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RESUMO

A presente pesquisa teve como objetivo geral compreender o ensino da Arte, com foco
nas Artes Visuais nos anos finais do Ensino Fundamental, em escolas da rede municipal
do Ipojuca. A pesquisa foi desenvolvida no Programa de Pos-Graduagdo em Artes
Visuais da UFPE-UFPB - PPGAYV, na linha de pesquisa Processos Educacionais em
Artes Visuais. Na incursdo teorica, trazemos o olhar para o ensino da Arte com foco nas
Artes Visuais a partir das Teorias do Curriculo discutidas por Silva (1996, 1999 e
2009), Silva, Soares e Pinto (2017), Moreira (1990) e no estudo do debate legal, com
énfase nas leis 4024/61, Lei 5.692/71, Lei 9.394/96 e nos documentos que norteiam o
campo educacional, tendo como foco o olhar para 0 campo da Arte. Trata-se de uma
pesquisa qualitativa de acordo com Gil (2002), Godoy (1995) e Demo (1995) que se
vale de instrumentos de coleta como questionarios, entrevistas semi-estruturadas e se
aproxima da analise documental para olhar o Curriculo de Referéncia do Ipojuca. A
escolha do campo e dos sujeitos deu-se por se tratarem de profissionais que atuam no
campo Arte, sendo dois docentes do campo das Artes Visuais nos anos finais do Ensino
Fundamental e dois técnicos/analistas responsaveis pelo acompanhamento da equipe de
Artes na rede municipal do Ipojuca. As analises nos levaram a concluir, que a
perspectiva de ensino da Arte no Curriculo de Referéncia do Ipojuca alinha-se com os
pressupostos contemporaneos desse campo, no entanto, a construcdo do referido
documento se apresentou de forma aligeirada, sem a escuta efetiva dos docentes, o que
acabou por ndo permitir uma construcdo democratica de tal documento. Ainda
percebemos que os/as docentes, mesmo se alinhando com o ensino de Arte enquanto
conhecimento, muitas vezes, pelas condi¢bes de trabalho, pela visdo deturpada da
polivaléncia que ainda persiste em alguns contextos e pelas pressées sofridas, muitas
vezes acabam incorrendo em praticas tradicionais e modernistas. Também concluimos
que ha na rede municipal do Ipojuca um problema nevralgico, professores de outros
componentes ocupando o espaco do/da professor/a de Artes nas escolas e assumindo
esse componente curricular, ja que ndo ha, na rede municipal do Ipojuca, corpo docente
com formacdo nesse campo suficiente para o numero de escolas. Desse modo,
concluimos que ainda ha muito a ser olhado e pesquisado neste contexto e que 0 ensino
da Arte ainda precisa ser considerado enquanto elemento preponderante da formacéo,
ndo estando apenas inserido nos documentos, mas, sobretudo, de modo a reverberar em

acOes e dar possibilidades das préaticas se aproximarem da concepg¢do contemporanea de



ensino da Arte defendida no proprio documento curricular da rede municipal do
Ipojuca.

Palavras-chave: artes visuais; ensino da arte; teorias do curriculo; ensino fundamental;
Ipojuca.



Resumen

Esta investigacion tuvo como objetivo comprender la ensefianza de las Artes Visuales
en los Gltimos afios de la Ensefianza Fundamental, en escuelas de la red municipal de
Ipojuca. La investigacion se desarrollé en el Programa de Posgrado en Artes Visuales
de la UFPE-UFPB - PPGAYV, en la linea de investigacion Artes Visuales y sus procesos
educativos, culturales y creativos. Se trata de una investigacion cualitativa segun Gil
(2002), Godoy (1995) y Demo (1995) que utiliza cuestionarios, entrevistas
semiestructuradas y analisis documental del Curriculo de Referencia de Ipojuca. El
campo Y los sujetos fueron elegidos porque son profesionales en el campo del arte que
experimentan tal cotidianidad, dos profesores y un técnico/analista con formacién en
artes visuales y un técnico/analista con formacion en mdsica, pero que no su
participacion es necesario, por las funciones que desarrolla con los profesores de arte.
En la incursion teorica, miramos la ensefianza de las artes visuales desde las Teorias
Curriculares Silva (1996, 1999 y 2009), Silva, Soares y Pinto (2017) Moreira (1990) y
el estudio del debate juridico, con énfasis en las leyes 4024/61, Ley 5692/71, Ley
9394/96 y en los documentos que orientan el campo educativo - PCNs, BNCC -,
centrandose en el campo del art. Los analisis nos llevaron a concluir que la perspectiva
de la ensefianza del arte en el Curriculo de Referencia de Ipojuca estd en consonancia
con los presupuestos contemporaneos de este campo (citar autores), sin embargo, la
construccion del referido documento, se dio de manera aligerada, sin efectivamente
escuchar a los docentes, lo que termind por no permitir una construccion democratica de
tal documento. Todavia nos damos cuenta de que los docentes, aun alineandose con la
ensefianza del arte como saber, muchas veces, por las condiciones de trabajo, la vision
distorsionada de la polivalencia que aun persiste en algunos contextos y las presiones
sufridas, muchas veces terminan incurriendo en practicas tradicionales y modernistas.
También concluimos que existe un problema neuréalgico en la red municipal de Ipojuca,
docentes de otros componentes ocupando el espacio del profesor de Artes en las
escuelas y asumiendo este componente curricular, ya que no existe, en la red municipal
de Ipojuca, un cuerpo docente con suficiente formacion en este campo para el nimero
de escuelas. De esta forma, concluimos que ain queda mucho por mirar e investigar en
este contexto y que aln es necesario tomar en serio la ensefianza del arte, para dar
posibilidades de practicas que se acerquen a la concepcion contemporanea de la

ensefanza del arte defendida en el curriculo. documento de la red municipal de Ipojuca.



Palabras llave: artes visuales; ensefianza del arte; teorias curriculares; ensefianza
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O presente texto é fruto de recortes de memorias que contribuem para entender a
relagdo existente entre o vivido e o desejo desta investigagéo, realizada dentro da linha
de pesquisa Artes visuais e seus processos educacionais, culturais e criativos, do
Programa Associado de Pos-Graduacdo em Artes Visuais UFPE/UFPB.

Voltando no tempo, na infancia, lembro-me quando tinha 8 ou 9 anos de idade,
apesar de ter brinquedos como carrinhos, bolas e outros brinquedos ditos de menino,
mas havia um objeto com o qual eu brincava e que gostava muito, uma gaiola de
passarinhos quebrada — meu pai criava passarinhos e eu odiava aquilo —, entdo eu a
levava para o quarto sempre nos finais de tarde eu ficava brincando com aquela gaiola
porque ela se transformava em um mundo s6 meu, e assim criava diversas historias e
decidia os destinos de todos que ali viviam. Meu pai e a minha mée ouviram atrds da
porta e ficaram preocupados com tudo aquilo que eu fazia e, achando que eu ndo estava
bem, chegaram até a me levar a um psicélogo que os tranquilizou dizendo que era
natural uma crianga, na minha idade, falar sozinha e ter amigos imaginarios.

Ao relembrar esse momento da infancia, sou levado a acreditar que, de certa
forma, eu tinha alguma ligacdo com o campo da Arte, gostava de inventar historias, mas
isso ndo era estimulado na minha vida familiar, nem escolar.

Rememorando vivéncias de escola, me reporto ao ano de 1978, quando entrei
para a 52 série, na Escola Estadual de Beberibe, na zona norte do Recife, atualmente
Escola de Referencia em Ensino Médio Beberibe. Lembro do meu primeiro professor de
Arte, um sujeito magro, esguio, alto para uma crianca de 11 anos de idade, usava
sempre a camisa por dentro da calga jeans com cinto combinando com 0s sapatos.
Dirigia um MP Lafer azul piscina, o que para 0 meu olhar de crianca era 0 maximo, mas
era s6 isso. Por dois anos seguidos, as aulas eram voltadas para o desenho técnico, com
énfase no estudo das figuras geométricas. Depois desses dois anos de desenho técnico,
um vacuo na minha formacgdo, pois ndo tive mais aula de Arte e a disciplina foi
substituida pela disciplina de Técnicas Comerciais, ministrada por uma professora e, no
ano subsequente, por outra disciplina chamada de Técnicas Industriais e ao chegar no
Nivel Médio, pela disciplina chamada de Programa de Saude.

Ao rememorar essas vivéncias sou provocado por Azevedo (2011, p. 19) quando
diz que a “Arte/Educacdo, naquele momento historico ainda marcado pela ditadura
militar em nosso pais, ou seja, pela formacdo de professores de Arte profundamente

identificada a ideologia tecnicista de educacdo escolar’, corroborando minha
b
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compreensdo sobre o qudo alinhado ao tecnicismo estava o0 ensino de Arte naquele
momento.

Ainda no tempo de escola, lembro que foi a partir da sexta série, na disciplina de
Lingua Portuguesa ministrada pela professora Janete, que tive algum contato com um
conteddo que mexeu com a minha sensibilidade e me colocou em contato com a
literatura, pois exigia que Iéssemos um romance por ano. O primeiro romance que li foi
de um livro de José de Alencar contendo duas histdrias, A Viuvinha e Os Cinco
Minutos. Lembro que na época nao gostei muito das leituras, pois achava a escrita
muito romantica, adocicada, entdo, ja com 15 anos de idade, a mesma professora me
apresentou Dom Casmurro de Machado de Assis e fiquei impactado, Meu Deus! Eu me
apaixonei por aquele universo. Tanto que li todos os romances de Machado.

