curriculo lattes, das
histérias que ndo aparecem no curriculo engessado. O interesse de entender as
trajetérias de vida destas professoras de arte foi pelo objetivo de conhecer estas
docentes que passaram por uma trajetoria tecnicista de ensino na graduagao, da
polivaléncia até a contemporaneidade. A partir disto discute a identidade docente de
arte na educacao profissional, tencionando estas questdées com a necessidade e
urgéncia em pensar a pratica docente em arte no ambito da educacgao profissional.

Diante do que ja foi elaborado e pesquisado por outros autores em relagao
ao ensino da arte e a educacgao profissional é vista a escassez de pesquisas em
relacdo a este tema. Faz-se necessario dar continuidade e contribuir com estes
estudos com um olhar voltado ao professor de arte. O diferencial desta pesquisa a
se delinear é a preocupagédo com os saberes docentes, os seus trajetos formativos e
a preocupacdo com a singularidade do seu saber-fazer educativo (GAUTHIER,
1998) no contexto da educacéao profissional cientifica e tecnoldgica. Visto que nao
existem pesquisas na area de arte e educagao profissional que relacionem a
subjetividade docente e a formagao continua do professor.

Através do que se construiu acima delineou-se o seguinte problema de
pesquisa: Quais sao e como se constituem os saberes docentes e os trajetos
formativos dos professores de arte atuantes nos Cursos Técnicos de um instituto
Federal de Educacao profissional e Tecnoldgica?

A partir do problema, delineou-se o objetivo geral da pesquisa: Conhecer
como se constituem os saberes docentes e trajetos formativos de professores de
artes atuantes nos Cursos Técnicos de um instituto Federal de Educagao
profissional e Tecnoldgica do RS.

E os objetivos especificos:

e Analisar os trajetos formativos e os saberes dos professores de artes da

Educacgao Basica Profissional e Tecnoldgica;
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Compreender as representacées de docéncia dos professores de artes no
contexto do Instituto Federal, bem como sua percepgdo no que tange a
integracao curricular,;

Conhecer as praticas educativas que tem alicercado os o ensino de artes na
Educacao Basica Profissional e Tecnolégica;

Implementar um espaco virtual de formacgao/investigagcéao para professores de

artes atuantes na Educagao Basica Profissional e Tecnoldgica.
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2 PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO

O referencial tedrico est4d alinhado com o0s objetivos estabelecidos para
pesquisa como compreender os saberes docentes, os trajetos formativos, as
praticas educativas e as representacbes de docéncia dos professores de arte
atuantes de um Instituto Federal. A metodologia de pesquisa pauta-se na
abordagem qualitativa e a coleta dos dados por entrevista semi-estruturada e analise
documental. A analise dos dados coletados, como exemplificado através da

entrevista piloto, serd por meio de Analise de Conteudo.

2.1 CONSIDERAGOES SOBRE O ENSINO DE ARTE NO BRASIL

Barbosa (2010), pesquisadora brasileira, demonstra como ao longo do tempo o
ensino de arte passou por muitas transformagdes teodricas e metodoldgicas, as quais
contribuem para o pensamento até hoje. Segundo a autora a génese do primeiro
modelo de ensino de arte no Brasil foi com a criagdo da Academia Imperial de Belas-
Artes no Rio de Janeiro em 1816. Nesta Academia pintores estrangeiros contratados
pelo imperador lecionavam o desenho artistico e a pintura denominada académica,
ou seja, com alto grau de realismo e cientificismo com estudo detalhado da figura
humana, das paisagens e dos objetos. Naquela época, o processo de ensino e
producao artistica na Academia eram destinados a uma pequena parcela da elite
brasileira, por isso com o passar do tempo, os rumos na educacao foram para “des-
elitizar” o acesso a arte, aos bens culturais e democratizar seu ensino a toda

sociedade.

Neste processo de transformacédo em relagao ao ensino de arte é importante
demarcar que o periodo entre 1816 até 1971 cuja Lei 5692/71 trouxe a
obrigatoriedade do ensino, ocorreram marcos relevantes para a consolidacdo do
ensino de arte nas escolas. Como por exemplo, a fundagéo do Colégio Dom Pedro |l
em 1837, segundo Santana (2009), no curriculo havia o ensino de arte com o
desenho figurado e o canto orfednico. Valorizava-se o carater disciplinar da musica e
o desenho como instrumento para técnicas. Vale lembrar que esta instituicdo era
destinada a elite do Império, com perspectiva positivista, mas que demarcou
historicamente uma determinada importancia da arte para a formagao escolar dos

filhos desta elite.
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Passando a época imperial, no periodo republicano, ocorreram varias
transformacdes sociais, pois no Brasil, segundo Ghiraldelli (2009) a Republica n&o
se instaurou por grandes movimentos populares, e sim por movimentos militares
com apoio da economia cafeeira que estava descontente com a politica. Em meio a
isto, segundo este mesmo autor, houve uma relativa urbanizagdo do pais e um
aumento da chamada classe média, estas pessoas trabalhadoras, trouxeram
consigo o desejo de ndo submeter mais os seus filhos aos trabalhos bracgais e
clamavam pela escolarizagcdo. Deste modo, a abertura e aperfeicoamento de
escolas no Brasil foi sendo conquistada pelos clamores da classe média, estes
desejos de mudangas permearam o inicio da republica por uma escolarizagao
publica. Este cenario nacional em relacdo a educagao ganhou outras lutas com o
Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, redigido por Fernando de Azevedo que era
representado pelas ideias do fildsofo Jonh Dewey. O escolanovismo defendia a
educacdo publica, laica, obrigatéria e nao artificial, pois “deveria colocar as
finalidades da educacao para além dos limites das classes” (GHIRALDELLI, 2009, p.
24)

Deste modo, o ensino de arte junto a estas demandas ganhou forgca e teve uma
significativa expansao das atividades pedagdgicas nas escolas. O escolanovismo
trouxe para o ensino um aspecto de liberagcdo das emogdes e expressividade, além
disso, uma significativa mudanga em relagédo de “estar além” do ensino de desenho
e de musica, pois trouxe a possibilidade trabalhar com outras linguagens, a
criatividade, a expressao corporal € as relacdes interpessoais. O desafio, segundo
Barbosa (1973), foi que a Escola Nova permeou o ensino da arte com teorias
advindas da psicologia tirando da arte seu aspecto de conhecimento com suas
especificidades. Apesar de a Escola Nova trazer o aspecto apenas expressivo para
a arte, ela ampliou o seu espago nas escolas, pois ainda esta nao tinha

obrigatoriedade curricular no pais.

Com a primeira Lei de Diretrizes e Bases Nacional em 1961 — LDBN 4024/61
em seu artigo 38 a arte ganhou carater de atividade apenas complementares de
iniciacdo artistica. Apesar de aparecer nesta normativa, ainda n&o havia
obrigatoriedade, apenas complementacédo. Apenas com a lei 5692/71 a arte ganha a

devida obrigacao dentro do curriculo escolar.
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A obrigatoriedade em 1971 foi um ganho para nosso historico, todavia nesta
época era denominada como “Educacao Artistica” onde demandavam o ensino
polivalente de artes plasticas, teatro, musica e canto. Esta polivaléncia foi
problematica nas escolas, pois era para um unico professor trabalhar todas as
linguagens:

Os professores estavam totalmente confusos acerca de metodologia e
envolvidos na tarefa de entender seu papel de agentes da polivaléncia;
preocupados em obedecer a legislagdo, ensinavam — sem saber como —
musica, teatro e artes plasticas, ao mesmo tempo. Na melhor das hipéteses,
o resultado das aulas era um show de variedades onde se ouvia disco,
gesticulava e desenhava o que se queria. O professor cumpria sua tarefa de

animador de auditério, mas continuava ignorando a finalidade da animagao
(BARBOSA, 1973, p. 24).

Esta defasagem gerada pela polivaléncia trouxe um cenario de arte-
educadores', associagdes académicas descontentes que Ilutavam por outra
perspectiva da arte na escola. Por mais de uma década de organizagdes para a
mudancga deste cenario, a arte teve uma relativa mudanga com a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdao Nacional de 1996 — LDBN 9394/96. Com a nova lei nem a
nomenclatura de Educagao Artistica nem o ensino polivalente predominavam, e sim
o carater culturalista do ensino de arte junto a elaboracdo dos Parametros

Curriculares Nacionais — PCN desde 1997.

Porém a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo deixou algumas
aberturas na sua interpretacdo sobre o ensino de arte. Como por exemplo, apesar
de ter a obrigatoriedade na educagao basica, a lei em seu texto obriga nos trés
niveis da educacdo basica, mas nao especifica quais anos. Deste modo esta
abertura na interpretacdo da lei cria algumas incoeréncias em alguns curriculos,
podendo oferecer o ensino de arte em apenas um ano do nivel da educagao basica.
Na modalidade da educagao profissional, que possui uma carga horaria maior de
disciplinas, ocorre uma disputa por espacos, deixando o ensino da arte apenas em

um ou dois anos do ensino medio integrado.

Esta retrospectiva e analise sobre o histérico do ensino da arte e a legislagao
esclarecem em alguns pontos as hipbéteses que temos em relagdo a sua
desvalorizagdo. Ora o professor de arte pode ser visto apenas como professor de
desenho, ora pode ser visto apenas como decorador para datas festivas, ora por

pensarem sobre o ensino de arte como um “mero ou livre-fazer” que “qualquer um”
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pode dar aula de arte. Estas vigéncias estabelecem um imaginario que precisa ser
discutido, repensado principalmente na educacdo profissional onde ha maiores
desafios em relagcédo a integragao curricular. Deste contexto faz surgir a pergunta:
qual a contribuicdo hoje da arte no curriculo integrado da EBPT? Esta pergunta é
muito mais um desejo de esclarecimento para muito dos preconceitos e imagens
errdneas em relacado ao ensino de arte, do que um modo de disputa-la ou destaca-la

em justaposi¢cao aos outros componentes curriculares.

2.2 NO LIMIAR DAS ENGRENAGENS: CONSIDERA(}OES SOBRE O ENSINO DE
ARTE NA EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA

Segundo Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) a educacgao profissional no Brasil
sempre foi marcada pela dualidade no sistema educacional. Esta dualidade,
segundo aqueles autores, € fruto de séculos de um sistema escravocrata onde a
“maioria” foi destinada ao trabalho pesado, precario e bracal, e a “minoria” como os

donos de fazendas e Casas Grandes eram preparados ao trabalho intelectual.

Outra situagao interessante para pensar a dualidade da educacgao profissional
foi a sua génese no Brasil no século XIX para atender aos pobres, aos 6rfaos, aos
abandonados chamados de “desvalidos da sorte” eram encaminhados para
internacao pelos juizes e submetidos a aprendizagem de trabalhos manufatureiros,
deste modo uma formacao imediata para o trabalho. Percebe-se entdo que desde o
alvorecer da educacdo profissional seu objetivo estava voltado para os mais
desfavorecidos. Apenas elite da sociedade era digna de estudo e formacao plena
que os conduziriam aos trabalhos de lideranga e estudos posteriores. Aos
trabalhadores, menos favorecidos, caberiam empregos mais corriqueiros como
simples execugao de tarefas. Perpetua-se assim a manutencdo de um sistema

classista na sociedade.

Logo, por muito tempo a educagéo profissional foi marcada também pelas
exigéncias do modo de producdao capitalista, onde ela servia para formar
trabalhadores para atuar imediatamente no mercado de trabalho com a finalidade de
ensinar tarefas objetivas, pragmaticas e técnicas sem a perspectiva de uma
formacdo humana mais ampla. No entanto, uma perspectiva que pense a formagao

na educacgao profissional de forma democratica e emancipatoria precisa-se de uma
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formacgao ampla e critica que compreenda a dimensé&o criadora como algo intrinseco
ao trabalho. Em consonancia a esta ideia, devemos pensar o trabalho como

principio educativo, segundo Frigotto (1989, p. 8):

[...] implica superar a visao utilitarista, reducionista de trabalho. Esse é um
processo coletivo, organizado, de busca pratica de transformagédo das
relacdes sociais desumanizadoras e, portanto, deseducativas. A consciéncia
critica € o primeiro elemento deste processo que permite perceber que é
dentro destas velhas e adversas relagdes sociais que podemos construir
outras relagbes, onde o trabalho se torne manifestacédo de vida e, portanto,
educativo.

Esta visdo do trabalho como principio educativo vem da perspectiva marxista
onde o trabalho assume uma pratica de transformacdo, criagdo e € intrinseco a
natureza humana. Em contrapartida Marx (2004) também analisou o trabalho em
seu sentido histoérico restrito pela l6gica capitalista, segundo ele este sentido traz ao

trabalho algo externo a realizagdo humana:

O trabalhador se torna uma mercadoria tdo mais barata quanto mais
mercadorias cria. Com a valorizagdo do mundo das coisas aumenta em
proporcao direta a desvalorizagdo do mundo dos homens. O trabalho nao
produz somente mercadorias; ele produz a si mesmo e ao trabalhador como
uma mercadoria. (p. 80)

Este pensamento de Marx (2004) traz a tona o trabalho apenas no sentido
produtor de mercadorias, onde o trabalhador tera uma relagdo de estranhamento, de
exterioridade ao que produz, “[...] Este fato nada mais exprime senao: o objeto que o
trabalho produz, o seu produto, se lhe defronta com um ser estranho, como um
poder independente do produtor.” (p.80) A légica do capital torna o trabalho restrito

ao lucro, ao ganho de poucos e ao sacrificio de muitos.

Em contrapartida a dimensao ontoldgica do trabalho em Marx (1994), onde o
considera fora de qualquer estrutura social determinada, persiste vé-lo como algo
exclusivamente humano, pois envolve criatividade, o homem pde em movimento a

forca natural de seu corpo para modificar a natureza e adapta-la a si:

Antes de tudo, o trabalho € um processo de que participam o homem e a
natureza, processo em que o ser humano com sua prépria agdo impulsiona,
regula e controla seu intercambio material com a natureza. Defronta-se com
a natureza como uma de suas forgas. P6e em movimento as forgas naturais
de seu corpo, bragos e pernas, cabega e maos, a fim de apropriar-se dos
recursos da natureza, imprimindo-lhes forma util a vida humana. Atuando
assim sobre a natureza externa e modificando-a, ao mesmo tempo modifica
sua prépria natureza. Desenvolve as potencialidades nela adormecidas e
submete ao seu dominio o jogo das forgas naturais. (p. 202)
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Nesta perspectiva marxista percebemos o trabalho de modo criativo, pois como
ja mencionado o homem tem potencialidades de ver na natureza transformacdes até
entdo adormecidas. O trabalho no sistema capitalista, segundo Marx (2004) forma o
homem no sentido restrito e unilateral, a superagao desta sociedade seria o resgate
da integralidade na atividade humana que atinja efetivamente sua omnilateralidade.
Logo, este conceito assume o trabalho como principio educativo, ou seja, assumir o
trabalho como realizagédo e emancipagao humana, o trabalho como viés criativo do

ser humano é tecido de desenvolvimento e realizacao.

Logo a omnilateralidade surge como oposigao a limitagdo do homem na classe
capitalista, ou seja, significa atingir de modo amplo a formagao do ser social como a
ética, a estética, o fazer, o intelecto, a afetividade, a sensibilidade, a emogao de
modo sempre articulado. Isso pressupde que a formacdo supere também a

dualidade entre trabalho manual e intelectual que surgiu junto ao classismo social.

Pensando no ambito da educacao profissional, a omnilateralidade traz a
superagao de uma educacéo utilitarista apenas para o mercado e destinada para as
classes mais baixas - como foi vista na maior parte do tempo no Brasil. Hoje, esta
superagao através da perspectiva da formacéao integrada constituiu-se um projeto de
educacgao que luta pela emancipacdo humana. A democratizagdo do acesso tanto ao
ensino técnico como o ensino propedéutico, onde todas as pessoas, independente
de classe, tenham a oportunidade de avancar nos estudos posteriores e terem uma

formagao ampla para vida.

Hoje o objetivo da educacéo profissional nos Institutos Federais de Ciéncia e
Tecnologia € a omnilateralidade, é a formagdo integrada onde todos os
conhecimentos sao importantes para a formagao do sujeito, segundo Frigotto “O
ensino médio, concebido como educagao basica e articulado ao mundo do trabalho,
da cultura e da ciéncia, passa constituir-se em direito social e subjetivo e, portanto,

vinculado a todas as esferas e dimensdes da vida.” (2005, p. 76)

Se os Institutos Federais possuem a nogédo de trabalho como principio
educativo e defendem também a superagao da fragmentagédo dos conhecimentos do
curriculo, por que ainda existem questionamentos sobre o papel do ensino de arte

na educacao profissional? Lanca-se a hipotese de que no histérico da educagao
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profissional a sua génese foi para o trabalhador, enquanto o ensino de arte na sua
génese nas instituigbes educativas foi para a elite. Este descompasso entre os
papéis tanto do ensino profissional como do ensino de arte minam o imaginario das
instituicbes, heranga de um ensino fragmentado, positivista e pragmatica. Mas
precisamos encontrar brechas para questionar estes pensamentos e mudar este
cenario. Estamos inseridos no contexto da integragdo e da omnilateralidade né&o

necessitamos pensar mais na légica estanque e fragmentadora dos saberes.

A arte possui um papel problematizador principalmente na educagéo. Se nosso
histérico de ensino foi trabalhado pelo mero-fazer, pelo tecnicismo e pela psicologia
expressionista, hoje a arte tem um papel politico fortemente aliado a experiéncia
estética. A sensibilidade e a percepcao estdo além do visual e abragam outros
sentidos do corpo. Pensar o papel da arte hoje na educagado principalmente na

educacgao profissional € pensar no seu potencial politico, estético e emancipador.

Aproximo-me do pensamento de Ranciére, que traz a politica da arte como
poténcia para gerar outras formas de ver, pensar e sentir. Arte e Politica, mediadas
pela experiéncia estética, sdo capazes de romper e suspender a experiéncia hormal,
serem provocadoras de dissensos. Este é o processo de dissociar: trazer rupturas

em relagao aos nossos sentidos habituais. (RANCIERE, 2012)

A partir de Ranciére (2012) podemos pensar o papel do professor de arte na
educacao profissional como provocador de situagdes de dissensos. O professor
procura através da arte questionar formas de dominagao e, desse modo, dar voz,
libertar e dar expressividade aquilo que habitualmente tende a ter uma posicao

definida e consensual. Conforme Aguirre (2011):

Uma posic¢ao politica frente a cultura visual, portanto, deveria tratar de sair
do circulo que nos fecha em uma légica de tipo causal e imediata entre os
significados das imagens e os comportamentos politicos. Sair do circulo nao
seria nesse caso inverter a légica, mas, partindo do pressuposto de que
toda situacdo é suscetivel de ser rachado de seu interior, gerar cenarios de
dissensos que permitam reconfigurar outro regime de percepcdo e
significagdo; modificar o mapa do possivel e do impossivel e a desighacao
das capacidades e das incapacidades. (p. 91)

A emancipacdo € a capacitacdo dos sujeitos, significa mové-los para a
autonomia. A emancipag¢ao consiste ndo em pensar a dominagao, a impoténcia, mas

de pensar a poténcia em outros modos de ver, pensar e agir. Para que as agdes
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educativas com a arte no ensino integrado tenham este posicionamento, faz-se
necessaria “uma educacdo politica que pratique a educacdo estética e uma
educacao estética que leve a sério a formacao politica [...]". (KOUDELA, SANTANA,
2005, p. 152).

Sabemos que a proposta do curriculo integrado é formar um sujeito critico,
reflexivo que tenha voz, e pense em uma sociedade menos anestesiada, logo é
imprescindivel que ndo se ignore a poténcia da arte e o quanto as interferéncias
politicas e estéticas contribuem ao contexto educativo. Como nos fala Medeiros
(2005) precisamos pensar a formagdo dos sujeitos para a sensibilizagdo da

aesthesis:

(..) faz-se necessario primeiramente alerta-los para a violéncia a que se
submetem em seus parcos momentos de lazer: bombardeamento de
imagens e soliddo. Arte é apenas um belo abafado nesse ensurdecedor
barulho gerado nas mentes pela televiséo e pela publicidade. (p. 80)

A palavra estética provém de estesia, do grego aesthesis, significa sensibilizar.
O contrario da estesia é a anestesia, o ndo sentir, o embrutecimento da
sensibilidade. (PCOSQUE; MARTINS, 2012) A experiéncia estética através da arte
na educagao possui esse papel, de desenvolver e afetar nossos estudantes para a
sensibilizagdo, num mundo veloz onde estamos bombardeados cada vez mais de
informagdes. O conceito de arte aqui ndo esta restrito aos objetos legitimados em
um museu, a arte que defendemos como experiéncia estética na educacao é aquela
que qualquer um pode legitima-la em seu cotidiano, através da sua sensibilidade e
emancipacao. Disso entendemos como aproximacgao entre arte e vida a partir da
experiéncia sensivel. (DEWEY, 1953)

Aproximo-me do pensamento de Larrosa Bondia (2002) quando este traz a
pobreza das experiéncias num mundo que estad cada vez mais veloz pelas
informagdes. As informagbes exageradas no cotidiano para este autor sdo a “anti
experiéncia”’, a pobreza dos sentidos. Eis a emergéncia do ensino de arte na
contemporaneidade.

No contexto da educacéo profissional somos imbuidos de um contexto técnico,
0 ensino da arte provoca dissensos, rasgos, deixa esvair, deixa surgir outras

experiéncias que os outros componentes curriculares ndo possuem. Novamente
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abordo Ranciére (2012) para pensar a poténcia, num mundo onde a experiéncia é
cada vez mais rara, o professor de arte pensa no viés emancipador, para que 0s

sujeitos, além de tudo, sintam-se criadores e criticos.

Para finalizar esta reflexdo sobre o potencial da arte para a emancipac¢ao dos
sujeitos na educacdo e na vida, rememoro o filme “Tempos Modernos” de Charles
Chaplin de 1936. O personagem do filme chamado Carlitos retrata um empregado
na fabrica de modelo fordista onde as maquinas em que trabalhava acabam o

dominando e o alienando pela repeticao.

No filme o que mais chama a atencao e colabora a pensar sobre o potencial
criador de cada ser humano é que o personagem Carlitos passa a maior parte da
trama lutando ora com as maquinas, ora com a prisdo, como se estivesse sempre
enliado com o sistema. Em oposicéo a isto tudo, no final do filme o personagem em
um restaurante improvisa, inventa, danga, brinca e faz os outros sorrir com toda a

sua expressao musical.

Figura 1 — Cena do Filme Tempos Modernos

Fonte: https://m.cifraclub.com.br/charles-chaplin

Nao foi por qualquer motivo que Charles Chaplin deixou esta cena para o final.
Esta cena é a maior prova de que ha uma poténcia criativa, inventiva e sensivel em
cada ser, que muitas vezes, fica adormecida pelo excesso de informacgao, trabalho,

repeticdo e pela terceirizagdo das tarefas trazidas pelas tecnologias digitais. Carlitos
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sentiu-se feliz e realizado no palco, numa época dominada pelas maquinas
industriais, s6 descobriu o trabalho como realizacdo humana no palco, na criagao,

na teatralizagdo de sua imaginacao e fantasia.

2.3 SABERES DOCENTES E TRAJETOS FORMATIVOS

Falar de docéncia e de saberes é recordar-me de algumas cenas da infancia
e de alguns professores que marcaram minha memoaria escolar: ao chegar em casa
brincava com minhas bonecas de ser professora, imitando meus professores por
pura admiracdo. Até hoje, professora formada, os modos de agir destes professores
envolvem minha pratica em sala de aula como um ‘“intervalo de consciéncia”
(GAUTHIER,1998). Falar de docéncia € perceber que construi saberes numa
formacdo que ndo se iniciou na graduacdo e nem se encerra nela. Minha formacéo
esta imbricada desde minha memodria escolar da infancia as conversas atuais na
sala dos professores com meus colegas de profissdo. Meus primeiros contatos com
cada aluno foram fazendo surgir esta professora que esta sempre em formacéo,
sempre construindo e reconstruindo saberes, pois a docéncia é a profissdo mais do
aprender do que do ensinar. (IMBERNON, 2010).

Compreender a docéncia como uma profissdo que se baseia na interagcéo
com pessoas, na coletividade e na partilha de conhecimentos, nos faz entender que
€ preciso inteligéncia e tato para atuar nas diferentes situacbes de ensino e
aprendizagem. Ao longo de suas carreiras 0s professores constroem saberes que
correspondem a complexidade de suas praticas pedagdgicas, a isto Tardif (2008)
denomina como a “temporalidade do saber”, sempre ligado a uma histoéria de vida e
a um contexto profissional. O saber docente vai além da formacdo académica e
abarca também a experiéncia vivida.

Para este mesmo autor o saber docente ndo provém de uma fonte Unica, ele
€ plural e heterogéneo. O professor possui saberes que séo deles e relacionados a
sua identidade, mas também constroi outros que acontecem por ordem

compartilhada, como, por exemplo, no trabalho:

O saber dos professores depende, por um lado, das condigbes concretas
nas quais o trabalho deles se realiza e, por outro, da personalidade e da
experiéncia profissional dos préprios professores. Nessa perspectiva, o
saber dos professores parece estar assentado em transagdes constantes
entre o que eles séo (incluindo as emogdes, a cognicdo, as expectativas, a
histéria pessoal deles, etc.) e o que fazem. O ser e o agir, ou melhor, o que
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Eu sou e o que Eu fago ao ensinar, devem ser vistos aqui ndo como dois
polos separados, mas como resultados dindmicos das préprias transagdes
inseridas no processo de trabalho escolar. (2008, p.16)

Esta diversidade do saber de que trata Tardif (2008) esta relacionada as
diferentes formagdes que se adquire ao longo de uma vida profissional, ndo sé de
sua trajetoria académica, mas também pessoal. As inumeras situagbes que se
deparam os professores em seus cotidianos profissionais demandam por esta
pluralidade de saberes em que o professor ira subsidiar estrategicamente na sua
pratica. Tardif (2008) ainda discute como os docentes mobilizam e integram varios
destes saberes na sua pratica educativa, e deste modo possibilita assim uma

organizagao coerente como exemplificado no quadro abaixo.

Quadro 4 - Definicdo saberes docentes a partir de Tardif

SABERES DEFINICAO

Saber Disciplinar E o conhecimento da matéria especifica que
leciona.

Saber Curricular E relatvo & organizagdo de certos

conhecimentos num corpus que fazem parte
dos programas curriculares.

Saber das Ciéncias da Educacéao Este saber esta vinculado ao conhecimento
adquirido na formacao universitaria como os
conhecimentos pedagaogicos.

Saber Experiencial E o aprendizado através de sua propria
experiéncia pratica do professor. A experiéncia
€ pessoal e unica, converte-se em agdes ja
repetidas na pratica que dao agilidade ao seu
fazer.

Fonte: Adaptagao de Tardif 2008.

Segundo Tardif (2008) estes saberes elencados dimensionam e qualificam a
pratica de ensino, por mais que cada um tenha suas particularidades formam uma
amalgama e envolvem a atuacdo docente. Esta pluralidade dos saberes docentes
demonstra que através da experiéncia de vida e dos trajetos formativos o professor
vai atribuindo diferentes significados a sua pratica, o que condiz também que estes
saberes ndo séo estaticos, estdo sempre sendo reconstruidos ao longo da carreira e
através da reflexdo sobre a pratica.

Ainda o autor supracitado traz fortemente a importdncia dos saberes
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experienciais para a profissionalizacao, pois estes sado construidos pelo professor no
magistério. A experiéncia que se constroi através da pratica no contato com os
alunos na realidade escolar ndo provém de conhecimentos cientificos ou técnicos,
ela esta sempre relacionada a realidade do trabalho docente. A formacédo de
professores nao acontece apenas na universidade com os conhecimentos
pedagogicos, cientificos e curriculares, mas também provém da sua experiéncia, da
sua reflexao e aprendizado diario durante os desafios enfrentados.

Os saberes experienciais segundo Tardif (2008) demonstram como os
professores também sao produtores de saberes e ndo simplesmente
executores/reprodutores. Toda a relacdo que se constréi no seu cotidiano no
trabalho, com seus alunos, com seus colegas mais experientes produzem varios
conhecimentos que somam a sua pratica e sado adquiridos/lapidados pela
experiéncia.

Em dialogo com Tardif (2008) Gauthier (1998) também defende a pluralidade
de saberes que esta presente na pratica do professor. Deste modo também elenca
coerentemente alguns saberes que qualificam a profissdo docente onde funciona

como uma espécie de “reservatério” que se mobiliza conforme a necessidade.

Quadro 5- Definicdo saberes docentes a partir de Gauthier

Saberes Saberes Saberes da Saberes da Saberes Saberes da
Disciplinares Curriculares Ciéncia da Tradicao experienciais acao
Educacgéao Pedagogica pedagogica
Saber que Corresponde Saberes Saberes Saberes Saberes
corresponde | ao programa | adquiridos na | formados de | advindos de | descobertos
ao curricular de formacgao sua trajetoria sua através da
conhecimento ensino. pedagogica. € memoria experiéncia experiéncia
da matéria a escolar a que qualificam validados
ser ensinada. partir de seu trabalho quando
seus docente. compartilhad
professores. 0S.

Fonte: GAUTHIER, 1998, p. 29

Gauthier (1998) demonstra que atribui aos saberes disciplinares sobre a

matéria a lecionar, os saberes curriculares como a nog¢ao de programa de
conhecimentos e aos saberes da ciéncias da educagdao na mesma dimensao que
Tardif (2008). Porém para Gauthier (1998), o oficio do professor € também envolvido

por outros saberes como os da agado pedagogica que servem como uma
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“‘jurisprudéncia publica” sobre os conhecimentos adquiridos na experiéncia e pelos
saberes da tradigdo pedagogica que fazem parte de sua memoria escolar.

A nogao de que a formacéao esta além do espago académico e dialoga com a
memoria escolar dos professores, € possivelmente adquirida pelos saberes da
tradicdo pedagdgica. Segundo Gauthier (1998) a “tradicdo pedagogica” se instalara
a partir do século XVII, influenciada pelos Jesuitas e escolas cristas, a partir deste
momento a escola possui outro formato baseado na ordem e nas classes com varios
alunos. Esta tradicdo se consolidou e mina a memoria dos sujeitos escolarizados, o
que se transforma numa nocdo do que € ser professor mesmo ndo tendo
frequentado cursos de formag&o docente na universidade.

O ensino, segundo ele é uma pratica social aliada as necessidades
pedagdgicas. As praticas docentes sao ricas em elementos como intencionalidades,
problematizagdes, experimenta¢cdes metodoldgicas, tentativas e erros, tudo isto faz
parte do fazer docente e € onde se constroem seus saberes. O profissional néo
pode construir seu saber-fazer, sua didatica sem a reflexdo de seu proprio fazer.
Neste contexto os saberes da agdo pedagogica vem a contribuir na nogao de
importancia para a valorizagdo dos saberes docentes, pois ele, segundo Gauthier
(1998), € o saber experiencial compartilhado/validado/problematizado. O saber da
agao pedagogica é o saber experiencial quando compartilhado e validado como
regras de sua acao que podem ser utilizados por outros professores. Os saberes da
acao pedagdgica sao o0s menos vistos, porém oOs mais importantes para a
profissionalizacdo do ensino, este saber constitui um dos pilares da identidade
profissional docente. (GAUTHIER, 1998)

Fortalecer os saberes da acdo pedagodgica significa que ha importancia em
construir redes de saberes, nas quais a colaboragao entre os professores é de suma
importancia, quando ela existe pode gerar mais autonomia nas praticas docentes e
ressignificagdes nos processos identitarios. Novoa (2009) também se refere as
comunidades de pratica como reflexao coletiva que da sentido ao desenvolvimento,
a colaboracéo e fortalece o sentimento de pertencimento e a identidade docente.

Segundo Tardif (2008) o saber dos professores tem a ver com a sua pessoa, a
sua trajetdria pessoal e profissional, mas ao mesmo tempo é um saber social que é
partilhado pelos agentes da mesma profissao. Nesta 6tica muito do que o professor
sabe e que incorpora ao ensinar esta ligado com o que aprende no seu local de

trabalho, com a realidade escolar e em comunidade com seus colegas e gestores.
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Do mesmo modo Noévoa (2009) traz a nogdo da importédncia da partilha e a
necessidade de formacgao de professores dentro da profisséo, pois € na teoria junto
a pratica que se aprende e principalmente na relagdo com colegas de profissao mais
experientes. Logo, o compartilhamento de saberes entre os colegas também formam
um fortalecimento e validagao das praticas de ensino.

Deste modo Cunha (2010) também dimensiona alguns saberes que estdo
relacionados ao contexto do trabalho docente e na sua relagdo com os alunos e na
colaboracdo com os colegas. Assim encena alguns saberes que compdem a

dimensé&o pedagogica na docéncia. Sao eles:

Quadro 6 - Definicao saberes docentes a partir de Cunha

Saberes |
Contexto da Planejamento
prética Dimensdo || Ambiéncia da Contexto Avaliag&o
pedagogica. relacional e aprendizagem. socio-cultural.
coletiva no Conducéo das
trabalho. aulas.

Fonte: adaptado de Cunha (2010)

Os saberes dimensionados por Cunha (2010) dialogam com os aspectos
relacionais e contextuais que permeiam o trabalho e que também fazem parte da
formagdo como ja destacados pelos autores como Gauthier (1998), Tardif (2008).
Esta autora avalia mais especificamente a questdo da aprendizagem dos alunos
pelas praticas educativas dos professores. Uma pratica educativa integrada ao
contexto de trabalho significa reconhecer a contexto socio-cultural que envolve a
instituicdo escola, deste modo o professor trabalha com os conteudos curriculares
adaptados ao lugar de ensino.

A construcao dos saberes dos professores esta relacionada a sua pessoa, aos
seus trajetos, mas também as colaboragbes com seus colegas, sua relagdo com o
trabalho, a reflexdo sobre o contexto que esta inserido, sua formagéao, etc. Cunha
(2010) elenca alguns saberes que estdo numa dimensédo relacional do trabalho
docente, ou seja, as problematicas e desafios que surgem em seu cotidiano estao

envolvidas por um contexto socio-cultural, seja da escola, da comunidade e
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principalmente dos alunos. O planejamento do professor, bem como a composigao
dos objetivos deste esta relacionado ao contexto da pratica pedagdgica e dos
alunos, a compreensao de quem é o seu aluno, qual a realidade que ele provém, de
modo que possa adaptar as suas propostas de ensino ao contexto dos estudantes.
Assim como pensar sobre a ambiéncia para aprendizagem, logo percebe-se que ha
uma preocupacgao do professor em modificar suas aulas, seus planejamentos e em
disponibilizar aos alunos ambientes que sejam propicios a sua aprendizagem e para
sua avaliagao.

Ainda Cunha (2010) em dialogo com Tardif (2008), Gauhier (1998) assume
que a complexidade do ato pedagdgico é assumir que a atividade de ensino é rica
em intengdes, argumentacdes e racionalidades nos seus atos para a aprendizagem
significativa. Estes saberes se articulam e informam a complexidade da dimenséao
pedagogica. Os saberes delimitados ndo possuem o sentido de esgotar e limitar o
sentido da docéncia, pois ndo ha como simplificar algo que é complexo.

Névoa (2009) também cita algumas disposi¢cdes que sao essenciais para o
exercicio da profissao docente:

a) O conhecimento: E preciso saber o que ensinar e esta na base do oficio do
professor, “O trabalho do professor consiste na construgdo de praticas
docentes que conduzam os alunos a aprendizagem.” (N6voa, 2009, p.30)

b) A cultura profissional: significa integrar-se na instituicado escolar, dialogar
com os colegas, entender o sentido da sua profissao.

c) O tacto pedagodgico: a capacidade de relagdo que estd no ato de educar
“Saber conduzir alguém para a outra margem, o conhecimento, ndo esta ao
alcance de todos.” (N6voa, 2009, p.30)

d) O trabalho em equipe: é importante sempre o reforco das praticas
colaborativas onde em equipe possa sempre melhorar suas condicbes de
ensino.

e) O compromisso social: a atuagdo docente esta sempre ligada aos fatos
sociais & também compromisso do professor também demostrar os valores, a
diversidade cultural e a inclusdo social, para poder conviver com as

diferencgas.

Este autor dispde de algumas medidas: passar a formagao dos professores

para dentro da profissao; promover modos de organizagdao da profissao;
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reforcar a dimensao pessoal na profissao docente. “Ensinamos aquilo que
somos e naquilo que somos se encontra muito daquilo que ensinamos.” (Névoa,
2009, p. 30) A profissdo do professor tem a dimensao subjetiva em que € impossivel
separa-la da sua pratica, o trabalho cientifico ndo €& suficiente para definir a
profissdo, deve-se destacar o ser professor, a pessoa-professor. A pessoalidade no
centro da profissionalidade demanda auto-reflexdo, auto-analise do profissional, pois
seus modos de ensinar estido relacionados ao seu jeito de ser, a sua biografia e ao
seu trajeto formativo. O tacto pedagdgico depende da comunicagdo, de saber se
relacionar com o outro, nesta otica a pessoalidade esta em torno da profisséo.

Por isso o que também dimensiona a formagéo junto aos saberes docentes
sdo os trajetos formativos que configuram a rede de conhecimentos de um
determinado profissional. Isaia e Bolzan (2007) explicam que a trajetéria pessoal e
profissional sdo articuladas. Ndo se pode falar em experiéncia formadora sem
pensar na vida pessoal, na vida profissional e institucional do professor, assim

sendo:

A professoralidade instaura-se ao longo de um percurso que engloba de
forma integrada as idéias de trajetéria e formagao, consubstanciadas no que
costumamos denominar de trajetérias formativas. Estas se constituem na
intrinseca relagdo entre trajetéria pessoal, profissional e institucional
compreendendo um processo sistematico, organizado e auto-reflexivo, que
envolve os percursos que vao desde a formacao inicial, abarcando o
exercicio continuado da docéncia nos diversos espagos institucionais em
que se desenrola. (p. 108)

A nocgao de professoralidade abordada, demostra o sujeito que se constréi ao
longo da sua trajetdria, como algo que esta inacabado. Pode-se considerar que as
trajetdrias tanto pessoais como profissionais sdo definidoras na agcéo pedagdgica,
nas praticas educativas. (ISAIA; BOLZAN, 2007)

Assim como Cunha (2013, p.4) demonstra que a formagao de professores se
faz num continuum “desde a educagao familiar e cultural do professor até a sua
trajetdria formal e académica, mantendo-se como processo vital enquanto acontece
seu ciclo profissional”. Estes aspectos constitutivos da formacdo docente
demonstram que esta é interpessoal, social e coletiva tanto no periodo de formagao
inicial e ao longo da sua carreira.

Os conceitos de formacéo inicial e continuada de professores estabelecidos
por Cunha (2013) também auxiliam na compreensao sobre os trajetos formativos.
Por formacéo inicial de professores compreende-se os cursos de graduagcdo que

formam com reconhecimento legal professores para atuar na educacgéo basica. Ja
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por formacdo continuada entende-se pelos cursos do tempo profissional do
professor, podendo ser de curta ou longa duragdo durante a carreira docente.
(CUNHA, 2013).

As formacbes por diferentes vivéncias estdo tramadas e compdem as
singularidades de um profissional, ou seja, compreender os trajetos de formativos
implica entender o sujeito professor de modo singular. Conhecer os trajetos
formativos que dirigem a docéncia auxilia ha compreensao do perfil docente, das
marcas que suas experiéncias formadoras — tanto pessoais como coletivas- atuam

sobre suas praticas educativas.

2.4 REPRESENTACOES DE DOCENCIA E ENSINO DE ARTE

Ao revisitar minha memdria sobre meus primeiros contatos com a arte e minha
escolha pela docéncia percebo que neste trajeto atribui diferentes significacdes
imaginarias, que segundo Brancher e Oliveira (2017) estas s&o repletas de sentidos
e significados captadas por uma lente simbdlica. Quando ainda criangca observava
0os quadros da minha casa e imaginava diferentes histérias para as pinturas, ao
mesmo tempo sentia vontade de copiar o que o pintor fez para poder me sentir
autora de algo bonito também, de me sentir importante como uma artista, pois os
artistas que conhecia eram prestigiados. Quando ingressei na graduagao optei por
licenciatura em Artes Visuais, a escolha pela docéncia em arte era algo que, para
mim, remetia a imagem do afeto, do cuidado e da maternidade, sempre foi muito
saliente em minha memdria os artesanatos de minha mae e o modo como me
ensinava a pintar e a modelar.