Aos 17 anos de idade, escrevi e montei uma peca de teatro com meus colegas
de escola e apresentamos para professores/as e alunos/as. O diretor da escola a época,
Professor Paulo Alves, nos inscreveu em um festival de teatro estudantil, o Festival de
Teatro Civico - FETECI, no Teatro do Forte, Museu da Cidade do Recife, meu primeiro
festival, onde ganhei meu primeiro prémio como autor com a peca Mal do Século e essa
experiéncia me faz lembrar daquela gaiola de 10 anos antes. No ano seguinte, no mesmo
festival, ganhei o prémio de diretor, com outra peca escrita e dirigida por mim e
intitulada Teia da Vida. Depois disso, o teatro entrou na minha vida de uma vez.

Final da adolescéncia, momento de prestar vestibular, atualmente, Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), e decidi que faria vestibular para Teatro pela
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), mesmo sabendo que o curso era uma
licenciatura e que, portanto, me formaria como professor, mas era 0 mais préximo que
eu tinha de uma formacdo profissional em teatro. No entanto, contrariando meu desejo
de estudo, meu pai ndo deixou, pois queria que eu fizesse o curso de Direito e assim,
guardei esse sonho e busquei outro curso que também agradasse a familia, dessa vez
escolhi Relag6es Publicas, curso que larguei no ultimo periodo.

Ao chegar a vida adulta, precisei encarar a vida profissional, comecei a trabalhar
em um banco e, aos poucos, o0 campo da Arte e o teatro foram ficando cada vez mais
distantes. Em alguns momentos, quando sobrava tempo, me dedicava de forma
amadora. E foi exatamente assim que tive minha primeira experiéncia com a educagéo
ndo-formal, quando aceitei o convite de uma grande amiga, Ivete Santos, pedagoga
freireana, para dar aulas de Teatro de forma voluntéria, escrever uma peca e dirigir um

grupo de jovens na igreja de Santo Antonio, no Alto da Nova Olinda, em Olinda - PE.
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Para entender um pouco mais sobre essa experiéncia na educacdo nao-formal,

D’avilla e Quadra, nos diz:

A educacdo ndo-formal organiza o processo de ensino e aprendizagem sem
seguir varios requisitos formais, como por exemplo, pode ser realizada em
qualquer ambiente, desde que apresente uma dindmica diferente de aulas
expositivas, ndo priorize a memorizacdo e utilize ferramentas didaticas
diversificadas e atrativas. Ela ndo aparece para substituir a educacao formal, e
sim, para complementa-la. Os espacos ndo-formais devem ser locais
prazerosos, que valorizem as emogdes € motivagdes. (D’AVILLA e
QUADRA, 2016, p. 1).

Ainda sobre a educacdo ndo-formal, mesmo ndo sendo foco deste estudo,

trazemos também a contribuicdo de Gonh (20086, p. 28):

A educagdo ndo-formal designa um processo com varias dimensdes tais
como: a aprendizagem politica dos direitos dos individuos enquanto
cidaddos; a capacitacdo dos individuos para o trabalho, por meio da
aprendizagem de habilidades e/ ou desenvolvimento de potencialidades; a
aprendizagem e exercicio de praticas que capacitam os individuos a se
organizarem com objetivos comunitarios, voltadas para a solucdo de
problemas coletivos cotidianos; a aprendizagem de conteldos que
possibilitem aos individuos fazerem uma leitura do mundo do ponto de vista
de compreensdo do que se passa ao seu redor; a educacdo desenvolvida na
midia e pela midia, em especial a eletrénica etc.

Foram dois anos de vivéncias, subindo o morro todos os domingos para realizar
esse trabalho, de onde sairam dois espetaculos. O primeiro, Tratado Geral da
Indignidade Humana, concorreu ao Festival de Teatro de Bolso — TEBO — que
acontecia no Teatro do Forte, dentro do Museu da Cidade do Recife em 1992, e recebeu
cinco indicacOes para prémio. E o segundo, Becos, cumpriu temporada no Teatro
Valdemar de Oliveira, no bairro da Boa Vista, no ano de 1993, em Recife.

Ainda que tenham sido experiéncias frutiferas, em funcdo da vida profissional e
das necessidades pessoais, nao foi possivel dar continuidade, assim, mais uma vez me
afastei do teatro e s6 apenas em 1998, finalmente, retomo minha historia com esse
campo quando entrei no curso de Educacgdo Artistica com habilitagdo em Artes Cénicas,
da UFPE.

Logo na primeira aula, a partir de uma provocacdo da docente da turma,
responsavel pelo componente obrigatorio Fundamentos da Arte-Educacéo, uma mulher
magrinha, de éculos, cal¢a jeans, uma blusa do tipo batinha, sapatilhas nos pes e pasta
brasil azul nas maos, entrou na sala de aula, no primeiro andar do Centro de Artes e
Comunicagdo (CAC), entendi de forma mais amadurecida o que é ser professor. Trata-

se da Professora Doutora Kalynna D’Paula Aguiar, carinhosamente chamada pela turma
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de Tia Ka, uma mulher incrivel, inteligente, segura, esperta, vivaz e que me encantou
naquele exato momento. Naquele primeiro encontro, ela chegou falando sobre pessoas
que eu ainda ndo havia escutado falar, Ana Mae Barbosa, John Dewey, Viktor
Lowenfeld, Noemia Varela, Herbert Read, falou da importancia do ensino da Arte nas
escolas, do nosso papel social enquanto professores/as e arte-educadores/as. A mulher
era uma locomotiva! E eu pensei que se conseguisse ser um professor proximo do que
ela era, seria um bom professor.

Ainda nesse primeiro encontro, apos ler a ementa da disciplina, ela nos solicitou
uma resenha do livro “A Redenc¢do do Rob6”, de Herbert Read. Iniciei a leitura dois ou
trés dias depois e senti um medo enorme! Porque aquele livro pequeno, fininho, me
trazia tantas informacgdes e me inquietava tanto que foram varias e varias conversas, nos
corredores do CAC, com a professora sempre me orientando.

Apds terminar o 2° periodo do curso, ainda inexperiente, fui contratado como
professor de Arte, por uma grande escola particular da cidade do Recife, para atuar em
suas duas unidades, no Ensino Fundamental Il, atualmente, nos anos finais do Ensino
Fundamental, e no Ensino Médio. Eu achava aquilo 0 méximo, me sentia competente,
reconhecido, inclusive, na minha turma da graduacédo, pois fui o primeiro estudante a
assumir uma sala de aula como professor. Como graduando, imerso em leituras sobre
Didéatica, Metodologia, Estrutura e Funcionamento do Ensino, além das disciplinas do
campo da Arte, aos poucos, fui percebendo que a escola ndo me cobrava
pedagogicamente como cobrava os professores e professoras de Lingua Portuguesa,
Matematica, Quimica, Fisica, talvez por ndo se preocuparem ou nao entenderem o papel
do ensino de Arte na escola. A Unica cobranca pedagogica que recebia era a de trabalhar
Histdria da Arte no Ensino Médio, notadamente em funcéo da possibilidade de questbes
nesse campo nas provas do vestibular, nome dado a época para o Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM).

ApoOs a experiéncia nessa escola, outras vieram, sempre na iniciativa privada,
uma turma aqui, outra ali, e sempre me deparava com uma realidade distante daquilo
gue estudava na universidade, era como se o lugar do ensino de Arte nessas escolas
fosse uma espécie de apéndice e que, consequentemente, ndao contemplava a arte
enquanto conhecimento. Tudo isso em paralelo com atividades no teatro e no cinema;
espetaculos de teatro que montei; filmes nos quais atuei, desde curtas a longas

metragens locais, nacionais e internacionais; uma especializacdo em Educacéo;
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congressos de Arte-educacdo promovidos pelo SESC-PE; um congresso internacional
na Universidade do Porto em 20109.

Fui somando vivéncias e assim, em 2002, me graduei e imediatamente, outros
desafios surgiram, passei a atuar também no ensino superior, em Instituicdes de Ensino
Superior (IES), publicas e privadas. Também atuei como tutor virtual, tutor presencial e
professor na graduagdo em Artes Visuais Digitais da UFRPE, na modalidade semi-
presencial, o que me deu a possibilidade de experienciar o papel do professor formador
no campo da Arte atuando em disciplinas como Histéria da Arte; Arte, Cultura e
Sociedade; e Direcdo e Roteiro Para Audiovisual. Nessas experiéncias, me senti
contribuindo para a formagdo de futuros arte-educadores, fazendo conexdes com as
teorias e discussdes que realizei na universidade durante minha formacéo.

Ao longo dos anos, fui acumulando experiéncias em diferentes contextos, seja
como professor de teatro na extensao universitaria na Faculdade Frassinetti do Recife -
FAFIRE e na Faculdade de Formacdo de Professores de Nazaré da Mata - (FFPNM-
UPE). Também atuei como professor nos cursos de Turismo, RH, Marketing e Logistica
da Faculdade de Comunicacdo, Tecnologia e Turismo (FACOTTUR) em Olinda,
ministrando aulas de diversos componentes curriculares, durante quatro anos
ininterruptos, até entrar para a educacdo basica no municipio do Ipojuca, no ano de
2011.

A partir de entdo me voltei, especificamente, para o chdo da escola pablica, para
a pratica docente, buscando me aperfeicoar enquanto professor do campo da Arte na
Educacdo Bésica, com estudantes do 6° ao 9° ano e com a Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA) fases Il e IV.

Sair da docéncia no ensino superior para o Fundamental Il e EJA, atuando na
educacdo bésica publica foi um grande choque, levei quase os dois primeiros anos para
absorver o impacto das mudancas de contexto, de realidades e de compreensdes acerca
do ensino da Arte. Por muitas vezes, fui indagado por inquietagdes como: “O senhor
sabe que Arte ndo reprova, né professor?”’; “Professor, o senhor podia fazer uma
pecinha para o dia das maes?”; “Professor, o senhor poderia decorar a escola para a
festa da Pascoa?”; “Ah, professor, vd se acostumando, viu, temos muitos alunos que
realmente ndo sabem ler!”; além dos enfrentamentos vivenciados com problemas graves
de indisciplina, desrespeito com professoras e professores, auséncia das familias e
responsaveis, comentarios inapropriados na sala dos/as professores/as, auséncias,

atrasos e afastamentos de colegas, dentre outras questfes e enfrentamentos diarios.
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Muitas vezes, tive embates sobre a situacdo de estudantes que ndo acompanhavam o0s
contetidos e/ou ndo se integravam na rotina da escola e dos componentes curriculares,
mormente, o de Arte. Naquele momento de entrada nessa realidade, tudo foi muito
dificil e desafiador.

Com o passar do tempo, o cotidiano escolar e as vivéncias com as quais fui me
aproximando do campo educacional, bem como com a convivéncia cotidiana com a
comunidade escolar, comecei a aprender a lidar com os conflitos, também passei a
entender que ha uma estrutura macro, de onde, geralmente, emanam decisdes de forma
verticalizada, e que, muitas vezes, nos, equipe pedagdgica, somos considerados/as
apenas mais um/a dentro dessa imensa engrenagem. Nesses momentos, me pego
refletindo: é possivel fazer a diferenca? Em alguns momentos sim, em outros n&o, e isso
nos angustia, sobretudo, em funcdo da consciéncia ética e profissional do nosso papel
social.

E, foi assim, aos poucos, entre os estudos na formacéo e o ch&o das escolas, que
me fiz professor de Arte, ou seja, durante vinte e um anos entre a primeira sala de aula
que assumi formalmente como professor graduado e a entrada no mestrado, que sempre
fora um desejo. Por varios momentos tentei ingressar no mestrado, pesquisar, me
aprofundar, e este pensamento esteve presente na minha vida, desde que entendi o que
era ser professor, percebi a importancia e desejava o mestrado, o doutorado, o pos-
doutorado, mas, para n0s que precisamos segurar nossa vida com as proprias maos,
assumir nossas contas basicas, ndo é tdo facil assim, temos que nos desdobrar muito
para conseguirmos chegar a essas instancias do conhecimento e da academia.

Certo desse desejo de pesquisar, tentei algumas vezes e finalmente, em 2020,
entrei no Programa Associado de Pds-Graduacdo em Artes Visuais (PPGAV
UFPE/UFPB). As atividades no PPGAV comegaram, tivemos uma aula inaugural no
auditorio do Centro de Artes e Comunicacdo (CAC/UFPE) e na semana seguinte o
mundo se transformou, tudo mudou, tudo parou, o0 mundo ficou em suspenso, em
funcdo da pandemia do novo Coronavirus e entramos no isolamento social. Por algumas
semanas era como se nao acreditassemos ou ndo entendéssemos bem o que estava
acontecendo e nem 0 que estava por vir. Apenas duvidas, incertezas, informagdes
desencontradas, um governo federal ausente que além de ndo definir diretrizes de
enfrentamento da crise, ainda a agravou e mortos comecaram a aparecer passando
pouco a pouco de nimeros a nomes, pois comegdvamos a conhecer algumas vitimas.

Eram parentes de amigos/as, conhecidos/as, vizinhos/as, ex-alunos/as, ex-colegas de
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trabalho, colegas de trabalho, nossos/as parentes - por pouco ndo perdi meus pais.
Medo, pénico, condigdo de reféns dentro de nossas proprias casas, tudo muito confuso.

Apobs retomarmos os trabalhos, remotamente, e com o amadurecimento das
leituras, fez-se necessario realizar mudancas na pesquisa, repensar o objeto de estudo, a
entrada no campo, as contingéncias da pesquisa, considerando a nova realidade imposta
pela Covid-19 e as contribui¢Oes advindas durante a etapa da qualificacdo. Isso me
levou a entender que estar na academia implica em estar aberto a experiéncia de
profissionais que ja trilharam o caminho que ora trilhamos, implica escuta sensivel e
aberta, elementos inerentes ao processo de pesquisa.

Desse modo, a pesquisa que ora apresento é fruto das contingéncias e das
incertezas do tempo, do amadurecimento de ideias a partir da qualificacdo e das
conexdes e enfrentamentos que vivencio no chdo das escolas, uma vez que me encontro
como professor do campo da Arte, na Educacdo Basica, em duas redes de ensino,
campo onde venho procurando entender o que é o ensinar Arte, pensando
cotidianamente a importancia desse campo para estudantes, sociedade, escola e
educacdo.

Passei a repensar caminhos para a pesquisa sem desconsiderar aquilo que movia
o0 desejo inicial, mas, agora acrescentando as contribui¢fes das leituras realizadas, sendo
assim, reorientei 0 foco para as questdes do ensino da Arte, com recorte para as Artes
Visuais, nas préaticas dos/as professores/as de Artes Visuais, de escolas municipais do
Ipojuca, ou seja, a pesquisa se transformou, seja no modo de pensar o estar no campo,
seja nos recortes, sem se distanciar do que a movia inicialmente, o chdo das escolas e 0
campo da Arte nesse lugar.

Este redesenhar da pesquisa me remete a Costa (2002, p. 146) quando em seu
texto, Uma agenda para novos pesquisadores, traz diversas consideracGes sobre a
ciéncia e o fazer ciéncia através da pesquisa, além das questdes das contingéncias para o
universo das pesquisas, bem como nosso universo enquanto pesquisadores e

pesquisadoras, vejamos:

H& muitas maneiras de sermos humanos e ndo apenas uma, universal,
racional... E o fim dos essencialismos. E o advento de novas concepgdes em
que o contingente substitui o transcendente. Estariamos radicalmente
inscritos na historia, em permanente recomposicdo e reinvencdo de nossas
identidades.

Isso me leva a pensar que as contingéncias ndo podem e ndo devem ser

desprezadas, da mesma forma que essa visdo cartesiana da ciéncia ndo é a Unica visao.
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Nos cabe, enquanto pesquisadores/as, nos despirmos das certezas cristalizadas pela
ciéncia moderna ou de quaisquer certezas, a fim de nos lancarmos pelas veredas, pelos
senderos, pelos caminhos tortuosos, pelos labirintos da pesquisa para enfrentarmos
nosso minotauro particular, ou seja, nosso trabalho.

Partindo da consciéncia de que o campo do ensino da Arte é vasto, foco aqui no
ensino das Artes Visuais, nos anos finais da escola publica do municipio do Ipojuca,
tentando entender como meus pares percebem o ensino de Arte em sua pratica
cotidiana, que concepcdes de ensino da Arte evidenciam em suas praticas, se percebem
tais tendéncias, que relacdo conseguem ver com os documentos oficiais — Curriculo de
Referéncia do Ipojuca e BNCC —, e que espago pensam eles ocupar o ensino de Arte na
escola. Assim, o problema da pesquisa toma corpo a partir da seguinte pergunta: Como
0 ensino das Arte vem sendo pensado nos anos finais do Ensino Fundamental na rede
municipal do Ipojuca?

Mobilizados pela pergunta, iniciamos a busca de estudos que oferecem aportes
para estruturar esta pesquisa, aprofundar os didlogos e o olhar sobre o campo, assim,
procedemos a realizacdo do estado da arte, entendendo-o como um movimento
necessario a pesquisa, uma vez que precisavamos nos situar em relacdo ao que outros
pesquisadores e pesquisadoras tém questionado, refletido e problematizado. Para tanto,
recorremos a Biblioteca Digital de Teses e Dissertacfes (BDTD) e ao site do Programa
de Pds-Graduacdo em Arte Visuais — PPGAV UFPE/UFPB, de modo a buscar estudos,
teses e dissertacdes, voltados para o ensino da Arte, mais especificamente, das Artes
Visuais, em pesquisas realizadas, a fim de entender os movimentos e as agdes de
pesquisas, 0s caminhos metodoldgicos tracados e os achados de diferentes
pesquisadores/as para com eles/as dialogar no decorrer deste estudo.