Deste modo aproximo-me de Castoriadis (1982) quando define que essas
significagdes que atribuimos estao relacionadas com a imaginagao, € nao provém
apenas de um sujeito, mas de um imaginario social. A instituicdo da sociedade é
criacdo de um mundo de significagdes. Assim, o papel das significagdes imaginarias
€ dar respostas aquelas perguntas pelas quais nos organizam enquanto social,
enquanto cultura e que a racionalidade nao € capaz de nos responder: “quem somos
nds como coletividade? Que somos nds uns para os outros? Onde e em que somos
nos? Que queremos, que desejamos, que nos falta?” (CASTORIADIS, 1982, p.
177). E apenas no fazer de cada sociedade que surgem as “respostas” significativas

a estas perguntas, respostas que nunca estdo explicitas, mas estdo implicitas nas
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acgdes cotidianas, nos siléncios, nos vestigios subentendidos de uma histéria, estao
presentes nas praticas e nas relacbes sociais, mesmo sem a consciéncia de sua
existéncia no social.

As representagdes que criamos sobre o mundo, sobre nGs mesmos hascem na
prépria sociedade, para Machado (2006) o imaginario é determinado pela ideia de
partiiha, fazer parte de algo, de uma filosofia de vida, uma linguagem, uma
atmosfera e se instala como um contagio. Para este mesmo autor o imaginario
também ¢é um reservatorio/motor. Reservatorio porque agrega sentimentos,
lembrangas e dimensiona a forma de ser, de agir e de estar no mundo. E motor, pois
€ um sonho que movimenta e faz se realizar, tornar realidade os diferentes desejos,
este motor impulsiona grupos e individuos. Logo, é preciso pensar o imaginario
como algo que impulsiona, incita, traz movimento e possibilidade de criacéo. Esta
incessante criacdo de imagens pode estar relacionada aos trajetos formativos
docentes, pois ao longo de uma trajetoria pode-se criar ou atribuir outros significados
a préatica profissional. As vezes, ha uma lacuna entre a idealizacdo da profissdo do
professor e a realidade concreta de trabalho com a desvalorizagao profissional.

Assim aproximo-me de Ferreira (1999) onde reitera que a desvalorizagdo do
magistério pode melhor ser compreendida no campo do imaginario, pois ele denota
as representacdes que os sujeitos fazem da propria relagdo com as pessoas e do
mundo em que vivem. Este autor defende o quanto o imaginario social em relagao
ao magistério se deslocou entre o sagrado e o profano como dois polos opostos que
transitaram entre a valorizagdo e a desvalorizagdo da profissdo. Em relacdo as
representacbes do magistério no imaginario social aquela visdo sagrada do
professor valorizado onde a populacédo e a familia tinham orgulho de ser professor,
foi substituida com o passar do tempo por uma visdo profana, sofrida, de muito
sacrificio por seus baixos salarios e péssimas condigdes de trabalho. A visdo da
missdo nobre da vocacdo, do dom, foi sendo substituida por uma visdo de
sofredores.

Pesquisar sobre as representa¢des de docéncia € pesquisar sobre o imaginario
da docéncia e os sentidos que o professor atribui a sua profissdo, assim abordo

Narvaes (2000), uma vez que afirma:

Pesquisar o imaginario da docéncia é buscar as significacdes dadas a fatos,
praticas, conhecimentos, desejos, crengas e valores que os professores
constroem e transmitem sobre sua profiss&o. E investigar quais sdo e como
se constituem os sentidos de ser professor na sociedade atual. (p.42)
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Para saber quais imagens o professor atribui a sua profissdo necessita-se
entender os sentidos que atribui a mesma. Do mesmo modo para Orlandi (2000)
apreender esses sentidos significa levar em conta nédo s6 a fala do professor, mas
seus siléncios, suas agdes nas quais estdo presentes suas crengas, sua
representacdo do que é ser professor, do que é ensinar, do que é aprender. As
significagbes imaginarias de cada professor estdo ligadas aos seus trajetos
formativos, a sua biografia e estdo implicitas no modo como conduz e articula as
suas aulas. Assim, o imaginario para Machado (2006) por mais singelo que pode ser
0 conceito, € uma forga invisivel, que pulsa e que esta constantemente em nosso dia
a dia e ndo percebemos, onde a maioria de nossas atitudes & por forga de um
imaginario. O ser humano € movido pelos imaginarios que produz.

Brancher e Oliveira (2017) também focam no campo do imaginario social para
pensarem as representacdes da docéncia e entendem que o psiquismo humano é
marcado pela imaginagado, esta possui uma forgca mobilizadora de criagdo, assim
definem que em seus estudos e pesquisa movimentam: “[...] o imaginario como
campo potente e viabilizador de um outro olhar e de um outro pensamento, que seja
produzido a partir do desafio da complexidade contra os reducionismos.” (p. 31).
Pensar o imaginario docente requer pensar em desassossegos, questionar imagens
pré-determinadas - inclusive aquelas formadas por veiculos de comunicagao de
massas — a figura sagrada do professor como merecedor de flores e frutas como
simbolos de reconhecimentos sociais da profissdo e as imagens veiculadas pela
desvalorizagdo. E pensar a criagdo como o potencial para articular movimentos e
questionar as imagens da docéncia pré-determinadas que se estabelecem como
normalizadoras e reducionistas.

Logo o imaginario ndo é retrato de uma “imagem de”, mas € criagao
indeterminada e incessante (CASTORIADIS, 1982). Assim como para Gaston
Bachelard (1990):

Pretende-se sempre que a imaginagéo seja a faculdade de formar imagens.
Ora ela é antes a faculdade de deformar imagens fornecidas pela
percepcgao, é sobretudo, a faculdade de libertar-nos das imagens primeiras,
de mudar as imagens. Se nao ha mudanga de imagens, nao ha imaginagao,
nédo ha agao imaginante. (p.1)

O imaginario ndo é uma representacdo imagética estatica, pois exige
movimento criativo tanto no coletivo como no individual, pois somos produzidos e

produtores de imaginarios. As representagcdes de docéncia estdo articuladas a
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subjetividade do professor, ao modo como ele geriu sua trajetoria, seus sonhos,
seus desejos como profissional, o que também incita movimento, pois estas
representacdes ndo sdo estaveis. E possivel criar outras representagbes de
docéncia se houver processos de formagao significativos para o professor, do modo
que ele pode atribuir outros sentidos também a sua pratica de ensino.

A imagem que o professor tem sobre si vai atribuir significados e determinados
movimentos a sua pratica educativa. Através destas reflexdes sobre o imaginario e
as representacbes da docéncia, pode-se pesquisar como o professor de arte

percebe-se dentro de uma instituicado de ensino profissional.

2.5 PRATICAS EDUCATIVAS E EDUCACAO BASICA PROFISSIONAL E
TECNOLOGICA

O fendbmeno educativo ndo € uma realidade acabada. O docente ao pensar em
sua pratica pensa sobre os diferentes saberes que ao longo do tempo vao se
construindo e adaptando a realidade de seus alunos. Ao pensar sobre praticas
educativas, logo se pressupde a forma como o professor utiliza as metodologias e
estratégias que desenvolve para que um maior numero de alunos aprenda mais e
melhor.

Segundo Zabala (1998) as praticas educativas da atividade docente nao
devem apenas se basear nas experiéncias advindas da profissdo, mas em
referenciais tedricos para basear a sua pratica de ensino. A profissdo necessita de
critérios de avaliagao racional e fundamentada para a melhoria da pratica. Assim o

mesmo autor explica que:

Se entendemos que a melhora de qualquer das atuagdes humanas passa
pelo conhecimento e pelo controle das variaveis que intervém nelas, o fato
de que os processos de ensino/aprendizagem sejam extremamente
complexos - certamente mais complexos do que os de qualquer outra
profissdo - ndo impede, mas sim torna mais necessario, que nds,
professores, disponhamos e utilizemos referenciais que nos ajudem a
interpretar o que acontece em aula. (p.15).

Através deste referencial de Zabala (1998) a atuagdo docente prevé a
articulacdo entre teoria e a pratica, a pratica sempre fundamentada de referenciais
que auxiliem no seu desenvolvimento. Na docéncia ndo existem solugdes
imediatistas para seus desafios com receituarios prontos, o professor mobilizara
saberes para uma resposta contextualizada a cada situagéo.

Logo, a pratica educativa se torna complexa pelas variaveis que acontecem
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em sala de aula, a docéncia € marcada pelo imprevisivel e por diferentes desafios.
Por isso a avaliagéo, o planejamento e as sequéncias didaticas ndo s&o suficientes
para garantir uma boa pratica, a teoria articulada a pratica insiste que na docéncia
também tenha reflexao sobre suas ag¢des e assim torne a sala de aula um ponto de
partida e de chegada para a formagao continua. (ZABALA, 1998)

Nesta perspectiva de Zabala (1998) a fung&o social do ensino coincide com
as intengdes educativas dos professores, estes delimitados pelo contexto em que
trabalham. As praticas educativas podem ser delineadas com as perguntas: Por que
ensinar? Para que ensinar? Como organizar os conteudos curriculares de modo que
o estudante o aprenda de forma integrada? S&o muitas destas perguntas que
baseiam a reflexdo docente e que podem oportunizar conhecer como as praticas
educativas alicergam a atividade educadora no ensino integrado.

Por muito tempo, segundo Marques (2000) educar, visto de um paradigma
essencialista, era sindbnimo de transmitir verdades imutaveis, e aprender era
sinbnimo de memorizagdo. Este mesmo autor demonstra que a cada momento
histérico ha uma mudanga de paradigmas na educagdo, onde se questionam
algumas estruturas e a nogdo de ensinar e de aprender tomam outros sentidos e
junto surgem outras teorias e concepgdes de ensino e aprendizagem. Na virada para
a modernidade, muda-se para o paradigma da intencionalidade, onde o ensino €&

funcional e sistematizado:

Organiza-se o ensino-aprendizagem sob a forma de programacao
sistematica e minuciosa, orientada por objetivos precisos e quantificaveis,
com metas escalonadas e padroes de desempenho verificaveis. O método
se reduz a procedimentos taticos de sala de aula. Predominam os testes
“objetivos” na avaliacdo do desempenho comportamental dos resultados da
aprendizagem cognitiva. (MARQUES, 2000, p. 118)

Ao relacionar a educacao profissional este paradigma da intencionalidade
pode ser visto como base de muitas metodologias e concepgdes de ensino. Como
por exemplo, a atividade mecanica e pouco reflexiva de um trabalhador pedira por
uma educacgao profissionalizante metddica e programada para o disciplinamento do
aluno.

Araujo e Rodrigues (2010) demarcam temporalmente que entre 1930 a 1940
foi o periodo da institucionalizagcdo da educacao profissional no Brasil com o sistema
“S” de ensino e as legislagbes organicas. As ideologias de uma industrializagcao
nascente no pais demandavam por formacao de trabalhadores aptos e a educagao

profissional foi a chave para este fim. Estes autores identificam praticas educativas
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em educacgao profissional encontradas no pais a partir desta época: as Séries
Metodicas de Oficio e, mais tarde, a Pedagogia das Competéncias.

As Séries Metddicas de Oficio tinham como objetivos a assimilacdo da
realidade com métodos de ensino programados que priorizavam o disciplinamento
do aluno por meio do controle do processo de aprendizagem. Os conteudos eram
sequenciados por temas fragmentados. Logo, a institucionalizagdo da educagao
profissional no Brasil foi caracterizada historicamente por uma pedagogia tecnicista
com as Séries Metddicas de Oficios. (ARAUJO; RODRIGUES, 2010)

O tecnicismo é embasado teoricamente pela abordagem comportamentalista
ou behaviorista de Skinner e considera a experimentagdo planejada a base do
conhecimento. Através das tarefas educativas sdo analisados os modos como o
comportamento humano é modelado e reforgado, o que implica recompensa e
controle. Os conteudos a serem transmitidos pelo professor visam objetivos e
habilidades que levam as competéncias. (MIZUKAMI, 1986)

A didatica do ensino-aprendizagem com o tecnicismo era uma estratégia para o
alcance de alunos como “produtos” para o mercado de trabalho e a pouca reflexao
critica sobre as condi¢des politicas da época. Assim esta pratica formativa foi uma
importante aliada pedagdgica dos interesses politicos e mercadologicos. A visao
industrial influenciou o campo educacional e a intencdo da praticidade,
produtividade, eficiéncia, racionalizagcao e controle sao objetivos educacionais.

A Pedagogia das Competéncias foi a pratica formativa em educagao
profissional mais relevante no Brasil a partir de 1980. Esta pratica educativa previa
uma Organizagao Curricular Modular com objetivos formativos comprometidos com a
maxima eficiéncia para atender posteriormente os setores produtivos. As praticas
avaliativas serviam para medir rigorosamente as competéncias dos alunos. A base e
influéncia tedrica para a didatica da pedagogia das competéncias € o racionalismo, o
individualismo e o neopragmatismo segundo Araujo e Rodrigues (2010). O
racionalismo favorece a sequéncia légica nos processos de trabalho, gerando
controle desta sequéncia ocasionara eficiéncia no trabalho. Assim como a referéncia
individualista tem a necessidade do desenvolvimento das competéncias individuais
de um aluno e enfraquece o senso de envolvimento coletivo entre os trabalhadores.
E a base neopragmatista da pedagogia das competéncias visa a adaptabilidade, o
utilitarismo e busca produzir aprendizagens uteis e aplicaveis ao mercado.

Ambas as praticas formativas caracterizam-se por serem instrumentais na
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educacéo profissional, ou seja, servem para preparagao do aluno para o mercado de
trabalho. Candau (2012) critica a visdo meramente instrumental da didatica quando
o técnico se dissocia do politico. Para esta autora o importante na didatica é apostar
na multidimensionalidade do processo de ensino aprendizagem, ou seja, a dimensao
humana, técnica e politico — social devem estar articuladas. Quando a técnica
sobrepde- se ao politico, percebe-se o tecnicismo no ensino, ou seja, ha uma
preocupagao com o fazer sem uma reflexao sobre este.

No contexto da educagao profissional o paradigma da intencionalidade pode
ser ancorado por pedagogias instrumentais, onde a ordem € a preparagédo para
atividades fins no mercado de trabalho. Mesmo com a concepcdo de Ensino
Integrado que visam os Institutos Federais de Ciéncia e Tecnologia, hoje, podem-se
encontrar intengdes pedagogicas que nao estejam coerentes com esta concepgéo.
Segundo, Marques (2000) os paradigmas educacionais coexistem, pois por mais
que a cada paradigma se reinvente uma nova forma de ver o ensino e a
aprendizagem, ndo ha como negar a existéncia do que ja passou e os vestigios e
apegos de “antigos” tratos pedagodgicos sempre permanecerao.

Ciavatta (2005) mostra que a formagao integrada entre o ensino geral e a
educacgao profissional prevé que se busquem outros alicerces do pensamento além
das praticas instrumentais da educacgao profissional, pois ndo formam o sujeito no
seu sentido pleno. A formacgdo integrada na educacado profissional vé o
conhecimento de modo global, onde articulados tanto os saberes ditos das areas
técnicas como os da cultura geral sdo importantes para a formacéo do sujeito de
maneira indissociavel.

A criacdo dos Institutos Federais com a Lei Federal 11892/2008 prevé a
formacdo humana emancipatéria através do ensino integrado e o trabalho como
principio educativo. Ramos (2008) mostra alguns sentidos da integracdo na
educacdo profissional e tecnoléogica como: a formagdo onmilateral; a
indissociabilidade entre educagao basica e educagao profissional; a integracao de
conhecimentos gerais e especificos como totalidade.

A formagdo omnilateral como primeiro sentido da integracdo é de ordem
filosofica, compreende o trabalho, a ciéncia e a cultura de forma indissociavel. O
trabalho na nog¢ao ontolégica ndo € emprego, mas a acado humana transformando
sua realidade e sua cultura. A integragao neste sentido prevé pensar no trabalho

como principio educativo, que € pensar no ser humano como produtor da sua
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realidade e transforma-la de acordo com a sua necessidade. Este viés da ao
trabalho um sentido de realizagdo humana.

A indissociabilidade entre educagao basica e educacédo profissional como
segundo sentido da integragdo compreende a superagao da dualidade presente no
historico da educacéao profissional no Brasil da separagcao entre a cultura técnica e a
cultura geral. Esta integragdo entre teoria e pratica pretende formar sujeitos que
entendam a construgdo de conhecimentos pela mediacdo do trabalho. A unido
dialética entre teoria e pratica compreende o conceito de praxis difundido nas obras
de Karl Marx como atitude humana transformadora da realidade, a partir da reflexdo
sobre as acdes e a compreensdo de ser, pensar e estar no mundo. (VASQUEZ,
1977) Deste modo a teoria enriquece e esclarece a pratica e a pratica da novas
significagdes a teoria.

O terceiro sentido da integracdo no Ensino Médio Profissional a integragédo de
conhecimentos gerais e especificos como totalidade. Este sentido compde a
totalidade curricular, ou seja, a superacao da fragmentacéo dos saberes. Pensar a
realidade como um fendbmeno que dispde de todos os componentes curriculares
para entendé-la € um avanco, ndo se necessita apenas das disciplinas técnicas para
a formacdo de profissionais, mas conhecimentos gerais que embasem os
acontecimentos gerados no trabalho. Precisamos entender que a realidade é
complexa, isso demanda esforgo coletivo dos docentes na articulagao dos saberes.

As praticas educativas em educacado profissional que por muito tempo
caracterizaram o ensino com dualidade no Brasil, parte do pressuposto dicotdmico
da teoria e da pratica. Para Candau (1995) a didatica pode ser vista pela dicotomia
ou pela unidade entre a teoria e a pratica. No caso dicotdmico a pratica € aplicagao
da teoria ou a teoria determinara a pratica autoritariamente. O ensino baseado
apenas na pratica, no fazer pelo fazer, sem reflexao de suas agdes € coerente com o
pragmatismo e o imediatismo de resultados. Do mesmo modo as armadilhas de
demasiada teoria tornam o conhecimento enciclopédico e descolado da realidade
em que vivem os estudantes.

Uma didatica pela articulagédo entre teoria e pratica para Candau (1995) é vista
pela perspectiva da unidade que orientam a integragcdo do ensino pela praxis. A
integracdo dos saberes propde a superacédo da divisdo entre teoria e pratica, onde
deve haver reflexdo e agao motivada para a transformacao da realidade. As praticas

educativas na educacgao profissional devem estar articuladas a realidade social, ao
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contexto educativo e perceber o trabalho como ponto de partida para a educacao.
Nesta mesma perspectiva Araujo e Frigotto (2015) demonstram que o que diferencia
as praticas pedagogicas no ensino integrado € o compromisso com a transformagao
social, ao invés da sua conformacéo.

Para Pimenta (1994) a atividade docente é praxis quando teoria e pratica
juntas constituem o saber docente, o professor com formagao tedrica também deve
exercer reflexao e critica sobre sua agédo pedagdgica. O ensino integrado supde um
ensino pela praxis e traz a nogao de transformagao da realidade e do trabalho como

principio educativo.

2.6 _PRODUTO 'EDUCACIONAL: ESPACO VIRTUAL DE
FORMACAO/INVESTIGACAO

O produto educacional a ser elaborado apés a execucao desta pesquisa visa a
criacdo de um Ambiente virtual para a colaboracdo entre as praticas educativas dos
professores de arte atuantes em um Instituto Federal do RS. Os objetivos propostos
pelo produto educacional € um espaco para compartihamento de seus fazeres
educacionais e suas reflexfes sobre a docéncia. Segundo Novoa (2009) a formacéao
continuada nao pode ser confundida com cursos e palestras que venham sempre do
exterior da realidade em que se ensina, mas que esta formacdo seja uma troca de
saberes entre os professores atuantes na mesma realidade. Por isso o Ambiente
Virtual possuira uma caracteristica de espaco de formacédo e investigacédo, pois é
local do virtual que possibilita conversas entre os professores e consequente uma
investigacdo continua de suas praticas. Os desafios que a integracdo curricular do
conhecimento traz aos professores podem também serem discutidos no Ambiente
Virtual, ou seja, refletir como a arte pode contribuir para articulacdo entre as areas
do conhecimento também é um dos objetivos do espaco de formacéo.

A aplicabilidade do produto educacional sera via internet onde ha possibilidade
de interconexdo. Cada professor no Ambiente Virtual tera seu perfil feito por um
login (senha) que terd suas caracteristicas de formacdo, seus planos de aula e
planos de ensino e este podera ser acessado por todos os professores que ali
estardo vinculados. Havera também um espaco de debates e discussdes para textos
com links para compartilharem seus textos e materiais utilizados e também
sugeridas discussdes sobre suas praticas.

Os recursos necessarios para sua produgdao e aplicagdo do produto
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educacional sera a utilizagdo de um espaco web denominado Moodle onde se
programara os foruns que favorecerdo a troca de conhecimentos entre os
professores: A formagado continuada sera organizada conforme as necessidades
formativas dos professores de arte atuantes da educagao profissional. Serdao assim
criados foruns como espaco de dialogo e espagos para expor materiais didaticos e
textos.

A partir dos anos 1980 com a era da computagado e da rede de internet, os
espacos de trocas, aprendizagens e comunicagdao ganharam outros espacgos
diferentes dos tradicionais como as salas de aula. Através do uso virtual de
ferramentas pode-se ter outros modos de experiéncias educativas bem como
espacos de formacéo e investigagao.

Pierry Levy (2003, p. 28) traz o conceito de inteligéncia coletiva para
denominar os processos de colaboragédo gerados pelas novas tecnologias: “[...] uma
inteligéncia distribuida por toda parte, incessantemente valorizada, coordenada em
tempo real, que resulta em uma mobilizagao efetiva das competéncias”. Isto visa a
valorizagdo das competéncias, reconhecimento das habilidades dos sujeitos a fim de
coordena-las para a coletividade. A constru¢cdo e compartilhamento de saberes séo
uma oportunidade com as novas tecnologias da informag&o e comunicagao.

Ainda segundo Levy (1999, p. 133):

O ciberespaco surge como a ferramenta de organizagdo de comunidades
de todos os tipos e de todos os tamanhos em coletivos inteligentes, mas
também como o instrumento que permite os coletivos inteligentes
articularem-se entre si.

Esta interconex&do que caracteriza o ciberespago move coletivos para trocas,
compartilhamentos de diferentes fontes. Hoje, na era das redes, ndao ha como
pensar em construir conhecimento apenas nas instituigdes educativas presenciais,
pois existem vastas possibilidades no mundo virtual que diminuem as distancias
intelectuais e favorecem a formacao de comunidades, pois “A interconexao
condiciona a comunidade virtual, que é uma inteligéncia coletiva em potencial.”
(LEVY, 1999, p. 133) A interatividade e o compartilhamento gerados pela rede

potencializam a inteligéncia coletiva de grupos humanos.

A interconexao no ciberespaco de informagdes, dados, imagens, simulagdes
mostram que o saber estda sempre em fluxo. Segundo Levy (1999) hoje n&o esta
mais em voga a inteligéncia artificial onde a maquina seria mais inteligente que o

homem, mas sim a inteligéncia coletiva que € uma troca onde se pode compartilhar
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saberes, produzir conhecimentos, experiéncias em espacgos virtual de modo
flexibilizado e alternativo. Esta cooperagdo entre homem e maquina gerada pela
inteligéncia coletiva € o que pode mover a educacgao hoje e os espagos de formagao

profissionais.

O virtual também é dispositivo de memorias tanto individuais e coletivas.
Sabe-se bem o papel da memoria na troca de saberes que sempre engendrou toda
a humanidade. Levy (1999) compara como a invengao da escrita revolucionou a
memorizagcdo dos conhecimentos nas civilizacdes, anterior a ela, os saberes eram
passados de geragdo a geragao através de rituais, narrativas orais e faladas, cantos
e dangas. A invencdo da escrita teve um grande papel no registro dos
conhecimentos e saberes através dos livros. Hoje o ciberespago ocupa também
outra forma que é o compartilhamento de memoarias, conhecimentos, culturas, que
favorece o fluxo, 0 movimento e a dindamica do saber.

Logo, o ciberespaco permite criar redes de colaboragdes de aprendizagem, isso
traz uma nova relagdo com o saber. (LEVY, 1999) A educacédo pode encontrar na

tecnologia uma forma de compartilhamento de saberes profissionais:

A transagédo de informagdes e de conhecimentos (producdo de saberes,
aprendizagens, transmissdo) faz parte integrante da atividade profissional.
Usando hipermidias, sistemas de simulagdo e redes de aprendizagem
cooperativa cada vez mais integrados aos locais de trabalho, a formagao
profissional tende a integrar-se com a producéo. (LEVY, 1999, p. 174)

E preciso fomentar outros espagos para a aprendizagem e formagao, o espago
virtual € um modo que a educagao na contemporaneidade que esta envolta por
tecnologias aproveite para fomentar novas relagées com o saber. A propria profisséo
docente que carece muitas vezes de espagos de trocas, reflexdes entre colegas
sobre a pratica em sala de aula pode encontrar no ciberespagco um modo flexivel
para formagao continua. Segundo Imbernén (2010) a formagao continuada na
profissdo docente deve superar o individualismo e a cultura do isolamento e gerar
cooperagao entre colegas de profissdo, pois a coletividade € imprescindivel para

melhorar o trabalho docente:

Trata-se de fazer com que se veja a formagdo como parte intrinseca a
profissdo assumindo uma interiorizagao cotidiana dos processos formadores
e com maior controle autbnomo da formacdo. Mas essa formagao coletiva
também supde uma atitude de constante dialogo, de debate, de consenso
ndo imposto, de indagacdo de forma colaborativa para o desenvolvimento
da organizacéo, dos individuos e da comunidade que os envolve. (p. 65)

Ainda este mesmo autor mostra que é preciso mudar a nogao de formacao
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continuada como “atualizagdo” com cursos para a criagado de espagos de formacao

dos professores:

Esta mudancga sera profunda quando a formagao deixar de ser espago de
“atualizagdo” para ser um espaco de reflexao, formagao e inovagdo com o
objetivo de os professores aprenderem. Assim, enfatiza-se mais a
aprendizagem dos professores que o ensino dos mesmos. (IMBERNON,
2010, p. 94)

A formacgéo possui um carater de reflexdo, troca, de questionamento que é
intrinseco ao proprio trabalho docente e aos desafios da profissdo. A nogao de
atualizacdo com cursos nao pode ser considerada mais importante que a formagao
colaborativa entre colegas de profissao que sabem dos problemas, desafios,
realidades que estao inseridos. Precisa-se € criar e disponibilizar espagos de trocas
de experiéncias entre professores, pois estas geram as reflexdes sobre a pratica que
potencializam €& inerente a profissdo docente. Os espagos colaborativos sao
formadores, pois com as trocas o protagonismo sobre suas praticas e intengdes de
ensino. Uma das principais fungdes dos espacos formativos é de combater o
isolamento do profissional docente, visto que € suma importancia as trocas de
saberes e experiéncias entre os colegas de profissdo. Muitas vezes, as instituicbes
educativas ndo possuem uma estrutura que favoreca estes espacos de formagao e
colaboracao entre os professores, por isso 0 espacgo virtual com as tecnologias da
informacgao hoje favorecem estes encontros de modo mais flexivel.

Para substituir a imagem atualizadora da formacéo continuada por situagdes
de investigagao e reflexdo coletivas, pode-se pensar em estruturas flexiveis e mais
acessiveis aos professores. Por isso o espacgo virtual democratiza o acesso e o
encontro entre profissionais, além da aprendizagem cooperativa que surge da
interconexdo das redes. E possivel com um espaco virtual a reflexdo e a troca entre
as boas praticas e os desafios em sala de aula, a proposicéo de projetos de ensino,
pesquisas, elaboragao de diarios, portfélios de suas aulas, propostas de eventos e
seminarios.

A cultura digital e a educacgéao articulada podem se apropriar criativamente das
possibilidades que a organizacdo em rede que os meios tecnoldgicos possibilitam.
Isso também demanda questionamentos sobre valores e modos de pensar e agir. A
cultura do isolamento da profissdo docente propiciada pelas reparticdes das
disciplinas e salas de aula que a estrutura escolar propicia, pode ser repensada se

0s espacos virtuais para trocas de experiéncias e saberes forem incorporados
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também como ambientes potenciais para a formacéo e investigacao das praticas.
Enfim, os professores através da proposta de um espaco virtual de formacgao para
gerar colaboragdo podem enriquecer mutuamente a partir das habilidades e
competéncias destacadas a cada um. Aliada a educagdo a tecnologia e os
ambientes virtuais podem gerar outros modos de construir seus conhecimentos e
assim fortalecer também as suas praticas educativas.

Sera garantido o sigilo apds a validagdo do ambiente virtual e a conclusao do
curso. Um novo espaco virtual curso de formacao de professores de arte Il sera
aberto para a comunidade mantendo assim o sigilo quanto aos dados dos

colaboradores da pesquisa.

2.7 METODOLOGIA

Tendo em vista conhecer como se constituem os saberes docentes e o0s
trajetos formativos de professores de artes atuantes nos Cursos Técnicos de um
instituto Federal de Educacdo profissional e Tecnoldgica do RS, a investigacao que

segue organizou-se com base nos seguintes pressupostos.

2.7.1 Tipo de Pesquisa

Este estudo se caracteriza como uma pesquisa qualitativa pela qual
conhecemos como se constituem os saberes docentes e trajetos formativos de
professores de artes atuantes nos Cursos Técnicos de um instituto Federal de
Educacao profissional e Tecnoldgica. Dessa forma, esta investigagdo organizou-se
partir dos pressupostos da pesquisa qualitativa, que segundo Trivifius (1987)
significa:

[...] por um lado, que ela compreende atividades de investigacdo que podem
ser denominadas especificas. E, por outro, que todas elas podem ser
caracterizadas por tragcos comuns. Esta € uma ideia fundamental que pode
ajudar a ter uma visdo mais clara do que pode chegar a realizar um

pesquisador que tem por objetivo atingir uma interpretacao da realidade do
angulo qualitativo. (p.121)

A pesquisa qualitativa tem como objetivo a interpretagcao da realidade que nao
pode ser mensurada numericamente, logo o aspecto subjetivo do objeto de estudo &
uma caracteristica importante. O ponto de vista do pesquisador e dos colaboradores

sao também pontuados, pois fatos qualitativos auxiliam na compreensido e
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dimensionam a realidade.

2.7.2 Critérios de inclusao

Para compor a amostra foram convidados a participar das investigagdes
docentes de arte da Educacdo Basica, Profissional, Técnica e Tecnoldgica de um
Instituto Federal de Educacéo do Rio Grande do Sul. Os critérios para a participacao
nesta pesquisa foi: atuar como professor de arte nos Cursos Técnicos de Nivel
Médio Integrado. ApGs o convite, solicitou-se aceite formal por meio de assinatura do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido dos professores convidados.

Participardo da amostra cinco professores efetivos de arte.

2.7.3 Critérios de exclusao

SO puderam participar servidores docentes efetivos da area de arte, com no
minimo um ano de pleno exercicio no cargo. Nao foram incluidos na pesquisa
agueles professores de arte que nao aceitassem participar da mesma. Assim como
sé participaram da pesquisa aqueles professores de arte de um Instituto Federal de
Educacao Ciéncia e Tecnologia do RS que aceitaram ser colaboradores e assinarem
o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo 3). SO fizeram parte da
composi¢cdo amostral da pesquisa os professores de arte que atuam nos Cursos
Técnicos de Nivel Médio Integrado do Instituto Federal. Ou seja, aqueles servidores
que possuem o cargo de professores de arte, mas que atuam apenas em nivel
superior como graduacdo ou pos-graduacéo, ndo participaram da pesquisa. Foram
retirados da amostra todos aqueles professores que ndo atendessem aos critérios

supracitados.

2.7.4 Procedimentos de Coleta

Como instrumentos para coletas de dados da pesquisa foram utilizados: a
entrevista semi-estruturada. A entrevista semi-estruturada segundo Trivifius (1987) é

aquela que:

[...] parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e
hipoteses, que interessam a pesquisa, € que, em seguida, oferecem amplo
campo de interrogativas, fruto de novas hipdteses que vao surgindo a
medida que se recebem as respostas do informante. Desta maneira, o
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informante, seguindo espontaneamente a linha de seu pensamento e de
suas experiéncias dentro do foco principal colocado pelo investigador,
comecga a participar na elaboragdo do contetdo da pesquisa. (p.146)

Na pesquisa qualitativa as entrevistas semi-estruturadas auxiliam na
aproximagao com o colaborador por ser um instrumento onde as falas, os gestos, a
expressao do sujeito também sdo importantes para a compreensao da realidade. O
instrumento de coleta de dados entrevista semi-estruturada foi realizada de acordo
com os objetivos estabelecidos na pesquisa (Anexo 5).

Antes de iniciar a coleta de dados oficial realizamos uma primeira entrevista
piloto com um docente de arte® para melhor adequacdo e testagem do
instrumento de pesquisa para averiguar respostas e possiveis alteracbes nas
perguntas sugeridas na pesquisa. Esta entrevista seguiu as mesmas
etapas/procedimentos das demais entrevistas para que se fosse possivel analisar
qualquer ajuste as coletas oficiais.

No procedimento para coleta dos dados, foi enviado e-mail a todos os
professores efetivos de arte de um Instituto Federal convidando formalmente para
participacdo na pesquisa, que se totalizou em 9 servidores. Porém 5 professores
retornaram com 0 aceite de realizar as entrevistas e disponibilizar seus planos de
ensino.

Na primeira etapa da coleta de dados foi realizada uma entrevista com hora e
data marcada com cada docente visando conhecer os saberes docentes e trajetos
formativos que movem cada professor. Em fungcdo da Pandemia do Covid — 19
apenas uma entrevista foi possivel realizar de modo presencial, as demais foi
preciso fazer via internet com assessoramento de programas e aplicativos para
gravacdo de audio. Em funcdo desta calamidade social vivida pelo Novo Corona
Virus, muitos municipios do estado do RS decretaram o afastamento social como
meio para a nao contaminacdo com o virus e dispensaram muitas de suas
atividades presenciais, incluindo o ensino. No caso da Rede Federal de ensino as
atividades foram suspensas por um tempo indeterminado. Por isso de modo
presencial foi indevido realizarmos as entrevistas, para ndo por em risco a saude

nem do pesquisador, nem dos entrevistados.

® Artigo aceito e publicado em abril de 2020 na Revista Brasileira de Educacgdo Profissional e
Tecnoldgica, intitulado “Significagdes da docéncia em Arte na Educacédo Basica Profissional e
Tecnoldgica” (BORTOLIN, BRANCHER,2020). Disponivel em:
http://www?2.ifrn.edu.br/ojs/index.php/RBEPT/article/view/9375/0
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Em funcédo do distanciamento social foi fornecido aos entrevistados via e-mail
um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo 3) e o Termo de
Confidencialidade (Anexo 4) onde constaram os dados indicativos das etapas
metodoldgicas, dados de pesquisadores envolvidos no processo, objetivos da
pesquisa e processos que serdo realizados durante o estudo. As entrevistas foram
realizadas mediante conhecimento e assinatura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (Anexo 3) e foram conduzidas conforme explicitado no mesmao. .

A entrevista tem caracteristica de semi-estruturada, pois permitiu a liberdade e
interacdo entre pesquisador e entrevistado, segundo Trivifius (1987) uma forma das
formas de coletas de dados mais pertinentes na pesquisa qualitativa. A entrevista
semi-estruturada valoriza a presenca do investigador e oferece oportunidades para
gue o informante alcance a liberdade e espontaneidade nas respostas.

As entrevistas foram transcritas fidedignamente pela autora do trabalho
imediatamente ap6s a sua realizagdo. E apds sua transcricdo foram
deletadas/excluidas para fins de confidencialidades das narrativas nos audios.

A segunda etapa da coleta de dados ocorreu por meio do recolhimento via e-
mail de um Plano de ensino de cada professor de arte.

Esta fase da analise documental complementou a pesquisa por colaborar no
subsidio de dados encontrados por outras fontes como nas entrevistas. Segundo Gil
(2008) a analise documental levanta materiais que ndo receberam analise, como por
exemplo cartas, jornais, diarios, correspondéncias pessoais, memorandos, estudos,
relatérios, atas, planejamentos, avaliacdes, etc. Ja& a analise documental segundo
Gil (2008, p.45) é aquela que analisa “[...] materiais que ndo receberam ainda um
tratamento analitico, ou que ainda podem ser reelaborados de acordo com os
objetos da pesquisa.” Foram analisados os planos de ensino que cada professor de

arte colaborador da pesquisa considerou interessante expor.

2.7.5 Procedimentos de Analise

Apés a realizacdo das entrevistas o pesquisador analisou fidedignamente
cada resposta dos entrevistados, bem como os demais documentos recolhidos como
os planos de ensino.

Como procedimento de andlise dos dados se fez a analise de conteudo.

Segundo Bardin (2009) a analise de conteudo refere-se a um conjunto de técnicas
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de andlise das comunicac¢des que visam na descricdo do conteldo de mensagens
coletadas.

As peculiaridades das analises de conteddo sdo as mensagens e a
comunicacao entre os participantes da pesquisa. A analise de conteudo, segundo
Trivifius (1987):

Outra ideia essencial da delimitacdo do conceito que analisamos € a da
"inferéncia" que pode partir das informagfes que fornece o conteddo da
mensagem, que € o que normalmente ocorre, ou de premissas que se
levantam como resultado do estudo dos dados que apresenta a
comunicacdo. De todas as maneiras, em ambas as situacfes a informacéao
surge da apreciacdo objetiva da mensagem. (p.160)

As informacdes trazem varias enunciagcbes que as qualificam e demonstram
parte de uma realidade estudada. As mensagens possuem conteudos importantes,
logo a analise de conteudo € uma metodologia de pesquisa que pode ser usada
para descrever, entender e o conteudo de documentos e textos. Com descricdes
sistematicas ajuda a interpretar as mensagens e atingir outros modos de
compreensao.

Para Bardin (2016) consideram-se trés etapas para o procedimento da analise
de conteudo: a pré-analise, a exploracdo do material, o tratamento dos dados e a
interpretacdo. A primeira fase com a pré-analise € o periodo de sistematizar as
ideias iniciais de acordo com os objetivos da pesquisa.

Na segunda etapa com a exploragdo do material deve-se fazer recortes e
categorizagdes conceituais das sucessivas repeticbes de palavras e enunciagdes
para depois a interpretagao dos dados.

Segundo Bardin (2016) algumas técnicas na analise conteudo sdo importantes
como: analise representacional: medir as atitudes do locutor em relacdo a sua fala;
analise de expressao: reconhecer o tipo de discurso do locutor em relacdo ao seu
meio; analise e enunciagao: analisar as figuras de retoricas, seus siléncios e jogos

de palavras; analise tematica: analisar as unidades de sentido do texto ou da fala.

2.7.6 Aspectos éticos da pesquisa

Para que a pesquisa tivesse respaldo legal e ético em sua forma e realizagao,
o projeto foi encaminhado ao Comité de Etica do Instituto Federal Farroupilha, sendo
sua liberacdo a primeira condi¢do para que ocorresse o inicio da pesquisa. Nao
realizamos qualquer interacdo com os colaboradores antes desta autorizacéo
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ocorrer.

De acordo com a resolucdo do Conselho Nacional de Saude n° 466/12, que
versa sobre as diretrizes e normas regulamentadoras de pesquisas com seres
humanos, as pesquisas serdao admissiveis em trés momentos, dos quais destaca-se:
“oferecerem elevada possibilidade de gerar conhecimento para entender, prevenir ou
aliviar um problema que afete o bem-estar dos sujeitos da pesquisa e de outros
individuos”. Considerando tal legislagdo indico os aspectos éticos envolvidos na
pesquisa.

Foi garantido anonimato dos participantes, em que pese a existéncia de
questionamentos que abordam a subjetividade dos sujeitos entrevistados, a fim de
preservar suas falas.

Cada colaborador foi contatado individualmente pelo pesquisador, sendo
necessaria a aceitacdo e assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(Anexo 3) para inicio das intervencdes. Todos os colaboradores receberam o termo
de confidencialidade (Anexo 4) respaldando o sigilo das informagbes bem como o
anonimato dos colaboradores. Os mesmos poderdo a qualquer momento solicitar
afastamento da investigacdo sem qualquer énus ou sangdes. As entrevistas foram
agendadas de acordo com a disponibilidade de horarios dos colaboradores os quais
também puderam escolher o local e a hora para ser realizada a mesma.

As entrevistas foram gravadas em audio, para que ndo se perdessem
detalhes de suas falas, as quais foram imediatamente transcritas. As informacdes
ficaram sob responsabilidade da autora do trabalho e foram excluidas logo apés a
realizagao das entrevistas.

O colaborador entrevistado ndo foi e nem sera remunerado nem teve
despesas com a participacdo nesta pesquisa. Todas as despesas decorrentes de
sua participacdo seriam ressarcidas, caso ocorressem. Em caso de dano durante a
pesquisa seria garantida a indenizagao.

Ressalta-se, no entanto, que com o trabalho poderiam ocorrer algum grau de
desconforto nos colaboradores, tendo em vista que poderiam se emocionar durante
0 mesmo, pois durante a entrevista refletiriam sobre suas narrativas e trajetoria de
vida pessoal e profissional.