A partir do exposto, metodologicamente, na BDTD, ndo nos prendemos a um
recorte temporal e usando os descritores “ensino de Artes, Pernambuco, Artes Visuais”.
Jano PPGAV, nossa busca deu-se a partir dos titulos das dissertacdes realizadas. Dando
continuidade, procedemos com a leitura dos titulos e dos resumos dos estudos
encontrados e, por fim, realizamos a leitura na integra das introducdes, de modo a tentar
entender as pistas dos caminhos das pesquisas e nos aproximar daqueles estudos que
mais contribuem com nosso interesse de pesquisa.

Na BDTD encontramos um total de 27 trabalhos e apds realizadas as demais
etapas de refinamento, apenas quatro dialogam mais intensamente com o interesse deste

estudo. No site do PPGAV encontramos cinco estudos dos quais, dois deles, ja estavam
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em nossa relacdo de achados da BDTD, logo, ao cruzarmos as duas bases de dados,
encontramos um total de sete pesquisas, com as quais dialogaremos de forma mais
proficua ao longo deste estudo.

Assim, dos sete estudos encontrados, todos foram defendidos recentemente,
entre os anos de 2011 e 2019, sendo um estudo desenvolvido no Programa de Pds-
Graduagdo em Artes da Universidade de Brasilia, uma pesquisa do Programa de Pos-
Graduagdo em Artes da Universidade Estadual de Sdo Paulo, uma pesquisa do
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Pernambuco,
sendo esta a Unica pesquisa realizada no campo da Educacdo; e quatro investigacdes
defendidas no PPGAV UFPE/UFPB, conforme Tabela 001 nos Anexos dessas
dissertacdo.

Ainda destacamos que as investigacGes abordam, a partir de diferentes recortes,
questBes que contribuem para nossa pesquisa € nos trazem compreensdes e
questionamentos a serem esclarecidos, sobretudo, por estarem dentro de um mesmo
recorte, ou seja, 0 ensino de Artes visuais nos anos finais de escolas publicas ou por
questionarem documentos legais como curriculos, BNCC, LDB, ou ainda, por
discutirem praticas de docentes do campo da Arte, e nos trazerem pistas para nossa
caminhada dentro do nosso universo do ensino das Artes Visuais nos anos finais de
escolas municipais do Ipojuca. Por fim, salientamos que nem todos os estudos se
debrucam sobre o ensino das Artes Visuais em Pernambuco, sobretudo, em localidades
diferentes da capital Recife, assim, entendemos que hd uma necessidade de mais
pesquisas que olhem para outras realidades do ensino das Artes Visuais, em outros
municipios pernambucanos, a exemplo da presente investigacéo.

Diante do exposto, passamos a entender a necessidade de continuar olhando para
o campo da Arte, com foco nas Artes Visuais na educacdo bésica, sobretudo, com o
recorte para o contexto que nos mobiliza. Assim, a presente pesquisa estabelece como
objetivo geral:

o Compreender o ensino da Arte, com foco nas Artes Visuais, nos anos finais do

Ensino Fundamental, em escolas da rede municipal do Ipojuca,

Para tanto, delineamos 0s seguintes objetivos especificos:
o Entender e caracterizar como se constitui a rede municipal de educagdo do
Ipojuca;

o Compreender as concepgdes do ensino da Arte de analistas de Arte,

professores e professoras de Artes Visuais que atuam nos anos finais do
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Ensino Fundamental, em escolas da rede municipal de educacéo do Ipojuca,
bem como as aproximacdes e distanciamentos com o curriculo de referéncia
do Ipojuca.

Com relacdo ao percurso metodologico da pesquisa em tela, parece que definir
um caminho ndo € uma tarefa das mais faceis, talvez pela nossa inseguranca de
marinheiro de primeira viagem nessa seara, a euforia, o desejo de encontrar respostas e
a percepcao de que somos um grao nesse deserto de areia que é o conhecimento. Isso
nos remete as inquietacdes surgidas ao pensar os caminhos metodologicos, sobretudo,
por entendermos, a partir das pistas deixadas pelos estudos que encontramos, a
complexidade de uma pesquisa que envolve seres humanos, suas praticas e as culturas
onde esses sujeitos estdo imersos.

Na abertura do livro Como Elaborar Projetos de Pesquisa, Anténio Carlos Gil

nos diz o seguinte:

Pode-se definir pesquisa como o procedimento racional e sistematico que tem
como objetivo proporcionar respostas aos problemas que sdo propostos. A
pesquisa é requerida quando ndo se dispde de informacdo suficiente para
responder ao problema, ou entdo quando a informacao disponivel se encontra
em tal estado de desordem que ndo possa ser adequadamente relacionada ao
problema. A pesquisa é desenvolvida mediante o concurso dos
conhecimentos disponiveis e a utilizacdo cuidadosa de métodos, técnicas e
outros procedimentos cientificos. Na realidade, a pesquisa desenvolve-se ao
longo de um processo que envolve inimeras fases, desde a adequada
formulagdo do problema até a satisfatoria apresentagéo dos resultados. (GIL,
2002, p. 17).

Ou seja, pesquisa é uma possibilidade de buscar respostas para um determinado
problema, através de um caminho, um percurso, um processo que passa por varias fases.
Dito isto, precisamos de um problema, uma duvida, uma indagacdo, uma inquietacéo
gue nos mova a trilharmos um caminho metodoldgico e que se valha de instrumentos
adequados, na busca de respostas, para tanto, precisamos definir que tipo de pesquisa
iremos fazer e que tipo de instrumentos séo adequados ao objetivo.

Apds algumas leituras, Gil (2002), Godoy (1995) e Demo (1995) na tentativa de
delinear o percurso metodoldgico, acreditamos que a Pesquisa Qualitativa atende ao
nosso interesse de estudo. Segundo a Professora do Departamento de Educagdo da
UNESP Rio Claro, Arilda Schmidt Godoy (1995), em seu artigo Pesquisa qualitativa

tipos fundamentais, podemos entender os seguintes aspectos da pesquisa qualitativa:

Algumas caracteristicas basicas identificam os estudos denominados
“qualitativos". Segundo esta perspectiva, um fendmeno pode ser melhor
compreendido no contexto em que ocorre e do qual é parte, devendo ser
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analisado numa perspectiva integrada. Para tanto, o pesquisador vai a campo
buscando “captar” o fenémeno em estudo a partir da perspectiva das pessoas
nele envolvidas, considerando todos os pontos de vista relevantes. Varios
tipos de dados sdo coletados e analisados para que se entenda a dinamica do
fendmeno. Partindo de questdes amplas que vao se aclarando no decorrer da
investigacdo, o estudo qualitativo pode, no entanto, ser conduzido através de
diferentes caminhos (GODOY, 1995, p, 21, grifos da autora).

Para contemplarmos o primeiro objetivo especifico — Entender e caracterizar
como se constitui a rede municipal de educacdo do Ipojuca —, realizamos um
diagndstico de como esté estruturada a rede de ensino do Ipojuca, com énfase para 0s
anos finais do Ensino Fundamental, procedendo um levantamento para identificarmos
as escolas e os/as profissionais de Artes Visuais e analistas de Arte atuantes na rede, a
fim de definir o campo e os sujeitos da pesquisa.

Com relacdo ao segundo objetivo especifico — compreender as concepcdes do
ensino das Artes Visuais de professores, professoras e analistas de Arte da rede
municipal de educacdo do Ipojuca - realizamos questionarios e entrevistas com os/as
profissionais, sujeitos desta pesquisa, buscando ampliar nossas buscas acerca das
concepgdes advindas das experiéncias e praticas no que diz respeito as questdes do
ensino das Artes Visuais. Dito de outro modo, buscamos entender o que pensam e como
0s sujeitos da pesquisa trabalham, fundamentados em que concepcdes de ensino de
Arte, se reconhecem suas praticas nos curriculo do Ipojuca dentro do componente
curricular Arte.

Ao mesmo tempo, nos aproximamos das ideias da analise documental para olhar
o Curriculo de Referéncia do Ipojuca e buscar as aproximacdes e distanciamentos com
este documento. Chechinel et al nos deixam pistas para entender elementos importantes

da anélise documental quando dizem:

Inicia-se pela avaliacdo preliminar de cada documento, realizando o exame e
a critica do mesmo, sob o olhar, dos seguintes elementos: contexto, autores,
interesses, confiabilidade, natureza do texto e conceitos-chave. Os elementos
de andlise podem variar conforme as necessidades do pesquisador.
(CECHINEL et al., 2016, p. 4).

Estabelecemos como recorte, buscar professores e professoras que atuam no
campo das Artes Visuais, sendo responsaveis por este componente curricular na escola e
que tém formacé&o académica em Arte. Além dos/as professores e professoras, incluimos
como sujeitos desta pesquisa, os dois técnicos/analistas de Arte do municipio,
profissionais também concursados e efetivos do quadro e com formacdo especifica no

campo da Arte.
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Vale salientar que a rede municipal do Ipojuca conta com um total de 15
professores de Arte, destes, apenas 3 sdo do campo das Artes Visuais, dentre os quais,
dois possuem formacgdo em Artes Visuais e um com formacdo em Desenho e Plé&sticas.
Além desses trés professores de Artes Visuais, temos uma técnica/analista educacional
também com formacao em Artes Visuais, e outro com formagdo em Musica, totalizando
cinco sujeitos de nossa pesquisa. Mais especificamente, consideramos o0s dois
técnicos/analistas, visto que, independente da especificidade da formacdo inicial deles,
eles sdo responsaveis por tudo o que se refere ao campo da Arte nas formac6es dentro
da rede do Ipojuca.

No processo de contato inicial com os participantes, recorremos inicialmente aos
questionarios, de modo a filtrar informacdes, para tanto, salientamos que entendemos os

questionarios a partir de Gil (2008), onde eles nos ensina:

Pode-se definir questionario como a técnica de investiga¢cdo composta por um
conjunto de questdes que sdo submetidas a pessoas com o propésito de obter
informacdes sobre conhecimentos, crencgas, sentimentos, valores, interesses,
expectativas, aspiraces, temores, comportamento presente ou passado etc.
(GIL, 2008, p. 121).

J& no que se refere as entrevistas, tomamos as contribui¢fes de Gil (2002, p.

117) que nos diz:

Pode-se definir entrevista como a técnica em que o investigador se apresenta
frente ao investigado e Ihe formula perguntas, com o objetivo de obtencdo
dos dados que interessam a investigacdo. A entrevista é, portanto, uma forma
de interagdo social. Mais especificamente, é uma forma de dialogo
assimétrico, em que uma das partes busca coletar dados e a outra se apresenta
como fonte de informacéo. (GIL, 2008, p. 109).

Segundo Gil (2008), a entrevista é a técnica que apresenta maior flexibilidade e
pode assumir as mais diversas formas, caracterizar-se como: informal, quando se
distingue da simples conversacdo apenas por ter a coleta de dados como objetivo basico;
focalizada, quando, embora livre, enfoca tema bem especifico, cabendo ao entrevistador
esforcar-se para que o entrevistado retorne ao assunto ap0s alguma digresséo;
totalmente estruturada quando se desenvolve a partir de relacdo fixa de perguntas,
confundindo-se com um formulério, ou ainda, parcialmente estruturada, quando é
guiada por relagéo de pontos de interesse que o entrevistador vai explorando ao longo
de seu curso, sendo esta a opcao tomada neste estudo.

A entrevista parcialmente estruturada ou semiestruturada, segundo Vidal (2011),

dé a possibilidade do/a entrevistado/a falar livremente e nos trazer contribui¢des outras
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que podem ou ndo vir a serem incorporadas ao nosso trabalho, trazendo-nos
informacdes necessarias para aprofundar nossas analises sobre como pensam 0s sujeitos
sobre o ensino de Arte no municipio em suas préaticas de sala de aula ou, na perspectiva
dos(as) técnicos/analistas de Arte, ao pensar 0s encontros de area.

No que se refere as analises, destacamos que nos aproximamos e buscamos
insights na andlise de conteldo, sistematizada por Laurence Bardin como um caminho

interessante a ser seguido. Em seu livro Analise de Conteudo ela define:

A analise de conteddo é um conjunto de técnicas de analise das
comunicagdes. Ndo se trata de um instrumento, mas de um leque de
apetrechos; ou, com maior rigor, serd um Unico instrumento, mas marcado
por uma grande disparidade de formas e adaptavel a um campo de aplicagdo
muito vasto: as comunicagdes. (BARDIN, 1977, p.31).

Diante do exposto, entendemos que ao nos avizinharmos deste referencial somos
levados a buscar entender, interpretar e inferir a partir dos materiais coletados no
campo.

Finalizamos esta introducéo e, a seguir, adentramos nas demais etapas da escrita
da pesquisa, para tanto, buscamos estabelecer no Capitulo 1, uma relagdo entre o ensino
de Arte no Brasil e as teorias do curriculo, bem como sua relacdo com alguns
documentos legais, de modo a nos levar a compreender, nas analises posteriormente
realizadas, o curriculo do Ipojuca, onde buscamos entender como vem se dando o
ensino de Artes Visuais, nos anos finais, em Ipojuca. No capitulo 2 apresentamos nosso
campo de pesquisa, escolas e sujeitos da pesquisa e no capitulo 3 entraremos nas
analises a partir dos dados coletados em campo sob a luz dos documentos legais, teorias
do curriculo e tendéncias do ensino de Arte. Por fim, no capitulo 4, apresentaremos as
considerac0es finais.
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2 ENSINO DAS ARTES VISUAIS: RECORTES A PARTIR DAS TEORIAS DO
CURRICULO
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Neste capitulo realizamos um debate sobre o ensino da Arte a partir de dois
recortes, as teorias do curriculo e algumas leis importantes a nossa pesquisa (Lei
4.024/61; Lei 5.692/71; Lei 9.394/96; Parametros Curriculares Nacionais de 1997; e
BNCC), por entendermos, por um lado, que essa fundamentacdo se faz indispensavel
para que possamos compreender os caminhos que o ensino da Arte percorreu e vem
percorrendo ao longo dos anos dentro da escola e como as pessoas que pensam
processos educacionais, normativas, diretrizes, leis, véem o papel da arte na formagao
dos educandos e educandas. Ndo podemos ignorar tal percurso e as lutas travadas por
profissionais do campo do ensino de Arte que entenderam e entendem o papel
emancipador, conscientizador da Arte e sua importancia para a formacao cidada.

O recorte escolhido para abordar o debate legal neste estudo, inicia com as leis
4024/61, 5692/71, 9394/96 para localizarmos o ensino de Arte e sua obrigatoriedade na
escola. Seguiremos considerando os PCNs/1997 de Arte, pois, como percebemos em
nossas praticas, este documento ainda reverbera em alguns sujeitos e instituicdes, a lei
13.278/16 e o documento mais recente, a BNCC, norteador dos curriculos de diferentes
redes do pais.

Ao mesmo tempo, entendemos que faz-se necessario contemplar o estudo das
teorias do curriculo para que possamos compreender melhor a letra da lei, pois
entendemos que tais normatizacdes estejam a servico de um pensamento, ideologia,
propostas curriculares.

Vale salientar que estes debates ndo serdo tratados separadamente, pois
entendemos que a propria legislagdo do ambito educacional e demais aparatos legais
ressaltam aspectos das teorias do curriculo, constituindo um pensamento imbricado de
aspectos, recortes e nuances que contribuem para entender o campo que adentramos.
Esses recortes tedricos escolhidos, nos parece, fundamental para orientar nossas analises
do curriculo de referéncia do Ipojuca, conforme realizamos neste estudo.

Ao pensarmos sobre curriculo, inclusive dentro de sua concepc¢éo de pista, rota,
caminho por onde o conhecimento deve passar, € muito significativo trazer o
pensamento de Tomaz Tadeu da Silva:

O curriculo é um dos locais privilegiados onde se entrecruzam saber e poder,
representacdo e dominio, discurso e regulagdo. E também no curriculo que se
condensam relagBes de poder que sdo cruciais para o processo de formagéo
de subjetividades sociais. Em suma, curriculo, poder e identidades sociais

estdo mutuamente implicados. O curriculo corporifica relagdes sociais.
(SILVA, 1996, p. 23).
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Com este autor, entendemos que, no d&mbito do curriculo, o entrecruzamento de
saber e poder se da exatamente porque alguém tem o poder de elencar, de escolher, de
eleger o que deve, 0 que pode ser ensinado, que conhecimentos podem ser acedidos e
sob que Otica ou orientagdo. Isto é extremamente importante porque nos fica claro que
qualquer curriculo esté sob a égide de uma ideologia.

Silva, Soares e Pinto (2017, p. 57) nos dizem o que:

[...] o curriculo é o centro das atividades escolares [...] ele é o coracdo da
escola, ou seja, as atividades pedagdgicas sdo emanadas da sele¢do e
construcdo destes conhecimentos, bem como as préticas pedagdgicas e 0s
mecanismos de avaliacao.

Sendo assim, no campo educacional, todas as praticas estdo diretamente
relacionadas ao curriculo e temos de estar atentos a quais pensamentos e orientacfes
esse documento serve, até onde ele é democratico e seu compromisso com a educagao
de nossos/as educandos/as, e se ele estd aberto a diversidade de conhecimentos e aos
conhecimentos trazidos pelo alunado.

N&o podemos nos esquecer de que as ideologias nos sdo inerentes, ninguém vive
sem credos, crencas, ideias, ideologias. E, se por um lado, o curriculo ndo € isento
dessas questdes, posto que ele é pensado e feito por pessoas, por outro lado, ele é
também politico e esta dentro da escola para defender um grupo de pensamentos

especificos, conforme nos alerta Silva, Soares e Pinto (2017, p. 59), vejamos:

O curriculo ndo é neutro, mas, sim, uma construcdo histérica, politica e
cultural, e que a formacao de marcos legais voltados as politicas educacionais
impacta diretamente na selecdo dos saberes, nas préticas docentes e na forma
de avaliar o aluno, ou seja, na praxis docente.

A partir de Silva (1996), dentro da teoria do curriculo, nos deparamos com trés
concepcdes que marcam o campo educacional, a saber, a teoria tradicional, a teoria
critica e a teoria pos-critica que defendem e ressaltam aspectos importantes a serem

considerados e que discorreremos a seguir.