Os beneficios e vantagens para os colaboradores entrevistados desta
pesquisa serdo as reflexdes e investigacbes sobre os saberes docentes, os seus

trajetos formativos, estas reflexdes geram formacao e investigagao sobre sua pratica
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educativa. A longo prazo os beneficios e vantagens aos colaboradores desta
pesquisa sera a eles criado e destinado um Ambiente Virtual para formacao
permanente e reflexao sobre suas praticas de ensino, bem como dar visibilidade ao
ensino da arte na instituicdo de ensino onde lecionam.

Os beneficios a sociedade centrar-se-d0 ao nivel das contribuigdes
cientificas que serdo produzidas com a investigagdo/formagado como: discussdes
sobre o ensino da arte na educacgao profissional cientifica e tecnoldgica, visibilidade
da area de arte nos institutos federais, reflexdes sobre o curriculo integrado,
contribuicdes com a pesquisa para a educacao profissional. No final da pesquisa se
executara como produto educacional um Ambiente Virtual de Formacdo e
Investigacdo permanente para os professores atuantes na area.

A entrevista piloto foi feita para experimentar a coleta de dados e possiveis
ajustes. O instrumento de coleta de dados foi validado por dois professores do
Programa de Pds-Graduagdo em Educacgdo Profissional Cientifica e Tecnoldgica

para orientar as perguntas confeccionadas.

3 ANALISE E INTERLOCUGAO DOS DADOS

Como ja delineado e exposto na metodologia, as entrevistas foram analisadas
e categorizadas pela analise de contelido. Cada objetivo proposto na pesquisa foi
delimitado pelos capitulos: conhecendo os saberes docentes e o0s trajetos
formativos, significacdes da docéncia em arte na educacdo profissional e
conhecendo as préaticas educativas dos professores de arte. Também
analisamos através da andlise documental os planos de ensino de arte dos

professores a fim de complementar a pesquisa.

3.1 CONHECENDO OS SABERES DOCENTES E OS TRAJETOS FORMATIVOS
DOS PROFESSORES DE ARTE*

Através da sutileza de pesquisar, escrever e ler sobre as historias de vida,
muito importante é, neste momento, a aproximagao confidencial entre cada
professor colaborador com alguns artistas importantes de nossa histéria. Cada
sujeito, na sua singularidade de contato com a arte, leva para a docéncia gestos e

sinais que dao aos seus saberes o toque da “docéncia-artista”.

Pretendemos publicar este capitulo como artigo em Revista.
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Por isso através de alguns nomes de artistas aproximo cada professor
colaborador para maior esclarecimento a quem fara a leitura.

A escolha dos codinomes para a confidencialidade dos colaboradores se deu
conforme a relagdo com a sua area de formagao na graduacéo. Para os professores
com formacao inicial em Artes Visuais foram elencados alguns artistas importantes
na histéria da arte deste ramo. Artemisia Gentileschi, Tarsila do Amaral e Lygia
Pape. Para os professores com formacao inicial em Musica foram escolhidos nomes
de artistas da area como Chiquinha Gonzaga e o Maurice Ravel.

A primeira colaboradora é Artemisia Gentileschi, tem formacado em Licenciatura
em Artes Visuais. Hoje atua como professora de arte na educacéo profissional.
Relata em seus trajetos formativos como se inseriu no mundo da arte para pensar
sobre a histdria de vida de mulheres artistas.

O segundo colaborador € Maurice Ravel tem formagdo em Licenciatura em
Musica. Segundo os seus relatos continuou seus estudos de pds-graduagédo em
Educacao e hoje atua como professor de musica na educacéao profissional

A terceira colaboradora é Chiquinha Gonzaga com formagédo em Licenciatura
em Musica atua como docente de musica na educacao profissional. Em seus relatos
conta que entrou para o mundo da arte ainda na infancia, pois se encantou pelo
piano que continha na casa de sua mae.

A quarta colaboradora é Tarsila do Amaral tem formagédo em Licenciatura em
Artes Visuais. Continuou seus estudos na pos-graduagao em Educacéao e hoje atua
como professora de arte na educagao profissional e tecnologica.

A quinta colaboradora é Lygia Pape uma professora de arte com formagao de
Bacharel e Licenciatura em Artes Visuais. Levou suas experiéncias do curso
bacharelado e a especializagdo em Design para a docéncia em arte.

A partir destas consideragdes sobre o codinome e a formacdo de cada
colaborador é necessario adentrarmos a formacao inicial e continuada de cada um.
No quadro abaixo ficam melhores expostas as suas formacdes académicas. Nas
narrativas analisadas, percorremos os objetivos de conhecer os saberes docentes e

os trajetos formativos dos professores de arte.

Quadro 7 — Formacao inicial e continuada dos colaboradores de pesquisa

Artemisia Gentileschi Licenciatura em Artes Visuais
Mestre em Memoria Social e
Patrimoénio Cultural
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Doutora em Ciéncias Humanas

Licenciatura em Musica
Maurice Ravel Mestrado em Educacao

Licenciatura em Musica
Chiquinha Gonzaga Mestrado em Educagao

Licenciatura em Artes Visuais
Tarsila do Amaral Mestrado em Educacao

Bacharelado e Licenciatura em Artes
_ Visuais
Lygia Pape Especializagdo em Design e Estamparia

Fonte: da autora, 2020.

A partir deste quadro sobre as formagdes académicas dos professores
colaboradores é importante de antemao nesta pesquisa, demonstrar que, mesmo
alguns deles, tendo formagcdo em Musica, como Chiquinha Gonzaga e Maurice
Ravel, lecionam conteudos de outras areas como teatro e artes visuais. A partir das
narrativas destes professores € preciso comecgar a questionar o porqué ainda a

polivaléncia no ensino de arte nao foi superada desde a lei n°® 5692/71.

Maurice Ravel: Nos institutos a gente tem muita coisa para pensar em
relagcdo a isso principalmente a questao da formagéao especifica, pois temos
profissionais formados em varias areas, temos profissionais da danga,
temos profissionais da musica, das artes visuais, das artes cénicas, s6 que
por outro lado a gente continua colocando tudo num bolo s6 como se
tudo fosse a mesma coisa. E ndo é. A gente trata isso como linguagem,
mas na verdade sdo areas diferentes. (...) Para mim esta é a maior
dificuldade vocé ter que trabalhar o ensino de arte que ele seja ainda
nos moldes da polivaléncia.

Neste relato é perceptivel a dificuldade deste professor que possui formagéao
especifica de Licenciatura em Musica ter que lecionar conhecimentos especificos de
outras areas como teatro e artes visuais, por exemplo. Esta realidade torna para ele
dificil o ensino de arte. Da mesma forma no relato da professora Chiquinha Gonzaga
explica a importancia de trabalhar o teatro com os alunos, porém nao tem formagao

na area:

Chiquinha Gonzaga: A prética de teatro é uma pratica que ajuda muito os
alunos, embora eu seja formada em musica, embora meu conhecimento
em teatro seja muito raso. No mundo ideal eu nem deveria trabalhar
com o teatro, mas nos ndo vivemos no mundo ideal.

A professora conta que nao vive em um mundo ideal, pois o ideal seria um
profissional para cada area. Ao retornarmos a narrativa do professor Maurice Ravel
€ possivel destacar o advérbio de tempo “ainda” para evidenciar os moldes da
polivaléncia que precisamos enfrentar desde os anos 1971. Segundo Ana Mae

Barbosa (2008) a polivaléncia surgiu com os cursos de licenciatura em Educagéao
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Artistica e o objetivo era formar professores com aproximagao nas diferentes areas:
artes visuais, musica, teatro e danga. Logicamente, segundo a autora, esta
perspectiva de ensino ndo deu certo, primeiro porque estava nos moldes do
tecnicismo e, segundo, porque os professores ndao se aprofundavam em nenhuma
area, apenas tinham superficialmente uma formacao de pelas diferentes areas. O
que Maurice Ravel demonstra de preocupacdo com “ainda” € que ndo devemos
repetir o que ja ndo deu certo anteriormente. Hoje as universidades formam
profissionais licenciados em cada disciplina separadamente, mas os concursos
publicos para professores s&o generalistas. Quando sera o tempo de mudanga? O
quanto teremos ainda que lutar para que sejamos reconhecidos em relagdo ao
ensino de arte como profissionais com formagao especifica em sua area que ja nao
nos encaixamos na polivaléncia?

Nesta mesma perspectiva sobre o ensino de arte e seus saberes sobre o
contexto da pratica pedagoégica de cada colaborador, Tarsila do Amaral, Artemisia
Gentileschi e Lygia Pape também enfatizam algumas dificuldades em relagdo ao

ensino nas suas instituicdes.

Tarsila do Amaral: E possivel trabalhar arte na educacdo profissional
sempre né... Gera também uma necessidade de estar estudando mais o
assunto de fazer essa relagdo da arte com o mundo do trabalho, porém
eu acho que, eu sinto uma certa dificuldade para trabalhar arte na
educacdo profissional. Por varias questées: como de organizagao, de
espaco, do tempo da arte na escola, carga-hordria e a questdo da
pouca valorizagao da arte.

Neste relato de Tarsila do Amaral percebemos a dificuldade em trabalhar a arte
na sua instituicao pela falta de espago, pouca carga-horaria e desvalorizagdo da
area. Isso demonstra que ha uma representagao na educagao profissional menos
favorecida para este ensino.

Do mesmo modo, a professora Artemisia Gentileschi demonstra algumas
particularidades na relagao entre a arte e o contexto de ensino voltado a formacéao

profissional:

Artemisia Getileschi: O dificil é que eles estao aqui, os pais 0os colocaram
aqui e eles querem sair formados numa profissdo. Para que eles vao fazer
artes, entendeu? Assim... Sempre justificando que tem uma importancia e
a importdncia nédo precisa ser exatamente esta...Tenho medo disso. O
mais dificil é isso. Pensar tudo e por em pratica numa aula de 50
minutos.

A problematica na fala da professora resume-se em justificar a importancia da

arte aos seus alunos sem que a arte tenha especificamente uma utilidade pratica.
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Podemos dialogar com este relato sobre a utilidade tecida no texto “Caixa de
Brinquedos” de Rubem Alves.

Para Rubem Alves, a vida néo se justifica pela sua utilidade, mas pelo seu
prazer e alegria. O autor aborda a ideia de que nosso corpo carrega duas caixas:
uma de ferramentas e outra de brinquedos. A caixa de ferramentas é de ordem
utilitaria, sempre tem uma finalidade em servir para algo. A caixa de brinquedos
participa da fruicdo - aquele lugar onde amamos as coisas por serem elas mesmas.
Arte e brinquedo sao prazerosos sem serem exatamente uteis. Poesia, musica,
escultura, pintura sao invencdes para que nossos sentidos deleitem fruicdo e
estesia.

Na arte, podemos deixar esvair nossas fantasias e digressoées. E, felizmente,
seus efeitos produzidos — em ndés — ndo podem ser embalados, vendidos e nem
postos no lixo.

O excesso de obrigagbes que somos soterrados faz com que, muitas vezes,
deixamos nossas caixas de brinquedos empoeiradas. Quando focados na
concretizagao de objetivos diarios, garantias e corregdes, os brinquedos pelas quais
somos presenteados nao fazem sentido. Arte e brinquedo sdo amados por seus
efeitos serem, muitas vezes, inexplicaveis. Nao se explica, sente-se. O medo de
perder tempo com “inutilidades” deixa-nos apaticos aos seus prazeres.

Seguindo este mesmo raciocinio, a professora Lygia Pape também relata
alguns questionamentos sobre a arte no curriculo na instituicdo onde atua. Isso
demonstra que, neste ambiente, mais voltado a formacao profissional técnica ha um
imaginario de que nao se precisa da formagao em arte. Mas por que a arte esta na

minoria dos espacos e ha tao baixa carga-horaria para o seu ensino neste contexto?

Lygia Pape: A grande dificuldade do ensino técnico integrado é de conciliar,
integrar a area técnica com a area basica. Ndo é tecnicismo. Eu sempre
tenho interesse e apoio da instituicdo. A dificuldade é dentro do
curriculo sabe... Porque ao mesmo tempo em que a instituicao apoia,
tem alguns colegas que ndo percebem o valor disso no curriculo “por
que arte esta no curriculo?” “Eles ja ndo aprenderam a colar o algodao
no rabo do coelho no ensino fundamental? Por que tem que ter arte no
curriculo?” Foi uma briga porque a gente conseguiu fazer tenham dois
periodos de arte, né... Se olhar a ementa ficou mesma s6 que néo tinha
como trabalhar todos os periodos. A maior dificuldade é o tempo dentro da
sala de aula sabe... s6 que ndo posso me queixar porque tem todas aquelas
disciplinas...

No relato de Lygia Pape percebemos que algumas indagacdes em relacéo a
arte no curriculo integrado s&o envolvidas por representacdes tecnicistas. “Aprender
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a colar algodédo no rabo do coelho” demonstra vestigios de um histérico onde se
trabalhou a arte para aprender técnicas. Logo, explica a sua luta em aumentar os
periodos para arte.

As narrativas dos colaboradores mencionam aspectos dos seus saberes em
relacao ao contexto de suas instituicées de atuagdo, ou seja, de suas praticas
pedagogicas. Quando Tarsila do Amaral traz a pouca carga-horaria, a falta de
espaco e a desvalorizagdo do ensino de arte, ela contextualiza estar inserida na
educacao profissional e tentar fazer relagbes com o mundo do trabalho. Da mesma
forma que Artemisia Genstileschi enuncia o fato de ter que justificar o porqué da
importancia da arte para os alunos se eles estdo estudando para uma profissao
especifica, e ainda reitera “fazer tudo isso numa aula de 50 minutos”.

Para dialogar com as narrativas dos colaboradores € preciso retornar a
perspectiva marxista do trabalho como principio educativo que deveria estar mais
evidente nos Institutos Federais. Marx (1994) traz algumas consideragbées sobre o
trabalho na perspectiva ontologica e na perspectiva histérica. A dimensao
ontoldgica do trabalho em Marx conta como algo inerente a natureza humana, de
aspecto criativo, colaborativo e que passa de geracbes em geracdes através da
cultura.

Entretanto a dimensao historica do trabalho é a que surgiu com a separagéo
da sociedade em classes, neste caso o homem vende sua forga laboral em troca de
subsidios em prol de sua sobrevivéncia. Com o sistema capitalista o trabalho tornou-
se sinbnimo de tempo cronometrado, de emprego assalariado, de seriagdo das
atividades, tornou-se sindbnimo de lucro, de dinheiro, de status. Quando Artemisia
Gentileschi se interroga em justificar a arte e sua importancia em “se os pais 0s
colocaram aqui para uma profissdo, para que eles vao fazer artes, entende?” a
conjuncao condicional “se” na fala da colaboradora demonstra que ela reconhece
que para a cultura dos alunos e dos pais hda uma nog¢ao de que trabalho é
lucratividade e emprego e nédo ha lugar para arte neste contexto. Porque, 0 ensino
de arte, na narrativa da professora, aparece como um reconhecimento de que ainda
persiste uma percepcao da arte como disciplina acessoéria, recreativa, decorativa,
expressionista e de livre-fazer.

Segundo Frigotto (2005) o trabalho como principio educativo e a
omnilateralidade estao relacionadas a dimensao criativa do labor e comprometem-se

com o desenvolvimento do sujeito em sua integralidade, onde todos os
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conhecimentos sao importantes para a formagédo humana. A politica pedagdgica nos
Institutos Federais com o curriculo integrado traz a proposta da omnilateralidade,
porém na pratica os professores de arte reconhecem algumas dificuldades neste
contexto da educacao profissional.

Em relagdo ao contexto da pratica pedagdgica, o professor movimenta seus
saberes para harmonizar com seu ensino. Cunha (2010) traz a docéncia como uma
acao complexa, pois os saberes docentes sao vinculados a racionalidade e a
intencdo educativa em seu local de trabalho. No caso dos Institutos Federais, o
contexto educativo é da integracdo do curriculo para se pensar no mundo do
trabalho. Os docentes aliam seus saberes a seu contexto da pratica pedagodgica,

que segundo Cunha (2010):

No caso da instituicdo escolar, saber identificar as teias sociais, e culturais
que definem o espaco em que os processos de ensinar e aprender
acontecem e como se da a inter-relagdo entre elas. O conhecimento da
escola como instituicdo social devolve a compreensao do seu papel na
construgdo do estado democratico, bem como na histéria das disciplinas
escolares e de como elas se ressignificam no especifico de uma
comunidade de aprendizagem. (p. 21)

Envolvendo esta contribuicdo de Cunha (2010) em relacdo aos saberes
docentes no contexto da pratica pedagdgica € imprescindivel que o professor
reconhega o0 espacgo educativo para a manutengao da democracia e para aproximar
0 que ensina de quem aprende. Em outras palavras, em cada espaco educativo o
professor necessita aproximar os saberes disciplinares de sua area as necessidades
educativas de seus alunos, isso demanda estratégia e preparo pedagdgico.

O que esta perceptivel na narrativa dos colaboradores é de que: mesmo que
o contexto da pratica pedagogica seja desafiador para eles, ainda tentam neste
sentido aproximar a arte da realidade dos alunos. Dialogando com Cunha (2010) ela

define isto como saber relacionar o contexto socio historico dos estudantes:

As habilidades de leitura da condigao cultural e social dos estudantes, o
estimulo as suas capacidades discursivas e de recomposicdo de suas
memorias educativas, favorecendo uma produgdo do conhecimento
articulada de forma autobiografica. Um processo de aprender imbricado
socialmente constitui-se como ponto chave para a construgéo da cidadania.

(p.21)

Em relagdo a habilidade de saber relacionar ao contexto sécio histérico de
seus alunos, os colaboradores demonstram algumas estratégias de ensino. A
professora Artemisia Gentileschi relata o quanto valoriza conhecer as necessidades

dos estudantes para interessar-lhes na arte:
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Artemisia Gentileschi: (...) necessidades, porque ai é o melhor jeito de
se aproximar deles para ver o que os interessa, porque se deixar a gente
s6 faz coisa de gatcho, pois eles gostam muito. Entdo o meio termo sabe,
sempre digo que eles ndo estardo negando a cultura deles se eles
virem outras coisas. (...) Por isso eu sempre peco no primeiro dia de aula
aquela apresentagdo nome, idade, de onde veio e o que espera dos
conteudos de arte.

A professora evidencia a necessidade de se aproximar dos alunos para a
possibilidade de mostrar a eles culturas e costumes diferentes dos seus. Esta
estratégia da professora auxilia em seu planejamento para manter os alunos, de
alguma forma, interessados nos conteudos de arte e assim construirem
conhecimento. Segundo Martins e Picosque (2012) muitas marcas culturais sao
deixadas por nossos pais, tios, avos, irmdos, amigos, professores, nos Nossos

primeiros contatos com a arte e desde modo:

Outras marcas também sao deixadas por livros, personagens de TV, fiimes,
pecas infantis, concertos, pelas obras que vao fazendo parte de nosso
acervo de imagens, pelas visitas aos museus, por alguns momentos
especiais. Todos, de modo favoravel ou nao, nos ajudam a construir nossas
primeiras impressdes do mundo da arte, alimentando e ampliando nossa
prépria cultura. (p. 24)

A partir desta reflexao sobre nosso repertério imagético e cultural dos nossos
contatos cotidianos elencados pelas autoras Martins e Picosque (2012), podemos
relacionar a maneira que a professora Artemisia Gentileschi tenta aproximar os
conteudos de arte da vida de seus alunos. Todos n6s temos uma gama de imagens
em nossa vida e afetividades produzidas por elas, sejam nos albuns de familias,
artesanatos e crochés de suas casas, artefatos que ficam de geracdo a geracdo. E
possivel sim trazer esta cultura visual da vida dos estudantes e relacionar com os
conteudos mais especificos de arte. Nossos saberes locais sdo potentes para criar
pontos de acesso e ampliarmos o que sabemos.

Da mesma forma o professor Maurice Ravel tem como estratégia o trabalho
por projetos, onde vincula conhecimentos do mundo académico com a vida dos

estudantes.

Maurice Ravel: Gosto de trabalhar com os projetos de trabalho, né... E
com elementos que nao sdo apenas dos conhecimentos académicos,
mas da vida dos nossos estudantes, eu acabo solicitando a questdao da
pesquisa, e investigacdo ela é um eixo bem importante assim que precisa
permear nosso processo de trabalho.

A pesquisa, no relato deste professor, facilita a aproximagao com os estudantes
e suas experiéncias. Os projetos de trabalho, segundo Hernandez (1998, p. 73)
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podemos os entender de maneira relacional, pois se pretende “dar um sentido ao
conhecimento baseado na busca de relagdes entre os fendbmenos naturais, sociais e
pessoais que nos ajude a compreender melhor a complexidade do mundo em que
vivemos.” E deste modo o professor pode buscar estratégias para abordar e
pesquisar temas que vao além da compartimentacdo de disciplinas e estao
interligados ao cotidiano do estudante. Os projetos de trabalho n&do s&o um método
com regras e formulas, mas uma maneira de o professor aprender e ensinar juntos
aos alunos onde os saberes de ambos compartiham-se e juntos construirem
conhecimentos.

Do mesmo modo, a professora Chiquinha Gonzaga demonstra a preocupagéao
em aproximar os estudos de arte da vida dos alunos, inclusive preocupa-se com a

importancia da arte para o entendimento da propria cultura:

Chiquinha Gonzaga: Tenho sempre uma conversa no inicio do ano com
eles que conversamos porque estudar arte, explico porque estudar arte para
a formagdo profissional e para a vida deles. A importancia cultural, e a
importéancia de entender a sua cultura e nisso o papel da arte na vida da
gente...

Aproximar a arte da vida dos estudantes, segundo Chiquinha Gonzaga é
importante pela mediagao cultural que ela proporciona. Segundo Martins e Picosque
(2012) o professor de arte € um “escavador de sentidos”, pois ativa os alunos
culturalmente, e faz circular, da acesso as outras producdes estéticas e artisticas.
Assim podemos dialogar com o conceito de estesia que provém do grego aesthesis,
o contrario da estesia é a anestesia, ou seja, nos dessensibiliza e traz a crise de
nossos sentidos. Explorar e “entender o papel da arte na vida da gente...” disse a
professora, € pensar a importadncia do saber sensivel para nossos processos
educativos em arte.

Ainda sobre o reconhecimento dos colaboradores em relacdo ao saberes
contexto socio histérico dos estudantes, a professora colaboradora Tarsila do Amaral

sente certa dificuldade em trabalhar arte na regido pela pouca valorizagao:

Tarsila do Amaral: Parece que as questdes de valorizagdo da arte, do
ensino da arte na escola, que pelo menos na nossa regiao aqui vem de
uma forma que néo se valoriza tanto, nao se valorizou. Ah, é pelo pouco
espago que a arte teve na escola até entdo. Ah, isso gera uma dificuldade
bastante grande de fazer com que os alunos valorizem entendam o
porqué da disciplina no contexto que estdo. Mas ao mesmo tempo é
possivel de fazer varias formas, mas é possivel ainda fazer algo, até porque
tudo ainda é muito novo ainda, a gente pode pensar a vinculagéo da arte no
ensino técnico, esta potencialidade de trabalhar ela no ensino técnico.

Na narrativa de Tarsila do Amaral percebe-se que em fungdo da
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desvalorizagdo na regido em relagdo a arte ha dificuldade de fazer com que os
alunos tenham interesse em estuda-la. Esta estratégia de Tarsila do Amaral
demonstra que ha persisténcia em seu planejamento em nao desistir, pois mesmo
havendo desvalorizagao na percepgao em relagado a arte, a professora usa seu tato
pedagogico ao vincular a arte ao ensino técnico para que aos alunos faga sentido.
No relato de Lygia Pape seus saberes em relagdo ao contexto socio historico
dos alunos sao perceptiveis quando ela diferencia como os alunos dos cursos

técnicos integrados de areas diferentes apreciam ou nao estudar arte:

Lygia Pape: Na educacgdo profissional eu dou aula em dois cursos técnicos
integrados. Enquanto no curso de Informéatica eu tenho s6 um periodo no
primeiro ano, no curso de Eventos eu trabalho com eles durante os 3 anos
com 2 periodos na semana. No curso de informatica os alunos tem certa
dificuldade em entender porque é bom estudar arte né... E no curso
técnico em Eventos nao, ja gostam, ja percebem. Eu digo que a arte é
para estimular os caminhos de nosso cérebro, a resolugdo de
problemas, eles entendem melhor isso. Ao mesmo tempo em que 0s
resultados que os alunos do curso de informatica conseguem nas
avaliagbes deles sdo muito bons, eles reclamam que tem que fazer, mas
alcangam os objetivos.

Lygia Pape, em seu relato, demonstra que no curso Técnico Integrado ao
Médio de Informatica tem apenas um periodo semanal no primeiro ano. Enquanto no
Curso Técnico em Eventos Integrado possui durante os trés anos do ensino médio
dois periodos semanais. Também relata que os alunos no curso de informatica
trazem questionamentos para entender o porqué de estudar arte. Novamente, temos
a premissa da “inutilidade” da arte ja discutida a partir de Rubem Alves. Num
contexto mais voltado a funcionalidade como da informatica, ha um descompasso
sobre o entendimento da importancia da arte para a formagao humana integral.

Os saberes docentes, segundo Tardif (2008) sempre estao relacionados a um
aspecto pessoal, a historia de vida, a historia profissional e ao contexto de trabalho.
Os saberes dos professores também sao deles, no sentido de serem participes de
sua identidade. Tanto Tardif (2008) como Gauthier (1998) definem os saberes
docentes para a profissionalizacdo do ensino, para pensarmos no professor como
profissional e como produtor de saberes. Na narrativa de Chiquinha Gonzaga fica
explicito esta nogédo de professor ndo ser o “missionario” como sendo representado

como alguém que faz tudo por vocagao e amor e nao precisa ser valorizado:

Chiquinha Gonzaga: Bom, a nossa sociedade ainda tem uma visdo muito
missiondria do professor como ser professor é uma missdo. Eu
discordo muito dessa visdo porque ser professor é uma profissédo e exige
um preparo como tal. Ver o professor como uma profissao possibilita
também que a gente tenha mais valorizagao profissional e possa exigir
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mais condigées. O missionario tem que se contentar com aquilo que
aparece pra ele e ndo... N6s precisamos de condi¢gbes adequadas. Entdo
para ser professor vocé precisa ter uma formagdo uma boa formacao,
selecionar teus bons exemplos e vocé precisa também claro envolver
uma empatia com o aluno. Ter consciéncia do papel que vocé vai ter na
vida dos alunos porque vocé tera um papel de carater subjetivo também.
Né&o considerar o professor um missionario ndo quer dizer que se ignore o
papel da subjetividade e da afetividade que esse profissional vai ter que ter.

Este relato de Chiquinha Gonzaga sobre o professor como visdo de
missionario demonstra que ha ainda uma necessidade de que os professores se
posicionem enquanto profissionais. A visdo do professor missionario esta mediada
pelo dom, pela vocacdo, de que nao se precisa estudo, preparo e reflexdo para
atuar, apenas missao e paixao, pois ele nasceu para ensinar. E através desta visao
limitada se motiva a desvalorizagdo docente, pois como este professor que nasceu
para ensinar e tem missao vital para isto pode exigir carreira e condigdes de trabalho
adequadas? Gauthier (1998) problematiza esta imagem errbnea e limitada do
professor vocacionado, onde nido se valoriza a complexidade da atividade docente
que é permeada por diferentes saberes.

Quando os professores de arte colaboradores relataram a polivaléncia ainda
muito pertinente, quando relatam a pouca carga-horaria e desvalorizagdo do ensino,
€ porque ainda esta muito evidente a imagem do professor missionario. E se nao
questionarmos estas situagdes estaremos compactuando com a visdo do professor
missionario, pois esta na mesma logica de dizermos que “basta gostar de arte para
dar aula de arte”. A profissdo professor de arte possui saberes especificos de sua
area e precisam ser retomados e posicionados na profisséo.

Os saberes dos professores sao mediados no trabalho, mesmo sendo esses
de sua identidade pessoal, o professor sempre incorporara elementos de sua
situagao socioprofissional. (TARDIF, 2008) Isto caracteriza os saberes docentes pela
individualidade, mas também por uma forte dimensé&o social. A sociabilidade faz com
gue os saberes sejam provenientes de diferentes fontes.

Dialogando com Noévoa (1995) a profissdo professor tem sua génese
anteriormente a estatizac&o escolar, pois sempre existiram grupos leigos e religiosos
que cultivavam a atividade docente. Este mesmo autor explica como se deu o

processo de estatizacdo do ensino:

O processo de estatizacdo do ensino consiste, sobretudo, na substituicao
de um corpo de professores religiosos (ou sob o controlo da Igreja) por um
corpo de professores laicos (ou sob o controlo do Estado), sem que, no
entanto, tenha havido mudangas significativas nas motivagbes, nas normas
e nos valores originais da profissdo docente: o modelo do professor
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continua muito préximo do modelo do padre. (NOVOA, 1995, p.15)

Em relagdo ao pensamento de Névoa (1995) significa que mesmo apéds a
educacao ficar sobre o controle estatal, a imagem do professor que perpetua é
influenciada por crengas e atitudes morais e religiosas. Explica também o quanto as
regras sempre foram impostas do exterior: ora da Igreja, ora do Estado. Assim, o
autor traz as caracteristicas da intervengao do estado sobre a profissdo docente “A
intervencao do Estado vai provocar uma homogeneizacéo, (...) € o enquadramento
estatal que institui os professores como corpo profissional, e ndo uma concepgao
corporativa do oficio” (Névoa, 1995, p.17)

Quando o Estado tomou o controle sobre a profissdo, ndo houve mais como
ensinar sem a sua permissdo e licenciamento. Com a licenca do Estado para
exercer o ensino, a retorica sobre a profissionalizacdo dos professores pode dar-lhes
uma maior visibilidade, mas a autonomia profissional ficou restrita em funcdo do
controle estatal e cientifico cada vez mais acirrado. Neste contexto, o processo de
profissionalizacdo docente foi sempre atravessado por lutas e desafios, competindo
aos professores alavancarem sua autonomia ao demonstrarem-se nao como
instrumentos, mas como sujeitos produtores de saberes em seu exercicio.

Os professores ndo usam o “saber em si’, mas o saber produzido “nesta ou
naquela” instituicdo, ou “nesse ou naquele” grupo social, pois sao heterogéneos e
plurais. “O saber docente se compde, na verdade, de varios saberes provenientes
de diferentes fontes. Esses saberes sao disciplinares, curriculares, profissionais e
experienciais.” (TARDIF, 2008, p.33) Esta pluralidade forma uma amalgama onde o
professor mobilizara os saberes conforme a necessidade em sua pratica.

Dimensionando o saber docente como algo também modelado no trabalho, a
experiéncia profissional para o ato de ensino possui muita importancia. A experiéncia
nao € a unica fonte de saber, mas Tardif (2008) aborda o saber experiencial como o
que define o professor como um produtor de saber e ndo um mero transmissor do
conhecimento produzido por outros. Em relagdo aos saberes da experiéncia fica
nitido nos relatos dos colaboradores o quanto a “pratica em sala de aula” é para eles

a mais importante para se constituir um professor:

Artemisia Gentilesci: S6 dando aula mesmo, né, s6 na experiéncia
mesmo. Gosto de ver documentarios sobre educagdo, mas ndo ha nada
como a sala de aula, quando tu achas que esta tudo certo e vem um aluno
14 e te tira do eixo...

Na narrativa da professora Artemisia Gentileschi ela enfatiza a importancia da
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pratica do trabalho para aprender a ser professora. Isso condiz em como a
experiéncia produz saberes singulares e transforma atitudes ao longo de um
percurso formativo. Segundo a colaboradora, a parte de estudos e pesquisas em
educacgao contribui, mas o que valida seus saberes € a pratica. Pois nem sempre um
professor em seu planejamento conseguira antever o que acontecera em sua aula, é
na acao e na reflexdo que balizara seu oficio.

Da mesma forma o professor Maurice Ravel também demonstra em sua

narrativa a importancia da pratica para aprender a ser docente:

Maurice Ravel: Como docente? Ah... Vocé deve entrar em sala de aula...
Ter esse periodo de pratica, mas os estagios da graduag¢do ndo vao dar
conta de forma satisfatéria. Vocé precisa comecar a atuar, tomar suas
decisbes com autonomia e responsabilidade para lidar com o que
decorre dessas decisoes.

Nesta narrativa, € importante destacar como o professor, por sua experiéncia,
valida que o estagio supervisionado da graduacao nao satisfez todas as incertezas e
necessidades da profissdo. E na atuacdo com autonomia para suas decisdes que
aprendera o oficio da docéncia. A experiéncia advinda das responsabilidades no seu
ambito de trabalho vai conduzindo a seu desenvolvimento profissional.

Nas narrativas dos professores fica explicito o que Tardif (2008) dimensiona
como saber experiencial, necessario para que o professor tenha autonomia em sua
pratica, adquirindo seus habitos e sempre pensando na melhor aprendizagem dos

alunos:

Finalmente, os proprios professores, no exercicio de suas fungdes e na
pratica de sua profissdo, desenvolvem saberes especificos, baseados em
seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio. Esses saberes
brotam da experiéncia e s&do por ela validados. Eles incorporam-se a
experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de
saber-fazer e de saber-ser. Podemos chama-los de saberes experienciais
ou praticos. (p.39)

Para este conceito de experiéncia que os professores validam seus saberes,
dialogamos com Dewey (2011) onde a experiéncia alarga a atividade humana e traz
outros significados a propria vida. Para este autor, a continua reorganizacdo e
reconstrucao da experiéncia pela reflexdo constitui a caracteristica mais particular da
vida humana. Por isso, a importancia experiencial no processo educativo, a
experiéncia quando significativa modifica — de algum modo — os sujeitos envolvidos.

Todas as vezes que a experiéncia permitir reflexdo, que nos atentarmos ao
antes e ao depois do processo, teremos alcance de novos conhecimentos. Ferry

(2007) mostra que a filosofia assim como a religiao encontra sua fonte de reflexao
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na finitude da vida. Deste modo, o tempo para n6s humanos é passageiro, € somos

0s Unicos seres no mundo a ter consciéncia sobre o tempo e a vida que passa:

Diferentemente das arvores, das ostras e dos coelhos, ndo deixamos de
nos interrogar a respeito de nossa relagédo com o tempo, sobre como vamos
ocupa-lo ou emprega-lo, seja por breve periodo, hora ou tarde que se
aproxima, ou longo, 0 més ou 0 ano em curso. Inevitavelmente, chegamos,
por vezes, num momento de ruptura, de um acontecimento brutal, a nos
interrogar sobre o que fazemos, poderiamos ou deveriamos ter feito de
nossa vida toda. (FERRY, 2007, p. 31)

Esta consciéncia humana, que segundo o autor nos permite refletir sobre a
vida e o tempo que passa, consiste em cultivar experiéncias e adquirir novos
aprendizados. Termos ideia sobre como conquistar saberes no mundo na qual se da
nossa existéncia.

Por isso, essa relacdo ao habito ou o habitus do professor nao significa que
este tenha simplesmente se tornado estagnado para a melhoria e aprendizado de
suas praticas. A experiéncia € também auto formadora, significa reflexdo sobre si
como professor e sobre sua pratica com os alunos.

Na narrativa de Tarsila do Amaral fica exposto o quanto a reflexdo sobre o que
acontece em seu cotidiano e a pesquisa sao importantes para a sua constituicao

docente:

Tarsila do Amaral: de maneira mais informal é pensar que o cotidiano da
gente nos ensina muito né, e que a experiéncia deve ser pautada na
reflexdo, na pesquisa o tempo todo fazer isso eu acho que isso se torna
essencial para ser professor.

No relato dos colaboradores fica visivel que a profissdo docente para eles tem
um aspecto de inacabamento, ou seja, de seguir sempre aprendendo com a
experiéncia. Isto demonstra que, o profissional para seu desenvolvimento necessita
de reflexdo, pensar e repensar sobre suas estratégias de ensino. Para Shon (1992)
€ preciso que o professor se torne reflexivo na e sobre a pratica, e a denomina como
praticum reflexivo. O autor aborda a capacidade do professor individualizar, atentar
para cada aluno sobre sua compreensdao e suas dificuldades de aprender. O
professor tanto pode refletir sobre os processos de ensino na pratica para ver como
cada aluno aprende, como pode também fazer posteriormente — ao terminar a aula -
uma retrospectiva do que ocorreu na sua acgao, por isso € possivel uma reflexdo na
e sobre a pratica.

Névoa (2009) também pontua sobre a importancia de uma rotina para avangar

profissionalmente: “O registo das praticas, a reflexao sobre o trabalho e o exercicio
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da avaliacdo sdo elementos centrais para o aperfeicoamento e a inovagdo. Sao
estas rotinas que fazem avancar a profissdo.”(p. 30) Para este autor na cultura
profissional a relagdo com os colegas mais experientes também é muito importante
pois € no didlogo com os outros professores que se aprende a profissdo, neste
sentido a fala de Artemisia Gentileschi demonstra o quanto para ela em seu inicio de

carreira tem facilitado a conversa com os colegas mais experientes:

Artemisia Gentileschi: A conversa com os outros colegas mais velhos.
Tem muita frase bonita, muito livro lindo, mas ouvir os colegas mais
antigos e conversar é importante. Nao se achar com a razdo sempre,
gosto de estar sempre aprendendo.

Quando Artemisia Gentileschi refere-se que tem muitas frases e livros lindos,
mas que ouvir os colegas mais velhos € importante demonstra que ha um leve
afastamento dos discursos pedagogicos dos livros para a sua pratica educativa na
realidade. Neste momento, dialogo com Tardif (2008) quando este se refere a
relacdo dos professores com seus préprios saberes e a importancia da critica nas
suas experiéncias. A critica que esta professora mantém sobre sua pratica em sala
de aula é validada nas conversas com seus colegas de profissdo mais experientes,
deste modo ela balanga, critica e equilibra entre aquilo que esta nos livros e aquilo
que realmente acontece na sua sala de aula.

Este afastamento que aparece no relato de Artemisia Gentileschi é
problematizado por Tardif (2008) em relacdo aos saberes docentes e o
distanciamento que ha entre quem legitima os conhecimentos importantes para os
professores e a real necessidade em sua pratica. Este autor ao tratar os professores
como produtores de saberes por produzirem muitas habilidades e competéncias em
seu cotidiano escolar e questiona por que os professores sdo distantes dos grupos

que produzem e legitimam os saberes a serem estudados por eles:

De fato, se as relagbes dos professores com os saberes parece
problematica, ndo sera porque essas mesmas relagbes sempre implicam,
no fundo, uma certa distancia — social, institucional, epistemoldgica — que os
separa e 0s desapropria desses saberes produzidos, controlados e
legitimados por outros? (p. 42)

Da seguinte maneira o saber dos professores & social, apesar de ter a
participagao individual do professor e de sua subjetividade docente, as experiéncias
sociais com os grupos de trabalho, os alunos, as instituigdes formadoras contribuem
para produzir os saberes dos professores. Os saberes docentes sao adquiridos na
sua historia de vida e no contexto da carreira profissional, por isso também sao
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temporais.

A temporalidade dos saberes docentes significa que ha um tempo também
para o professor aprender a ensinar, a experiéncia e a reflexdo na e sobre a pratica
levam a movimentos e transformagdes que ele aprende a dominar progressivamente
os saberes referentes a profissdo. As experiéncias escolares anteriores a escolha
pela profissdo professor desde sua infancia, conformam a memdria do que é ser
professor e do que é ser aluno, inclusive Tardif (2008) relata que estas memorias
escolares, as vezes, ficam pertinentes nos professores até mesmo depois de
cursarem seus cursos de licenciatura. Nas narrativas dos professores de arte
colaboradores, destaco o quanto seus professores marcaram suas trajetorias e
ficaram pertinentes na forma como eles encaram o ensino e do que levam de seus
gestos e praticas para a sala de aula.

Percebe-se na narrativa de trés colaboradoras o quanto a paixdo de seus
professores que marcaram a sua trajetéria escolar foi um dos incentivos a seguirem
a docéncia. Por exemplo, Artemisia Gentileschi fala de seus professores, eles
transpassavam gosto e encantamento pelo ensino, despertou nela o interesse de

passar a vida fazendo o que realmente gostasse.

Artemisia Gentileschi: Professor de que eu gostei foi um com o
encantamento da disciplina, porque eles gostavam do que faziam.
Davam aula com gosto. Eu também queria trabalhar com o que eu
gosto, eram motivados, viajavam, contavam obras que viam. Tem coisa
melhor de que passar a vida inteira estudando um assunto que tu
gosta? Que dar aula é passar o resto da vida estudando o que tu gosta.
Sempre estudando. Porque transparece quando a pessoa esta ali de ma
vontade, esta ali porque precisa por emprego. Até porque estavam se
aposentando ja e continuavam com as aulas.

Essas referéncias que constituem nosso passado fazem sentido em nosso
presente quando narradas. Nesta fala de Artemisia Gentileschi sobre o quanto seus
professores gostavam do que faziam e assim a motivou a passar a vida trabalhando
naquilo que realmente gostasse, geram reflexées, novamente sobre o trabalho. Para
Marx (1994) o trabalho como realizagcdo humana desencadeia uma transformacéo
também no trabalhador. Nesta o6tica no relato da professora, significa que trabalho
nao € apenas fazer alguma coisa, mas fazer algo de si, segundo Schwartz (2000) o
trabalho ocasiona também um drama do uso de si mesmo.

Significa que o docente traz as marcas de sua atividade na sua vida, parte de
sua existéncia é caracterizada por seu trabalho. Quando uma pessoa ensina por
muitos anos faz sentido dizer que ela faz algo também de si mesma. (TARDIF, 2008)
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Do mesmo modo o relato que segue da professora Tarsila do Amaral também
na sua memoria o professor que marcou sua trajetoria foi pela paixdo e

responsabilidade que demonstrava pelo trabalho.

Tarsila do Amaral: Sempre tem um professor que a gente admira e segue
a linha do pensamento dele, né... Mas eu vou buscar na minha memaria um
professor da universidade no curso de educagéo artistica que foi o que fiz,
artes visuais, eu me encantava muito no conhecimento que ela tinha e
no dominio do conteudo, tinha certa paixdo que ela propunha para
trabalhar e a responsabilidade no professor na escola, tanto ela falava
isso e fazia, isso foi o que mais me direcionou assim pra aquilo que eu
queria ser...

Quando Tarsila do Amaral relata o encanto pelo conhecimento da sua
professora “a paixdo que se propunha a trabalhar e sua responsabilidade”, também
dialoga com o viés do trabalho como realizacdo (MARX, 1994). Nessa perspectiva
de trabalho como transformagao - pensando no magistério — interessa a nés ver o
potencial sinérgico docente, pois ao mesmo tempo em que ele produz a si no
trabalho, através desse também modifica/afeta a vida de seus alunos. Segue neste

mesmo sentido o relato de Lygia Pape:

Lygia Pape: Eu tive varios professores que marcaram minha trajetoria,
porque eu desde que entrei para a escola ainda ndo sai dela né... Mas eu
lembro especificamente de duas professoras de histéria e de uma
professora de desenho ja na faculdade que as trés tinham em comum é
que eram apaixonadas por aquele assunto sabe.

A professora Lygia Pape fala que varios professores marcaram sua trajetéria
escolar. Porém duas professoras se destacam mais em seu trajeto: as que tinham
em comum a paixao pelo trabalho. Segundo Tardif (2008) parte do que os
professores sabem sobre ensino provém de sua trajetéria pré-profissional onde
recordam enquanto alunos o papel dos seus professores. Ao longo de sua histéria
de vida supdée o mesmo autor que o futuro professor interiorizara conhecimentos,
crengas, valores onde os saberes experienciais sdo herancgas valiosas de sua
socializagcdo enquanto estudante.

Na narrativa das colaboradoras é pertinente que a paixdo e o encantamento
que os professores deixaram em suas vidas foi o que fez levar para suas profissdes
um pouco de cada professor. Na narrativa de Chiquinha Gonzaga fica claro que a
responsabilidade e a disciplina de alguns professores por serem muito profissionais

€ 0 que admira em relagao a docéncia:

Chiquinha Gonzaga: Eu tive varios professores que marcaram minha
histéria e um pouquinho de cada um deles eu acabo levando para sala
de aula. No ensino fundamental eu tinha uma professora de matematica
que era assim, eu realmente ndo gosto de matematica, mas ela era uma
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professora que era extremamente profissional e extremamente organizada.
Mas ah... ela passava uma tranquilidade para a gente, isso me ajudava, eu
consegquia entender uma coisa que é muito dificil pra mim por causa da
postura dela. Ja na faculdade eu tive varios exemplos positivos na
faculdade o que mais me marcam sdo de minha professora de histoéria
da musica que era uma pessoa muito inteligente, era uma pessoa
muito profissional, agora ela esta aposentada, mas enquanto era ela
professora era muito inteligente, muito responsavel, muito
profissional. Outro professor da faculdade que me marcou foi o professor
de instrumento, porque eu sou formada em musica muito organizado e
que tinha uma sequéncia de pratica e teoria entdo aquilo me preparou
para ser professora. Ele tinha uma preocupacdo com o final do meu curso
néo so, ele podia chegar la e dar aula de instrumento, mas néo.

Quando o relato de Chiquinha Gonzaga demonstra “um pouquinho de cada um
deles eu acabo levando para sala de aula”, significa por mais que esta professora
tenha cursado a licenciatura, a sua memoria escolar € tao forte que ainda leva para
sala de aula o que acredita ser importante para ser professora. Gauthier (1998)

também se refere as memoarias escolares como saberes da tradicdo pedagogica:

Essa tradicao pedagogica € o saber dar aulas que transparece como um
intervalo de consciéncia. Cada um tem uma representagéo de escola que o
determina antes mesmo de ter feito um curso de formagéo de professores
na universidade. Muito mais forte do que aparece a primeira vista, essa
representacdo da profissao, ao invés de ser mascarada e criticada, serve de
molde para guiar os comportamentos dos professores. (p.32)

Estas consideracbes demonstram que os professores levam um pouco de
cada professor que marcou sua trajetéria para a vida profissional. Essa
temporalidade do saber docente é demarcada pelo aprendizado de cada professor
que nao esta confinada apenas a formacao académica e profissional, mas também a

sua pessoa que conforme sua experiéncia formadora também vai transformando.

3.1.1 Sobre Percursos e Formagao: Os Trajetos Formativos dos professores de

arte

Na trajetéria de cada professor ndo podemos separar na sua formagao as
suas experiéncias de vida, académicas e profissionais. Os trajetos formativos de
cada docente compreendem juntamente o que chamamos de professoralidade.
(ISAIA; BOLZAN, 2007) A produgao da professoralidade para Villela (2010) significa
que o professor possui uma trajetoria vivencial que articula sempre o pessoal e o
profissional que vai se transformando conforme seus percursos. Ainda este mesmo
autor fala que a professoralidade é o fazer-se professor, € o vir a ser professor € o

ponto de vista dos processos de subjetivacdo docente. Isso supde nos entender
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como sujeitos em constante formagédo que aprendem, afetam-se e se produzem o
tempo todo.

Ao nos deparar com os trajetos formativos de cada professor colaborador,
podemos perceber o quanto a docéncia em arte possui uma histéria diferente na
vida de cada um e isto define a singularidade de cada docente, a estética da
professoralidade. (VILELLA, 2010).

Sobre as histérias de vida e contato com a arte, nas narrativas do professor
Maurice Ravel e da professora Chiquinha Gonzaga chamam a atengdo no modo
como eles sempre tiveram o encantamento e a persisténcia desde sua infancia para

aprender seus instrumentos musicais:

Maurice Ravel: Tive minha formagdo principalmente com a musica muito
fora da escola fazendo aula de violdo e canto, quando eu tinha uns 8 anos
de idade mais ou menos segui até os quatorze anos de idade nesses
estudos fora da escola. Ai com 14 anos de idade eu sai e fui morar em
outra cidade num internato Entdo no ensino médio eu decidi assim que eu
queria estudar Musica, fazer graduagdo em Musica. N6s tinhamos um
tempo livre no internato e nesses tempos livres eu fugia para ter aula
de violdo e iniciagdo a leitura e escrita de partituras. E consegui fugir
mais ou menos por uns 10 meses, depois descobriram que eu estava
fugindo e fui expulso, mas fui expulso quando faltava para terminar
meio ano o terceiro ano de ensino médio.

Fica esclarecido no relato de Maurice Ravel a sua ligagdo com o instrumento
musical violao desde sua infancia. Inclusive relata que precisou fugir por um tempo
da escola para continuar seus estudos musicais. Essas trajetorias percorridas
deixam vestigios e provocam coragem para novas trilhas, ou ndo. Como no relato
de Chiquinha Gonzaga ela também teve varias recorréncias em sua vida para

desistir de estudar piano, mas sempre continuou.

Chiquinha Gonzaga: Eu segui um caminho que era o esperado pra mim eu
acho... N&o foi uma surpresa na minha histéria. As pessoas que
acompanham a minha historia mais ou menos era 0 que esperavam, eu
estudo musica desde os oito anos de idade porque na casa da minha
mae tinha um piano e eu fiquei muito curiosa com aquele piano e
queria comegar a estudar. Mas ainda eu precisei esperar terminar o
primeiro ano do ensino fundamental que naquela época o curso era
cursado com 7 anos para aprender piano. Enquanto eu morava na minha
cidade natal eu consegui estudar musica como uma sequéncia. Mas como
meu pai é militar entre varias mudangas no pais na primeira mudanga eu
ndo estudei musica porque eu néo tinha instrumento. Mas ai no segundo
ano meu pai me deu um teclado simples, mas me deu de presente que
significou muito pra mim ele fazer a surpresa ele se importar com isso.

Em relagcao aos trajetos formativos o que se percebe em comum nos relatos
dos dois professores de musica é que o contato com a arte foi muito forte desde a

infancia e o encanto com os seus instrumentos musicais os levaram, com o tempo,
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para a docéncia em arte. Fica perceptivel que a inser¢do na docéncia nao foi uma
escolha planejada para eles, mas algo advindo pela propria experiéncia na vida com

a arte:

Chiquinha Gonzaga: Eu fui me envolvendo no grupo de jovens da igreja
enquanto isso, em determinado momento foi contratado um maestro na
igreja que desenvolveu todo um trabalho no campo na musica. E entre os
trabalhos em determinado momento ele abriu uma escola de musica
noturna, e como eu tinha estudo formal de musica ele me pediu para
eu dar aula para as criangas. Que foi um desastre! Porque eu trabalhei
com as criangas num método tradicional sem ter a menor ideia do que
estava fazendo. Em termos de resultados foi um sucesso, as criangas
sabiam, para elas néo significou nada. Apesar de ter sido muito ruim para
os pobres dos meus alunos, eu gostei da experiéncia. Invés de fazer
curso de Direito eu mudei para este lado, legal essa historia de dar
aula, quem sabe o caminho seja este? Fez vestibular para Musica e
resolvi cursar Misica a noite

Maurice Ravel: (...) Dai terminando o ensino médio eu decidi prestar
vestibular para licenciatura em Musica.

A insercado na docéncia e o tornar-se professor para Machado (2014) n&o sao
um processo singular, mas sim multiplo, pois nossas escolhas pessoais perpassam
varios caminhos, objetivos e historias de vida. O contato com tantos outros constitui
nosso passado, nosso presente e, por vezes, contagia nosso futuro. Assim
dialogamos com Fontana (2000) quando relata o entrelacamento de sentidos e

experiéncias que colaboram ao inserir-se e constituir-se na docéncia:

A professora que cada uma de nos se tornou, foi-se constituindo,
silenciosamente, ora entrelagada a filha que se opunha ao pai, ou que
acatava a sugestdo da mae, que pelas maos dos filhos que aprendiam re-
encontrou em si a professora, ora entrelaga as alunas que fomos. Embate,
obediéncia, seducgao, tingiram o entrelagamento dos fios de meadas
distintas. O tempo também marcou nossas histérias. Nao nascemos
professoras e nem nos fizemos de repente. O fazer-se professora foi se
configurando em momentos diferentes de nossas vidas. (Fontana, 2000,
p.121).

Sobre esta multiplicidade de construir-se professor, onde ndo nascemos
professores € nem nos fizemos de repente, os relatos das outras colaboradoras
sobre contato com a arte e a inser¢do na docéncia foi, para cada uma a seu modo,
muito diferente. Cada uma delas teve desde a infancia aproximagao com arte, mas
para a relacao entre a escolha e inser¢cao na docéncia teve nos relatos o aspecto
da profissado professor como uma “segurancga” para a vida.

Tarsila do Amaral: Com certeza se iniciou na infancia, né, sempre gostei
de cantar, de pintar, mas ndo foi o motivo pelo qual eu entrei para a
docéncia... A minha primeira escolha foi ser professora, porque naquela
época noés nao tinhamos um sonho assim a gente, fazer uma graduagéao era
algo inimaginavel na época, entdo era a ideia era muito comum no
contexto em que eu vivia, fazer o magistério, ter o ensino médio e
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comecar a trabalhar, tendéncia era ficar assim por muito tempo.

Nesta narrativa de Tarsila do Amaral quando diz que sua primeira escolha foi
ser professora, pois na sua época a ideia comum era fazer o magistério no contexto
em que vivia, podemos dialogar novamente com Novoa (1995) onde traz o histérico
do processo de profissionalizagdo do professorado. Longe de ser algo simples o
processo de licenciamento da profissdo docente pelo Estado ele constituiu um
conjunto de normas e valores a ela, como: exercicio do tempo inteiro da atividade
docente, estabelecimento de um suporte legal para o exercicio, criagdo de
instituicbes especificas para a formacao de professores e a constituicgido de
associagdes profissionais. Destacamos a criagdo de instituicdes para a formacéao
especifica como as escolas Normais onde os professores cursavam o magistério e
assim estavam com licenga para ensinar.

Quando Tarsila do Amaral relata “nés ndo tinhamos um sonho assim a gente,
fazer uma graduagédo era algo inimaginavel na época, entéo era a ideia era muito
comum no contexto em que eu vivia, fazer o magistério, ter o ensino médio e
comecar a trabalhar, tendéncia era ficar assim por muito tempo”. Dialogando com
esta narrativa da professora, Ferreira (1999) fala de uma tradi¢ao brasileira onde o
magistério foi por muito tempo sindbnimo de profissdo feminina. Ainda cita a musica
Normalista e Professora que eram musicas de sucesso de Nelson Rodrigues e Silvio
Caldas em uma época em que as familias orgulhavam-se de que sua filha seria
professora.

Almeida (1996) também traz em sua pesquisa que o0 magistério tornou-se uma
profissdo majoritariamente feminina no Brasil no final do século XIX e no século XX.
Com as escolas Normais aumentou com sobremaneira a ocupagédo feminina no
emergente mercado de trabalho brasileiro. Logo, para as mulheres mais pobres
significava ganhar com o magistério a oportunidade de ter subsidios para viver. Para
as mulheres com mais condicdes financeiras era a possibilidade de uma atividade
fora dos dominios do lar. Para ambas as situacdes das mulheres era uma forma de
conciliar trabalho em casa com magistério.

Essa relacado entre o feminino e o magistério gera reflexdes sobre as historias
de vidas das professoras entrevistadas. Pois no caso de Tarsila do Amaral, o lugar
onde ela vivia ndo tinha acesso a graduacgao, onde s6 foi cursa-la posteriormente.

Tarsila do Amaral relatou que primeiramente cursou o magistério para comecgar a



85

trabalhar. O magistério e a escolha pela profissdo professora para muitas mulheres
possuem esses vestigios historicos e sociais que perpetuam a imagem feminina da
profissao.

Neste mesmo raciocinio, Artemisia Gentileschi relata que sua mae a sugeriu

fazer uma licenciatura para ter uma seguranga profissional:

Artemisia Gentileschi: Entdo quando eu era crianca gostava de fazer
desenho de roupa assim, blocos de roupas, coisas compulsivas por
desenhar roupas, quase uma garatujas assim, mas bem desenhadas, fazia
e fazia aquilo. Fazia umas pinturas abstratas na adolescéncia porque ndo
sabia fazer o figurativo e eu tinha vontade de aprender a desenhar, pois
ainda eu ndo tinha ideia do feio e do bonito. Queria aprender a desenhar.
Na época do vestibular minha mée dizia “Mas faz uma licenciatura pelo
amor de Deus”

Relacionamos aqui também o relato de Artemisia com a insegurancga laboral
que acontece no Brasil ao optar por se formar em arte e ser artista por profissao. O
mesmo fato ocorre no relato de Lygia Pape em que decidiu com o tempo cursar

Licenciatura também:

Lygia Pape: Eu gostava de desenhar, de pintar, fazer artesanato e achava
que isso era arte. Depois que fui fazer vestibular, eu sempre dizia que
queria fazer curso de Direito, ai eu tinha dinheiro da inscricdo e fiz para
Artes Visuais por achar que ndo ia passar no curso de Direito. Ai cursei
Artes Visuais. E eu ndo tinha a minima nog¢do do que era arte quando fui
para a universidade. Fui descobrindo com os professores que a arte
pode ser prazerosa, mas doi bastante... E fui me apaixonando. Eu ndo
queria ser professora, mas como eu te disse no inicio... Nao é a gente que
escolhe a profissdo é a profissao que escolhe a gente. Eu ja estava
cursando por dois anos o bacharelado em artes visuais e abriu uma
selegdo interna para licenciatura e eu tinha uma colega né, que me
convidou a fazer e dizemos “se tudo der errado, a gente vira
professora” nés rimos com vontade de chorar. E fizemos a licenciatura.

Quando no relato de Lygia Pape ela conta que estava cursando bacharelado
em Artes Visuais e citou “se tudo der errado, a gente vira professora”, significa que
no primeiro momento, ela pensava em seguir a carreira de artista, porém no Brasil
ser artista ainda é visto com muita inseguranga de mercado. Quando ela traz a
docéncia como uma segunda opg¢ao para ter uma seguranga “se tudo der errado” ela
nao sabia o quanto ia se encantar pela docéncia.

Pelo verbo utilizado ‘“virar professora” demonstra que naquela época ela
pensava que para ser professora teria uma formacgao, instantdnea. Percebe-se que
esta visao limitada em relacdo a docéncia na vida desta professora mudou quando

comegou a cursar a licenciatura, pois:

Lygia Pape: Desde que comecei a fazer a licenciatura eu comecei a me
apaixonar pela docéncia. Foi uma identificagdo muito grande e muito
imediata pelos valores da docéncia, os objetivos da docéncia, eu
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gostava de estudar as disciplinas pedagobgicas, e uma disciplina
complementava a outra, as do bacharelado em arte era
complementado pela docéncia sabe, acabou que eu fiz a licenciatura.

Este relato de Lygia Pape em relacdo aos estudos da licenciatura, as
disciplinas pedagogicas e a complementacdo que sentia com o curso de
bacharelado em Artes Visuais, demonstra a complexidade dos saberes que sentiu
em sua formacao docente. Esta mudanga de visdo em relagdo a docéncia significa
que ela ndo sentiu a sua formagdo em Artes Visuais bacharelado como um ponto
estanque, pois demonstra em seu relato que colaborou com a sua formagédo na
licenciatura como professora de arte.

E preciso esclarecer aqui que o curso de graduagdo ndo encerra a
complexidade e a continuidade de um processo formativo. Para dialogar com esta
questdo trago o conceito de docéncia artista que Loponte (2005) define como a
invencao de si mesmo como docente, sem rétulos, a docéncia artista nao € um fim,
mas uma construgcdo é estar sempre em processo mesmo sendo povoado de
incertezas.

Em relagdo a formagao continuada nos trajetos formativos dos professores de
arte, todos seguiram os estudos académicos apos sua formagédo de graduacédo
inicial. Portanto, cada colaborador teve um objetivo diferente em relacédo a
continuidade de seus estudos. Nos relatos percebemos o estudo como uma forma
de desenvolvimento profissional e agregaram isto a docéncia. Isaia e Bolzan (2007)
trazem a formacéao inicial e continuada ndo como uma formacéo fragmentada, mas
como um continuum no percurso formativo. No relato de dois professores
colaboradores foi perceptivel em suas narrativas que percebem a formagdo
continuada como um modo de estar sempre estudando, pesquisando e em

constante formacgao:

Tarsila do Amaral: E eu fiz 0 magistério, uns anos depois eu iniciei a
graduacdo em Educacdo Artistica. Logo depois me encaminhei para o
Mestrado em Educagédo. Depois fiz mais duas pos-graduacées. Mas fiz
muitos cursos complementares, com certeza, estou sempre estudando, a
todo tempo a toda carreira, muito curso, muito estudo na formagéao
continuada, né.

Maurice Ravel: (...) Professor precisa estar sempre lendo, produzindo,
precisa estar refletindo criticamente sobre sua adrea a produgdo,
precisa estar atualizado do que esta acontecendo em sua drea. Um
professor precisa publicar, precisa ter produgéo. (...) Sou Licenciado em
Musica, Mestre em Educacgao e fazendo o doutorado em Educacgéo.

Em didlogo com o relato de Maurice Ravel, ele traz a formagdo ndo apenas



87

como sindénimo de titulagdo/diplomagédo, mas como sindbnimo de reflexdo continua,
como um professor pesquisador que instiga sua pratica constantemente. O
desenvolvimento da professoralidade também implica em pratica reflexiva, implica
nao o acabamento, mas a abertura de quem esta sempre se construindo e
reconstruindo através do tempo. (VILLELLA, 2010) Para Imbernon (2009) o conceito
de formagcdo permanente do professorado é para pensarmos na formagado num clima
de colaboracgao e investigagao das atividades de ensino, pois a formacgéao académica
na universidade nao trara todas as respostas para os saberes necessarios a
docéncia.

A formagao permanente é necessaria, pois a docéncia como profissdo esta
muito longe de sanar todas as necessidades na formacgao universitaria, para seu
desenvolvimento é preciso reflexdo continua, colaboragao entre colegas e atividade
de pesquisa sobre suas praticas.

Nas narrativas de duas professoras ficam visiveis as dificuldades que
enfrentaram no momento inicial na profissdao docente. Momento logo apds as

suas recentes formagdes em licenciatura:

Lygia Pape: Formada, voltei para minha cidade natal e fui dar aula no
municipio numa escola bem precaria. Foi um ano muito dificil porque eu
trabalhava numa escola bem carente, tipo inverno com 2 e 3 graus e os
alunos de chinelo de dedo e meia. Aluno que chegava com sinal de
abuso infantil, ou seja, muito dificil mesmo. Dei aula la 3 anos, né. Ai ja
era 2009 fiz uma especializagdo em Design, ai eu tinha decidido que
ndo ia mais ser professora, que eu ia fazer um curso de fotografia ja
estava tudo certo em abrir estudio de fotografia, ia ser fotografa.

Lygia Pape demonstra em sua narrativa o quanto o inicio de docéncia para ela
foi muito dificil, pela precariedade do lugar onde trabalhou. Entdo percebeu nos
estudos de especializacdo em Design uma forma de sair da profissao docente, pois
naquele momento queria se tornar fotografa. Para Huberman (1995) o
desenvolvimento de uma carreira € um processo, onde para alguns pode ser linear e
para outros pode haver descontinuidades, rupturas, avangos ou regressoes. E assim
a carreira € sempre acompanhada de sensagdes e sentimentos que inquietam, as
vezes, tranquilizam.

Ao narrar-se, o professor pode contemplar o seu ciclo de vida profissional e
entender suas tantas sensacdes e inquietagbes durante sua carreira. Segundo
Josso (2004) as narrativas de formagdo demonstram como um recorte o relato das
recordagbes-referéncias de uma vida que balizam as experiéncias que foram

significativas para aquele sujeito, pois “A narrativa de formagao obriga também a um
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balanco contabil do que é que se fez nos dias, meses e anos relatados, ela nos
permite tomar consciéncia da fragilidade das intencionalidades e da inconstancia
dos nossos desejos.” (p. 45)

Quando Lygia Pape queria desistir da docéncia, foi por ter contabilizado em seu
tempo que aquela angustia pela realidade que enfrentava n&o conseguiria reverter.
Essas necessidades de rupturas com o que estamos vivendo, esses momentos-
chaves de decisdes e escolhas sdo denominadas por Josso (2004) de momentos-
charneiras que segundo a autora sdo como uma “dobradiga”, sao rupturas,
“divisores de agua” que dividem ciclos da vida.

Este momento-charneira na docéncia também € perceptivel no relato de
Artemisia Gentileschi, que na sua entrada inicial como professora na sala de aula
declara que nao foi um momento facil e decidiu entrar numa nova etapa em sua vida
de dedicacao exclusiva aos estudos. No seu relato demonstra que quis continuar os
estudos para poder dar aula em outro lugar que tivesse mais valorizagéo

profissional:

Artemisia Gentileschi: Em escola de ensino fundamental, foi o dia que
disse que jamais queria dar aula para crianga, porque estudei e estudei e
cheguei 14 e ndo consegui passar nada para as criangas. Ai disse vou
fazer mestrado e doutorado para dar aula para mais os velhos, nao
tinha manejo nenhum como professora. Fiz muitos concursos pra dar
aula e num destes eu fui contratada no municipio numa escola sem
estrutura nenhuma assim, chovia, embarrava, nao tinha lugar pra esperar o
Onibus, aquele cotidiano de escola de periferia, tu sabe? A diretora assim s6
faltava cuspir na minha cara por causa dos materiais quando eu pedia. Eu
me incomodava, suava, suava, peguei da 42 série até a 82 série. Ai eu tinha
5 minutos pra sentar e levantar. Com aqueles problemas todos eu peguei
uma pneumonia e tive licenga e disse: “Quer saber? vou desistir e
agora que vou estudar com tudo!”

Isaia e Bolzan (2007) relacionam a trajetdria profissional dos professores como
algo que envolve uma multiplicidade de geragdes pedagdgicas, ou seja, conflitos de
geragbes que nao necessariamente se sucedem, mas se entrelagam. Esses
conflitos possuem modos diferenciados a cada sujeito, que se manifestam conforme
seus percursos. Estes momentos de desilusdes em relagao a profissao professor no
relato das duas professoras tanto de Artemisia Gentileschi como de Lygia Pape
aconteceram na fase inicial de contato com a sala de aula e a escola. Para
Névoa (1989) ha um ciclo profissional na vida do professor, ha fases, transigdes,
crises que podem afetar o docente ao longo de sua carreira, como: entrada,
estabilizagao, diversificagao, distanciamento afetivo e desinvestimento.

Estas fases nao sao estaticas, mas tendéncias no ciclo profissional permeadas
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por questionamentos ou conservantismo ao longo do tempo. Podemos dialogar com
a fase da “entrada na carreira” para compreender as “crises” e estranhamentos
iniciais que ficaram relatadas nas falas das duas professoras Artemisia Gentileschi e
Lygia Pape. Novoa (1989) caracteriza a fase de “entrada na carreira” que ocorre
mais ou menos nos primeiros 3 anos de docéncia com sentimentos de

sobrevivéncia e ao mesmo tempo descoberta:

O aspecto da sobrevivéncia traduz o que se chama vulgarmente de “choque
do real, a confrontagao inicial com a complexidade da situagao profissional:
o tatear constantemente, a preocupagao consigo proprio (estou-me a
aguentar?) a distancia entre os ideais e as realidades cotidianas da sala de
aula, a fragmentacdo do trabalho, a dificuldade em fazer face
simultaneamente a relagdo pedagogica e a transmissao de conhecimentos,
a oscilagdo entre relagdes demasiado intimas e demasiado distantes,
dificuldades com alunos que criam problemas, com material didatico
inadequado, etc. Mas o aspecto de “descoberta” também traduz o
entusiasmo inicial.(NOVOA, 1989, p. 39)

Esta fase da carreira muito inicial demonstra a desilusédo, as dificuldades que
com o tempo os professores vao “tateando” e aprendendo, pois seus saberes sao
temporais (TARDIF, 2008) e tendem a chegar numa fase de estabilizagcdo das suas
angustias com as dificuldades. Na atualidade o relato de Lygia Pape mostra que ela

gosta da docéncia pois foi descobrindo o gosto pela profissao:

Lygia Pape: Eu ndo queria ser professora, achava que nao queria, né...E
acabei sendo professora por o acaso do destino foi o que deu pra fazer, né.
Hoje eu gosto muito de ser professora, sinto realizada sendo
professora.

Josso (2004) fala das experiéncias formadoras em nossas vidas, onde através
de recordacoes-referéncias estabelecemos contato com o que nos passou, fez
aprender, modificarmos algumas representagdes. As inconstancias e os diferentes
desejos fazem parte da vida do professor e ao construir sua narrativa traz em sua
memoria os acontecimentos mais significativos, que proporcionaram a ele
aprendizado, “(...) nas narrativas de formagao contam ndo o que a vida Ihes ensinou,
mas o0 que se aprendeu experiencialmente nas circunstancias da vida.” (JOSSO,
2004, p. 33)

Estas transformacdes em relagcado a percepcao da profissao estao imbricadas
também nas referéncias de locais de trabalho anteriores. Ha sempre como fazer
balangcos e comparacgdes entre os locais onde trabalhamos e o que aprendemos a
partir deles. Segundo Oliveira e Miorando (2020) a reconstrucao de lembrancgas pela

memoaria sugere a poténcia de pensar em tempos de vida diferentes, pois:
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Nas experiéncias com a pesquisa histérica e a reconstrugdo das
lembrangas pelo trabalho da memoéria, aprendemos que uma vida —
singularmente escolhida para ser narrada — € um exemplar de um tempo ou
para além dele: um vivido que potencializa pensar tempos, espagos e
acontecimentos. (OLIVEIRA; MIORANDO, 2020, p. 355)

Nas narrativas dos colaboradores sobre seus trajetos formativos percebemos
as nuances de uma vida, as tantas rupturas, escolhas, mudangas e desejos. Esses
exemplares de tempos transcorridos validados pelas lembrancas fazem olhar e
pensar sobre os espacos e lugares significativos para formacgao.

Novamente retomando Tardif (2008) os saberes dos professores sdo também
modelados e construidos no trabalho. O trabalho tem uma forte dimensdo na
constituicdo da identidade profissional. Deste modo, ndo podemos deixar de
destacar nos trajetos formativos dos professores as suas experiéncias profissionais
em diferentes locais de trabalho.

Em relacdo a experiéncia profissional os professores relataram que em
suas vidas trabalharam em diferentes lugares anteriores ao Instituto Federal e
percebemos que as experiéncias relatadas contribuiram muito nas suas percepcoes

como professores hoje.

Maurice Ravel: Entrei num concurso no municipio em 2009. Ai surgiu uma
vaga para trabalhar como regente de orquestra sinfénica. Ai quando eu
trabalhava em duas escolas eu me desliguei da regéncia na orquestra {(...)
Numa das escolas desenvolvi uns projetos onde eu tinha bastante apoio, na
outra nem tanto apoio. Entao em 2013 eu assumi a Secretaria Municipal de
Educagéao como assessor pedagdgico onde eu atuava junto a 9 escolas. Eu
e outra professora faziamos assessoria para nove escolas. Ai junto esta
funcdo da assessoria havia as fungbes das formagdes continuadas. Em
2015 eu resolvi prestar o concurso para o Instituto Federal e passei. Bom,
eu tenho mais liberdade e muita estrutura fisica mesmo, de recurso
financeiro, para poder propor o que eu quisesse.

Nesse relato de Maurice Ravel demonstra que trabalhou em diferentes locais,
como: professor, regente de orquestra sinfbnica, como formador e assessor
pedagogico na Secretaria de Educagao e, retornou a docéncia, novamente, mas
como professor na esfera federal de ensino. Finaliza a narrativa fazendo um
comparativo do seu atual local de trabalho com os anteriores. Segundo Alves (2010)
a experiéncia profissional de ensinar compreende um lugar de muitos outros
encontros como com as politicas educacionais, a organizagéo escolar, o prazer € o0
sofrimento da profissao, a relacdo com os sindicatos e também a questao salarial.
Todas essas dimensdes trazem aos profissionais professores outras experiéncias
que comportam ndo sé a dimensao objetiva do trabalho, mas também a subijetiva.

No caso do relato de Lygia Pape traz em suas experiéncias a dimensao salarial
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e digna do professor como algo muito importante.

Lygia Pape: Dei aula 3 anos no municipio. E também em universidade
particular, dei aula em escolinha particular, aquela coisa “de humanas”
que a gente trabalha muito e ganha muito pouco. Ai abriu concurso para
o IF e fiz e passei e sou uma pessoa que acho que recebo um salario
bom digno, salario justo, sou muito apaixonada pela docéncia, e somos
transformadores...

O salario justo e digno € o comparativo do seu atual local de trabalho.
Professores precisam de estrutura, carreira e incentivo na sua profissdo. De
qualquer maneira, diante da importancia do professor para ensino de qualidade, nao
podemos esquecer que a profissionalizagcdo da atividade docente como formacao,
jornada de trabalho, plano de carreira sdo aspectos importantissimos.

Ja a professora Tarsila do Amaral possui um arcabougo de experiéncias em
relacdo aos lugares em que trabalhou e faz um comparativo do modo como eram

organizadas as escolas e o0 espaco da arte.

Tarsila do Amaral: Tenho feito uma reflexdo em torno disso, e, eu
trabalhei em vadrias escolas municipais, estaduais, isso entre essas
escolas, também do campo, da cidade, assentamento, trabalhei em
escolas particulares. Entao depende muito de que linha eu vou pegar para
analisar, por exemplo, eu ja trabalhei em escola estadual que eu tinha
espago das artes, uma sala de artes, um palco pra ensaiar teatro, pra
ensaiar danga, um auditério, sala de arte equipadas com pias, com mesas
adequadas para as praticas, também um espag¢o maior pra danga, de maior
valorizagdo das artes que ndo era s6 no primeiro ano como aqui...

O que destaca em sua narrativa € 0 pouco espaco que possui a arte no seu
atual local de trabalho, o Instituto Federal. Dentre os outros locais recorda a maior
valorizagao da area e espacgos bem equipados para sua atuacgao.

No relato da professora Chiquinha Gonzaga demonstra que trabalhou
anteriormente ao Instituto Federal em projetos sociais, escolas de musica e nas

escolas em suas diferentes modalidades.

Chiquinha Gonzaga: Eu trabalhei em escolas de musica e projetos sociais.
Trabalhei na educacéo infantil, EJA, ensino médio, tudo isso eu fiz antes do
IF. A principal diferenga é o carater de integrar, de ter um trabalho integrado
com os colegas e envolver os alunos em pesquisas, propor trabalhos mais
dificeis, porque sdo alunos que estao ali s6 pra estudar, tem casa, ficam o
dia inteiro, tem café da manha e almogo, e quando precisam ficar a noite
tem jantar. Ah no IF os alunos tem uma estrutura diferente, podem ser
exigidos de maneira diferente. Diferente de um aluno de ensino médio
noturno da educacgao basica estadual que durante o dia trabalha, ndao é
o mesmo grau de exigéncia deste aluno daqui.

A professora compara a estrutura do IF e o modo com a instituicdo assiste aos

alunos com alimentacdo, moradias e que por isso podem ser exigidos de maneira
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diferente. Esta possibilidade de comparacdo das vivéncias educacionais permite a
professora fazer um balancgo pelas realidades em que ja trabalhou anteriormente.

Nos relatos dos colaboradores suas experiéncias profissionais permitem
perceber a passagem desses sujeitos por diferentes aspectos que remetem a
concretizacado de seus trabalhos. A experiéncia profissional faz mediacdo com suas
formagdes. Nado podemos separar o local de trabalho dos sujeitos professores.
Deste modo, dialogo com Cunha (2008) quando relata que o espago € onde ocorrem
diferentes percursos, mas quando esse espaco tiver interface com a experiéncia se
transformara em um lugar de formacgéao.

Nas narrativas os professores relatam o que foi significativo a eles, o que de
algum modo os fizeram aprender. Para que um espaco se constitua como um lugar é
preciso que se legitime e se reconhega o seu valor no processo formativo, pois os
lugares sao preenchidos de subjetividades. (CUNHA, 2008) Percebe-se na narrativa
da professora Artemisia o quanto o seu trabalho no Capes a fez ver varias

realidades e trouxe a ela algumas transformagdes.

Artemisia Gentileschi: Trabalhei no municipio, aqui as salas sdo divididas,
la era uma sala s6 com todos professores dentro. Ai depois trabalhando
no Capes eu vi vadrias realidades, varios problemas, foi bom ter
trabalhado Ia para sair do meu umbigo, sabe... As vezes, hoje no IF um
aluno vem sem laudo tu consegue perceber sabe, ele tem problema tu
identifica até no desenho, quando fiz o autorretrato uns trouxeram uns
desenhos assim diferentes e tu vé sabe, pelo desenho se percebe muito.

Os lugares constituem-se na medida em que os interlocutores representam e
expressam significados a ele. No caso dessa professora seu trabalho no Capes fez
com que ampliasse sua visdo em relagcdo a si e as pessoas ao seu redor. A
preocupagao que demonstra com os alunos e os seus desenhos hoje no IF nao
deixa de ser um vestigio da afetividade que a formacgao pelo trabalho no Capes fez
nela surgir.

Nas narrativas dos professores colaboradores € perceptivel o quanto as
comparagdes entre os lugares em que trabalharam anteriormente sao tecidas com a
sua atuacgao profissional hoje. As experiéncias formadoras que se constituiram em
lugares de formagdo demonstram de que modo afetam os professores e suas
percepcdes em relagao as realidades em que atuam.

Josso (2004) fala do capital experiencial que reforgamos ou alargamos ao
tecermos didlogos sobre nossas trajetérias...“(...) € assim que mantemos e

reforcamos o nosso capital experiencial, espécie de tesouro de sobrevivéncia para
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uma multiplicidade de circunstancias.” (p. 45) Ao pensarmos nesse capital
experiencial que acresce a vida dos professores, € possivel ver o quanto ativar
memorias e experiéncias significativas auxiliam na resolugdo de problemas, na
compreensao sobre as alavancas ou depressdes de uma carreira.

Para encerrar os ensaios deste capitulo trago para dialogo em relagédo aos
saberes docentes e aos trajetos formativos dos professores de arte colaboradores, a

obra da artista contemporanea brasileira S6nia Gomes intitulada “Maos de Ouro”.

Figura 2 — Obra “M&os de Ouro” de Sénia Gomes

Fonte: https://mendeswoodm.com/pt/artist/sonia-gomes/about

Esta obra traz o inverso da imagem tradicional do que esperamos de um diario
ou caderno. Em formato de livro, as folhas abertas possuem colagens, costuras,
flores, recortes, rasgos, ndo ha linearidade. Os cadernos tradicionais que temos
desde os bancos escolares sao cheios de linhas exatas, retas, seriadas, perfeitas...
Como caberiam nossas imperfeicdes e erros neles? A obra de Sénia Gomes cheia
de disformes, sem linhas corretas traz uma mostra do que podemos chamar de
trechos de uma vida com fases, desvios e florescimentos. Os saberes docentes
assim como os trajetos formativos ndo sao lineares, perfeitos e nem cabem nas
nossas agendas cotidianas... Somos feitos de pluralidades, de histérias, de afetos e
percepcdes e formas curvas, tortas, imperfeitas? Ha uma beleza nisso tudo. Sao
“‘maos de ouro” que transformam vidas, por mais cheio de incertezas e lutas, ainda
temos vapor para uma docéncia artista.

Para finalizar o capitulo é possivel concluir que os professores relatam seus
saberes docentes que foram construidos e lapidados em seus trajetos formativos.
Os cursos de formacao de professores como as licenciaturas e a titulacdo em pos-

graduagdo nao saciam todas as demandas da docéncia. Apesar da consolidagao
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dos saberes especificos dos professores, na docéncia também navegam em
incertezas, onde o aprendizado surge das duvidas na experiéncia. As incertezas da
vida e da docéncia nos levam a delinear novos mapas, assim se constituem como
na obra “M&os de ouro” de Sonia Gomes, ndo existe uma linearidade exata, mas
linhas que se encontram, desencontram e formam desenhos singulares nas

narrativas formacgao de cada professor.

3.2 SIGNIFICACOES DA DOCENCIA EM ARTE: O QUE NOS FALAM OS
PROFESSORES?

Neste capitulo desenvolveu-se o que foi tracado no objetivo especifico:
conhecer as representagdes de docéncia dos professores de arte. Os professores
relataram sobre “o que é ser professor’, também trouxeram em suas narrativas
sobre a valorizagdao docente e a desvalorizagcao do ensino de arte. No final do
capitulo dimensionaram quais suas percep¢oées em relagao a arte na educagao
profissional.

Através das narrativas dos professores foi possivel nos aproximar das
representacbes de docéncia. A partir do Imaginario Social de Castoriadis (1982)
abordamos as significagdes docentes sobre o ensino de arte, pois através delas
podemos perceber as crencgas, valores e os sentidos que atribuem a profissdo no
contexto da educacao profissional.

Os professores trazem em suas narrativas significacdes que ao revisitarem
suas memorias e seus trajetos formativos séo instituidas de “sentidos, significados
focados por uma lente simbdlica” (BRANCHER; OLIVEIRA, 2017, p.30). As
significagdes imaginarias sao segundo Castoriadis (1982) criadas pelo coletivo e
possuem o papel de nos definirem enquanto sociedade com “respostas” implicitas
nos valores e crengas que permeiam o social.

Seguem nos relatos dos professores os sentidos e significados que atribuem a

docéncia quando perguntados sobre “o que ¢é ser professor’?

Chiquinha Gonzaga: Para mim, ser professor é alguém que através da
sua drea de conhecimento através dos seus saberes auxilia os alunos
para se preparar na sua caminhada. Auxilia a aprender e pensar nos
caminhos que quer percorrer futuramente e ajuda-lo a construir os
sonhos possiveis dele. Por isso ser professor pode ser uma das carreiras
mais transformadoras da sociedade.