2.1 TEORIAS DO CURRICULO E O ENSINO DA ARTE: PERSPECTIVAS
TRADICIONAL, CRITICA E POS-CRITICA

A teoria tradicional situa-se por volta da primeira metade do século XX, com
origem nos Estados Unidos da América - EUA e tem como principal objetivo a

aquisicdo de habilidades intelectuais atraves da memorizacdo, é, portanto, uma
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tendéncia conservadora que baseia-se no Taylorismo, igualando a escola a uma
empresa. Sobre essa teoria, Silva, Soares e Pinto (2017, p. 27-28) apresentam que a obra
The Curriculum, publicada em 1918 por Franklin Bobbitt foi seminal para pensar a
escola a partir da eficiéncia e sua funcdo social dar-se-ia a partir da selecdo, organizacéo
e racionalizacdo dos conhecimentos, abrindo espaco para 0 pensamento da teoria

tradicional, como acrescentam os autores:

A teoria ndo critica ou tradicional compreende o curriculo como neutro,
cientifico e objetivo. A necessidade de especializacdo do curriculo e a
especificidade disciplinar justificam-se pelo fato de que os conteldos
deveriam ser prescritos para que pudessem ser eficientes, em alusdo ao
modelo industrial e fabril que estava posto. [...] A obra de Bobbitt marca ndo
somente o inicio dos estudos sobre o curriculo, mas também a discussdo
sobre as finalidades da educacdo de massa e como ajustar o individuo (a
crianca e o jovem) a sociedade e, especialmente, & ldgica taylorista do
trabalho e da producéo industrial.

Dito de outro modo, esta teoria ndo-critica, tradicional, pode ser entendida como
0o modelo de educacdo depositaria, bancaria, ainda comum em alguns contextos
educacionais, marcado pelo entendimento de que o aluno é como um ser vazio e que
precisa ser preenchido pelo conhecimento que lhe é trazido pelo professor. Tecendo
uma critica sobre essa perspectiva de educacdo e apontando outros caminhos, Paulo
Freire (2011, p. 24) nos alerta que “ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua producao ou a sua construcao”.

O ensino de Arte numa perspectiva tradicional, segundo Vidal (2011), pode ser
percebido, ainda nas primeiras acfes desenvolvidas a cargo dos jesuitas até o Brasil
Império e também, apos a expulsdo destes e a vinda da Missdo Francesa, com a cria¢do
da  Academia Imperial de Belas Artes, pautada por  principios
academicistas/neoclassicos, ambos, valorizando a eficiéncia a partir da copia de
modelos.

Vale destacar que o academicismo, ainda pode ser subdividido pelo embate
estético ocorrido entre 0 Barroco e, por conseguinte, a sua visdo mais extravagante,
exagerada, o Rococo, e o Neoclassicismo. De acordo com Barbosa e Coutinho (2011)
em ensino da Arte no Brasil: Aspectos Historicos e Metodoldgicos, do programa de
Formacdo Docente da Secretaria de Educacdo do estado de S&o Paulo, Cursos de
Especializagdo para o quadro do Magistério da SEESP Ensino Fundamental Il e Ensino

Médio, artistas e artesdos brasileiros, transformaram o Barroco trazido de Portugal e o
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ensinavam em suas oficinas, sendo essas a Unica educacdo artistica oferecida ao povo
naquele momento.

O ensino da Arte passou a ser institucional com a Misséo Artistica Francesa que
trouxe o neoclassicismo para o Brasil no mesmo momento em que esse era
desenvolvido na Franca. Este novo modelo confronta-se com o modelo trabalhado aqui
pelos artistas e artesdos locais, dividindo o ensino da Arte e categorizando-o a partir de
duas compreensd@es, barroco visto como popular e neoclassico considerado erudito.

Além disso a Academia Imperial de Belas Artes, ao se tornar Escola Nacional de
Belas Artes, no periodo republicano, dividiu a arte em dois blocos, um como sendo o
das belas artes e 0 outro da arte mecanica, sendo o primeiro dirigido as elites e 0
segundo aos pobres, sob o pretexto de formacdo de méo de obra, pois a arte mecénica
privilegiava a geometria.

Ainda segundo Vidal (2011), o modelo de arte adotado pela abordagem
tradicional é o modelo classico, grego, europeu, branco, elitista e academicista, que
segue o realismo e um ideal de beleza preconizado pelos gregos, na repeticdo e copia de
modelos. O artista é aquele que tem um dom, logo, nesta perspectiva, se vocé ndo tem
esse dom, ndo podera ser artista. Sendo assim, essa abordagem privilegia a copia, a
imitacdo, o desenho de observacdo, o aprimoramento do traco a partir da repeticao, do
treino e isso sob o comando do/a professor/a, alinhando-se a perspectiva da teoria
tradicional do curriculo. Nesta perspectiva, o professor € o detentor do saber e tem
dominio de habilidades manuais, de pintura, de desenho. Vale salientar que, também
nesse contexto, ainda ndo existiam cursos superiores para a formacao de professores de
Arte, 0 que nos leva a deduzir que tais préaticas, por um lado, estejam relacionadas a
formacdo de méo de obra para o mercado de trabalho, pois é um ensino de Arte que nao
pensa, ndo reflete, apenas reproduz, nos deixando claro também que o mais importante é
0 produto final e ndo o processo; por outro lado, nos leva a pensar que os professores
nesse contexto seriam aqueles/as que tinham habilidades, ou ainda, o considerado, dom
para a arte.

Ainda hoje percebemos que praticas tradicionais sdo vivenciadas em diversas
salas de aula e aliado a elas, durante muitos anos, existiu um entendimento de que arte
na escola é feita para embelezar, decorar, complementar e, portanto, ndo é efetivamente
um campo de conhecimento que merega reconhecimento no curriculo, por este motivo,
comumente vemos a expressao “Arte ndo reprova’”, expressdo essa, por vezes, presente

em minha pratica enquanto docente e a qual atribuo ser utilizada como forma de
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descredibilizar e de destituir esse campo de toda e qualquer seriedade com o qual o
mesmo deve ser encarado, assim como todos os demais campos de conhecimento.
Penso que isso esteja ligado ao pensamento ndo-critico que vé a Arte como atividade
pedagdgica, atividade complementar, e ndo como componente curricular, campo de
saberes.

Até aqui nos deparamos com uma teoria néo critica que fundamentava o campo
educacional e, consequentemente, o ensino de Arte. Conforme veremos mais a seguir
ainda com rebatimentos no campo educacional nos dias atuais, . Assim, podemos dizer
que a teoria tradicional se estende na historia da educacdo brasileira e ainda hoje
percebemos resquicios dessa teoria e, concomitantemente, o ensino da Arte foi se
transformando e outras concepgdes comecaram a ganhar espaco.

No inicio do século XX, transformacBGes comecaram a ser percebidas no campo
educacional, sobretudo, influenciadas por ideias progressistas, trazendo rebatimentos
para o campo das Teorias do Curriculo. Nesse bojo, surge a teoria critica, a qual defende
que nédo existe nenhum pensamento que seja neutro, pois entende que qualquer saber se
baseia em relacdes de poder (SILVA, 2009). Nas minhas vivéncias enquanto professor
do campo da Arte percebo claramente essa relacdo de poder que determina, por
exemplo, que alguns campos de conhecimento considerados mais importantes tenham
seis aulas semanais e as humanidades, a exemplo do ensino da Arte tenha duas aulas —
as vezes, uma aula semanal —, constituindo, assim, uma hierarquizacdo do conhecimento
ainda recorrente em diferentes instituicdes.

Ao surgir a teoria critica do curriculo, outros ventos comegam a arejar o
pensamento educacional, no entanto, isso ndo acontece de forma homogénea e nem se
dissemina rapidamente. O campo educacional passa a refletir varias ideias.

A partir dos anos 1920 o curriculo, no Brasil, passou a ser discutido com um
olhar mais atento, o que vai contribuir para que em 1932, seja lancado o Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova, assinado por diversos educadores, dentre eles Fernando
de Azevedo, Anisio Teixeira, Cecilia Meireles e Jalio de Mesquita Filho.

A educacéo, por ser preparadora de mentes criadoras e que podem transformar o
social e o econdmico, trazendo avangos para o pais e enquanto base de uma sociedade,
ndo foi considerada adequadamente dentro das reformas educacionais promovidas nos
inicio da republica e ao longo dos primeiros trinta anos do século XX, e isto provocou

pensadores e trabalhadores da educacdo a se mobilizarem em funcdo de um novo
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projeto de escola, a Escola Nova, como percebemos ja nas primeiras linhas do
Manifesto dos Pioneiros da Educagéo Nova.

Percebe-se, a partir da leitura desse manifesto, que pouca coisa mudou quando
pensamos a educacdo e a economia enquanto promotoras de politicas publicas. No
entanto, ainda que vejamos 0s avangos na educacdo, a exemplo, dela ser um direito de
todos, das escolas publicas contarem com fardamento, alimentacdo, material escolar e
didatico, professores qualificados e até transporte, em alguns casos. Porém, quando
refletimos sobre isso, somos levados a entender que, muitas vezes, o que existe de fato é
a garantia de acesso a escola e que isso ndo implica em acesso a educacdo, pois, ainda
convivemos com realidades e situacdes precérias para que o processo educacional se
efetive.

A discusséo do curriculo da década de 1920 se deu como uma forma de buscar
romper com os ditames da escola tradicional que praticava um ensino reprodutivista e a
transmissdao de conhecimentos ja sistematizados e acumulados pela humanidade. Para
Eyng (2007, p. 118), dentro da teoria tradicional, o professor apenas da e toma a ligdo e
ndo faz uma conex&o entre o contetdo e o contexto social do educando.

A Escola Nova, que surge como oposi¢ao a esse pensamento tradicional e que
tem como um de seus precursores, Anisio Teixeira, traz uma nova Vvisdo e centra 0
processo no aluno, colocando o professor na condi¢do de facilitador, alguém que vai
usar seu talento e competéncia para dar suporte ao desenvolvimento dos talentos e

competéncias do alunado. Segundo Moreira (1990, p. 88):

[...] pela primeira vez disciplinas escolares foram consideradas instrumentos
para o alcance de determinados fins, ao invés de fins em si mesmas, sendo-
Ihes atribuido o objetivo de capacitar os individuos a viver em sociedade.

A prética docente se desloca para a valorizagdo das relacbes e dos processos
cognitivos, o professor, ndo apenas ensina, mas também aprende dentro desse processo.
A proposta de curriculo trazida pelo escolanovismo tenta romper com 0 ensino
tradicional, colocando o aluno no centro da questdo, ao trabalhar sua aprendizagem
considerando, respeitando e valorizando suas experiéncias anteriores e seu contexto.

No que se refere ao ensino da Arte, a0 mesmo tempo em que percebia-se na
escola a presenca de um pensamento tradicional, novas orientacGes comecaram a
transformar as praticas, fortemente influenciadas pelo modernismo, assim, pode-se dizer
que o modernismo no ensino da Arte contempla dois momentos importantes, a livre

expressdo e o0 tecnicismo, frisando que a livre expressdo esteve associada ao
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pensamento expressionista. Dito de outro modo, apos a Semana de Arte Moderna de
1922 e durante os anos de 1930, o ensino de Arte apresenta uma perspectiva defendida
por artistas envolvidos com o movimento modernista, principalmente Anita Malfatti e
Mario de Andrade que se interessavam sobremaneira pela expressao da crianca na arte e
em defesa da livre-expressdao dos sentimentos e valorizacao da liberdade criadora e nédo
mais nos canones defendidos e ainda apregoados pelos professores. Naquele contexto, é
uma nova perspectiva que se abre para aqueles que atuavam no campo do ensino da
Arte nas escolas. Vidal (2011) nos informa que a livre-expressdo concorria com o

pensamento tecnicista:

Destacamos nessa perspectiva modernista dois momentos distintos do ensino
da Arte que caracterizam praticas apoiadas em discursos, fundamentacéo e
interesses variados: a livre-expressdo e o tecnicismo. A livre-expressdo
vivenciada nesse paradigma apresenta-se de duas maneiras distintas:
teoricamente fundamentada, como veremos ainda nas primeiras décadas do
século XX, pela influéncia dos movimentos modernistas e mais fortemente
pelas proposi¢des do Movimento Escolinhas de Arte (MEA); e desprovida de
fundamentacdo, quando passou a acontecer concomitantemente ao
tecnicismo, nos anos que precederam a LDB 5.692 de 1971. (VIDAL, 2011,
p. 75).

Barbosa e Coutinho (2017, p. 16), dizem que, “os primeiros escritos de Dewey
sobre arte e ensino da Arte podem ser classificados como naturalistas, e foram
exatamente estes escritos que maior influéncia exerceram sobre a Arte/educacdo no
Brasil”. Nos anos de 1920, com toda a efervescéncia do Modernismo, as ideias de John
Dewey, a partir de seus escritos, principalmente A Escola e a Sociedade (1889) e
Democracia e Educacédo (1916), influenciaram muito professores e artistas a ponto de
se iniciar um movimento que buscava romper com 0s modelos importados e criar
possibilidades de livre expressdo para as criangas, na busca de desenvolver potenciais
criativos que se revertessem em progresso para 0 pais, sob a inspiracdo de Dewey,
buscava a modernizacdo, focando nos educandos, em sua expresséo individual, mas sem
romper com o carater socializador da escola. No entanto, houve resisténcia as ideias
desses pensadores pelos liberais que, com sua orientacdo positivista, adotavam uma
perspectiva tecnicista e formalista, ligada a formacdo de méao-de-obra.

Vidal (2011) ainda nos diz que esse grupo buscava a modernizagéo da educagéo
e do ensino da Arte sendo nomeado de escolanovista que, em 1932, langou o Manifesto
dos Pioneiros da Educagéo.

Em nosso entender, o pensamento deweyano foi mal compreendido pelos

escolanovistas que abracaram a prética da livre-expressdo pelo educando. Inclusive,
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sobre isso, Herbert Read, em A Educacdo Pela Arte diz que a livre-expressdo nao € o
trabalho de criacdo, mas que, a partir dela, é que este trabalho comeca a ser
desenvolvido. Ou seja, € importante a livre-expressao, mas como um caminho para que
o0 aluno se coloque como espectador de seu proprio processo de cria¢do, pois a criagdo
em arte deve partir da experiéncia, ela € a ressignificacdo de algo que o educando ja traz
em si.

No entanto, houve uma ma interpretacdo, um entendimento equivocado sobre
esse pensamento e que levou a pratica do laissez-faire, e em paralelo, ainda sob a égide
de um pensamento tradicional e conservador, sobretudo nos anos 1960 e 1970, anos de
ditadura, o tecnicismo foi larga e fortemente trabalhado na pratica educacional
brasileira, sob o pretexto de formacgédo de méao-de-obra para o mercado de trabalho.

Na perspectiva das teorias do curriculo, implica dizer que o tecnicismo pauta-se
pela racionalidade, pela eficiéncia e pela produtividade; seu objetivo maior é obter o
maximo de resultados positivos com o minimo de prejuizo, ou seja, a relacao capitalista
que visa o lucro, privilegiando os resultados em detrimento dos processos. Como diz a
prépria LDBEN, a escola deve preparar o educando para a vida em sociedade e para o
mundo do trabalho, no entanto, o0 mercado ndo pode ser o fim em si da formacéo.
Dentro da perspectiva tecnicista questionamos a orientacdo que privilegia algumas areas
do saber e despreza outras, como se essas ndo contribuissem para o desenvolvimento
social e econdmico ou ndo criassem cadeias produtivas e postos de trabalho, a exemplo
da cultura e da arte.

Nos anos de 1980, ainda que nas escolas tivéssemos praticas tradicionais e
tecnicistas, outras discussdes comegcam a integrar o campo da Arte/Educacéo,
principalmente, com a contribuicdo dos estudos, reflexdes, escritos e do trabalho de Ana
Mae Barbosa, grande incentivadora de um pensamento pds-moderno neste campo.
Assim, Ana Mae Barbosa comeca a colocar em pratica sua ideias sobre o ensino de
Aurte, atravessada pela teoria critica e alimentada por outras referéncias que, segundo ela
mesma, em seu livro Topicos Utdpicos, se baseia em suas pesquisas nas Escuelas al
Aire Libre do México, nos movimentos Critical Studies, da Inglaterra; Disciplined-
Based Art Education; Reader Response; movimentos nascidos nos Estados Unidos; e na
Pedagogia Libertadora de Paulo Freire e nas ideias de John Dewey, dando inicio ao que
chamou de Metodologia Triangular, hoje, Abordagem Triangular (BARBOSA,1998).

Ainda segundo Barbosa (1998), na obra acima citada, 0 DBAE estadunidense, ja
na década de 1970, teve um impacto muito positivo no ensino de Arte e isto se
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desdobrou internacionalmente levando a leitura de imagens para as salas de aula na
década de 1990. Isso ganhou destaque e importancia entre professores e professoras que
viam um meio, um caminho, um método de trabalho que levava a criticidade do
educando. Afinal, o olhar junto a reflexdo sobre aquilo que se vé nos leva a enxergar,
pensar, argumentar, questionar verdades postas e nos possibilita vermos diversas faces
de um prisma, diversos pontos de vista e nos abre a visdo de mundo. Por sua vez, sobre
as Escuelas al Aire Libre do México, referéncia dos anos de 1920, semente do
movimento muralista mexicano, Ana Mae traz o principio do trabalho a partir da
espontaneidade de criancas e adolescentes para a criacdo artistica, mas sem, no entanto,
esquecer das questdes culturais, nem desprezar procedimentos técnicos que
estimulassem a busca de uma leitura cultural. J& do Critical Studies, desenvolvido na
Universidade de Newcastle, Inglaterra, a tedrica busca referéncia em um ensino que
integra a arte e a cultura como expressdo. Por fim, o Reader Response, movimento de
critica literaria e ensino da literatura americana, que dialogava com as questfes do
terceiro mundo, foi quem inspirou a ‘leitura de obra de arte’ como um dos componentes
da triangulacdo ensino-aprendizagem da Arte.