Percebe-se nesta narrativa de Chiquinha Gonzaga o quanto ela atribui

significados a docéncia como uma carreira transformadora na sociedade, pois,
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segundo ela o professor auxilia os alunos a construirem as possibilidades de
transformacdo em sua vida. Do mesmo modo Lygia Pape também relata o quanto a

dimensao humana é caracteristica da docéncia para ela:

Lygia Pape: Ser professor é uma caracteristica bem humana que é se por
no lugar do outro né...ter essa vontade de ensinar e aprender nesse
processo... (...) Eu gosto muito de uma frase que diz: “Que é necessario
ndo so6 olhar, mas ver” e eu acho que muito daquilo que digo daquelas
professoras elas eram apaixonadas pelo assunto, tu querer ir além, tu ver
aquele assunto que é da tua personalidade é da tua vida, sabe que nao
dissocia tipo “agora cheguei em casa e nao preciso pensar mais em
ser professora”. Se construir professor é olhar e ver... Ndo deixar as
coisas passarem batidas, enxergar e ver o aluno.

Esta visdo da docéncia como responsabilidade humana com o outro também é
identificada na fala de Artemisia Gentileschi e Tarsila do Amaral quando relatam
sobre a importancia de relacionar as questdes pedagogicas e didaticas para o

publico em que irdo trabalhar:

z

Artemisia Gentileschi: Ah, eu acho que é responsabilidade, por um
lado eu me sinto privilegiada por estar aqui que é bem concorrido e
bem dificil, mas uma enorme responsabilidade, s6 por ser o unico
professor de arte da institui¢do... Entao por isso eu passo estudando e
penso em melhorar, conteudo do ano passado eu poderia largar ali e deu,
mas néo fago tudo de novo... Cada ano é um ano....até por isso na minha
cabecga, sou iniciante ainda né aqui... Entdo é sempre isso, na duvida, na
inseguranga, mas penso que pode melhorar.

Tarsila do Amaral: Eu acredito que pra ser professor antes de tudo é
preciso ter conhecimento na drea que a gente pretende trabalhar. Apos
isso eu acho que é muito... Ah... de sermos focados naquilo que a gente
quer, conhecer as questoes pedagdgicas e diddticas para o publico que
ira trabalhar.

Ja Maurice Ravel identifica a importancia de se reconhecer como professor da

area de arte junto as politicas publicas que envolvem a area:

Maurice Ravel: Como professor na drea de arte é fundamental para a
gente se reconhecer como professor e saber quem somos nesse meio
docente. Estar a par das politicas publicas eu considero ela bastante
importante.

Nas suas narrativas os professores de arte atribuem diferentes significados a
docéncia. Nos relatos ha palavras distintas como transformacgéo, responsabilidade,
conhecimento, reconhecimento, humanidade. Poderiamos relaciona-las com
empatia. Pois nas falas em relagcdo aos sentidos de ser professor percebemos o

quanto ha em comum a relagao simbdlica em “pensar no outro”, “ver o outro” destes

professores que se atentam ao aprendizado e ao desenvolvimento dos estudantes
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com quem trabalham diariamente. Podemos relacionar estas significagdes também
com a dimensdo que a educacido possui na sociedade e a incessante busca de
mudanca e transformacgéo na imagem que o social inflige ao professor e a escola.

Ha também nestes valores e significados atribuidos a docéncia uma qualidade
de lapidagao entre o ser humano e o ser professor. Dialogamos com o trecho do
relato de Lygia Pape “que é da tua personalidade, é da tua vida, sabe ndo dissocia
tipo ‘agora cheguei em casa e ndo preciso pensar mais em ser professora”. Ao
longo do processo formativo a dimensdo pessoal ndo se separa da dimensao
profissional, “a pessoalidade e a profissionalidade do profissional andam juntas, isto
€, ser o profissional no qual se torna € uma alternativa, uma saida que o sujeito
constr6i.” (OLIVEIRA, 2000, p. 95) Os significados que os professores trazem em
suas narrativas em relagdo a docéncia estdo envolvidos em suas subjetividades e
em suas capacidades de interferéncia na profisséo.

Esta ligagdo professor-pessoa e pessoa-professor para Novoa (2009) néo
significa regressarmos a visdao romantica do professorado como vocagao e dom,
mas reforcarmos a pessoalidade no interior da profissionalidade. Ou segja,
“‘ensinamos aquilo que somos, e que naquilo que somos se encontra muito daquilo
que ensinamos.” (p. 38) Essa dimens&o humana e relacional no ensino exemplifica o
‘cuidado com o outro” e a “responsabilidade” tdo presentes nas narrativas dos
professores entrevistados.

Podemos destacar também no relato de Artemisia Gentileschi a parte em que
se sente privilegiada de estar trabalhando no Instituto Federal “por um lado eu me
sinto privilegiada por estar aqui que € bem concorrido e bem dificil.”. A concorréncia
em concursos publicos no Brasil é forte pela estabilidade funcional adquirida e o
bom plano de carreira que possuem os professores da rede federal em comparacao
as outras esferas. Quando a professora diz que se sente privilegiada, percebemos,
ao mesmo tempo, que o lugar em que trabalha € para poucos, pois ndo é uma
caracteristica comum no Brasil os professores das demais redes de ensino como 0s
municipios e os estados terem salarios dignos e bons planos de carreira. Este
privilégio que esta na fala da professora significa valorizagdo docente.

Ferreira (1999) discute o lugar social do professor que no Brasil passou em
algumas décadas de uma imagem de prestigio para uma imagem de desvalorizagao.
O simbolismo do sagrado ao profano que o autor apresenta sobre a imagem do

professor veiculada na midia foi o foco de suas pesquisas. A imagem profana esta
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vinculada a desvalorizag&o e ao desprestigio que a categoria docente foi adquirindo
com o passar do tempo na sociedade. Entre as maiores evidéncias deste imaginario
profano nas suas pesquisas foram “a remuneragado e/ou o descaso dos governos.”
(FERREIRA, 1999, p. 35). Outra questao sobre a profanagcéo é porque o magistério
tem ocupado a posicao intermediaria entre a profissionalizagcdo e a proletarizacao,
ou seja, ser profissional é ser autbnomo em seu trabalho e nao sofrer interferéncia
externa, ja ser proletario € nao poder ter autonomia e nem autorregular o seu labor.
O que Ferreira (1999) conclui em sua pesquisa € que o professor ndo é considerado
nem profissional e nem proletario e ocupa nisso uma posigao intermediaria chamada
por ele de “ambivaléncia da docéncia” (p.37)

Dialogamos com esta ambivaléncia, esta posicdo intermediaria que ocupa o
professor na sociedade e que contribui para um imaginario de desvalorizagao.
Trazemos o relato da professora Chiquinha Gonzaga que também se sente
privilegiada em seu local de trabalho na rede federal, mas diz que isso & um direito

que toda a categoria docente deveria exigir:

Chiquinha Gonzaga: Eu s6 consigo desenvolver minhas aulas,
desenvolver uma integragdo com meus colegas, porque eu tenho dedicagéo
exclusiva a esta instituicdo e ndo preciso me preocupar com outra, ndo
preciso me preocupar se vou pagar as contas do fim do més porque meu
salario é o suficiente para viver. Existe um mito de que professor de rede
federal é rico, ndo é isso, é que os outros professores ganham muito
mal. A classe docente deveria ganhar mais, a nossa classe docente
deveria exigir mais.

Quando a professora em sua narrativa demonstra que se sente valorizada
como docente na rede federal e que este mito de professor federal ser rico é porque
a maioria da classe docente € mal remunerada e possui pouco investimento. Esta
“ambivaléncia da docéncia” que Ferreira (1999) demonstra é perceptivel no relato
desta professora, pois ndo deveria toda categoria ter salarios dignos, plano de
carreira decente e boa estrutura em suas escolas? Se contribuirmos com aquela
visdo romantica do professor missionario e vocacionado como Noévoa (2009) traz
nao teremos como exigir valorizagdo. Ainda persiste este imaginario do professor
profano e desvalorizado, que trabalha porque nasceu com missao vital para isso,
pois boa carreira e um salario digno para o restante dos professores ainda é algo a
ser alcangado no Brasil.

E infelizmente, muitas vezes, a mesma sociedade que inflige e sabe do valor de
transformacado que tem o professor e a escola na vida do aluno, € a mesma

sociedade que vai ataca-lo e impugna-lo quando ele precisar “parar”, propuser
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movimentos paredistas para exigir e lutar por seus direitos. Este é o forte sintoma da
ambivaléncia e um dos vestigios de uma imagem missionaria da docéncia que
convive na atmosfera social.

Este mesmo sentimento de privilégio e valorizagdo docente da rede federal
também aparece no relato do professor Maurice Ravel e das professoras Tarsila do

Amaral e Lygia Pape:

Maurice Ravel: Bom, eu vejo que para outras instituicbes, outras
realidades, outras esferas sdo muito diferentes como das municipais e
estaduais, por exemplo, somos muito privilegiados no IF. Ja temos umas
coisas bem organizadas, porque o ensino de arte aqui é bastante novo, mas
que ja estdo andando e a gente tem os nucleos de arte e cultura que sdo
algo institucional. N6s temos um edital especifico para projetos de extensdo
voltados a arte que é o edital de arte e cultura. Além disso, também
podemos trabalhar com a pesquisa e a extensdo que nao é algo especifico
voltada a arte, mas que a gente pode se inserir também.

Maurice Ravel no seu relato demonstrou a diferenca dos Institutos Federais
para as escolas municipais e estaduais no fato de poderem trabalhar com pesquisa
e extensdo. Deste modo, os professores podem executar projetos de pesquisa e
extensao especificos para arte, como relata também a professora Tarsila do Amaral:

Tarsila do Amaral: Por outro lado que é a valorizagao do professor nos
IFs, tanto na questdo da valorizacdo que o professor tem, na
valorizagdo salarial, na importdncia da pesquisa e da extensdo, que nas

escolas estaduais, municipais e particulares o professor trabalha apenas na
sala de aula e todo tempo na aula sobrecarregado.

Tarsila do Amaral reiterou também que a valorizacdo salarial é o diferencial
nos Institutos Federais. Ja Lygia Pape relata também as potencialidades de trabalhar

no IF pelo acesso a materiais e aos equipamentos:

Lygia Pape: As potencialidades s&o de como eu trabalhei no municipio e no
estado é bem diferente da rede federal de ensino. Por isso eu nao
posso me queixar porque todas as gestées eu sempre tive acesso a
materiais para desenvolver as atividades. Entdo o acesso a materiais,
equipamentos, livros e o respeito a tua formagao de arte.

Nos relatos dos professores de arte sobre como se sentem privilegiados em
trabalhar na rede federal é porque ainda falta esta conquista no restante das esferas
como nos estados e municipios. Em seus trajetos profissionais e formativos, todos
os professores tiveram outras experiéncias como docentes na rede estadual,
municipal e particular, pois isso eles falam a partir do que vivenciaram em outras
instituicdes e destacam que a valorizagao profissional € muito importante. Como

segue a narrativa da professora a seguir:

Lygia Pape: Eu adorava a arte ja e gostava de ser professora, mas no
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municipio todo entorno me afetava profundamente, que eu ndo conseguiria
mudar aquela realidade e nédo tinha recursos, meus alunos néao tinham a
estrutura. Como iam pensar em arte se ndo tinham um café da manha? Tu
tem que chegar com esperanga o lugar que tu esta, a valorizagcdo do
docente é muito importante, ninguém vai ficar trabalhando em algo que
ndo se sente bem, tu ver resultado e sentir isso no aluno e permanecer na
situagdo de docéncia...

Porém paradoxalmente, os professores do IF que se sentem privilegiados nao
relatam a mesma condicao valorizada para o ensino de arte nos seus ambientes
de ensino. Nos relatos € perceptivel que ainda desejam conquistar um espago mais

visivel para o ensino de arte e lutam por este objetivo.

Tarsila do Amaral: “temos que fazer acontecer porque esta na lei e arte
é obrigatdrio”, ndao se tentou valorizar a arte com periodo no primeiro,
segundo e terceiro ano, por exemplo, como nas outras escolas...

Na narrativa de Tarsila do Amaral percebemos que a legislagao impera sobre a
obrigatoriedade da arte na educagdo profissional. Seu relato mostra que tem
periodos do componente curricular arte num s6 ano do Ensino Médio Integrado e
nao em todos os anos como em outras escolas em que ja trabalhou. Esta relagao da
legislac&o, no caso a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional 9394/96 traz
em seu paragrafo 2° do artigo 26 a obrigatoriedade da arte na educagéo basica, mas
nao cita especificamente que existe a necessidade do ensino de arte em todos os
anos de ensino: “§ 20 O ensino da arte, especialmente em suas expressdes
regionais, constituira componente curricular obrigatério da educagao basica.” Esta
brecha da lei acarreta autonomia as instituicdbes de ensino a colocarem arte em
apenas um ano do ensino médio, por exemplo. No relato de Tarsila do Amaral
percebemos que o fato de ter arte no Ensino Médio Integrado na sua instituicéo é
pela obrigatoriedade da lei.

Como Tarsila do Amaral relata que trabalhou em outras instituicbes de ensino
antes da rede federal, nestes outros locais sentia mais valorizagao da arte por parte
das escolas. Percebe-se assim o esforgco da professora Tarsila do Amaral e de
Maurice Ravel para conseguir mais espaco para trabalhar arte no seu campus de
atuacao:

Tarsila do Amaral: Eu ja trabalhei em escola estadual que eu tinha espago
das artes. Eu tinha uma sala de artes. Sala de arte equipadas com pias,
com mesas adequadas paras praticas, também um espago maior para
dancga, de maior valorizagdo das artes que nao era sé no primeiro ano como
aqui... (...) Este foi o primeiro ano que eu consegui uma sala vazia para
colocar uns armarios e guardar os materiais que a gente tem no IF... E
fui conquistando através de projetos, porque materiais para as artes nao
tem muito recurso no campus. Ah, e dentro dos projetos de ensino eu
sempre tento dar o fomento para procurar material e executar. Este ano
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conseguimos comprar quatro violées, fazendo o projeto de ensino que
serdo desenvolvidas as praticas pedagdgicas, pois nédo temos muito
espago.

Maurice Ravel: E eu vejo, por exemplo, o ano passado tivemos a discusséo
dos PPCs de outros cursos e a gente conseguiu avangos até... Mas
avangos assim né porque séo proprios dos argumentos que o professor de
arte tem no campus, sado coisas dificeis de mudar em funcdo desta
cultura positivista do curriculo.

Argumentam os professores que em suas instituicbes de ensino procuraram
desenvolver projetos como formas de agregar mais a arte. Destaco o trecho da
narrativa de Maurice Ravel “sdo coisas dificeis de mudar em fungéo desta cultura
positivista do curriculo”. O positivismo no Brasil orientou parte das ideias no final do
século XIX inclusive a Proclamagao da Republica, provém de Augusto Comte e tem
como objetivo o progresso, o valor cientifico e o rigor acima de tudo. (GIRALDELLI,
2009)

Para Castoriadis (1982) o mundo moderno esta movido pelo imaginario da
racionalidade extrema ou pseudo racionalidade, pois “paradoxalmente, apesar de,
ou melhor, por causa desta “racionalizacdo” extrema, a vida no mundo moderno
depende tanto do imaginario como qualquer das culturas arcaicas ou historicas” (p.
188) Ainda o autor explica que este imaginario esta no mundo arbitrariamente, pois:
“ela é arbitraria em seus fins ultimos na medida em que esses ndo dependem de
nenhuma razao, e é arbitraria quando se coloca como fim, visando somente uma
racionalizacdo formal e vazia”. (p. 188) Esta racionalizacdo extrema trazida pelo
capitalismo é atormentada por um delirio sistematico, pois 0 mundo se tornou uma
fabricacdo de necessidades vazias que sao manufaturadas todos os dias para
nossos olhos.

A racionalizagao extrema por Castoriadis (1982) é uma das caracteristicas do
imaginario efetivo de nossa época que contagiou a politica, a economia, a
administracdo, a educagao. Para Henriques (2006) a educacgao fica contaminada
pela linearidade, o tecnicismo, a racionalidade e n&o se preocupa com o valor da
sensibilidade e da experiéncia no processo de formagao. O curriculo esta a servico
de uma fragmentacdo de conteudos e da supervalorizagdo do conhecimento
cientifico. Inclusive a divisdo do trabalho escolar é fruto da burocracia, das “grades”,
dos “enquadramentos” e de planejamentos com regras formais que ignoram a
questao dos fins. (HENRIQUES, 2006)

Logo podemos pensar no curriculo integrado e o exagero de muitas horas para
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determinado componente curricular: Para que tudo isto? Sera que para o processo
de aprendizagem realmente é necessaria esta carga-horaria exorbitante? E, neste
caso, 0 aprendizado é algo tao técnico, linear, cronometrado, que podemos
emoldura-lo com numeros e gradea-lo dentro de um tempo estipulado? Mas se
acreditamos que tanto ensinar quanto aprender sdo processos também
experienciais que ndo cabem na logica tado racional do tempo moderno... Por que
ainda ha este descompasso? Segue nesta mesma ideia o relato dos professores

Maurice Ravel, Lygia Pape e Tarsila do Amaral:

Maurice Ravel: Tem disciplinas, por exemplo, com 8 a 9 periodos ao longo
do curso, até 10, 12. E arte? E um espago que a arte ndo tem... Pois
temos 3 periodos no curriculo integrado para arte. E isso para eles
parece bastante. O espaco da arte no curriculo integrado é muito pequeno.
Vocé tem determinada disciplina que tem carga hordria altissima e que
se fosse equalizar ndo tem muito sentido nisso.

Lygia Pape: Foi uma luta porque a gente consequiu fazer que tenham dois
periodos de arte, né... Se olhar a ementa ficou a mesma s6 que nao tinha
como trabalhar todos os periodos. A maior dificuldade é o tempo dentro
da sala de aula sabe... S6 que nao posso me queixar porque tem todas
aquelas disciplinas.

Esta menor carga-horaria para a arte que surge nos relatos encontra-se
também com as imagens que trazem sobre a mesma como “dom nato” do sujeito,

como se o0s alunos ndo percorressem um processo de aprendizagem na area:

Tarsila do Amaral: Eu vejo que o espago da arte ainda é o espago que
ilustra, da disciplina que vai enfeitar festa junina. Pensam que os talentos
sdo natos. Tem muito a visao de que os alunos ndao percorrem um
processo de aprendizagem na arte, mas é um processo de
aprendizagem assim como na matematica... Enfim esse espago ainda é
reduzido na arte, tem que estar batalhando muito mais na nossa
valorizagéo...

A pouca carga-horaria e espago para arte € um dos reflexos e vestigios do
positivismo na educagdo. Mesmo que o Instituto Federal contenha um projeto
pedagogico e politico sobre a omnilateralidade e o trabalho como principio
educativo, as herancgas e as nuances deste imaginario da racionalidade ainda estao
rematando sentidos e controlando certezas sobre o que é importante para o
curriculo. E isto se reflete no pouco espaco para arte, pois a arte esta relacionada a
subjetividade, cultura, estética, percepcéo e sensibilidade. Num imaginario que
ainda viabiliza a formacao profissional como mao-de-obra, trabalho como rigor, lucro
e fins mercadoldgicos, que espaco tera a arte nisso? Neste contexto segue o relato

da professora Artemisia Gentileschi:

Artemisia Gentileschi: Enquanto professora de arte é dificil fazer eles
entenderem que nao existe uma aplicagdo especifica para arte, os
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alunos do Curso de Informética até eles entendem este pensamento mais
abstrato. Agora o pessoal do Curso de Agropecuaria que sdo mais turmas,
eles querem tudo uma fungéao para arte. Nao tem uma fungao... O mais
dificil é mostrar que a arte ndo tem um produto, uma coisa pronta, que
dird se resultar em alguma coisa. O mais complicado ¢ isto. Ser a ovelha
negra das disciplinas. A mais isolada... Até educacgdo fisica tem dois
professores, tem ginasio, tem tudo.

Fica claro no relato da professora que para ela fica dificil ter que explicar que
nao existe uma aplicacdo exata em arte, mas existe processo criativo,
experimentagdo, ver potencial plastico em materiais, transfigurar banalidades... O
ensino de arte também tem conhecimentos cientificos, mas o processo na arte é
muito importante, o inacabamento e a experiéncia sdo seus atributos. O que desafia
a professora em seu contexto € que se percebe “a ovelha negra das disciplinas... A
mais isolada”, pois os alunos estdo acostumados com produtos, com aplicacdes e
resultados formais. As incertezas, a criatividade e a intuicdo possuem espaco na arte
e rompem com as prontiddes deste mundo capitalista onde tudo é funcional.

Quando os professores foram perguntados sobre qual a percepg¢do em relagéo
ao ensino de arte na educagdo profissional, ou melhor, no curriculo integrado,
sinalizaram a importancia da arte para a formagao humana, cultural e plena, a

transformacao social, a percepc¢ao, a sensibilidade, a utopia e a persisténcia:

Artemisia Gentileschi: E para abrir a percepgéo para outras coisas. Até no
proprio trabalho deles, ser criativo, fazer um desenho, um projeto, isso eles
podem levar para a vida. E nesse sentido, arte ndo é um enfeite, é como
a filosofia, vem pela estética, o olhar... Arte é sempre um contrapeso
junto a filosofia, a sociologia... Para ndo sairem daqui um “rob6” uma
formagdo humanistica.

No relato de Artemisia Gentileschi ela relaciona a arte com a filosofia, algo que
o aluno leva para a sua vida, como a estética e a criatividade, e pode tracar outras
percepgdes. Isso supde desconstruir a imagem da arte como um enfeite e
decoragao nas instituicbes de ensino. Quando a professora fala “para ndo sairem
daqui um robd” é porque esta relacionando ao tecnicismo da educacao profissional
que por muito tempo esteve presente no Brasil. (MOURA, 2008). A caracteristica
‘rob6é” pressupde o0 homem como uma maquina, onde no processo de ensino néo se
preocupavam em desenvolver e potencializar as dimensdes criativas e sensiveis no
trabalho. Logo, o ensino de arte, hoje, no curriculo integrado € conhecimento
importante para a formacdo humana e cultural. Maurice Ravel também enfatiza a

importancia da arte na educacgéo:

Maurice Ravel: Minhas consideragbes sobre a arte no curriculo integrado, a
arte é de extrema importancia, como formag¢ao -cultural, humana,
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enquanto uma forma de conhecimento. E uma forma de conhecimento
diferente das outras formas de conhecimento né...diferente de outras
disciplinas, pois ela envolve outros aspectos mais sensiveis, né, outra
maneira de estar no mundo e perceber o mundo é.. E eu vejo que nosso
espaco no curriculo é pequeno que é um periodo s6 por ano, as vezes, dois
periodos por ano...

O professor Maurice Ravel fala que arte possui o diferencial no seu
conhecimento porque trabalha com aspectos mais sensiveis. Podemos relacionar
este relato com o pensamento de Ranciére (2012) quando o filésofo traz que a
politica da estética e da arte esta em propor outros modos de ver, pensar, sentir e
agir.

Do mesmo modo a professora Chiquinha Gonzaga fala que a arte ajuda a

transformar os alunos em profissionais melhores por desenvolverem a criatividade:

Chiquinha Gonzaga: Eu sou uma professora de musica, que devido as
particularidades do contexto trabalho como professora de arte. Venho
buscando me aprimorar e me percebo como um agente de
transformagdo social. Como aplicar conhecimentos de arte na
apresentagdo de trabalhos? Se eu quero formular uma boa apresentagdo
como me comunicar € me expressar? A arte ajuda a me desenvolver
enquanto ser humano e me tornar um profissional melhor. Como é que
eu faco para usar a minha criatividade? Mas tudo isso tendo em vista que
arte é um campo de conhecimento que faz parte da area basica do aluno
néo faz parte da area técnica.

E Lygia Pape relata que a utopia € o que a faz considerar a arte para a

educacao:

Lygia Pape: Nés visamos no ensino técnico integrado, a formacéao integral
do cidaddo, é o tempo para que os alunos tenham contato com as
disciplinas de modo pleno e que tenham identificagao para o resto da vida
deles. A arte como todos do curriculo é uma disciplina indispensavel pra
formagédo do sujeito do cidadéo integral para que tenham uma visdo do
futuro... E um projeto muito lindo nesse sentido que a gente ndo esmorega
fazendo arte. Utopia... Minha consideragdo para arte e para educagdo
como um todo...

Podemos relacionar a utopia como algo pede transformacao, fantasia, sonhos
possiveis e forca com o que ainda podemos alcancar. E preciso que mantenhamos
nossos sonhos e desejos e a arte é uma forma para que possamos romper barreiras
estaveis através da imaginacéo.

Ja Tarsila do Amaral relata que como professores precisam ser persistentes

para manter o ensino de arte na educacgao:

Tarsila do Amaral: Persisténcia... Acho que com essa histéria da
educacédo das artes, noés temos que ser muito persistentes e estar
rompendo barreiras o tempo todo. E a primeira imagem que me vem
assim.

Destaco as palavras, utopia, persisténcia, transformacdo que aparecem nas
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narrativas dos professores. Estas palavras evocam renovacgdo, criacdo, a
procedéncia de uma imagem que ndo se cessa, ndo estagna. Segundo Machado
(2006) quase tudo que fazemos no nosso cotidiano é por forca de um imaginario,
pois o imaginario é fonte de criagao incessante. O que faz estes professores mesmo
com seus desafios em relacdo ao ensino de arte nido desistirem? A utopia e a
persisténcia surgem como foco de criagdo, como um sonho no desejo de mudanca.
Segue a narrativa de Tarsila do Amaral que em final de carreira como professora de
arte sempre tera o sonho de que a arte tenha um lugar mais valorizado na

educacao:

Tarsila do Amaral: E persistente porque assim, chegando ao final de
carreira eu tenho motivagao para trabalhar apesar das quedas que ja tive
durante minha carreira. Mas ainda assim tenho esperanga que a educacgéo,
que o ensino da arte tenha seu lugar, tenha seu espago na escola e que
seja realmente valorizado ndo s6 da boca para fora.

Brancher (2010) reflete sobre o imaginario ser algo candente, que arde, incita
criacdo, possibilita movimento, impulsiona como eletricidade. Quando né&o
concordamos com o que esta posto podemos pensar em algo novo, para Castoriadis
(1982) o imaginario € uma producgao histérica e possivel de ser modificada. Com
estas imagens de mudanca e de esperanga movem-se os professores de arte na
educacao profissional. Deste modo trago um trecho do poema de Fernando Pessoa:
“E o tempo da travessia: e, se ndo ousarmos fazé-la, teremos ficado, para sempre, a
margem de n6s mesmos.”

Através das narrativas dos professores podemos nos aproximar das
representacdes de docéncia e as suas percepgdes sobre o ensino de arte. Nos seus
relatos demonstram que ha uma valorizagédo e salarios dignos aos professores nos
Institutos Federais, porém ha pouca visao e valorizacdo em relagdo ao ensino de
arte. Os professores falaram da pouca carga horaria pela cultura positivista que ha
ainda no curriculo e da imagem persistente do ensino de arte como um enfeite,
ilustracao e decoracéo.

Sobre suas percepg¢des em relagdo a arte no curriculo integrado, relatam a
importancia dela para a formagdo humana, pois desenvolve a criatividade, a
sensibilidade, a percepg¢ao e auxilia a pensar no mundo como algo a ser construido.
Onde através da utopia e dos sonhos podemos imaginar outras possibilidades para

a vida e para nés mesmos.
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3.3 PRATICAS EDUCATIVAS DOS PROFESSORES DE ARTE NA EDUCACAO
BASICA, PROFISSIONAL E TECNOLOGICA®

Neste capitulo apresentaremos primeiramente as concepgoes de ensino dos
professores de arte da educacdo profissional partindo do que dizem em suas
narrativas. Também analisamos sobre o que dizem em relagdo aos seus
planejamentos e suas metodologias no ensino de arte, bem como as estratégias
que utilizam para melhor alcancar a aprendizagem de seus alunos como a
ambiéncia e a afetividade. Por fim, apresentamos e discutimos como os
professores estdo articulando a arte no curriculo e como a arte tem contribuido
para a integragao curricular.

Um dos objetivos desta pesquisa € compreender quais sdo as praticas
educativas e as estratégias de ensino dos professores de arte no contexto da
educacao profissional. No histérico da educacéo profissional, tivemos no Brasil,
praticas educativas voltadas para o tecnicismo e o disciplinamento do estudante
para abastecer o mercado de trabalho. (ARAUJO; RODRIGUES, 2010) Hoje, no
contexto do curriculo integrado, a perspectiva de ensino na educacgao profissional é
outra, pois os Institutos Federais acreditam na formagado humana integral e plena, na
consciéncia critica para a atuacido no mundo do trabalho.

A partir desta breve contextualizagdo, sabemos que na realidade a integragao
curricular ndo é tarefa instantanea. Isto exige tempo e dedicagado coletiva dos
docentes, e mesmo assim ha muito ainda o que pensar em como 0s componentes
curriculares podem dialogar em prol da concepg¢ao de ser humano e sociedade que
visam formar. Nesse sentido temos o objetivo também de compreender como os
professores de arte estdo atuando no ensino e como estdo contribuindo para a
integracao curricular.

Para Marques (2000) educar, por muito tempo, teve como objetivo inserir o
educando na ordem do ser e do mundo. O ensino, neste sentido, foi sinbnimo de
transmitir e repetir verdades imutaveis e aprender significava assimilar passivamente
estas verdades através da memorizagdo. Este mesmo autor reitera que “O
conhecimento da natureza mesma das coisas se distingue do saber vulgar, do senso
comum.” (p.116) A educacao nesta definicdo foi denominada pelo paradigma

essencialista. Este paradigma educacional aborda o aluno como uma “tabula rasa”,

® Artigo aceito em maio/2020 pela Revista Labor n° 24 vol. 1. Publicagdo online em agosto/2020.
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nao o percebe como um sujeito, com sua biografia e com os aprendizados que
compartilha da sua propria cultura.

Hoje, segundo Marques (2000) o conhecimento faz sentido na partilha, ele é
construido e reconstruido por dialogo e pratica social. O paradigma da interlocugéo
de saberes entende a agao educativa de modo dialégico, onde os alunos participam
ativamente do processo de aprendizagem e da constru¢gdo do conhecimento. Tanto o
estudante quanto o professor fazem parte desta dimenséo dialégica que “O ja
existente e o novo se entrelagam nos significados e conteudos da tradigdo cultural.”
(p.120)

Deste modo relacionamos as praticas educativas dos professores de arte
colaboradores com o paradigma da interlocu¢do de saberes, pois segundo seus

relatos, eles tendem a aproximar os conteudos de arte com a vida dos estudantes.

Chiquinha Gonzaga: Eu sempre explico porque estudar arte, a importancia
da arte para a formacdao profissional e para a vida deles. A importancia
de se entender a nossa cultura e o papel da arte na vida da gente. Ndo
temos necessariamente que ser artistas mas que estudamos a arte para a
nossa vida.

Maurice Ravel: Gosto de trabalhar com projetos que articulem diferentes
campos do conhecimento e diferentes culturas. Projetos de trabalho que
articulem ndo sé os conhecimentos académicos, mas a vida dos
nossos estudantes.

Nesta narrativa de Maurice Ravel aparece com veeméncia uma formacao
humana que esta em contradicdo com o ensino unilateral, e esta a favor da
omnilateralidade, da formagdo do sujeito de maneira integrada. Neste interim,
pensa-se a educagao como uma unidade entre escola e sociedade, uma vez que
nao é ético e nem politico pela parte do professor educar sem considerar os
estudantes que provenham de realidades muito distintas. (CIAVATTA, 2005) Por isso
na fala do professor ha uma preocupagdo em como o conhecimento académico
estara fazendo sentido para a vida do estudante. Chevallard (1991) discutiu o
conceito de transposicdo didatica que significa as transformagdes que um
conhecimento cientifico (saber sabio) sofre para ser um objeto de ensino (saber
ensinado). Assim ha na fala do professor Maurice Ravel um movimento e adaptagao
do conhecimento académico como algo apto a ser ensinado e aprendido pelos
estudantes.

Portanto essa relagdo com o ensino aparece também nas narrativas a seguir:

Artemisia Gentileschi: A gente trabalha com a histéria da arte, fizemos
pesquisas tedricas, mas vai da formagao deles como pessoa, eu acho
muito importante trazer isso.
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Tarsila do Amaral: Eu pondero sempre assim e tento abordar em todos os
primeiros anos o reconhecimento de como a arte pode estar
influenciando na sua vida pessoal, ou areas do mundo do trabalho de
forma ampla.

Do mesmo modo a relagdo com o omnilateralidade aparece nessas
concepgdes de educacgao nas falas das professoras, ou seja, ha uma ruptura com a
formacédo unilateral que prepararia para o trabalho alienado. Quando Tarsila do
Amaral refere-se a como a arte influencia na vida pessoal e no mundo do trabalho
significa que percebe a formagao do sujeito de maneira inteira e ndo fragmentada. E,
certamente, importam-se e percebem a relacdo que ha entre o fazer e o pensar, o

manual e o intelectual. Segue neste mesmo raciocinio a narrativa a seguir:

Lygia Pape: Tem um conhecimento teérico em arte, mas se o aluno
experiéncia e leva para a vida isso na pratica ele vai aprender mais.

Nos discursos dos professores de arte percebemos que a aproximacao da
arte com a vida do aluno é muito importante para condugdo das suas aulas.
Perceber e considerar isso significa que para eles o ensino nao esta distante da
realidade dos estudantes e nem o conhecimento esta “acima” sendo uma verdade
imutavel como visto no paradigma essencialista (MARQUES, 2000).

Quando os professores tecem relagdes entre os conteudos de arte e o
contexto vivencial e cultural dos alunos significa que valorizam a biografia e os
aspectos formativos vividos fora do ambiente educativo. Ver o conhecimento como
algo construido na partilha, na interlocugdo € um avango por considerar a “bagagem”
que o aluno acarreta da sua trajetéria. Em, outros termos, significa que a educacgao &
entendida pelos professores de arte como mediacdo da pratica social, sendo ela o
ponto de partida e chegada de suas praticas educativas.

Essa relacao entre arte e experiéncia da vida cotidiana, ja foi problematizada
por Dewey (1953, p. 70) “o de recuperar a continuidade da experiéncia estética com
0s processos normais da vida.” Esta nesse escrito de Dewey o desafio para que
vejamos no cotidiano a experiéncia da aesthesis, da sensibilizagdo. A relagéo que os
professores tecem entre a arte e a vida do aluno traz esta possibilidade de ver o ser
humano em sua complexidade que é capaz de vivenciar a estesia. E um desafio,
mas nao € impossivel relacionar e trabalhar a arte com a experiéncia cotidiana na
educacao.

Ainda Dewey (1953, p. 74) problematiza em “por que para uma multidao de

pessoas, a arte parece ser um produto importado de um pais estrangeiro para a
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experiéncia e o estético parece ser sinbnimo de algo artificial?” Esta reflexdo do
autor traz a necessidade de realizarmos uma aproximacgao da arte com a vida, vida e
experiéncia estética. Os professores de arte ao tragarem a relagdo em como a arte
influencia a vida pessoal do aluno, demonstram que reconhecem a importancia da
sensibilizagdo diaria, para que os estudantes se sintam sujeitos proximos da arte
através de suas experiéncias.

Esta aproximagcdo do conhecimento com a vida do estudante difere-se da
“‘educacao bancaria” que segundo Freire (1970) trata os conhecimentos como algo
a ser depositado no aluno. Esta metodologia de educagdo foi a dominada nas

instituicbes tradicionais de ensino.

Nela o educador aparece como seu indiscutivel agente, como seu real
sujeito cuja tarefa indeclinavel é “encher” os educandos dos conteudos de
sua narragado. Conteudos que sao retalhos da realidade desconectados da
totalidade em que se engendram e em cuja visdo ganhariam significagao.

(p-65)

Freire (1970) critica a concepgao de educagao bancaria e fala dos conteudos
como retalhos da realidade que ndo possuem conexao com a totalidade e nem com
a vivéncia do aluno. Traz o conceito de Palavra mundo para todo o saber que o
aluno traz de sua familia, comunidade e sociedade. Esta Palavra mundo parte da
trajetdria dos alunos e das suas biografias e percebemos que os professores de arte
a valorizam por tentarem dialogar os conhecimentos da arte com a vida dos
estudantes.

Sobre considerar as vivéncias e as referéncias dos estudantes, Zabala (1998)
também fala desta necessidade de saber o que acontece em aula e “quem séo
meus alunos?” Pois se os professores se dispdem destes conhecimentos prévios
também facilita o seu planejamento, as suas estratégias de ensino e a sua
avaliagdo. Pois reconhecer os saberes dos alunos nesse processo € uma maneira
de aproximar o que se ensina de quem aprende.

A pratica educativa ¢ fluida e dificil de dimensionar, segundo Zabala (1998) a
pratica é sempre configurada por multiplas variaveis, nela se expressam os valores e
habitos pedagdgicos. Como ja visto sobre os saberes docentes o0 modo como o
professor mobiliza seus saberes e 0s constroi € parte de sua identidade e de sua
singularidade. Logo, o planejamento, as metodologias e as estratégias de ensino
cada professor vai habilita-las conforme seu habitus, a realidade e a necessidade de

aprendizado dos alunos.



109

A intervengcdo pedagogica sempre tem “um antes” e “‘um depois” que estdo
acoplados no processo. O antes é o planejamento e o depois é a avaliagao, estes
sdo processos inseparaveis da atuacao docente. (ZABALA, 1998) O planejamento é
a prévia de como serao organizados os conteudos e atividades ao longo do tempo.
Isto requer posteriormente uma avaliacdo da pratica como professor e dos alunos,
se realmente alcangaram os objetivos propostos. Em relagdo ao modo como os
professores de arte abordam/organizam seus planejamentos e preparam suas aulas

varia conforme o contexto de cada um e a necessidade de seus alunos.

Maurice Ravel: Em termos de metodologia eu gosto de trabalhar com
projetos de trabalho. Eu acabo solicitando a questdo da pesquisa e
investigagdo ela é um eixo bem importante assim que precisa permear
nosso processo de trabalho assim de atuagdo. E, mas ai em termos de
metodologia assim ndo gosto de me ater a um método especifico, mas
gosto de trabalhar com formagées individuais, coletivas. E com aulas que
tenham um cunho préatico, com aulas com cunho demonstrativo e mais
tedricas. Os seminarios sdo importantes com dindmicas que sejam
interativas que facam eles irem além daquele periodo, porque temos
um periodo s6, um pouco mais de conhecimento este eixo da pesquisa
tem a contribuir nas aulas de arte.

Na fala de Tarsila do Amaral também enfoca as atividades com projetos:

Tarsila do Amaral: Dentro dos IF temos a obrigatoriedade de fazer um
plano de ensino que é constituido pela ementa e pelo objetivo do curso
e objetivo da disciplina. No plano de aula de arte eu procuro trabalhar com
projetos que vao abordar o que vai ser colocado na ementa, pensando os
objetivos, os conceitos que eles tem quem aprimorar e aprender e de forma
geral também.

Para dialogar com estas narrativas, os projetos de trabalho segundo
Hernandez (1998) traz a necessidade que se estabeleca a integragao do curriculo
por projetos, pois assim se desfaz a fragmentacdo por disciplinas e favorece
mudancas na realidade educativa. A pesquisa, no ensino, favorece o
compartilhamento do conhecimento com as experiéncias dos estudantes.

Outros professores de arte fazem suas propostas didaticas como sequéncias

e blocos de atividades que organizam sua pratica:

Artemisia Gentileschi: Tem que fazer plano de aula. A cada aula eu vou
colocando atras assim aula tal foi isso s6 que nem todas turmas
acompanham do mesmo jeito. Entdo penso em propostas assim,
proposta 1, por exemplo, fazer um autorretrato monocromatico tem 3 parte,
vai levar 2 a 3 aulas, proposta 2, ai planejamento inicial fiz uma tabelinha
que vai ser 6 avaliagbes de cada exercicio.

Chiquinha Gonzaga: Eu organizo os conteudos que véo ser trabalhados no
ano a partir da ementa. Sempre antes de comecar as aulas eu organizo em
blocos tematicos, isso vem desde a graduacdo um habito do estagio
supervisionado obrigatério. Entdo eu preparo blocos, nesses blocos 0s
alunos sabem o que terdo, nés vemos no inicio do ano tudo, atividades
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tedricas e conceitos, atividades praticas que podem ser desde a criagdo de
um cartaz até o desenvolvimento de uma peca teatral. Construgdo de
instrumento com material alternativo, ah... Fazer uma pintura e um desenho
a partir da paisagem sonora do campus.

A professora Lygia Pape também organiza os conteudos que serao
trabalhados a partir da ementa, mas separa em quatro unidades durante o ano. Mas
também expde que ndo deixa de relacionar em suas aulas os assuntos emergentes
que surgem do dia-a-dia:

Lygia Pape: Eu cumpro as normas estabelecidas pelo IF que nds fizemos
no inicio do ano o plano de ensino. Eu distribuo por trimestre, depende
muito da disciplina de cada curso e modo como eu distribuo a arte. Tenho
quatro unidades em cada ano. Eu geralmente pego a ementa e busco
tragar os conteudos dentro da ementa. Muitas vezes né se tem algum
assunto que esta muito evidente entre eles, eu trago a baila em sala de
aula. Aquela vez que teve o episédio do MAM la nés discutimos isso, foi
trazido um texto pra ser discutido.

Nos relatos dos professores sobre seus planejamentos fica claro que cada um
planeja de um modo diferente com seus habitos pedagdgicos, a realidade de seus
alunos e de sua instituicdo. Devemos assim entender as intervengdes pedagdgicas,
a partir de Zabala (1998) como algo que exige nos situarmos em uma aula que se
configura como um microssistema. A aula sempre esta determinada por espacos
diversos, uma organizagao social, diferentes interacdes, a forma que o professor vai
distribuir o tempo, quais recursos didaticos usara. Essas caracteristicas trazem ao
trabalho docente o aspecto estratégico e reflexivo. Destaco um trecho do relato de
Maurice Ravel “que facam eles irem além daquele periodo, porque temos um
periodo s6, um pouco mais de conhecimento este eixo da pesquisa tem a contribuir
nas aulas de arte.” O professor nesta condigcdo de ter apenas um periodo e pouco
tempo em sua aula de arte, utiliza a estratégia pedagogica da pesquisa, pois através
dela sua licdo se estende, onde os alunos ficam com a oportunidade de estudar
mais sobre o assunto depois do tempo da aula. Assim como no trecho do relato de
Artemisia Gentileschi “aula tal foi isso, s6 que nem todas as turmas acompanham do
mesmo jeito.” A professora demonstra uma postura reflexiva da sua pratica, pois em
sua intervencado na sala de aula avalia seu planejamento em relagdo aos alunos e
como cada turma ou grupo recebe e desenvolve as atividades propostas.

Assim Zabala (1998) também se refere ao planejamento como uma forma
flexivel para a atuagao docente, pois permite ao professor a posterior adaptacao as
necessidades dos alunos. Este processo estratégico e reflexivo da atividade docente

refere-se a complexidade dos processos educativos, pois nem sempre se pode



111

prever o que acontecera em sala de aula. Ou seja, € preciso ter um planejamento

flexivel e levar em conta a contribuicio dos alunos para a melhoria dele

posteriormente.

Quer dizer, um planejamento como previsao das intengbes e como plano de
intervengao, entendido como um marco flexivel para a orientagao do ensino,
que permita introduzir modificagdes e adaptagbes, tanto no planejamento
mais em longo prazo como na aplicagéo pontual, segundo o conhecimento
que se va adquirindo através das manifestacdes e produgdes dos alunos,
seu acompanhamento constante e a avaliagao continuada de seu processo.
(ZABALA, 1998, p. 94)

Esta maneira de planejar, aplicar e avaliar € o que consta a reflexdo sobre o

que se faz. Os professores de arte relatam algumas diversificagbes em seus

planejamentos e também as suas reflexdes em relagao a este procedimento.

Lygia Pape: Eu sou uma professora pouco ortodoxa, dificilmente eu
repito meus planos de aula sabe. O ano que eu privilegio entalhe, ndo
privilegio escultura, ja fizemos relevo, baixo relevo eu vou inventar uma
monotipia assim, para inventar um conceito. E eu néo repito os planos sabe
importante aliar teoria a pratica né... (...) as vezes casa o conteudo com
o assunto que querem discutir, as vezes nao casa, ai tu faz uma
adaptacgao.

A reflexdo que a professora Lygia Pape traz sobre seus planejamentos consta

que nao deixa nada “engessado”, sempre tenta relacionar um assunto do cotidiano

com o conteudo de arte.

Do mesmo modo na fala de Artemisia Gentileschi aparece a reflexdo em torno

da sua pratica, pois foi modificando seu modo de preparar aula conforme os

resultados dos seus alunos e seus rendimentos:

Artemisia Gentileschi: No inicio do semestre eu trabalhei com a teoria, ai
fui vendo que ndo dava porque eles ndao prestavam atengao, fazia os
slides, tudo bonitinho, nao liam, quer saber? Eles tem 14 disciplinas,
eles nao vao estudar! S6 quem gostava muito de arte para estudar, que
eu fiz? Ai eu comecei a fazer mais por ordem o0s exercicios e trabalho de
pesquisa, essa vez com propostas de desenho, de pintura e um seminario
para eles apresentar, trios, o outro um projeto de pesquisa também com
trabalho manuscrito, também pra treinar a letra, né. Mas toda aula estou
sempre mudando, mas o ideal pra mim seria planejar de trés em trés
aulas. Mas é uma frustragao ter que seguir planejamento, ndo tem como, e
arte, né ndo é como as outras disciplinas que tem que saber fazer a tal
operagdo tal, um conteudo em arte tem muito mais possibilidades de
articular, isso ai & bom.

Estes relatos apontam a postura reflexiva sobre as atividades docentes. As

professoras consideram as contribuicbes dos alunos no inicio das atividades e

durante as mesmas. O olhar dos alunos, as suas expectativas, a participagdo nas

atividades propostas sdo como um “termdmetro” de o quanto o planejamento esta

adequado, ou pode modificar/melhorar para aquela realidade.
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Deste modo, a ambiéncia da aprendizagem deve ser levada em consideragéo
também, pois o clima da sala de aula afeta o processo de ensino e aprendizagem. O
professor, neste sentido, pode ser o mediador de uma melhor motivagao dos alunos
sobre as atividades, assim “Os alunos respondem e se adaptam de maneira diversa
as propostas educacionais, mostrando maior ou menor interesse e dedicagao nas
tarefas, em funcdo do que se espera, o que influi a intervencdo do professor”.
(ZABALA, 1998, p. 95) Em dialogo com esta citagcao, podemos entender a influéncia
da mediacao do professor para se estabelecer um clima de confiancga e valorizagao
dos trabalhos dos alunos, pois estdo sempre em processo de aprendizagem e
precisam que se oferte uma ambiéncia para atender as expectativas.

Sobre o ambiente na aula de arte, os professores relatam diferentes formas de
proporciona-lo. Segue nos discursos a seguir a preocupagao com a valorizagao e

exposicao dos trabalhos dos alunos, a interatividade e a afetividade na aula de arte:

Lygia Pape: Sempre termino o semestre com a exposi¢cao dos trabalhos
dos alunos... Eu sempre digo a eles, nao ha arte sem publico, tudo que a
gente produz a gente expbe alguma coisa. Outra coisa que eu fago bastante
é sair da sala de aula né néo ficar sempre na aula nem que seja no corredor
sabe, fazer umas interferéncias, fazer um recreio estendido coisa que repito
bastante é fazer que tudo que eles produzem seja apreciado

Maurice Ravel: Dindmicas de grupo, esta gama metodolégica que a gente
tenha ela na méo que esteja disponivel a dialogar com os estudantes.

Segundo Almeida (2009) o psicélogo e pesquisador Wallon traz a integracao
cognitiva, motora e afetiva como dominios do psiquismo humano, uma educagao
comprometida com a inclusdo escolar e a ndo exclusdo, precisa integrar estes
aspectos. Esta mesma autora diz que Wallon contribui para a educacao, pois traz a
afetividade como importéncia para que novos processos cognitivos acontegam, o
professor € um mediador nesse desenvolvimento. Para que a aprendizagem seja
significativa devemos entender o sujeito em sua complexidade para desenvolvé-lo
em todas as suas potencialidades. Do mesmo modo que Vigostky (1998) fala da
aprendizagem mediada pela interacdo social e cultural e o professor como
estimulador nesse processo, para ele a afetividade nao se separa do processo de
ensino e aprendizagem.

Segundo Picosque e Martins (2012) a escola tradicional separou corpo e
mente, o sensivel do inteligivel, fragmentou o pensar e o fazer, o trabalho e o
brincar. Mas o corpo é visto hoje como o lugar em que sdo desencadeados os

processos cognitivos. Somos preparados biologicamente para sermos sensiveis,
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coletarmos sensorialmente informagdes para gerar processos cognitivos. Deste
modo, mente e corpo, afeto e cognigdo ndo se separam.

No relato da professora Chiquinha Gonzaga aparece fortemente o modo
como percebe a afetividade para o melhor desenvolvimento de suas aulas e de seus

alunos:

Chiquinha Gonzaga: Eu sou uma professora muito afetiva entdo o afeto
com os alunos qualificam minhas aulas porque é através desse afeto
que eles querem fazer as atividades. Primeiro que arte é uma disciplina
que ela permite desenvolver atividades mais praticas, desenvolver desafios
em forma de atividades, pequenas metas e que eles trabalham e eles
fazem. Eles tém um espago com um pouco mais de liberdade em coisas
simples em arte como “enquanto vocé desenha ou escreve um texto sobre o
papel da arte na sua vida vocé pode ouvir musica com seu fone, desde que
néo atrapalhe o colega”. Esse tipo de coisa ajuda porque vocé oferece algo
para o aluno que esta ali. E entao eles terem a possibilidade em sala de
aula tendo a responsabilidade de fazer, e confio neles que eles vao
fazer.

No trecho do relato de Chiquinha Gonzaga ‘o afeto com os alunos qualifica
minhas aulas porque é através desse afeto que eles querem fazer as atividades. {...)
e confio neles que eles véo fazer.” A professora percebeu durante sua trajetéria que
o afeto € muito importante para a motivacdo dos alunos nas atividades para criar
com eles um clima de confiangca. Se compararmos com a perspectiva da educacao
bancaria (FREIRE, 1970) o ensino tradicional n&o tinha esta abertura e afetividade, a
postura do professor como unico transmissor do saber emitia rigidez e medo com
punicdes possiveis aos alunos que nao o obedecessem.

Nao podemos, neste caso, confundir o clima de afetividade e confianga com
permissividade/licenciosidade e falta de autoridade na postura da professora
Chiquinha Gonzaga em sala de aula. Autoridade docente é diferente de
autoritarismo, segundo Freire (2003) a autoridade n&o é exercer praticas rigidas e
autoritarias, mas promover espacos para que o0s alunos desenvolvam sua
autonomia.

Para Candau (2012) a didatica deve ter como ponto de partida a
multidimensionalidade do processo de ensinar e aprender. Significa apostar na
articulagao da técnica, do humano e do sdcio-politico. Estas dimensdes dissociadas
ja foram experiéncias no ensino do Brasil, segundo a autora, anteriormente, por
exemplo, houve o momento em que se priorizou o técnico para silenciar o politico.
No periodo da Revolugao de 1964, que compreende o periodo da Ditadura Militar

brasileira, tivemos um crescimento industrial, mas o governo reforgava o controle e a
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repressdo. Candau (2012) refere-se a este periodo como a afirmagao do tecnicismo
na didatica. Enfatizava-se a produtividade e a eficiéncia, e a didatica foi uma
estratégia ao alcance de pessoas como “produtos” para trabalhar. Esta dimensao
tecnicista foi muito presente na educagéao profissional, pois ela foi alvo da estratégia
em formar mao-de-obra para o desenvolvimento econémico. Careceu, neste
momento, uma didatica de formagao com a dimensado humana e sécio-politica.

Hoje, a educagao profissional no contexto dos Institutos Federais tem como
objetivo a formacéo integral, ndo em “formar mao-de-obra”, mas formar sujeitos que
compreendam e se relacionem criticamente com o mundo do trabalho. Uma
formacédo para a vida. Neste sentido, o ensino da arte num contexto profissional
possui a sua fungcao nas dimensodes técnica, humana e sdcio-politica no processo de
ensinar e aprender. No relato dos professores de arte fica claro que suas aulas

compreendem esta multidimensionalidade.

Lygia Pape: Mas eu sempre busco preparar minha aula para que ela tenha
um momento de reflexdo e um momento de produg¢do. Um momento de
reflexdo individual e coletiva sobre um assunto e um momento de
producgéo pratica visual que pode ser pratica coletiva ou individual. Mas tem
toda a questdo do fazer artistico, questdo do espago que é necessario, a
bagunga que se faz. E muito mais facil trabalhar em grupos do que em
individual, porque a arte incita discussao né.

O ensino de arte também passou pelo tecnicismo no periodo da Ditadura Militar.
Priorizava-se na arte o fazer, a técnica de pintura, colagem, modelagem, a
decoragao e cantar musicas prontas. Nao se via, por exemplo, a dimensdo humana
e nem socio-politica no ensino de arte. A arte tem como objetivo na educagéo além
de simples técnicas. Se olhassemos o0 ensino de arte pelo viés tecnicista o
compreenderiamos como aplicacdo de praticas prontas, como decoragao e enfeite,
sem estimular no aluno as tantas outras habilidades e competéncias que a arte traz.
Quando a professora Lygia Pape diz sempre preparar sua aula para que tenha
também um momento de reflexao e pratica porque a arte incita discussao, significa
que compreende a multidimensionalidade de ensinar e aprender arte. Nos relatos a

seguir podemos perceber esta perspectiva nas suas propostas de ensino.

Tarsila do Amaral: Eu trabalho com projetos educacionais, pedagdgicos,
usei muito o Fernando Hernandez para pensar essa proposta. Mas eu
penso sempre que continuo adepta a concepg¢dao de educacdo do
ensino da arte de Ana Mae Barbosa pelo menos quando ela fala em
usar os eixos, na proposta triangular. A leitura de imagem, a
apreciagao a reflexao e a prdtica com a experimentagao, né, a criagao.
O que faz onde o aluno entenda melhor, pelo menos um pouco mais, eu
acho. Mas o que se apresenta na nossa regido é de conceitos ja
fortalecidos de arte. Que vem fortalecido do ensino fundamental. O que eu
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tenho visto aqui é que os professores dos anos finais geralmente sé&o de
outras areas e infelizmente na disciplina de artes e isso tende a piorar.

Os projetos de trabalho favorecem a pesquisa em meio ao ensino de arte.
Tarsila do Amaral também destaca a concepgédo de Ana Mae Barbosa (2010) com a
proposta triangular que consiste: contextualizar, apreciar e fazer. Estas dimensodes
integram o cognitivo, o motor e o afetivo nas atividades de ensino. Do mesmo modo

a professora Artemisia Gentileschi trabalha com esta proposta:

Artemisia Gentileschi: Tento ler muito a Ana Mae Barbosa, sabe, ela
fala, nem tanto no tecnicismo do copiar e colar, nem livre-expressao
“vai la e faz o que quiser”. Tem muito isso sabe... “ndo sei desenhar,
meu desenho é feio”. Todas estas concepcdes de feio e bonito muito
marcado muito tradicional. Até digo que o desenho feio esta na moda.
“Mas esta bonito, olha para o expressionismo alemao”, eu disse... Nao
existe mais isso, pessoal, feio e bonito. Quando comecei Mitologia Grega
gostaram do tema como mito do cavalo alado. Eles s&o apaixonados por
cavalos. Ai fizemos os cavalos com asas, fizemos o cenario do nascimento
do Pegasus e a morte. Dai eles viram um anime, sabe? Ja se animaram!
Tento fazer assim, quando eu cheguei -aqui eu era nova na cidade, fiz uma
aula sobre arte e cultura da cidade. Peguei eventos, campeiradas. Quem
s8o os artistas da cidade? Quais monumentos que tem? (...) Ai em seguida
noés olhamos o braséo, analisamos o brasdo da cidade deles e o de Lisboa.
Para eles verem que estao num mundo, ndo numa redoma,- mas estao
dentro do mundo.

A professora Chiquinha Gonzaga também segue nas suas propostas de

ensino a integragao entre a teoria e a pratica de arte:

Chiquinha Gonzaga: Minha aula é assim um grupo de atividades que sera
relacionada a determinado conteudo. Esse ano eu trabalhei conceito de
arte, estética e poética, depois linguagens artisticas e suas
caracteristicas, e depois para histéria das artes, vou falar de teatro na
Grécia, enfim, mas ndo terei conhecimento mais aprofundado para falar
pros meus alunos mais detalhadamente, pois ndo € minha area. E ao longo
disso, eles vao fazendo atividades de escultura, pintura, educagao
musical.

As caracteristicas do ensino de arte voltado para a proposta triangular
aparecem no relato de Lygia Pape que também enfatiza a importancia da reflexao,

da critica, do conhecimento tedrico e da producao artistica:

Lygia Pape: Sempre voltada para educacéo libertadora, para reflexao, a
critica, conhecimento tedrico e a produgdo artistica.

Destaco nos discursos das professoras Tarsila do Amaral e Artemisia
Gentileschi, a parte em que ambas se referem a “conceitos e concepgbes”
fortalecidos e formados em arte, como por exemplo, o “feio e o bonito”. Para as
professoras de arte fica claro que possuem em seu trabalho a preocupacao de
desconstruir estas concepgdes ultrapassadas: “Mas esta bonito, olha para o

expressionismo alemao”, disse a professora ao aluno. Pois em arte, principalmente
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se pensarmos em termos de relativismo cultural, diferentes culturas possuem seus
conceitos do que é belo, do que é feio. Nao ha uma beleza universal em arte que
encaixe tudo no mesmo padrao. Muito desta padronizacédo de beleza vem do
historico tecnicista no ensino de arte, onde ndo se envolviam gostos, criatividade e
nao se pensavam em diferengas culturais.

Ainda sobre a multidimensionalidade do processo de aprender e ensinar, as
professoras fazem referéncia nos seus relatos a abordagem triangular de Ana Mae
Barbosa no ensino de arte. Esta abordagem possui a énfase na construgdo do
conhecimento em arte, a pesquisadora brasileira Ana Mae Barbosa partiu deste
objetivo para pensar a abordagem que envolve: a criagao, a apreciagao
interpretativa e a contextualizagao histérica, social e antropolégica e/ou
estética da obra. (BARBOSA, 2002). Este ¢é o tripé que embasa o ensino da arte a
partir da abordagem triangular. N&o se trata de um método fechado, mas algo que o
professor vai adapta-lo conforme sua realidade. Esta proposta traz a ligagdo entre
teoria e pratica em arte, pois anteriormente com o “simples fazer” a pratica em arte
nao partia de uma reflexdo, de uma interpretagdo como algo acoplado com a teoria.
A compreensao sobre a arte na sociedade, na cultura, sobre as imagens da cultura
visual participam hoje do ensino de arte, mas ndo de uma maneira decorativa nem
tecnicista, mas como parte da nossa formacao humana, estética, social e politica.

Como o contexto da educacado profissional que estdo inseridos estes
professores de arte, € o do Ensino Médio Integrado, pressupde-se que todos os
componentes curriculares possuem sua importancia para a vida do estudante. Além
do mais, a integragdo € o objetivo de uma formacgao inteira, onde néo se separa o
trabalho manual do trabalho intelectual. A arte, neste contexto, ocupa a dimensao
estética, perceptiva, criativa, sensivel, onde € possivel aprender através da arte e
aprender através da experiéncia estética. No relato dos colaboradores eles
demonstram como a arte tem contribuido para a integragdo com outros

componentes curriculares:

Tarsila do Amaral: A acdo mais forte eu nos temos no campus e a PPI,
que é maior proposta integradora, entdo sempre procuro inserir a arte
na PPIl. Que geralmente é um tema voltado ao curso técnico, mas eu
procuro inserir a arte sem deixar de trabalhar arte. E nesse sentido
depois estamos engatinhando nesse sentido de tentar reunir mais as
disciplinas, no inicio eu entendia que era mais possivel, porque o0s
professores néo tinham tantas horas em sala de aula. Mas a gente néo
consegue sentar e planejar coletivamente, né entre agcbes mais articuladas
entre mais disciplinas, mas a gente tenta né...Temos feito alguns trabalhos
bem interessantes, voltados a portugués e literatura, e agora temos feito
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uma tentativa bem interessante com fisica e educacéao fisica. Acho que
sdo esses lugares, no meu ponto de vista poderia ser mais.

percebe-se a agao integradora com outros componentes do

curriculo como portugués e literatura na area das Linguagens e também com fisica e

educacéo fisica. O conhecimento na perspectiva integradora ndo é fragmentado,

pois quando pressupde a complexidade da realidade é possivel ver a necessidade

de entendé-la de modo global. Hoje, a educagao profissional prepara para a vida e o

mundo do trabalho, entdo o conhecimento em arte e em outras areas do saber nao

sdo “aplicaveis” no trabalho, e sim dialogam entre si e conformam a formacg&o do

sujeito para a autonomia.

Maurice Ravel também relata dialogar com outras disciplinas em sua

instituicdo de ensino:

Neste relato a

Maurice Ravel: Bom a gente tem alguns projetos assim que integram com
outras disciplinas, sempre tenho afinidade com as professoras de
portugués, sempre tivemos um projeto que integrava literatura e arte.
Entao a gente trabalhou com tematicas voltadas a poetas gatchos e
estamos no trabalho coletivo que foi desenvolvido ao longo do ano. Este
espacgo de projetos é restrito porque os alunos tem uma carga horaria de 16
e 17 disciplinas na semana. A gente tenta integrar na propria disciplina, por
fora da aula participa mais quem quer, mas temos uma participagdo
significativa, interessante assim o quantitativo de alunos e como que é a
participacdo da arte neste contexto. Ano passado tivemos um trabalho
voltado pra literatura e estética e foi bastante interessante. Temos projetos
de cura duracéo, longa duragdo. Tenho projeto com outro professor que
funciona fora do horario que é da parte musical, mas nédo é obrigatdrio.

arte integra-se mais facilmente com a Literatura em fung¢éo da

linguagem e da estética. Mas na narrativa da seguinte professor ela enfatiza a

importancia de dialogar com a arte e outros componentes sem vé-la como algo

acessorio de outras disciplinas:

Artemisia Gentileschi: E que como a arte é interdisciplinar ela passa por
qualquer uma das disciplinas, por exemplo, com o professor de biologia
fazer as células, mas tenho medo de ficar como se fosse o acessorio da
outra disciplina, tem que ser um jeito que as duas conversem. Por
exemplo, todos eles gostam de desenhar cavalo, mesmo que eu néo dé a
proposta até o autorretrato eles fazem com cavalo. Ai a professora na aula
de Zootecnia vai ver a parte externa da anatomia dos bichos, ai daqui a trés
semanas vamos fazer isso ai. Eu disse quem sabe eu vou contigo la para
baixo, né, ai eles podem ir com caderno e fazer as qualidades, e desenhar,
um cavalo tem um nariz mais comprido o outro ndo. Agora mesmo eles
vao fazer o desenho das ragas, das ovelhas, articular com a Zootecnia.
Com a professora da Agricultura a gente pode mostrar pra eles
aqueles ilustradores antigos que vinham para o Brasil, olha como néao
existia fotografia, faziam o desenho, ai expée. Aqui tem muita coisa
bonita, sair por ai pra fazer os desenhos das plantas.

Artemisia Gentileschi vé relagéo entre o Curso Técnico Integrado Zootecnia
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que possui disciplinas como de Agricultura com o estudo da paisagem com
ilustradores e pintores como que vinham ao Brasil para documentar a fauna e a flora
do pais. Assim é possivel levar os alunos o conhecimento de histéria e os fatos de
outras épocas e desenvolver neles habilidades e competéncia para a apreciagéo e o
senso estético a propria paisagem local.

A professora Chiquinha Gonzaga destaca a importancia da integragcéo e
também relata que trabalha muito com a dimensédo estética que favorece a

aprendizagem dos alunos:

Chiquinha Gonzaga: Acho que integracdo é importante... E importante a
pedagogia através do trabalho, trabalhando nas coisas, na pesquisa, em
praticas artisticas... NOs trabalhamos com projeto na sala de aula,
determinamos um projeto. Na PPl que vou trabalhar com a estética e com
uso claro de informagbées, como teoria da cor, a simetria. Com
especificamente artisticos, temos um projeto com a professora de
portugués que vem funcionando a partir do teatro e com projetos extra
classe, temos atividades de literatura, cinema e atividades ligadas aos
nucleos inclusivos do IF, entdo parte disso é exibicdo de filme. Temos
projeto de extensdo que é contar de histdria, alguns alunos contam
histérias através de interpretagcdo teatral, criagdo de instrumentos,
reaproveitamento de materiais visando a sustentabilidade do campus.

Nesta mesma perspectiva Lygia Pape também relaciona a importancia do
estudo da semio6tica para o ensino de arte no curriculo integrado:

Lygia Pape: Temos as praticas profissionais integradas, a PPI. Geralmente

a arte tem cumprido parte nisso, sempre participo geralmente com esta

parte da semiética, criar logotipo, sempre esta presente, a arte criar
entra como os elementos basicos da comunicacgéao visual.

Percebemos no relato dos professores o0 modo como cada um na sua
instituicdo de ensino trabalha a arte e sua integragdo. A maioria dos professores
demonstra um maior didlogo da arte com as linguagens como portugués e literatura,
pois ha mais aproximacado tedrica entre elas. Sinalizaram também a Pratica
Profissional Integrada que € um projeto articulador nos cursos técnicos integrados
com os componentes curriculares. Em comum, alguns professores trouxeram a
carga-horaria alta dos alunos e professores em sala de aula, o que dificulta para que
o coletivo se organize e pense mais sobre a integragao.

Parsons (2010) enfatiza o desafio de trabalhar o curriculo integrado, pois
significa que o professor e os estudantes precisam pensar em um tema ou problema
que pode envolver Sociologia, Ciéncias, Matematica etc., e pensar também no

conteudo que é especifico da aula de arte. Assim exemplifica:

Por exemplo, se o topico a ser estudado € o lixo da comunidade local — o
que é, de onde vem e para onde vai e o que ele informa sobre a
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comunidade — os elementos substantivos consistem no carater biolégico ou
quimico, ou econdmico, ou social, ou politico e nas origens do lixo. Os
elementos artisticos consistem em achar maneiras de representar a
compreensao que os estudantes desenvolvem do assunto e suas atitudes
em relagdo ao lixo. Esta ultima pode requerer olhar para os trabalhos de
outros artistas a respeito do lixo e talvez requeira a pratica de relevantes
habilidades e técnicas; mas essas ndao devem ser isoladas do pensamento
sobre o lixo. (PARSONS, 2010, p. 310)

Esta exemplificacdo de Parsons (2010) sobre a integracdo de componentes
curriculares para a compreensdo a partir de um fenémeno local, como o lixo,
demonstra que o conhecimento e o saber ndo sdo estanques, pois a realidade em
que vivemos é complexa. A arte neste sentido aproxima-se para envolver questdes
que fagam sentido a vida dos estudantes e a vida comum numa democracia.

Enfim, a partir da narrativa dos professores de arte colaboradores sobre suas
praticas educativas, concluimos que o ensino de arte ndo serve para decorar e
enfeitar, quando tratado na multidimensionalidade do processo de ensinar e
aprender (CANDAU, 2012). Significa que quando articulam a técnica, o humano e o
socio-politico, a praxis docente fica voltada para a transformacado da realidade
através do ensino de arte.

Para Ciavatta (2005) o ensino médio integrado ao ensino técnico significa
preparar para o mundo do trabalho através de uma formagéao integrada. A formagao
integral sugere tornar integro e inteiro o ser humano que & desconexo historicamente

pela divisdo social do trabalho entre quem faz e quem pensa, significa:

Como formacao humana, o que se busca € garantir ao adolescente, ao
jovem e ao adulto trabalhador o direito a uma formacdo completa para a
leitura do mundo e para a atuacdo como cidad@o pertencente a um pais,
integrado dignamente a sua sociedade politica. Formagdo que, neste
sentido, supde a compreenséo das relagBes sociais subjacentes a todos os
fendmenos. (CIAVATTA, 2005, p.3)

Neste contexto discorrido por Ciavatta (2005) os Institutos Federais trazem a
integracdo como forma e direito a uma formacao integral, onde a leitura e a
compreensao do mundo sejam critica e politica. A arte possui uma dimensao
importantissima para esta formacao. A partir das narrativas dos professores de arte
colaboradores sobre suas praticas educativas, apesar de todos os desafios em
relacdo ao ensino de arte na educacgao profissional, estes professores resistem e

provocam a pensar no potencial da arte como experiéncia criadora e emancipadora.

3.4 ANALISE DOCUMENTAL: CONHECENDO OS PLANOS DE ENSINO
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Este capitulo tem como objetivo apresentar a analise e discussédo dos planos
de ensino dos professores colaboradores da pesquisa. Como parte da investigagcéo
foi solicitado aos professores entrevistados que disponibilizassem seus
planejamentos para que pudéssemos complementar nossas analises sobre o ensino
de arte.

Dos cinco professores entrevistados, quatro disponibilizaram seus planos, séo
eles: Lygia Pape, Maurice Ravel, Chiquinha Gonzaga e Tarsila do Amaral. Este
capitulo foi organizado conforme as categorias apresentadas dos planos de ensinos
destes professores. Assim foram analisados separadamente: a ementa, os objetivos,
a metodologia, a avaliagdo do componente curricular.

O plano de ensino representa a materialidade do planejamento
semestral/anual do professor. De modo global, o docente visualiza como vai articular
seu componente curricular para a melhor aprendizagem do aluno. No planejamento
organizam-se a partir da ementa, os objetivos do componente curricular, os objetivos
que o aluno deve alcancgar, a metodologia e a forma da avaliagao adotada.

Planejar é muito importante, pois evita improviso e organiza nossas
intencionalidades educativas. Esperam-se num plano de ensino coeréncia entre os
objetivos, a metodologia e a avaliagcdo, de modo a buscar uma possivel
aprendizagem. Esperam-se também flexibilidade com a possibilidade de ajustes do
plano as reais condi¢cdes de realizagdo, como tempo, recursos e caracteristicas dos
alunos. Segundo Zabala (1995) o planejamento pode ser alterado conforme a
necessidade e pode ser ajustado de acordo com a realidade de ensino.

O plano de ensino na instituicdo € composto por: ementa, objetivo geral do
curso, objetivo do componente, metodologia, cronograma das aulas e
avaliagao. Para melhor aproximagao sobre o planejamento dos professores de arte
no Ensino Médio Integrado, foi realizada analise de cada item do planejamento.
3.4.1 Ementa

A palavra ementa vem do latim ementum que significa pensamento, ideia, juizo,
mente. Uma ementa de um curso ou disciplina, de modo geral, apresenta brevemente
0s assuntos que serdo abordados ao longo do componente. No caso do Ensino Médio
Integrado, onde trabalham os professores do Instituto Federal, a ementa do
componente também esta ligada ao Projeto Pedagdgico do Curso. Como os
professores de arte trabalham em campus diferentes as ementas de arte sao distintas

em fungao do projeto pedagdgico do curso técnico em que exercem a docéncia.
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Para a analise das ementas foram sistematizados os topicos elencados das

professoras colaboradoras separadamente.

Para a andlise dos planos de ensino, pode-se relacionar a area de formacao
inicial na graduacao de cada professor com a ementa que precisam desenvolver nas
suas instituicdes. O que prevalece ainda é a nocao de polivaléncia, onde o professor
de arte precisa exercer a docéncia em areas diferentes de sua formacédo. Segundo
Ana Mae Barbosa (2010) a discussdo da polivaléncia, inegavelmente, coloca-nos
diante do tecnicismo explorado na ditadura militar em 1970. Segundo a autora a
“superespecializacdo” ndao deu certo e o que deve ser feito é respeitar a area de

formacéo de cada professor e ser coerente com essa atuacao.

Quadro 8 — Ementa Arte Plano de Ensino Maurice Ravel

Conhecimento em arte e seus conceitos fundamentais nas varias linguagens
artisticas.

Fundamentos da Linguagem Visual, Fundamentos da Linguagem Musical,
Fundamentos da Linguagem Cénica, Fundamentos da Linguagem de Dancga.

Processos de criagao.

Abordagens de interpretacao artistica.

Fonte: plano de ensino, 2020.

E possivel relembrar que o professor Maurice -Ravel possui formacao inicial
em Licenciatura em Musica. Na ementa disponibilizada no seu plano de ensino
percebemos que leciona conhecimentos da linguagem visual, linguagem musical,
cénica e danca. Além disso, ha um topico sobre processos de criacdo e
interpretacéao artistica.

No quadro seguinte a ementa do plano de ensino da professora Tarsila do
Amaral contempla a historia da arte, a cultura visual, a diversidade cultural, os

elementos da linguagem visual e da musicalidade.

Quadro 9 — Ementa Arte Plano de Ensino Tarsila do Amaral

Histdria da Arte: periodo, artistas, movimentos, caracteristicas.

Cultura Visual

Arte contemporanea: artistas, movimentos, caracteristicas.
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Diversidade de manifestacées artisticas: indigena e africana.

Elementos da visualidade: cor, forma, textura, linha, composicéo.

Elementos da musicalidade: ritmo, entonacao, harmonia.

Técnicas e materiais. Imagens fixas e méveis

Fonte: plano de ensino, 2020.

Podemos retomar que a formagao inicial de Tarsila do Amaral é em
Licenciatura em Artes Visuais e leciona conhecimentos que estdo além de sua area
especifica como a musica.

Do mesmo modo no quadro abaixo que Lygia Pape com formagdo em

Licenciatura em Arte Visuais leciona também Musica, Teatro e Danca.

Quadro 10 — Ementa Arte Plano de Ensino Lygia Pape

Conceito de Arte, de Cultura e de Patriménio Cultural.

A arte nas diversas culturas.

Fundamentos das linguagens da Arte: Musica, Teatro, Danga e Artes Visuais.

Fundamentos da Linguagem Visual: principios da composi¢do e relagdo entre
elementos e estruturas visuais.

Espacos de circulacdo dos bens culturais.

Conceito de criatividade, criacdo e processos criativos.

A criagao e inovagao em eventos.

Fonte: planos de ensino, 2020.

A professora Chiquinha Gonzaga possui formacéo em Licenciatura em Musica
e na sua ementa possui elementos das artes visuais, do teatro, da danca e da

musica.

Quadro 11 — Ementa Plano de Ensino Chiquinha Gonzaga

Contextualizagbes e analise dos diferentes tipos de musica, géneros e estilos.

Texto visual, identificagdo e analise de mecanismos persuasivos ndo verbais e
midiaticos.
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A arte como criagcdo e manifestacédo sociocultural.

Técnicas de expressao e representacgao.

Pratica artistica.

Elementos da visualidade e suas relacdes e aplicagbes compositivas.

Teoria da cor.

Linguagens artisticas tradicionais e contemporaneas.

Linguagens artisticas tradicionais e contemporaneas. Contextualizacdo dos
principais periodos histéricos da arte.

Arte Indigena. Arte Africana

A linguagem cinematografica.

Apreciagao musical.

Som.

Parametros do som

Fonte: planos de ensino, 2020.

A partir da visualizacdo da ementa em cada plano de ensino dos professores
colaboradores foi possivel fazer uma analise em relacdo a cada um e a formacao
inicial de cada docente.

O objetivo de analisar as ementas nos planos de ensino é para validarmos a
nocao de polivaléncia - onde o professor precisa lecionar além de sua area de
formagcdo - que ainda persiste no ensino da arte. Se a ementa do componente
curricular arte pede que os professores desenvolvam atividades de artes visuais,
musica, teatro e danga é porque institucionalmente ndo entendem que o profissional
€ formado em apenas uma das areas de arte e nao em todas.

Hoje, as licenciaturas da universidade formam professores separadamente nas
areas de arte, mas nao coincide com os concursos publicos que ainda abrem uma
vaga para professor de arte, de forma genérica, este professor ao chegar em sua
instituicdo de ensino precisa dar conta das quatro areas. Além disso, os professores
de arte possuem uma carga-horaria menor para arte, onde sao destinados a eles,
geralmente de um a 2 periodos semanais para cada turma. Logo, ha um
descompasso nesta situagao, pois na ementa das instituicbes sugerem o ensino de
arte de modo genérico para artes visuais, musica, teatro e danga, onde o professor
tem formagcdo apenas numa dessas areas e ainda possui pouco horario para
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desenvolver sua ementa no ano letivo.

3.4.2 Objetivos

Segundo Pilleti (2004) os objetivos num planejamento servem para orientar o
que o aluno ira aprender em determinada atividade. Com objetivos bem elaborados
o professor podera avaliar de maneira objetiva a aprendizagem do aluno e podera
elencar os procedimentos e métodos mais adequados para desenvolver as aulas.

Ainda segundo este autor os objetivos podem referir-se aos dominios:
cognitivos, motores e afetivos, a partir da Taxonomia de Benjamim Bloom. Vejamos
esta classificagdo segundo Pilletti (2004).

O dominio cognitivo: refere-se a razdo e a inteligéncia, a memoria. Significa
articular conhecimento, fatos e habilidades referentes a isso.

O dominio afetivo: referem-se aos valores, atitudes e apreciagdes.

O dominio psicomotor. esta ligado ao desenvolvimento das habilidades
operativas ou motoras, instrumentos, objetos ou maquinas.

Embora estes trés dominios foram explicados separadamente, € importante
reconhecer que eles estdo sempre integrados no processo de ensino.

Ainda Pilletti (2004) a partir das consideragdes de Robert Marger, sugere
algumas consideragdes importantes para a formulagdo dos objetivos de ensino:

e Os objetivos devem referir-se aos comportamentos dos alunos e ndo do
professor;

e Os objetivos devem mostrar claramente a intencéo do professor;

¢ Os objetivos devem mostrar o que o aluno deve realizar;

e Os objetivos podem estabelecer também as condi¢cdes de tempo e materiais a
serem usados pelo aluno para alcangar a aprendizagem;

e E os objetivos podem especificar, ainda, o que ao final do trabalho se
esperara que o aluno alcance.

A partir dessas consideragdes didaticas para formulagdo dos objetivos foi
possivel analisar separadamente como cada professor estabeleceu-os em seu

planejamento.
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Quadro 12 — Objetivo no plano de ensino Maurice Ravel

Apreciar produtos de arte, em suas varias linguagens, desenvolvendo tanto a

fruicdo quanto a estética;

Analisar, refletir e compreender os diferentes processos da Arte, com seus
diferentes instrumentos ordem material e ideal, como manifestagdes socioculturais e

histoéricas;

Realizar produgdes artisticas, individuais e/ou coletivas, nas linguagens da arte

(arte audiovisual, musica, danca, artes visuais, teatro);

Compreender conceitos de cultura e patrimonio e suas relagdes com a Arte

Fonte: planos de ensino, 2020.

Nestes objetivos elencados pelo professor de arte Maurice Ravel pode-se
perceber a énfase no dominio cognitivo quando expde “Compreender os
conceitos de cultura e patrimbnio e suas relagbes com a arte.” E no objetivo
“Analisar, refletir e compreender os diferentes processos da Arte, com seus
diferentes instrumentos ordem material e ideal, como manifestagées socioculturais e
historicas”

Em relacdo ao dominio afetivo o professor da énfase em: “Apreciar
produtos de arte, em suas varias linguagens, desenvolvendo tanto a fruicdo quanto a
estética”. A fruicao, a apreciagao e a estética estao relacionadas a afetividade.

Ao dominio psicomotor o professor Maurice Ravel propde no seu objetivo
para o aluno: “Realizar producgbes artisticas, individuais e/ou coletivas, nas
linguagens da arte (arte audiovisual, musica, danga, artes visuais, teatro)” Este
objetivo esta relacionado a habilidade motora de experimentar materiais, realizar
diferentes experiéncias com o corpo com as linguagens da arte.

Pilletti (2004) orienta ainda que os objetivos devem estar centrados no que o
aluno ira aprender e realizar, nesse sentido, os objetivos elencados pelo professor
Maurice Ravel estdo centrados no aluno como visivel nos verbos: apreciar, realizar,
analisar e compreender. Todos esses verbos estdo direcionados ao que o aluno
deve desenvolver.

Porém nao é isso que se percebe no objetivo da professora Tarsila do

Amaral. Como visivel no quadro abaixo:
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Quadro 13 — Objetivo do Plano de Ensino Tarsila do Amaral

Promover aprendizagens significativas e contextualizadas da Arte, através da
leitura, contextualizagao histérica e social e criagao nas linguagens da Arte (Artes
Visuais, Musica, Danga, Teatro), na perspectiva da apreciacgéao critica, da construgao
poética e artistica, da cultura, do protagonismo e da sensibilizacdo com o afetivo e
social, assim como do patrimdnio artistico e cultural da humanidade, com enfoque

para a dimenséao da constru¢cao de sentido e do valor da cultura e das artes.

Fonte: planos de ensino, 2020.

A professora elencou o objetivo centrado na sua figura, porque inicia a frase
com o verbo ‘promover aprendizagens...”, neste caso quem promove € o professor e
nao o aluno.

Ao elencar os objetivos ao que os alunos devem aprender, coincide com uma
perspectiva construtivista de ensino. Castorina e Baquero (2008) dizem que tanto
Lev Vigotsky como Jean Piaget propdem que o conhecimento é construido e
mediado pela interacéo social, deste modo o conhecimento n&o € copia da realidade
e sim uma construgdo feita pelo sujeito. Isto significa dizer que partindo do
construtivismo, no planejamento o professor deve elencar seus objetivos para o que
os alunos devem aprender e desenvolver.

Logo, os objetivos deveriam se centrar no aluno, pois o professor sera o
mediador do processo de ensino e aprendizagem. (PILLETTI, 2004) Isso também
nao ocorre no objetivo elencado pela professora Lygia Pape que traz “Despertar a
criticidade do aluno através das Artes”. Quem desperta a criticidade do aluno é o
professor, por isso este objetivo a seguir ndo esta elaborado pensando no que o

estudante devera aprender e sim no que o professor devera ensinar.

Quadro 14 — Objetivo do Plano de Ensino Lygia Pape

Despertar a criticidade do aluno através das Artes, com énfase nas artes visuais, de

modo que ele possa interferir criticamente e atuar na sociedade a qual pertence.

Fonte: planos de ensino, 2020.

No ensino tradicional o professor € o centro do processo de ensino ndo
elencando nos seus objetivos 0 que o0 aluno deveria aprender, ou seja, apenas o que

ele deveria ensinar. Se compactuarmos com uma perspectiva construtivista deve-se
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desde os objetivos de ensino trazer o aluno para o centro da aprendizagem e n&o
professor como centro do ensino. (CANDAU, 2012)

Ja no plano de ensino da professora Chiquinha Gonzaga percebe-se os
objetivos centrados no aluno, pois se pode ver nos verbos utilizados pela professora:
conhecer, refletir, executar, fruir, reconhecer. Sao verbos destinados ao que se

espera que o aluno faca.

Quadro 15 — Objetivos do Plano de Ensino Chiquinha Gonzaga

Conhecer o conceito de Arte e as propostas de diferentes tipos e estilos de Arte.

Refletir e aplicar os conceitos basicos de cada linguagem artistica estudada
(Musica, Artes Visuais e Teatro).

Observar a aplicagao dos conceitos em atividades interdisciplinares.

Executar intervengdes artisticas no campus.

Executar obras de arte, observando sua relacdo com os conteudos estudados

Fruir qualitativamente de diferentes propostas artisticas.

Reconhecer a contribuicdo de diferentes culturas na formagéo da cultura regional
e nacional, em especial das culturas indigenas e africanas

Fonte: plano de ensino, 2020.

A professora nos seus objetivos elencados no planejamento também
demonstra intengcdes com alguns dominios: cognitivos, afetivos e psicomotores
(PILLETTI, 2004). Em relagao ao dominio cognitivo estao relacionados os objetivos
de que o aluno conhega o conceito de arte.

Ao dominio afetivo estao relacionados os objetivos de que o aluno valorize e
aprecie diferentes culturas assim como a fruigao.

E, em relacdo ao psicomotor, a professora elencou objetivos para que os
alunos desenvolvam intervengdes artisticas e propostas de produzir arte de forma
individual ou coletiva.

Almeida (2009) traz a importancia da teoria do desenvolvimento de Henri
Wallon para o campo da educacgao e postula que o psiquismo, para o autor, € uma
unidade que resulta na integragdo dos dominios funcionais: cognigdo, afeto e
psicomotor. Deste modo, a escola como espaco de formacao pode trazer meios para
que o aluno desenvolva em todas suas potencialidades, que nao é s6 cognitiva, mas

afetiva e motora. Por isso os objetivos precisam estar interligados a estes dominios
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para seu desenvolvimento de maneira integral.

3.4.3 Metodologia

Sabendo dos objetivos estabelecidos pelos professores de arte, cada um
desenvolve qual procedimento e metodologia sera mais adequada para que o aluno
aprenda e possa se desenvolver. Num planejamento, as estratégias, procedimentos,
técnicas e métodos sdo essenciais para a resposta do como ensinar?

Por exemplo, cada professor estabelece critérios de ensino para a realidade
que esta inserida. Por isso a metodologia também n&o é algo fechado, mas um
emaranhado de procedimentos que o professor visara nas atividades para que o
estudante aprenda melhor. Segundo Freire (1970) a educagdo deve partir da
realidade do aluno, considerando seus saberes e sua trajetoria, para desenvolver
sua autonomia o aluno precisa pensar criticamente sobre os fatos do seu cotidiano.

O professor Maurice Ravel, por exemplo, demonstra na sua metodologia, a

orientagao das aulas por projetos de trabalho.

Quadro 16 — Metodologia ensino de arte Maurice Ravel

Sao aulas semanais presenciais orientadas principalmente por projetos de trabalho,
onde se propde uma articulagao entre diferentes campos de conhecimento artistico,
a partir de temas principais, utilizando-se de uma interacédo entre saberes de areas
do conhecimento distintas, e pela contextualizagcao através de elementos do
cotidiano. Buscar-se-a transitar pelo ambito da pesquisa, entendida como
possibilidade investigativa de tematicas pertinentes ao processo de aprendizagem.
Nesse sentido, as concepcdes que envolvem as obras de arte bem como as
manifestacdes artisticas sdo conceitos que devem ser amplamente compreendidos
para haver aprofundamentos de conteudo. Propde-se um trabalho que aborde
aspectos do universo das diversas manifestagdes artisticas, articulando proposicoes
e conceitos das diferentes linguagens, objetivando: - pesquisas - produgdes
individuais e coletivas - aulas praticas, expositivas dialogadas, demonstrativas -

seminarios - dinamicas de grupo.

Fonte: planos de ensino, 2020.
Através da pesquisa com os projetos de trabalho pode ampliar o

conhecimento do aluno sobre arte partindo de tematicas. Segundo Hernandez
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(1998, p. 83) os projetos de trabalho n&o sdo um método e nem uma receita de
como ensinar, ainda o autor pontua algumas consideragdes do que poderia ser um
projeto de trabalho:

e Um percurso a partir de um tema-problema que favorece a analise, a critica e

a interpretacao;

e Predominéancia da cooperacgao e o professor também é um aprendiz;

Podemos ver esta predominancia por temas-problemas na metodologia do
professor Maurice Ravel quando ele fala “onde se propée uma articulagédo entre
diferentes campos de conhecimento artistico, a partir de temas principais, utilizando-
se de uma interagdo entre saberes de areas do conhecimento distintas, e pela
contextualizag&o atraves de elementos do cotidiano.”

Ainda sobre os Projetos de trabalho Hernandez (1998) pontua:

e Um percurso que procura estabelecer conexdes e que questiona a ideia de

uma versao unica da realidade;

¢ Uma aproximagao atualizada aos problemas das disciplinas e dos saberes;

Na metodologia do professor podemos perceber a relagdo com estes pontos
quando ele fala: “Buscar-se-a transitar pelo ambito da pesquisa, entendida como
possibilidade investigativa de tematicas pertinentes ao processo de aprendizagem.
Nesse sentido, as concepgbes que envolvem as obras de arte bem como as
manifestagoes artisticas sdo conceitos que devem ser amplamente compreendidos
para haver aprofundamentos de conteudo.”

Quando o professor propde a pesquisa para os alunos e que os conceitos e as
concepgdes sobre obras de arte devem ser amplamente compreendidos, significa
que esta ao contrario de uma versao unica para o conhecimento e a realidade. E
estd coerente com os projetos de trabalho que favorece o ensino para a
compreensdo. (HERNANDEZ, 1998)

A professora Tarsila do Amaral também trabalha a partir dos projetos de
trabalho. E podemos perceber alguns pressupostos elencados por Hernandez
(1998) como a relacdo com a pesquisa através de temas-problemas e o didlogo

entre diferentes saberes. Como é possivel perceber no quadro a seguir.

Quadro 17 — Metodologia ensino de arte Tarsila do Amaral

O componente tem como principio metodoldgico a pesquisa em torno da arte e de
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outras manifestagbes culturais que dela se originam. As pesquisas serao
desencadeadas através da metodologia de projetos, por possibilitar maior
articulagdo entre as areas do conhecimento, pelo didlogo entre os diferentes
saberes e pela contextualizacdo do cotidiano. Os projetos sdo desencadeados a
partir de tematicas levantadas pelos alunos e pela professora a partir da ementa do
componente curricular e pelos projetos integrados do curso, tendo como foco a
leitura de imagem/obra de arte de outros contextos, a histéria da arte, a
contextualizacéo e a criagao artistica. Sempre que possivel, buscar-se-a a vivéncia
direta com a arte, através de exposicoes, teatros, eventos culturais e artisticos. As
estratégias de ensino usadas para as praticas educativas sao: projetos de trabalho,
aula expositiva e dialogada, estudos de textos, pesquisas em livros e na internet,
portfélio virtual, trabalhos de grupo, estudos dirigidos, seminarios, entrevistas,
féruns de discussdes e debates, visitas e praticas artisticas conforme as técnicas

das linguagens.

Fonte: planos de ensino, 2020.

A professora também relata que “tendo como foco a leitura de imagem/obra
de arte de outros contextos, a histéria da arte, a contextualizacdo e a criagcéao
artistica.” Percebe-se também na metodologia a énfase na Abordagem Triangular de
Ana Mae Barbosa como o fazer artistico, a apreciagao e a contextualizacao histérica
da arte.

Segundo Barbosa (2010) hoje a aspiracao dos professores de arte € influir no
desenvolvimento cultural dos estudantes por meio do conhecimento artistico que
inclui a recepcao critica e a sua produgao. Esta mesma autora traz a necessidade de
também nos atentarmos, na contemporaneidade, para o ensino de arte como
desenvolvimento da experiéncia cognitiva. Se no escolanovismo falava-se apenas
no ensino de arte para a expressdao de sentimentos, hoje, na pds-modernidade,
segundo Barbosa (2010) falamos na sensibilidade em conjunto a inteligibilidade.
Podemos aprender sobre a realidade que nos circunda ao assistirmos a um filme,
apreciarmos uma obra de arte, nos emocionar com uma musica e seus significados,
por exemplo. Nao podemos deixar de trabalhar a arte como linguagem agugadora de
sentidos, mas nao devemos nos esquecer do potencial para o desenvolvimento da
critica, da criagcao, da imaginagao. Arte, no curriculo, também é ciéncia, possui seus
conceitos e fatos especificos.

Quando apreciarmos a arte com o olhar de etnografos (DANTO, 2006),




131

percebermos a riqueza das diferentes culturas e suas variantes estéticas, e ao
mesmo tempo reconhecemos e comparamos com a estética do nosso cotidiano, da
nossa propria cultura, da nossa histéria. Novamente Barbosa (2010) fala que a arte
“capacita um homem ou uma mulher a ndo ser um estranho em seu meio ambiente
nem um estrangeiro em seu préprio pais”. (p. 99) Segue assim o objetivo da arte na
educagdo como expressdo e como cultura uma importante forma de
desenvolvimento pessoal.

Em relagdo a metodologia a professora Lygia Pape ela ndo expde claramente,

porém relata que foca apenas em aulas expositivas, mas também no dialogo.

Quadro 18 — Metodologia ensino de arte Lygia Pape

A disciplina tera uma abordagem teorico-pratica através de aulas expositivo-

dialégicas com abordagem principalmente qualitativa.

Fonte: planos de ensino, 2020.

Segundo Pilletti (2004) a aula expositiva € considerada a técnica mais
tradicional de ensino, que consiste na apresentacdo de um tema bem estruturado.
Porém, este autor delimita que ha dois posicionamentos em relagdo a exposi¢ao de
conteudos: a dogmatica e a dialégica. A posicao de didlogo significa aquela
mensagem apresentada como pretexto para a participacdo dos alunos, podendo
haver discussao, pesquisa e contestacdo do assunto.

A professora Lygia Pape relata que sua abordagem na aula é expositivo-
dialégica, o que demonstra nao ter um posicionamento de repeticdo de conteudos e
conhecimentos. Ou seja, ela expbe o conhecimento, mas incita a discussdo e a
conversacao entre os estudantes.

Do mesmo modo, a professora Chiquinha Gonzaga relata sobre as aulas
expositivas, mas também relata que ha pesquisa e debates sobre tematicas. Isso

pressupde o posicionamento dialégico do professor frente a aula expositiva.

Quadro 19 — Metodologia ensino de arte Chiquinha Gonzaga

Aulas expositivas; pesquisas e debates sobre as tematicas; vivéncias artistico-
culturais; propostas artisticas nas diferentes linguagens artisticas (Musica, Artes
Visuais e Teatro); criagdo de intervengdes artisticas aplicadas no campus; analise e
organizacao espacial de trabalhos de arte visual e de apresentacao de pesquisas.

Fonte: planos de ensino, 2020.
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Na metodologia de ensino de Chiquinha Gonzaga ela propde pesquisa,
vivéncias, artistico-culturais, criacdo de intervengdes e analise de trabalhos de arte.
Apenas da professora nédo expor sistematicamente, ha um dialogo com a abordagem
triangular de Ana Mae Barbosa que propde a contextualizagdo, a apreciagdo e o

fazer artistico.

Em suma, a partir da analise sobre a metodologia do ensino de arte, cada
professor elenca da sua maneira conforme a instituicdo em que trabalha. Em
comum, os professores Tarsila do Amaral e Maurice Ravel orientam suas aulas por
projetos de trabalho.

A partir dessas consideracgdes, ficam perceptiveis na metodologia utilizada
pelos professores de arte a pesquisa e a relagcdo com o cotidiano do estudante.
Deste modo, elencam os projetos de trabalho como forma de investigagcado de temas
e conteudos de arte. Os projetos de trabalho segundo Hernandez (1998) ndo sao
uma metodologia fechada, mas uma forma de ensinar para a compreensao global da
realidade. Isso significa que aquilo que se ensina e se aprende deve ter relacéo e
sentido com a vida do estudante. A arte nos projetos de trabalho dos professores
surge junto a investigacdo no cotidiano, na cultura local e € um modo de dialogar
com outros saberes como os da histéria da arte.

Em relagdo a metodologia das professoras Lygia Pape e Chiquinha Gonzaga
elas relatam sobre aula expositiva e dialégica, também sobre pesquisas em relagao
a arte e o fazer artistico.

Trabalhar com a arte no Ensino Médio Integrado, por exemplo, como estes
professores requer uma postura de pesquisa com os alunos, por isso os projetos de
trabalhos sdo uma boa opgdo para o ensino e a aprendizagem. Os projetos de
trabalho facilitam a relagdo entre os conhecimentos de modo global. Do mesmo
modo, a abordagem Triangular da Ana Mae Barbosa um procede com a relagao aos
trés dominios: cognitivos, afetivos e motores. Ou seja, conhecer, apreciar e fazer
desenvolvem os alunos nas suas potencialidades ndo s6 cognitivas, mas afetivas e
motoras através da arte.

Poderia haver mais fortemente na metodologia desses professores como eles
estdo articulando a arte com os outros componentes curriculares, para a possivel

integracao curricular.
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3.4.4 Avaliagao

A avaliagédo segundo Pilletti (2004) e Zabala (1998) é um processo continuo de
pesquisas que o professor deve fazer para interpretar as mudancgas esperadas nos
alunos propostas em seus objetivos. A avaliagdo nunca é um fim, mas um meio para
mediar a melhoria no desenvolvimento do estudante. Para avaliar, segundo Pilletti
(2004) o professor usa meios como instrumentos para dados quantitativos, mas os
complementa com dados qualitativos. Ainda este autor propde alguns passos para a
avaliacao:

o Estabelecer com clareza o que sera avaliado;

e Selecionar técnicas adequadas para avaliar o que se pretende avaliar;

e Ultilizar, na avaliacdo, uma variedade de técnicas, pois assim tem-se um

quadro completo do desenvolvimento do aluno;

e Ter consciéncia das possibilidades e limitagdes das técnicas de avaliagao;

e Aavaliagdo € um meio e ndo um fim em si mesma, € um processo.

A partir deste quadro exposto por Pilleti (2004) com algumas questdes sobre
avaliagcao veremos separadamente como os professores estao avaliando em arte.

Cada professor em seus objetivos estabeleceu o que os alunos devem
aprender, para isso acontecer, o docente deve ter esclarecido quais instrumentos
utilizar para avaliar segundo os critérios estabelecidos. Por exemplo, no quadro
abaixo é visivel que Maurice Ravel possui uma gama de instrumentos de avaliagao
como trabalhos de pesquisa, apresentacdo, provas, producdes artisticas. Estas
variagdes estdo vinculadas ao que o autor Pilletti (2004) demonstra como variedades

de técnicas para se aproximar do quadro de desenvolvimento do aluno.

Quadro 20 - Instrumentos e critérios de avaliagdo em arte para Maurice Ravel

Instrumentos de avaliagao

Trabalhos de pesquisa, trabalhos escritos, apresentacdo de seminarios, provas
objetivas com questdes de multipla escolha, produgdes artisticas vinculadas aos
trabalhos de pesquisa. Apresentagdes de performances artisticas nas diferentes

linguagens.
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Critérios de avaliagao em arte

O desempenho, a participacéo e o comprometimento com as aulas;

Capacidade de argumentagao em relagao aos conceitos abordados;

Analise, compreenséo e contextualizagdo dos conteudos trabalhados.

Capacidade de criar e interpretar nas diversas situagoes de aprendizagem,;

Compreenséo dos Movimentos Artisticos ao longo da histéria da Arte;

Capacidade de estabelecer relagbes entre a arte contemporanea brasileira e
internacional,

Fundamentacdo com relagado ao processo criativo;

Fonte: planos de ensino, 2020.

Segundo Zabala (1998) partindo da tipologia dos conteudos: conceituais,
factuais, procedimentais e atitudinais, ndo se podem definir “conteudos” de
maneira simplista como um acumulado de conceitos e teorias a serem repetidos
pelos alunos. Para este autor, o ensino em sua funcdo social deve formar de
maneira global e integrada o sujeito, ou seja, partindo das dimensdes do aprender a
aprender, aprender a fazer e aprender a ser. Isso remete ndo desconsiderar o sujeito
como um todo no processo de aprendizagem. Por exemplo, os critérios de avaliagao
de Maurice Ravel ndo sdo apenas os conhecimentos conceituais e factuais, como:
“Compreensdo dos Movimentos Artisticos ao longo da histéria da Arte” e
“Capacidade de estabelecer relacbes entre a arte contemporadnea brasileira e
internacional”. Mas também o professor elencou como critério de avaliacido as
atitudes, como “O desempenho, a participacdo e o comprometimento com as aulas”

Ainda Zabala (1998) fala que a avaliagado da aprendizagem nao deve ser vista
e nem feita de maneira simplista a preocupar-se apenas com resultados e notas
finais, mas deve ser formativa. Para Luckesi (2002) a “pedagogia do exame” esta
ligada a avaliagdo examinadora e classificatéria que se atenta apenas em medir os
conhecimentos conceituais e propedéuticos e assim mensurar os melhores alunos a
partir destas implicagdes. Para este autor a pedagogia do exame nao esta focada no
processo de ensino e aprendizagem, ao contrario da avaliagdo, que deve ser
sempre um diagnostico no processo ocasionado pelo didlogo e a intervengao

necessaria do professor.
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Quando Zabala (1998) fala da avaliagao formativa esta € diferente da descrita
por Luckesi (2002) como “pedagogia do exame”. Se o objetivo educacional é formar
0 sujeito de maneira integrada, submetemo-nos a avalia-lo de maneira processual e
global. Isso significa considerar a avaliagdo um processo de promogéao e diagnostico
no ensino, e n&o apenas com uma prova final e numérica.

Deste modo Hoffman (2009) também aponta para a avaliagdo mediadora,
onde se deve evoluir no sentido de uma acgao reflexiva e desafiadora junto ao aluno.
O processo avaliativo mediador deve ser efetivo quando acompanha o processo do
aluno em constante dialogo com o professor.

Tanto Hoffman (2009) quanto Zabala (1998) ndo excluem a avaliagao do aluno
por provas e testes, por exemplo, pois esses instrumentos continuam sendo validos
para avaliar conteudos conceituais e factuais. Porém, o que os autores trazem € que
nao devemos restringir a avaliagdo a isso, devemos considerar o processo de
crescimento, auxiliar o aluno no processo de uma avaliacdo que vise sempre a
promog¢ao da aprendizagem.

Para dialogar com estes autores sobre avaliacdo a professora Tarsila do
Amaral também utiliza provas, apresentacao de trabalhos e producdes artisticas dos
alunos, deste modo ha uma maior aproximacéo de como o aluno esta aprendendo

nas suas aulas.

Quadro 21 - Instrumentos e critérios de avaliagao em arte Tarsila do Amaral

Serao utilizados, no minimo, trés instrumentos de avaliagdo no decorrer de cada
semestre letivo. Neste componente curricular os instrumentos de avaliagado serao:
Avaliacdo 1 (peso 3,0): avaliagbes individuais de suas aprendizagens e criacoes;
Avaliacdo 2 (peso 3,0): prova escrita individual; Avaliagdgo 3 (peso 4,0):
apresentacao de trabalhos de pesquisa e /ou de producdes artisticas coletivas,

incluindo o Projeto de PPI.

Critérios de avaliacao

O percurso criador, a busca de solucbes e os modos pessoais e coletivos de

articular as possibilidades expressivas,

A curiosidade, a responsabilidade e o comprometimento;

A capacidade de reflexao estética e critica;
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A sistematizacdo e conhecimento demonstrado quanto a compreensdo dos

conceitos e saberes acerca da Arte;

A sistematizacao e a construgao dos conceitos e conhecimentos adquiridos.

Fonte: planos de ensino, 2020.

Do mesmo modo, esta professora avalia ndo s6 conhecimentos conceituais e
factuais de arte como “A sistematizagdo e conhecimento demonstrado quanto a
compreensao dos conceitos e saberes acerca da Arte”, mas também “a curiosidade,
a responsabilidade e o comprometimento”. 1sso significa também estar envolvida de
maneira qualitativa na avaliagao do aluno.

Ja a professora Lygia Pape em seu planejamento mostra que avalia os
alunos sem o uso de provas sugerindo aos alunos pesquisas em livros, na internet e

produgao artistica.

Quadro 22 — Instrumentos e critérios de avaliagdo Lygia Pape

Instrumentos de Avaliagao

Para melhor compreensao dos topicos abordados os discentes fardo uso de livros,
pesquisas na internet e produgao bidimensional e tridimensional.

Critérios de Avaliagao

Frequéncia as aulas;

Pontualidade

Cumprimento das normas estabelecidas em sala de aula

Observacao do desempenho nas tarefas propostas

Comprometimento e responsabilidade nas tarefas individuais e de grupos;

Disponibilidade, criatividade e iniciativa;

Apresentacao das propostas teoricas e praticas

Fonte: planos de ensino, 2020.

E possivel reconhecer que esta professora nos critérios de avaliagdo, propde
mais énfase nas atitudes dos alunos como: frequéncia, pontualidade,
comprometimento, responsabilidade e apenas um foco de avaliagdo conceitual que
€ a apresentacao das propostas tedricas e praticas.

Os conteudos atitudinais também sdo importantes na avaliagdo, como 0s
valores que os alunos estdo aprendendo e o que trazem de suas histérias de vida.
Isso propbe ver o sujeito como alguém com uma trajetéria que influi na sua
aprendizagem. Porém nao podemos nos desvincular do que Pilletti (2004) traz sobre

estabelecer com clareza o0 que sera avaliado e também nao nos separarmos da
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avaliagdo conceitual e factual na arte, pois ela também & uma ciéncia com conceitos
e fatos importantes de serem compreendidos.

Na avaliagcdo a professora Chiquinha Gonzaga utiliza instrumentos que
avaliam nado s6 o conhecimento tedrico do aluno sobre arte, mas também da
oportunidade da producdo e experimentacdo artistica, o debate e trabalhos em

grupos.

Quadro 23 - Instrumentos e critérios de avaliagdo Chiquinha Gonzaga

Instrumentos de avaliagao

Avaliagcbes escritas; pesquisas e debates em trabalhos em grupo; criacédo e

execucao de obras de arte e intervengdes artistico-culturais; analise de imagens.

Critérios de avaliagcao

Precisao e organizagao nas atividades escritas;

Organizacéao e pertinéncia das pesquisas realizadas;

Organizacao das apresentacdes e atividades de expressao visual de forma clara,

com boa distribuicdo visual e espacial.

Participacao e evolucdo em atividades e producgdes artistico-culturais

Coeréncia na analise e interpretacao de imagens propostas.

Fonte: planos de ensino, 2020.

Com os dados apresentados por essa professora sobre a avaliacdo é
perceptivel os critérios bem estabelecidos para avaliar o processo de aprendizagem
em arte dos estudantes.

A partir da sistematizacao de como a avaliagcdo em arte é pertinente para
acompanhar o processo de aprendizagem, é visivel o uso de provas, trabalhos e
pesquisas pelos professores. Em relacdo aos critérios que sao avaliados em arte,
os professores destacam em seus planos de ensino a argumentagao, a critica, a
analise e a sistematizagdo do conhecimento. Também priorizam o comportamento
do aluno como a frequéncia, a responsabilidade, o comprometimento, o
desempenho e a iniciativa.

Nos planos de ensino dos professores foi possivel perceber que eles
avaliam tanto o que os alunos aprenderam com conceitos e fatos, com
procedimentos como suas produgdes artisticas, mas também envolvem a avaliagao
atitudinal. A avaliacido atitudinal é a que esta relacionada com o aprender a ser e

compactua com a emancipacao do sujeito na sociedade. Corresponde assim avaliar




138

de modo integrador.

3.4.5 Algumas consideragoes

Retomando o objetivo deste capitulo que era complementar sobre as
praticas educativas do ensino de arte através do conhecimento e analise dos planos
de ensino dos professores, foi possivel analisar de maneira sistematica a partir de
alguns referenciais tedricos da didatica como Pilletii (2004) e Zabala (1998).

Para concluir, foi possivel perceber que os planos de ensino auxiliam na
organizagdo da ementa, dos objetivos, do cronograma, das metodologias e de suas
avaliacbes no semestre ou no ano letivo. Porém, os professores, ainda poderiam
enfatizar mais nos planejamentos a integragdo curricular da arte com outros
componentes ou com os eixos tecnologicos do Ensino Médio Integrado. Poderiam,
inclusive, trazer a integragcdo mais fortemente ja nos objetivos do planejamento, para
depois concretiza-la na metodologia e nas atividades de ensino.

Percebe-se, nos planos de ensinos destes professores que estao trabalhando
com a teoria e a pratica em arte, que ndo esta ligada a livre-expressdo e nem ao
tecnicismo, pois trazem no ensino a pratica, a reflexdo, a argumentacao, a critica e

as diferencas culturais.

4 PRODUTO EDUCACIONAL: CAMINHOS PERCORRIDOS PARA SUA
EFETIVACAO

Como parte da dissertagdo, o Programa de Pds-Graduacédo de Mestrado em
Educacao Profissional e Tecnolégica também demanda um Produto Educacional que
esteja ligado as necessidades de ensino e formagao. Logo, criamos um produto que
estivesse coerente também com os objetivos da pesquisa desenvolvida e em
conformidade com as necessidades que possuem os docentes e também a
instituicdo de ensino, no caso, o Instituto Federal.

Com as narrativas dos professores ja apresentadas e discutidas, percebemos
que ainda existe uma necessidade de mudanga em relagao ao ensino de arte no que
tange ao contexto da educagao profissional. Sabendo destas faltas narradas, os
docentes também clamaram para que tivessem mais espaco de articulagdo com os
outros professores da area para o melhor desenvolvimento desta, como relatam a

sequir:
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Maurice Ravel: Necessidade que vejo assim é de ter um espago
institucional que seja voltado para pensar o ensino de arte no IF. Eu acho
que o ensino de arte no IF poderia ter uma organizagdo maior dos
professores arte em si porque isso € pensado mais por quem esta na
administragdo, e ocupa algum cargo com esta finalidade, mas isso nem
sempre é viavel. Temos pouco espago e uma dificuldade muito grande de
consequir reunir os professores de arte mesmo por videoconferéncia. As
reuniées que eu consigo ver meus outros colegas professores de arte sdo
reunibes quando se vai pensar sobre Mostra Cultural, claro que
conversamos por fora, por whats assim né, mas vejo assim que essa uma
questao que talvez poderia ser pensada de forma um pouco diferente.

Tarsila do Amaral: (...) é sempre um trabalho muito arduo, eu acho que
isso ndo é facil para o professor quando ele é o unico também no campus,
como no caso do professor de arte.

No relato destes professores colaboradores da pesquisa ficam nitidas as
suas necessidades de encontrarem outros colegas da area que atuam no IF. Vista a
dificuldade de encontro entre os docentes de arte narrada por Maurice Ravel,
criamos um Espaco Virtual de Formacao Permanente para os Professores de Arte.
Esse espaco foi criado no ambiente virtual moodle, com a inser¢do de quatro
modulos com féruns para que os professores interagissem e discutissem sobre seus
trabalhos.

Todos os professores entrevistados foram convidados para participar do
ambiente virtual, porém relato que, no primeiro momento, houve o aceite deles e a
suas inscrigbes foram efetivadas no moodle. Criamos também um grupo no
Whatszapp, para quaisquer duvidas que surgissem na realizacdo dos foruns.
Também foi disponibilizado um tutorial de acesso a plataforma e como utiliza-la.

Apesar da primeira aceitacdo dos professores colaboradores para a
realizagao do curso no moodle, delimitamos um prazo de dois meses para que fosse
acessado e concluido. Porém apenas uma professora acessou e participou do
primeiro modulo, posteriormente ndo acessou mais e também nenhum dos outros
professores.

Ficou perceptivel a resisténcia dos professores em participar efetivamente no
curso, a dialogarem com os outros colegas e demonstrarem interesse. Foram varios
momentos de insisténcia feitos por mim, pesquisadora, para que os docentes se
envolvessem na realizagao, porém o retorno dos professores de arte colaboradores
do IF ndo aconteceu.

Alguns questionamentos surgem em torno deste tamanho desafio enfrentado
e desta falta de retorno dos professores. Se existe no relato dos docentes uma

necessidade de mudanga em relagédo ao ensino de arte na instituicdo onde atuam e,
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eles mesmos, relatam a necessidade de discutirem mais com os outros docentes da
area, por que esta resisténcia em participar do moodle?

Isaia, Bolzan e Maciel (2013) auxiliam a pensar sobre esta condicéo, afirmam
que o professor tanto universitario do ensino superior como o atuante na educacao
bésica, antes de tudo, € um profissional em desenvolvimento permanente, sendo
preciso refletir e repensar sempre sua atuagdo. Deste modo, essas autoras
demonstram que as instituicbes de ensino sdo espacos de movimentos e de
formacdo, e para a formacéo permanente é preciso que se mobilizem estes sujeitos
a continuarem a dialogar e formarem-se através da reflexéo e partilha.

E preciso, ainda, socializar as construcdes e trocas de experiéncias, num
exercicio colaborativo e reflexivo com os colegas. Mas para que isso aconteca, é
necessario que reconhegam seu inacabamento, ou seja, “precisam conscientizar-se
de que sdo sujeitos em permanente evolucdo e desenvolvimento, pois s6 assim
construirdo sua identidade profissional.” (ISAIA et al, 2013, p. 53)

Assim € importante que, na docéncia, se reconhegcam suas possibilidades e
limites, conscientize-se em estar em processo sempre. Docéncia esta além da
titulacado/diplomacgéao, ela é constante reflexdo sobre o que acontece. Ainda Isaia,
Bolzan e Maciel (2013) falam da desvalorizacdo e resisténcia que existe na
academia em relagdo aos saberes pedagdgicos, os professores valorizam mais os
saberes especificos da sua area, pois este € o que se esforcam para dominarem e
construirem com os estudantes. Porém, os saberes pedagdgicos também precisam
ser vivenciados, partilhados, pois para assumir a professoralidade demanda uma
postura de necessidade de aprender em conjunto com os colegas, em produzir-se
como docente para conduzir a melhor formacéao para seus alunos.

Mas as tensdes entre o individual e o coletivo também estdo mais acirradas
no contexto de pandemia do Covid-19 em que estamos vivendo. Muitas atividades
de ensino precisaram ser reinventadas neste momento, como a modalidade a
distancia. O isolamento social, a0 mesmo tempo em que exige um cuidado de si
também exige um cuidado com o outro. O distanciamento proporcionou outras
mudangas, e os professores foram desafiados a manter o vinculo com os alunos e
seu aprendizado via atividades remotas. Os sintomas de isolamento pedagdgico que
existe nas instituicdes (ZABALZA, 2014) ficou mais intenso com os professores nas
suas casas em home office com as atividades de ensino.

Zabalza (2014) fala que ha uma necessidade de tornar as instituicbes de
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ensino mais colaborativas entre colegas e professores, para que cada vez mais a
educacdo se torne solidaria, uma pratica social e principalmente humana. Pois ha
uma cultura do isolamento nas reparticbes, mesmo presencialmente, onde cada
professor possui seu planejamento, mas nao sao acostumados a partilharem com o
outro. (IMBERNOM, 2009) Colaboracéo e partilha ¢ um momento de formagéo
também, a docéncia, segundo estes autores, € um processo de aprendizagem
durante a vida toda. Por isso, o contexto de pandemia intensificou a cultura do
isolamento que sempre existiu nas instituicdes de ensino.

Logo, por tras da resisténcia, da auséncia e da nao participacdo dos
professores do IF no moodle, existe um contexto que ndao € o “normal” que
estavamos acostumados. E essas faltas sdo sintomas e consequéncias desse
desafio, dessas incertezas que ficaram tdo expostas em nossas vidas neste
momento de pandemia.

Visto este fato, utilizamos a estratégia de convidar outros professores de arte
de outras esferas como do estado e municipio. Das 18 professoras convidadas, 3
aceitaram, porém apenas 2 cursaram efetivamente o curso no moodle. As 16
professoras restantes justificaram que n&o poderiam participar no momento por
estarem sobrecarregadas com aulas e atividades remotas das outras escolas
inclusive particulares de ensino.

As duas colaboradoras que aceitaram e efetivaram a participacdo no moodle
aparecem apenas neste momento da pesquisa, por questdes de necessidade e
estratégia de validarmos nosso produto educacional, haja vista que os professores
do IF ndo participaram. E importante ressaltar que estas duas professoras nio
tiveram participagcao na fase das entrevistas e nem da analise dos planos de
ensino. Elas aparecem na pesquisa apenas neste momento de aplicacdo do
produto educacional.

Para as duas colaboradoras que sao professoras de arte da esfera municipal
vamos utilizar os codinomes: Professora A e Professora B para questdes de
confidencialidade. Foi disponibilizado também o tutorial de acesso para entrarem no
ambiente virtual e também criamos um grupo do Whatszapp para quaisquer duvidas
que surgissem em relagao a participagao no moodle.

Apos isto, estas duas colaboradoras tiveram a participagcdo nos quatro
modulos do curso durante quinze dias, onde neste periodo organizaram-se para

dialogar e interagirem no ambiente virtual.
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41 AMBIENTE VIRTUAL MOODLE: UM ESPACO PARA REFLEXOES E
SIGNIFICACOES

Iniciamos o curso nos apresentando como pesquisadores e mediadores e
justificando a necessidade de um ambiente virtual para a formagdo permanente de
professores, espagco onde possam dialogarem, discutirem e interagirem sobre as
questdes que sao pertinentes a docéncia. Foram quatro modulos de participagao

para os docentes.

4.1.1 Médulo |

Apos esta apresentacdo criamos o primeiro forum de apresentagées no
modulo 1, onde os professores foram convidados a apresentarem-se uns aos outros.
Deixamos livre para se apresentarem de forma que se sentissem mais a vontade.

A seguir destacamos as falas das colaboradoras neste forum:

Professora A: Olal Me chamo (..), sou arte educadora da rede
municipal, na cidade de (...). Sou docente desde 2012, porém nao
possuo formacdo na area da Arte, pois fiz Letras, por estar nas dreas
das Linguagens posso exercer essa fungado. Gosto e preciso de muita
leitura, atualizagbes e contribuicbes de pessoas formadas e com
conhecimentos mais especificos para me enriquecer cada vez mais, por
isso estou aqui. Espero tirar o maximo de proveito desse espago. Abragos!

Professora B: Ola sou a professora (...). Pedagoga e formada em 2004
pela (...). Durante minha trajetéria académica fiz estagio na brinquedoteca
da instituicdo, e la me identifiquei com as diferentes materialidades
relacionada a arte me encantei com a amplitude que a area proporciona.
Tenho hoje o privilégio de ser arte educadora da rede municipal de (...)
desde 2015. Porém ainda ndo possuo formacgado na drea de Arte e estou
em constante busca de novos saberes do mundo da arte e
pesquisando para um trabalho que seja significativo na vida do meu
aluno.

E possivel destacar na participacdo dessas duas colaboradoras que ambas
nao possuem formagao especifica em Arte. Uma é formada em Letras e a outra em
Pedagogia. Isto também é um indicio, que diferentemente dos Institutos Federais
onde entra no concurso pelo menos um profissional da area de Arte como Musica,
Teatro, Danga ou Artes Visuais, nas outras esferas como, exemplo, no municipio
ainda entram profissionais formadas em diferentes areas.

Mesmo que, estas professoras ndo sejam formadas na area de arte, ambas
se denominam “arte educadora”, por exercerem a docéncia em arte na rede
municipal. Pois, nos seus relatos continuam pesquisando, construindo-se como

professoras de arte, pelo contato com outros profissionais formados na area. E
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possivel concluir que a motivacdo destas professoras para participarem do moodle,
foi por terem a necessidade de aprender mais sobre arte, sobre os saberes
especificos, pois justificam que gostam de ler sobre 0 mundo da arte para tornar
mais significativo a vida do aluno.

Para relacionar esta motivacéo das professoras em participar do moodle, pelo
que justificam nas falas, este desejo de aprender mais e dialogar com os colegas
sobre os saberes especificos de arte, relaciono com lIsaia, Bolzan e Maciel (2013)
quando dizem que ha uma maior valorizagdo dos docentes em relagdo aos
conhecimentos especificos da area em que atuam, pois € onde se certificam suas
praticas. Porém é preciso também que se valorize os conhecimentos pedagogicos,
como a colaboragao e a partilha entre os outros colegas.

Neste primeiro forum de apresentacdes possivel perceber nas narrativas que
as professoras se encontram em permanente formagdo, com a necessidade de

aprenderem mais para levarem a seus alunos uma melhor performance docente.

4.1.2 Médulo I

O segundo forum foi denominado como compartilhando saberes e
materiais para que os docentes compartilihassem seus desafios enfrentados na
profissdo professor de arte e que também compartilhassem imagens ou materiais
interessantes trabalhados com os alunos.

A seguir a participagcao das colaboradoras:

Professora A: Ser professor é um processo continuo, estamos sempre
aprendendo a aprender e ensinando conforme estamos recebendo e
assimilando esses ensinamentos também. O sucesso desse processo
depende muito da pessoa que trilha esse caminho, penso, que existam
profissionais e profissionais... (...) no comego, confesso, ndo foi facill
Tropecei em rotulos, estigmas que bem sabemos, os professores de arte,
como antigamente chamada “Educacéao Artistica, possuem tipo: “-Qualquer
um pode dar aula dessa disciplinal” “Pega um periodo de arte”, “E s6
encher linguica e preparar as datas comemorativas”, enfim, Mas tudo fica
diferente quando unimos o util ao agradavel um trabalho e algo que
gostamos de fazer! E, quando gostamos do que fazemos, nao é trabalho é
prazer! As minhas primeiras atividades em arte com os alunos foram
clichés aquelas que todo mundo faz! Mas com o tempo vamos vendo
que tudo parte do interesse e do meio em que a escola esta inserida,
nédo que vocé nao va abrir um leque de novos conhecimentos, mas vai
partir de algo que os identifica, que eles gostem, que os pertencga! Ah,
eu gosto de puxar as “pontes”, ndo gosto que fique um assunto solto, sem
interdisciplinariedade e sem um porqué! Estamos no processo ainda, a
certeza de que temos sempre algo para aprender e a ensinar, me faz
pensar que: Valeu a pena? Tudo vale a pena se a alma ndo é pequena,
empréstimo de Fernando Pessoa. Obrigada!

Professora B: Ola! Vou fazer um breve resumo de minha trajetéria de sala
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de aula, sempre pensei em fazer uma aula criativa e ao mesmo tempo
prazerosa, algo que envolvessem meus alunos e a atengéo deles. Iniciei
minha carreira na educacgdao infantil, depois fui para os anos iniciais sempre
trabalhando com projetos e tal, montava apresentagbes teatrais e eu
Jjuntamente com eles produziamos figurinos, cenarios e ensaiavamos. E nés
nos divertiamos muito. E uma aluna chamou minha atencdo quando disse:
“a senhora deveria ser professora de arte”, e me motivei. Abriu concurso
para ser professora de arte no municipio, aprovei e fui chamada. Foi assim
que iniciou minha caminhada na arte. Os desafios da sala de aula sdo
constantes sempre estudando para aliar teoria com a pratica errando e
aprendendo, na busca de melhores estratégias, pois sabemos que cada
turma é Gnica e precisamos ter sensibilidade a fazer a leitura certa do perfil
de cada turma e aluno. Passa assim o processo de lapidar, para tornar os
alunos protagonistas de suas proprias histérias. Gosto muito de trabalhar
com musicas, imagens, algo que seja significativo a vida deles.

Na participagdo destas professoras neste forum é possivel destacar que
alinharam seus saberes docentes aos seus tempos de carreira e percursos, como
nos diz Tardif (2008) os saberes sédo temporais e ha um tempo para o professor
aprender, refletir, validar seu ensino. Fica perceptivel na colaboragdo da Professora
A que ela enfrentou estigmas na profissdo de arte no inicio por pensarem ser
qualquer coisa. Mas segundo ela, esta sempre em processo, e no inicio ela também
caiu nos clichés de iniciar a aula de arte com atividades “soltas”, mas foi aprendendo
a olhar a realidade do aluno e da escola e a construir pontes com os conteudos de
arte.

Na participacdo da Professora B ela relata que iniciou sua carreira na
educacéo infantil, pois € pedagoga por formacédo, mas depois descobrindo gosto
pela arte no ensino e prestou concurso para trabalhar como professora de arte. Ela
também relata a importancia de ler o perfil de cada turma, de cada aluno para que

se possa incentiva-los a estudar e a aprenderem.

4.1.3 Médulo I

O terceiro forum de participacao das professoras foi o Diario de Bordo onde
foram convidados a relatarem as aulas que deram certo e aulas que nao surgiu tanto
sucesso. Se tivessem agdes de ensino que tenham repetido em suas aulas, também
era importante compartilharem com os colegas.

Seguem a seguir as participagdes:

Professora A: As experiéncias sdo somas e ndo subtragdo! E através da
experimentag¢édo, do desafio, da atuagdo, sim porque nado adianta sé falar e
néo fazer! S6 tem direito de errar quem faz! Minha primeira experiéncia com
tinta de parede, foi uma experiéncia que ndo teve o resultado esperado.
Queriamos dar uma identidade para a escola, deixar uma “marca’”, para isso
iamos pintar os pilares da area coberta com varios desenhos de esténcil,
tudo foi preparado, varios moldes levados pela professora (porque a gente
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tem que se prevenir) as vezes ficam de levar o material e ndo levam.
Porém, uma turma com 30 alunos e uma professora! Ah, fugiu do controle, A
tinta escorreu, os desenhos nao ficaram bem definidos, uns nédo tiveram
paciéncia e tampouco delicadeza para usar o material, outros, sairam
pintando tudo que viram pela frente, enfim, os desenhos ndo ficaram
definidos. Enfim, os resultados ndo foram como esperado e até hoje
tenho colegas (sim) que falam e acham um trabalho horrivel! Pior, que a
escola, ainda nao foi pintada! Terdao que aturar mais um tempo as marcas
dos meus alunos... Pois os alunos se divertiram muito, mas temos
aquele rango em arte do “bonitinho”, do perfeitinho, sabe...que temos
que lidar diariamente.

Professora B: Vou compartilhar uma experiéncia com vocés com uns
alunos que eram bem dificeis. Parecia que nada chamava a atencéao deles.
Entao pensei em trabalhar com arte egipcia. Trabalhamos a localizagdo, a
espiritualidade, a pirdmide social, os desenhos, a escrita e a arquitetura.
Fizemos maquetes, mumias, pirdmides desenhamos a silhueta dos alunos,
eles se coroaram, os meninos e as meninas de caracterizaram fizemos um
desfile, foi algo muito rico. Consegui passar minha paixdo para eles foi algo
muito gratificante. O que aprendi foi que eu precisava olhar as
necessidades da turma, sabe, perceber que a gurizada tinha
dificuldade em se expressar e através da apropriacdo do conhecimento
foi possivel eles se expressarem através dos personagens.

A seguir a Professora B compartilhou os trabalhos de seus alunos feitos sobre

arte egipcia.

Figura 3 — Trabalhos sobre Arte Egipcia — Professora B

Fonte: imagem disponibilizaa pela Professora B, 2020.

Figura 4 — Trabalhos sobre Arte Egipcia — Professora B
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Fonte: imagem disponibilizada pela Professora B, 2020.

Figura 5 — Trabalhos sobre Arte Egipcia — Professora B

Fonte: imagem disponibilizada pela Professora B, 2020.

A professora A relatou um episddio de uma experiéncia que nao deu certo,
onde os alunos foram convidados a pintar os muros da escola com esténcil e tintas
de parede. Segundo a professora, o resultado nao foi atingido, apesar de os alunos
se divertirem, o que a incomodou foi os colegas que esperam a perfeicdo e a
boniteza dos resultados que sempre nos exigem e sobrecarregam em arte. Segundo
Gauthier (1998) quando os professores relatam um aos outros seus saberes e
descobertas em relagdo a docéncia constroem saberes da agao pedagdgica, onde
validam na conversa com outros professores sobre seus fazeres. A importancia do
relato da professora A é que ela sente a necessidade de desconstruir ainda esta

visdo que a escola ainda vé e pensa sobre arte, ela € um processo e ndo um fim.
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Se os alunos souberam aproveitar, experimentar a tinta, o desenho “mal feito”,
os moldes, e depois refletirem nos erros das atividades e sobre como podermos
fazer diferente, ndo estariam com o resultado esperado, mas no processo de uma
melhoria? E nos erros que aprendemos, nos desafios e nos conflitos.

Ja a professora B referiu-se a uma turma que n&do conseguia motiva-los, até
que aprendeu a entender os interesses deles para poder aproximar-se. Fizeram uma
atividade com arte egipcia, onde a professora compartilhou os materiais e os

resultados dos alunos.

4.1.4 Médulo IV

No quarto e ultimo férum os docentes foram convidados a participar do o que
diz de mim esta imagem? Nesta etapa final, poderiam escolher uma imagem
disponibilizada de arte contemporanea que havia no férum que fizesse mais relacéo

com a docéncia em arte.

Figura 6 — Fotografia de Julian Germain, Classrrom Portraits, 2004.

Fonte: http://www.juliangermain.com/projects/classrooms.php

Figura 7 — Sénia Gomes Danca, 2008. Costura e assemblagem.


http://www.juliangermain.com/projects/classrooms.php

148

F"\\, - -\’ .
g; [ \’ 2 ’
vf" b \ Iv
I Y '

Fonte: http://www.mendeswooddm.com/pt/artist/sonia-gomes

Figura 8 — Instalac&o de Lia Menna Barreto, Jardim de Infancia, 1997.

Fonte: Catalogo da 12 Bienal do Mercosul, Porto Alegre.

A partir de um primeiro encontro com essas imagens os colaboradores foram
convidados a dizer sobre quais significados alguma delas despertava neles. Cada
professora Colaboradora escolheu uma.

A Professora A escolheu a obra a instalacdo de Lia Menna Barreto, porque:

Professora A: Escolhi esta terceira imagem, primeiro porque trabalhei por
anos na educacao infantil, tenho uma relagdo afetiva grande! Segundo
porque quando se lida com criangas, mesmo as maiores, no caso, nunca
devemos esquecer a parte ludica e o afeto na aula, tdo necessaria e para
uma aprendizagem mais significativa. E terceiro porque mudar o sentido, a
disposi¢do da sala, criar um ambiente acolhedor, diferente e divertido, faz
toda a diferenga no resultado final para alcangarmos nossos objetivos. A
arte é algo tdo amplo e reflexivo que a imagem logo me remeteu a um
debate, uma troca e um compartilhamento, um troca de ideias, tal qual
estou fazendo agora!

A Professora B escolher a obra de Julian Germain, porque:

Professora B: Escolhi a imagem do Artista Julian Germain por ela ser muito
intrigante e expressiva, pois revela a tamanha responsabilidade que temos
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enquanto educadores, e ao mesmo tempo, ela mostra um universo de
expectativas através do “olhar dos alunos”. E isso me remete a uma frase
de Paulo Freire “quem ensina aprende ao ensinar, e quem aprende ensina
ao aprender”. Existe uma troca Unica no ato de ensinar e aprender é algo
magnifico é muito pleno, ao mesmo tempo em que eu ensino eu aprendo,
essa frase de Paulo Freire diz tudo. Obrigada Colegas!

A escolha destas trés imagens de artistas contemporaneos, foi por terem
alguma relagédo com a docéncia em arte, como diz Umberto Eco (2005) a obra esta
sempre aberta para multiplas interpretagcdes. E foi por esta abertura que quis
encerrar as atividades no moodle, como uma reflexdo através da arte sobre a
docéncia. Somos afetados e afetamos ao outro e a arte € o palco onde acontecem
nossos protagonismos. As professoras tecerem relagdes muito significativas para
cada uma, com relatos muito subjetivos sobre suas atuagées com a arte e em como
pensam a docéncia. Como nos diz Maurice Merleau-Ponty (1996) o belo ndo esta na
obra/objeto e tampouco nos olhos de quem vé, mas no encontro entre quem aprecia
e 0 que é apreciado. Finalizamos, esperando que este encontro com as imagens

tenha ressonancias em suas vidas e na docéncia. Obrigada pela partilha, colegas!

5 CONSIDERAGOES FINAIS

Para concluir esta pesquisa, retomamos o percurso do trabalho e percebemos
que alcangamos as respostas para perguntas e questdes iniciais. Assim como
atingimos os objetivos de compreender os saberes docentes, os trajetos formativos,
as representacdes de docéncia e as praticas educativas dos professores de arte na
educacéo profissional e tecnoldgica, mais especificamente de um Instituto Federal.

Através das entrevistas realizadas e analisadas, a interlocugdo com os
autores para a discussao trouxe muitas respostas, mas ao mesmo tempo ainda
muitas inquietacdes. As hipoteses levantadas inicialmente sobre o ensino de arte ser
desvalorizado em relagdo ao seu histérico de elite, expressionista e/ou tecnicista
(BARBOSA, 2010), foram concretizadas nas analises dos dados. Quando os
professores de arte sugerem que a imagem do ensino da area, ainda, necessita ter
sempre justificativa e explicagdo contundente para os alunos e os colegas de
trabalho, demonstra vestigios de um ensino muito mal trabalhado anteriormente,
como, por exemplo, no ensino polivalente da educacao artistica. O que impde, aos
docentes de arte, hoje, sempre terem cenarios e espagos para que possam

questionar essas bases e imagens errbneas. Pois somos vistos por lentes
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estigmatizadas em relagao a arte, como “o bonito”, “o feio”, “faz qualquer coisa”. Esta
pesquisa foi este espaco, esta brecha para que outras nogdes, outras imagens e
outros sonhos possam ser realizados e construidos para o ensino de arte.

As analises das narrativas feitas das entrevistas, ndo afetaram apenas aos
professores que fizerem os relatos, mas também a mim pesquisadora foi uma
oportunidade de discutir com mais demora e afinco sobre o que quero construir
enquanto professora de arte? Foi um lugar para mim de muitas reflexdes,
introspecgbes, momentos de angustias e inquietagdes, pois a pesquisa mostra,
muitas vezes, aquilo que nao gostariamos de ver. Sair da zona de conforto, foi para
mim a maior caracteristica deste processo de pesquisa.

Quanto aos objetivos sobre os saberes docentes dos professores e aos seus
trajetos formativos foi perceptivel que educagao se constroi com sujeitos, afetos,
subjetividades e ndo com maquinas e tempos cronometrados. A temporalidade dos
saberes docentes dos professores de arte nem sempre corresponderam ao tempo
calendario ou ao tempo relégio, mas ao tempo de suas vidas, ao seus tempos de
aprenderem e construirem e sentirem-se professores. Os saberes docentes séo
tecidos nessas tramas de formacdo, em percursos que nao, necessariamente,
iniciam na universidade e nem se encerram nela. Desde suas infancias, os
professores relataram que alguns docentes marcaram suas trajetorias e levam um
pouco de cada um deles para sua vida, para a docéncia. Pois, como nos diz Novoa
(2009) a pessoalidade do professor € intrinseca a sua formacdo. Nao podemos
separar num percurso a pessoa do professor, nem o professor da pessoa.

Neste sentido, em relacdo aos saberes docentes, os professores de arte
demonstram um reconhecimento do espago onde atuam e de como articular os
conhecimentos de arte a esse. Relataram, que, sentem-se insatisfeitos com a nogao
de polivaléncia muito presente no ensino de arte e relatam os desafios de
precisarem trabalhar com areas que nao sdo de sua formacgao, até mesmo porque
possuem uma carga-horaria mais baixa. Hoje, a area da o Ensino de Arte hoje se
divide em quatro linguagens: Artes Visuais, Musica, Danga e Teatro. Cada uma
dessas linguagens possui habilidades e competéncias necessarias para a formagao
dos estudantes, mas ainda os gestores publicos desconhecem ou evitam entender
que precisamos nas instituicdes de ensino profissionais formados e atuantes nestas
quatro areas separadamente, ou seja, um professor licenciado para cada linguagem:

Artes Visuais, Musica, Danca e Teatro.
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A analise dos planos de ensino também complementa fisicamente e valida as
narrativas dos professores, todas as ementas analisadas tinham conceitos das artes
visuais, artes cénicas, danga e musica. Isso torna cansativo pela sobrecarga ao
professor de dar conta da ementa com areas diferentes de sua formagdo numa
carga-horaria menor. A polivaléncia, segundo Barbosa (2010) ndo deu certo na
época da Ditadura Militar, pois os professores saiam formados na Educagao Artistica
com uma formacgao superficial nas quatro areas. Estes dados geram inquietacoes,
por que ainda persiste essa visdo polivalente do ensino de arte? Ha necessidade
dos gestores das instituicdes de ensino fortalecem a condi¢gdo da arte separando-a e
destinando um professor para cada area condizente com sua formagao.

Temos ainda, alguns aspectos que os professores de arte trazem em relagao
ao ensino que € 0 pouco espago e pouca carga-horaria. Relataram que ha uma
visao desvalorizada desse ensino na educacéo profissional, por terem, uma visao
errbnea do “livre-fazer”, pela arte nao “contribuir’ na “formacao de trabalhadores”.

Esta desvalorizagdo do ensino de arte, que esta relacionada a pouca carga-
horaria e pouco espago, bem como a polivaléncia dos professores, € vestigio do viés
positivista ainda do curriculo, que privilegia algumas areas em detrimento de outras.
Bem como o Imaginario da racionalidade extrema, segundo Castoriadis (1982) que
contaminou a modernidade, também esta acarretando sentidos e significados em
relacdo aos fazeres na educacgao: a fragmentagao dos saberes, o privilégio as areas
exatas e técnicas, os formalismos e enquadramentos que, muitas vezes, ndo ha
sentido em té-los. A problematica deste Imaginario Instituido na atmosfera educativa,
mobiliza mudangas para um imaginario Instituinte como forga de criagao por parte
dos professores que trabalham com insisténcia no ensino de arte e persistem para a
sua valorizagdo. Logo, neste contexto os professores de arte tentam articular e
integrar os saberes e necessidades dos alunos com os conteudos de arte para que
eles tenham mais motivagdo em aprender.

Em relacdo aos trajetos formativos dos professores alguns relatam que a
insercdo na docéncia foi algo planejado ou por necessidade de segurancga
financeira, pois a primeira escolha em ser artista ndo traria muita perspectiva de
mercado. Ainda existem vestigios, no Brasil, do magistério como uma forma da
mulher se independer financeiramente, em alguns relatos, a marca do feminino e a

perspectiva nas Escolas Normais apareceram nas narrativas. Outros professores
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relatam que a paix&o e o encantamento que alguns professores deixaram em suas
vidas foi um dos motivos para trabalharem naquilo que realmente gostassem. A
partir disso, podemos ver o trabalho como realizagdo humana (MARX, 2004),
quando um sujeito trabalha ndo necessariamente produz algo aos outros, mas
também de si mesmo.

A formacgao continuada € algo muito importante na formagao dos professores,
porém ela também nao sacia e ndo completam todas as duvidas sobre a docéncia.
Ser professor é estar sempre em processo, em percurso de formagdo nas
experiéncias de vida, académica e profissionais. A formagdo permanente
(IMBERNON, 2009) significa a reflexdo sobre suas praticas, o modo como o
professor olha para si, a consciéncia de estar sempre em processo e inacabamento.

Nao podemos separar também a pessoa de sua trajetdria profissional, que
através dela dimensiona e acrescenta outras perspectivas a profissao. No relato dos
docentes ficou perceptivel que os espacos em que trabalharam anteriormente ao
Instituto Federal transformaram-se em lugares de formagcdo (CUNHA, 2008), pois
nas suas memorias tecem comparagdes e significados sobre os diferentes locais
onde trabalharam e o que a partir disso se transformou.

Os professores de arte relataram que se sentem privilegiados de trabalharem
nos Instituto Federal hoje, ao compararem com outras escolas de outras esferas
como estados e municipios. Todos os professores deveriam ter salarios e planos de
carreiras dignos, porém ainda persiste, no Brasil, uma visdo missionaria e profana
do professor (FERREIRA, 1999). Ao mesmo tempo, que a sociedade sabe e percebe
o valor da escola e do professor na transformacao da sociedade, ela também critica
quando eles precisam lutar por seus direitos. Paradoxalmente, os professores de
arte que se sentem valorizados e privilegiados em serem docentes da esfera federal
nao relatam a mesma condicio valorizada para o ensino de arte. O curriculo, ainda
possui muita interferéncia do historico positivista. E como diz Castoriadis (1982) o
imaginario da racionalidade extrema afetou a sociedade moderna e faz com que
sigamos uma razao vazia sem perceber seus fins em si mesmos.

De todo modo, ainda ha luta dos professores por mais valorizacido e
reconhecimento do ensino de arte na educacao profissional. Os professores fazem
projetos e articulam-se com as PPI, as praticas pedagdgicas integradas onde o
ensino de arte tem também sua contribuicdo. Nao temos uma receita pronta de

como a arte contribui para a integragdo curricular, o que sabemos é que a cada
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realidade, a cada curso, ela pode atuar de uma maneira diferente, personalizada. A
arte pode contribuir na sensibilidade, na experiéncia estética, na intuicdo, na critica,
na cultura, na percepgao e argumentacdo. Habermas (2004) colabora no sentido de
pensarmos em um projeto educativo que se articule com o agir comunicativo e o
mundo da vida a fim de favorecer a emancipagdo dos sujeitos. A emancipacao, a
autonomia e a liberdade, segundo este autor, foi ofuscada pela cultura positivista e
racionalizada, o que acarretou na sociedade e na educagao, consequentemente,
uma desvalorizagao das humanidades e da subjetividade. Podemos pensar a arte na
educacdo a partir de Habermas (2004) como um ponto do agir comunicativo,
importante para interagao cultural e linguistica. Devemos, pois, ver o conhecimento
em arte como forma de comunicacdo e interlocucdo de saberes para mediagao
cultural como modo de agir e perceber o mundo através da sensibilizagdo, da
afetividade que faz parte de nés enquanto humanos. A arte na educacgao colabora na
emancipacgao dos sujeitos por articular outros modos de agir, sentir e pensar.

Quando concebemos a realidade como um todo integrado, podemos tecer
inumeras relagdes e comunicagdes entre os saberes, até porque somos frutos da
sociedade e da cultura, mas também fazemos sociedade e produzimos cultura.

Esta pesquisa também foi afetada de alguma maneira pela pandemia do
Covid-19, entrevistas que poderiam ser presenciais, ndo puderam ser, de um
momento para outro estamos usando mascaras e ficamos isolados em nossas
casas, com trabalhos em home office. A arte, sempre tera uma brecha, como um
sonho em meio ao caos, uma utopia frente ao descaso. Muitos artistas reuniram-se
mundialmente para sensibilizar as pessoas em meio a esta pandemia.

Para finalizar esta pesquisa retomo que, muitas respostas vieram a tona em
relacdo ao ensino de arte e sdo através delas que podemos discutir, refletir, ter
pontos de pauta e de encontro para que acontecam mudancas. Mas para isso existe
ainda a necessidade de formacao permanente e da consciéncia de que precisamos
sempre aprender e refletir com os demais colegas. Ainda temos a necessidade de
lutar contra a cultura do isolamento que esta presente nas instituicdes de ensino e
fazem da docéncia uma espécie de “clausura pedagodgica.” O coletivo nos fortalece
enquanto forga politica para pensarmos em outros modos de agir.

Certezas sao ilusorias, concluo frente a tudo que aprendi neste processo de
pesquisa. Nossos trajetos de formagdao também sao influenciados/tocados pelo

acaso, pelo aleatério daquilo que nao temos controle e nele precisamos tracar outros
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rumos e estratégias. E, nesse momento de pandemia, a certeza que temos € que os
tempos sao incertos! Penso como a ciéncia e a arte possuem interfaces. O artista
possui um pouco do cientista e o cientista um pouco do artista. Ambos estdao sempre
inventando, criando, propondo experiéncias para a melhoras/alternativas a
humanidade, mas ndo necessariamente tenham a formula magica para acabar para
sempre com 0 caos que assola o mundo. Mas, creio que, é do caos e do conflito que

surgem as novas criacoes. Eis, sempre, a necessidade da arte e da ciéncia.
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APENDICE 1 - INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

PARTE 1 - Perfil do Entrevistado

1)
2)
3)

4)
5)
6)
7)
8)

~ o~ o~ o~

(
9)
(
(

Nome do Entrevistado:
Participante n°:

Area de
formacao:

Género: ( ) Feminino ( ) Masculino () Prefiro ndo Declarar
Idade:

Tempo de trabalho em EBPTT Anos

Tempo de docéncia na EBPT: Anos

Exerce outra fungio na instituicdo, além da docéncia? Se sim, qual?

) SIM, administrativo.
) SIM, coordenacao.
) SIM, manutengao

) Outra. Qual

) NAO.
Nivel de formacéo:
) Ensino Superior
) P6s- Graduacgao: ( ) especializagao, ( ) mestrado () doutorado ( )

Pés-Doutorado

PARTE 2 - Roteiro da entrevista a ser realizada de acordo com objetivos de

pesquisa

Objetivo Tematica Questoes

especifico

Compreender e O que vocé acredita que é
0s saberes | Saberes docentes importante para ser professor?
docentes e os e Vocé ja teve algum professor
trajetos que marcou a sua historia?
formativos

Qual era o seu diferencial?

e Quais as particularidades que
vocé percebe no seu trabalho
com a educacao profissional?

e Quais as potencialidades e
dificuldades de lecionar arte no
ensino técnico integrado?

e Quais acdes educativas vocé
tem repetido em suas aulas
que gualificam a sua
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docéncia?

Trajetos Formativos

Quem é o professor fulano de
tal ?

Qual é a sua historia e sobre
seu contato com a arte?
Como a docéncia em arte
surgiu em sua vida?

Esta foi sua primeira escolha
profissional?

Sobre seu trajeto formativo, o
gue considera importante para
constituir-se professor?

Vocé ja realizou alguma
formacéo especifica sobre a
docéncia em educacao
profissional?

Vocé ja trabalhou em outras
instituicbes? Qual a diferenca
para o seu local atual de
trabalho?

Qual o caminho percorrido
para a sua constituicao
docente?

Compreender
as
representacdes
de docéncia
dos professores
de artes no
contexto do
Instituto Federal

Representacgdes
docéncia

da

Quando vocé pensa no
professor fulano de tal, qual
imagem |lhe vem a cabeca?
Como vc se percebe como
professor?

Quiais suas consideracdes
sobre a arte no ensino técnico
integrado?

Conhecer as
praticas
educativas que
tem alicergcado
0s 0 ensino de
artes na
Educacéao
Basica
Profissional e
Tecnoldgica

Praticas Educativas

Como vocé prepara suas
aulas?

Como séao suas condic¢des de
trabalho na educacao
profissional?

Quais as metodologias vocé
tem utilizado para lecionar arte
no ensino integrado da
educacao profissional?
Relate sobre uma aula que
vocé tenha considerado boa.
Relate sobre uma aula que
vocé tenha considerado ndo
tdo boa.

NO seu processo de ensino
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vocé considera algumas
estratégias importantes para
gue o aprendizado dos alunos
realmente aconteca? Cite
alguma.

¢ Quais séo suas principais
dificuldades de ensinagem?
Por qué?

e Falando do curriculo
integrado... Vocé e seus
colegas de profissdo utilizam
alguma prética ou projeto para
integrar as areas do curriculo?
Como é sua atuacgao neste
sentido?

e Como vocé avalia a
aprendizagem de seus alunos?

e Na atualidade vocé sente a
necessidade de realizar
alguma formacao para
qualificar seus processos de
ensino?

PARTE 3 - Roteiro de observacgdes dos Planos de ensino:
Nos planejamentos se observara:

- Quais os objetivos?

- Quais os procedimentos?

- Qual a metodologia de ensino?

- Qual foi a avaliagao proposta?
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APENDICE 2 - PRODUTO EDUCACIONAL

x . Fale conosco : 55 3255 0200 &4 E-mail : gabinete ja@iffarroupilha.edu_br A ® Luanacassol & -

FPPA

Participanies

Emblemas

Competéncias

Notas

I Geral

s Forum de Apresentagdes

B Compartilhando
Saberes/Materiais

Diario de bordo

O que diz de mim esta
imagem?

Painel

PAninn ininial An mitn

Formacdo permanente de Professores de Artes -

Painel / Meus cursos | FPPA

Seu progresso @

Geral
“Sejam tod@s bem-vind@s ao curso F Gal para Profi de Arte. E com muita satisfac&o € alegria que os recebemos
neste Espaco Virtual de Formacao de Professores de Arte.
Este espaco € organizado como produto i da di a0 de intitulada “O Ensino da Arte da Educacéo Profissional Cientifica.
e Tecnologica: Desafios do Curriculo . Visamos um ambiente para formagdo em que se revisitem seus saberes, trajetos

formativos, representagoes de docéncia e préaticas de ensino em colaboragao com os colegas de profissao. Acreditamos que o coletivo fortalece
reflexdes sobre a profissdo docente e discussoes sobre os desafios e as perspectivas da atuagao.

Sou Luana Cassol Bortolin e com apoio e suporte de meu orientador Professor Dr. Vantoir Roberto Brancher, estaremos a frente de que esta
experiéncia seja construtiva para todos nos."

X % Fale conosco : 55 3255 0200 E-mail : gabinete ja@iffarroupilha.edu.br A ® LuanaCassol ‘

FPPA

Participantes

Emblemas

Competéncias

Notas

= Geral

B Forum de Apresentagies

Bs Compartihando
Saberes/Materiais

W@ Diario de bordo

O que diz de mim esta
imagem?

Painel

Forum de Apresentacoes
% Forum de Apresentacoes a
"Car@s Professores, neste férum vocés serdo convidados a se apresentarem para os demais colegas. Este momento serve para contarem
um pouco de sua histéria, seus contatos com a arte, seus trajetos formativos e como se tornaram professores do Instituto Federal.
Deixamos livre para se apresentarem de forma que se sintam a vontade.
Ressaltamos gue é de extrema alegria para nés a sua colaboragao,
Com carinho,

Luana e Vantoir’

Compartilhando Saberes/Materiais
% Compartilhando Saberes/Materiais a

“Car@s Professores, neste férum convidamos para que colaborem sobre os desafios enfrentados como professor de arte e como foi a
escolha desta profissdo. Quais os desafios enfrentados e perspectivas que possuem ainda nas salas de aulas da instituigéo de ensino em
que atuam.

Pedimos aue comnartilhem materiais aue auxiliam nas suas aulas. como imanens de arte_ artistas. fextos.

& Fale conosco : 55 3255 0200 E-mail : gabinete ja@iffarroupilha.edu.br A ® luanacassol

FPPA

Participantes

Emblemas

Competéncias

Notas

B Geral

W Forum de Apresentagbes

I Compartihando
Saberes/Materiais

Diério de bordo

M O que diz de mim esta
imagem?

Painel

PAminn inirinl An sitn

Com carinho,

Luana e Vantoir"

Compartilhando Saberes/Materiais
% Compartilhando Saberes/Materiais a

“Car@s Professores, neste férum convidamos para que colaborem sobre os desafios enfrentados como professor de arte e como foi a
escolha desta profissao. Quais os desafios enfrentados e perspectivas que possuem ainda nas salas de aulas da instituicdo de ensino em
que atuam.

Pedimos gue compartilhem materiais que auxiliam nas suas aulas, como imagens de arte, artistas, textos...
Se possivel, também comente a postagem do seu colega professor pela qual se identificou.

Ressaltamos novamente que este momento de colaborag&o e troca € muito importante para todos nés e sera significativa esta partilha.
Agradecemos mais uma vez!"

Com carinho,

Luana e Vantoir.

Diéario de bordo
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X . Fale conosco : 55 3255 0200 &4 E-mail : gabinete.ja@iffarroupilha.edu.br A ® LuanacCassol
FPPA o
Diario de bordo
Paticipantes {2 Diério de Bordo m]
Emblemas “Car@s Professores, neste forum vocé esta sendo convidado a compartilhar escritas sobre praticas de ensino em sala de aula que pensem
ser importante publicar.
Competéncias
Pedimos gue escreva:
Notas - Experiéncias de ensino que deram certo para voceé.
- Experiéncias de ensino que ndo deram certo para vocé.
s Geral N N . .
Se vocé tiver algumas agies que tem repetido em suas aulas e que pense ser importante para acrescentar aos seus colegas, compartilhe
B Forum de Apresentagbes tambem.
Como este forum serve como um diario, a escrita € uma possibilidade de fazer repensar, refletir e discutir com os colegas de profissao sobre
B= Compartilhando suas praticas. Por isso € importante gue vocé comente as experiéncias dos colaboradores.”

Saberes/Materiais
Agradecemos,

Diario de bordo Com carinho,

Luana e Vantoir.
O que diz de mim esta

imagem?
Painel R R R
O que diz de mim esta imagem?
P& iminind An ninn —
x . Fale conosco : 55 3255 0200 4 E-mail : gabinete.ja@iffarroupilha.edu.br A ® LuanacCassol 8 -
Luana e Vantoir.
FPPA

Participantes

Emblemas O que diz de mim esta imagem?
Competéncias F2 0 que diz de mim esta imagem? [m]
Notas “Car@s Professores,
—— Convidamos vocés neste férum para uma reflexdo sobre a docéncia a partir das obras de alguns artistas contemporaneos. Estas imagens sdo
eral
dispositivos para que pensem sobre si como professores em seus trajetos.
B Forum de ApresentagBes De maneira muito pessoal, escolha uma obra que mais se identificou e faga uma relagio da imagem com a docéncia em arte e seu percurso.”

B cCompartilhando

. Esperamos que estes momentos tenham sido significativos a t@d@s!
saberes/Materiais P q g @d@

Qbrigado pela partilha,
Didrio de bordo Com carinho,

O que diz de mim esta Luana e Vantoir
imagem?

Painel

PAninn inininl dn itn —
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ANEXO 1 - CARTA DE APRESENTAGCAO
A(ao)sr(a).,
(colocar o cargo do responsavel pela unidade)
Do (colocar o nome da instituicdo).

Ao cumprimenté-la cordialmente, solicito sua autorizagcdo, por meio deste
documento, para a realizacdo da pesquisa: “O ensino de arte de um Instituto Federal
de ensino profissional e tecnoldgico do RS: Desafios do curriculo integrado” de
autoria de Luana Cassol Bortolin, sob orientacdo do prof. Dr. Vantoir Brancher. A
pesquisa é desenvolvida através da linha de pesquisa préaticas educativas do
programa de mestrado profissional em educacdo profissional e tecnolégica do
instituto federal farroupilha. E tem como objetivo: conhecer os saberes docentes e 0s
trajetos formativos dos professores de arte atuantes da educacdo profissional no
sentido de analisar as repercussdes em suas praticas pedagogicas. O estudo adota
a metodologia qualitativa baseada em entrevistas semiestruturadas e andlise
documental que serdo organizadas em horarios e espacos conforme a
disponibilidade dos colaboradores. A coleta dos dados sera mediada pelo
pesquisador responsavel que realizard a gravacdo das mesmas, bem como a
posterior transcricdo, para serem analisadas. Ao final do trabalho de andlise, as
conclusbes da pesquisa serdo disponibilizadas aos participantes e
apresentadas/publicadas com a comunidade académica visando contribuir com o
desenvolvimento cientifico/tecnolégico/educacional. Todos o0s cuidados serdo
tomados para garantir o sigilo e a confidencialidade das informacgdes, preservando a
identidade das participantes. Quaisquer gastos necessarios para a participacdo na
pesquisa serdo assumidos pela autora da mesma. Além disso, 0 projeto sera
submetido ao Comité de Etica do Instituto Federal Farroupilha garantindo assim, as
exigéncias éticas. O mesmo nao sera implementado enquanto ndo tivermos a
respectiva aprovacdo. Toda e qualquer informagédo sobre os participantes deste
estudo serdo confidenciais. Em nenhum momento da apresentacdo publica dos os
colaboradores seréo identificados.

Agradecemos pela disponibilidade e colaboracao.
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Vantoir Roberto Brancher

Pesquisador Responsavel

Luana Cassol Bortolin

Autora do Trabalho



ANEXO 2— TERMO DE AUTORIZAGAO INSTITUCIONAL

MINESTERID DA EDUCAGAD
IMETITUTO FEDERAL FARROUSLHA
REITORIA

AUTORIZAGAC

AUlrizamos LLIAMA CASSOL BORTOLIM, a aplicar
questivndriosienirevistas aos senvidores docentes do IF Farroupilha, para fins da
pesquisa do Curso de Pos-graduaghe em Educagle Profissional & Tecnolégica
{PralEFT), Infitulade & Enslno de ade & um ingfitulo Fedsrs de Edusapdo Frofssions &
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ANEXO 3 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Instituicao/departamento:

IFFarroupilha — Campus Jaguari. Telefone para contato: (55) 999683751 ou (55)
997140161

Locais das coletas de dados: Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia

Titulo do projeto: “O ensino da arte de um instituto federal de ensino profissional
e tecnologico do RS: Desafios do curriculo integrado” através do programa de pos-
graduagdo do mestrado profissional em educagao profissional e tecnoldgica, vocé
esta sendo convidado(a) a participar, como colaborador(a) da pesquisa intitulada: “O
ensino da arte de um instituto federal de ensino profissional e tecnolégico do RS:
desafios do curriculo integrado” que tem como objetivo, conhecer os saberes
docentes e os trajetos formativos de docéncia dos professores de arte da educagao
basica, técnica e tecnolégica (EBPT) no sentido de analisar as repercussées em
suas praticas pedagogicas. O estudo adota metodologia qualitativa, prevé a sua
participagdo em entrevistas, que serdo agendadas previamente em horarios e locais
conforme a sua disponibilidade. Estima-se a realizagdo de um encontro com uma
hora de duragdo. A entrevista sera realizada pela autora do trabalho que fara a
gravacao da mesma, para serem futuramente transcritas e analisadas. Apods
transcricdo vocé recebera devolutiva das mesmas para sua apreciagao. Ao final do
trabalho de analise, as conclusbes da pesquisa serdao disponibilizadas aos
colaboradores e publicadas. Poderdo ser utilizadas/solicitadas fotografias dos
acervos particulares dos colaboradores para acionamento de memoarias, que serao
feitas somente com sua autorizacdo e do mesmo modo com seu consentimento
serdao utilizadas ou ndo em escritos posteriores. A participacdo nesse estudo é
voluntaria e anénima e a decisdo de participar ou nao da pesquisa é exclusiva do
participante. Em qualquer momento do estudo, vocé podera solicitar informacoes
sobre os procedimentos relacionados a pesquisa. Também podera retirar seu
consentimento ou interromper a participacdo a qualquer momento, sem sofrer

nenhum tipo de penalidade ou prejuizo.
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Quanto as despesas e danos

O colaborador entrevistado ndo serd remunerado pela participagdo nesta
pesquisa, entretanto 0 mesmo ndo terd nenhum gasto haja vista que ele pode
escolher o local que realizaremos as entrevistas e nos dirigiremos até este local, se
por ventura tiver algum gasto quanto a deslocamento ou de outra ordem a autora do
trabalho se disponibiliza a ressarcir o colaborador mediante apresentacao de
comprovante de deslocamento. no que tange aos ressarcimentos, frente a danos
gue a pesquisa possa vir a causar ao colaborador, entendemos que, uma vez que
seguiremos todos 0s preceitos éticos descritos nesta investigacdo, 0S mesmos nao
ocorrerdo. cabe destaque que trabalharemos tdo somente com narrativas de vida e
planos de aula dos colaboradores com foco nos saberes docentes e nos trajetos
formativos dos colaboradores, entretanto se, ainda assim algo vier a acontecer todo
e qualquer dano sera ressarcido conforme legislacdo vigente. Assim sendo
necessario processo reparatorio ou indenizatério faremos consulta a procuradoria

juridica o IFFar e/ou instancia cabivel e seguiremos sua orientacao.

Dos riscos e beneficios

Como risco para 0s colaboradores entrevistados na participacdo desta
pesquisa ressalta-se, no entanto, que com o trabalho poderdo ocorrer algum grau de
desconforto nos colaboradores, tendo em vista que poderdo se emocionar durante o
mesmo, pois durante a entrevista refletirdo sobre suas narrativas e trajetéria de vida
pessoal e profissional. se isso ocorrer 0 entrevistador perguntard se o colaborador
deseja parar a entrevista. casos mais intensos serdo encaminhados a profissional
especializado no sistema publico de saude brasileiro, com acompanhamento da
autora do trabalho.

Os beneficios e vantagens para os colaboradores entrevistados desta
pesquisa serdo as reflexbes e investigacbes sobre os saberes docentes, 0s seus
trajetos formativos, estas reflexdes geram formacao e investigacdo sobre sua prética
educativa. a longo prazo os beneficios e vantagens aos colaboradores desta
pesquisa sera a eles criado e destinado um ambiente virtual para formacgao
continuada e reflexdo sobre suas praticas de ensino, bem como dar visibilidade ao

ensino da arte na instituicdo de ensino onde lecionam.
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Os beneficios a sociedade centrar-se-8o ao nivel das contribui¢cdes cientificas
que serdo produzidas com a investigagdo/formacdo como: discussdes sobre o
ensino da arte na educacao profissional cientifica e tecnologica, visibilidade da area
de arte nos institutos federais, reflexdes sobre o curriculo integrado, contribuicbes
com a pesquisa para a educacao profissional. no final da pesquisa se executara
como produto educacional um ambiente virtual de formacdo e investigagcao
continuada para os professores atuantes na area.

Todos os cuidados serdo tomados para garantir o sigilo e a confidencialidade
das informagbes, preservando a identidade das participantes. nenhum tipo de
prejuizo ocorrera as mesmas quanto ao seu envolvimento no estudo, pois ndo
estardo sujeitas a atividades invasivas ou privativas de beneficios. os gastos
necessarios para a participacdo na pesquisa serdo assumidos pela pesquisadora
responsavel.

Além disso, 0 projeto sera submetido ao comité de ética do IFFar, garantindo
assim, as exigéncias éticas. toda e qualquer informacéo sobre as participantes deste
estudo serdo confidenciais. em nenhum momento da apresentacdo publica dos
dados, as/os participantes serdo identificadas/os. informagdes adicionais podem ser
obtidas com a autora do trabalho: celular (55) 997140161, email:
luana.cassol@hotmail.com e pesquisador responséavel: celular: (55) 99683751
emails: vantoir.brancher@iffarroupilha.edu.br

Diante disso, eu, , apés a

leitura  desse documento e conversa  com alo pesquisador(a)

, estou

suficientemente informada/o, ficando claro que minha participacéo € voluntaria e que
posso retirar este consentimento a qualquer momento sem penalidades ou perda de
qualquer beneficio.

Estou ciente também dos objetivos da pesquisa, dos procedimentos aos quais
serei submetida/o, dos possiveis danos ou riscos dele provenientes e da garantia de
confidencialidade, bem como de esclarecimentos sempre que desejar.

Diante do exposto e de espontanea vontade, expresso minha concordancia em
participar deste estudo.

: de 20109.
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colaboradora / sujeito de pesquisa
Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o consentimento livre e

esclarecido dessa colaboradora / sujeito de pesquisa, para participacao no estudo.

Vantoir Roberto Brancher

pesquisador responsavel

Luana Cassol Bortolin
autora do trabalho
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ANEXO 4 - TERMO DE CONFIDENCIALIDADE
Titulo do Projeto: “O Ensino de arte de um Instituto Federal de Ensino Profissional e
Tecnoldgico do RS: Desafios do Curriculo Integrado”.
Pesquisador responsavel: Prof. Dr. Vantoir Roberto Brancher
Instituicdo/Departamento: IF FARROUPILHA — Campus Jaguari
Telefone para contato: (65) 999683751 ou (55) 997140161

A autora do presente projeto se compromete a preservar a privacidade dos
sujeitos cujos dados serao coletados através de gravacdo em audio. Concordam,
igualmente, que estas informag¢des serdo utilizadas unica e exclusivamente para
execucao da presente pesquisa.

As informagdes somente poderdao ser divulgadas de forma anbénima e serao
mantidas sob a responsabilidade da autora do trabalho .. Este projeto de pesquisa
foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa do IF FARROUPILHA, em
I /2019 com o} numero do CAAE

Santa Maria,............. de i de 2019.

LUANA CASSOL BORTOLIN
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stracao”