Ainda unindo referéncias e influéncias para a sistematizacdo da Abordagem
Triangular, Barbosa (1998), na mesma obra, nos traz algo primoroso que evidencia a
influéncia do pensamento freireano em suas ideias sobre Arte/Educacdo e sobre o

ensino das Artes Visuais, vejamos:

Dai a énfase na leitura: leitura de palavras, gestos, acBes, imagens,
necessidades, desejos, expectativas, enfim, leitura de nés mesmos e do
mundo em que vivemos. Num pais onde os politicos ganham elei¢des através
da televisdo, a alfabetizacdo para a leitura é fundamental, e a leitura da
imagem artistica, humanizadora (BARBOSA, 1998, p. 35).

Como ja dito, todas essas ideias se unem e sdo sistematizadas por Ana Mae
Barbosa, dando inicio ao que hoje chamamos de Abordagem Triangular compreendida
como uma perspectiva que vé a Arte como conhecimento, que se produz a partir do ver,
contextualizar e fazer arte. Nao tendo, portanto, um viées conteudista, preso a um estudo
cronoldgico e eurocentrado da historia da arte, pois, 0 que mais importa ndo é conhecer
a historia da arte no que se refere a obras, datas, artistas e etc, mas ver imagens de
producdes artisticas ou ndo, pensar sobre elas, conhecer sua historia, seu tempo, tecer
criticas, perceber as condicGes sociais, econémicas, politicas, religiosas sob as quais tais

producdes foram realizadas, questionar e se questionar a partir das imagens.
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Refletir sobre isso na perspectiva de entender que hd um pensamento, uma
ideologia por tras de cada imagem, de cada producéo artistica. Somados a isso, a ideia
de fazer arte a partir das nossas proprias experiéncias, mediadas pelo processo dentro do
ensino da Arte, pois como aprendemos com Dewey (2010), a refeicdo que comemos,
preparada por outra pessoas, n0S causa uma experiéncia que € atravessada por nossas
experiéncias, nosso sensorial, mas também o € pelas experiéncias de quem preparou tal
refeicdo.

Ainda na mesma obra, para Dewey, o educando precisa ressignificar suas
préprias experiéncias a partir das vivéncias na escola, ao interagir com o mundo que 0
circunda de forma ativa e ndo apenas ficar limitado a um volume de informagoes
tedricas. A prética precisa existir, fundamentada em teorias, provocando experiéncias
pessoais e intransferiveis. A nosso ver esse elemento, mal interpretado por muitos
professores/as, ndo passou despercebido por Ana Mae, posto que ela ressignificou a
experiéncia da arte ou a arte como experiéncia e inserindo-a como acdo necessaria e
intrinseca do processo de aprendizagem explicitado em sua Abordagem Triangular.

Ao pensar o curriculo, orientando-se pelo pensamento da Teoria Critica, Barbosa

(1994, p. 35), nos diz o seguinte:

Um curriculo que interligasse o fazer artistico, a histdria da arte e a analise da
obra de arte estaria se organizando de maneira que a crianga, suas
necessidades, seus interesses e seu desenvolvimento estariam sendo
respeitados e, a0 mesmo tempo, estaria sendo respeitada a matéria a ser
aprendida, seus valores, sua estrutura e sua contribui¢do especifica para a
cultura.

Assim sendo, a autora supracitada desenvolve suas ideias acerca da Abordagem
Triangular e destaca que a leitura de imagens € acdo importante no auxilio deste
processo, pois cada educando tera uma relagdo Unica com cada imagem trabalhada e a
ressignificara dentro de seu repertorio desvelando um mundo de informacdes e
sensacoes.

E necessario esclarecer que a leitura de uma imagem n&o é algo tdo simples, ndo
se trata apenas de olhar para uma imagem e dizer qualquer coisa ou a primeira coisa que
nos vem a cabeca. Leitura de imagem envolve um sistema complexo, caso contrario
ficaremos apenas no “achismo” do senso comum. Recorrendo mais uma vez a Lobato e

Silva:

Para tratar da leitura da imagem em sala nas aulas de Arte, é importante ir
além dos sentidos, da sensibilidade estética, e da predicdo. A leitura de uma
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obra de arte requer um conhecimento da gramatica da arte e seus cAdigos,
requer um campo de conhecimento interdisciplinar, pautado no dialogo com
a estética da arte, histéria da arte, e a antropologia cultural de forma a dar
bases a uma leitura a partir também de uma orientagéo teérico-metodolégica
de interpretacdo das imagens. (LOBATO e SILVA, 2013, p. 1520).

Ao professor ou professora cabe mediar o conhecimento, possibilitando ao
educando as bases para a utilizagdo de codigos e significados implicitos e explicitos na
obra e isso requer conhecimentos de estética e historia da arte, 0os quais podem se
articular a sociologia, antropologia, semidtica, ou outras possibilidades. Sobre o fazer
artistico em Arte, Barbosa (1994, p. 34) diz:

[...] insubstituivel para a aprendizagem da arte e para o desenvolvimento do
pensamento/linguagem  presentacional, uma forma diferente do
pensamento/linguagem discursivo, que caracteriza as areas nas quais domina
o discurso verbal, e também diferente do pensamento cientifico presidido
pela ldgica.

A estudiosa considera o fazer artistico como um caminho, uma pista, por onde se
desenvolve a linguagem da imagem, de forma diversa de como se desenvolve o discurso
verbal, o pensamento cientifico. Assim sendo, desenhar, pintar, dancar, fazer teatro e
outras formas de expressdo artistica sdo conhecimentos essenciais e contribuem para
desenvolver outras maneiras de comunicacdo e expressao de si, com o mundo e para 0
mundo.

Dito de outro modo, a Abordagem Triangular ndo é um método e tdo pouco um
modelo engessado, pois esta alinhada com o pensamento critico e pos-critico curricular,
busca a constru¢do do conhecimento numa relacdo dialégica e colaborativa entre
educador e educando, sendo assim, o processo do educando é o centro da relacdo de
aprendizagem.

Como ja vimos anteriormente, nesse texto, a obrigatoriedade do ensino da
Educagdo Artistica nas escolas brasileiras, nos chega com a Lei 5692/1971 e, antes
desse momento, o que tinhamos era um ensino baseado no fazer. Uma década depois da
referida lei, surge um novo caminho, a principio, entendido como uma metodologia —
hoje nomeada de abordagem — trazida por Ana Mae Barbosa a partir de seus estudos e
amplamente divulgado a partir do livro A imagem no ensino da Arte (BARBOSA,
2010).

Nos ultimos anos da década de 1990, iniciativas como trabalhos
interdisciplinares, por exemplo, trazem a arte para o centro das discussdes nas escolas,

mesmo que a principio ainda como elemento ornador para alguns mas, aos poucos, a
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medida em que os professores de Arte entravam em contato com a abordagem
triangular, comecava a gerar um entendimento de Arte com seus codigos préprios e sua
bagagem de conhecimentos significativos como um componente curricular da
composicao do curriculo.

Sobre isso, Lobato e Silva (2013, p. 1520) nos dizem o seguinte:

No Brasil ao final da década de 1990, os educadores de Arte se mobilizam,
surgiram novas tendéncias curriculares e encaminhamentos didaticos no
ensino da Arte com propensao a superar a pulverizagdo de tépicos, em favor
de um trabalho interdisciplinar, na busca pela identidade da arte como uma
disciplina como outras, que tem contetdo, cédigos, gramética, e ndo mais
como atividade, como foi instituida a Educacdo Artistica através da Lei
5.692/71. Desta forma, a arte é solicitada com contetdos préprios ligados a
cultura artistica, educacédo estética, a estética do cotidiano integrada ao fazer
artistico, apreciacéo da obra de arte e sua contextualizacdo historica.

A Lei n. 9.394/96 deu uma dimenséo cultural maior e evidenciou a importancia
do ensino da Arte nas escolas brasileiras. Assim, a partir de entdo, mudancas passaram a
ser percebidas e o que era Educacdo Artistica, aos poucos, passa a ser nomeado como
Arte e com status de componente curricular obrigatorio do curriculo.

Diante do exposto, destacamos que a teoria critica coloca o saber como a
libertacdo da condicdo de oprimido, a partir da apropriacdo do educando do
conhecimento e da ciéncia, para que esse seja capaz de refletir sobre tais
conhecimentos, conseguindo assim criticar estas concepcgdes que estdo atreladas a um
pensamento hermético, tradicional, onde é muito importante a certeza ou as certezas.
Com as discussdes acerca dos pensamentos pés-estruturalista e pés-modernista é que
essas concepcdes comegcam a ser ampliadas, conforme veremos a seguir.

No que se refere a teoria pos-critica, podemos dizer que o curriculo dentro desta
perspectiva, busca caminhos que levem o educando a refletir sobre si mesmo e criticar
sua realidade, o que, a nosso ver, levaria a transformacdes significativas nas vidas de
nosso alunado, mudando inclusive sua relagédo com a escola.

Silva (2009), nos ajuda a entender a ruptura que o curriculo estabelece, por
exemplo, com a reproducdo da cultura patriarcal, também nos chama a atencdo para a
valorizacdo de grupos étnicos, defende a construcdo de outro tipo de ciéncia,
distanciando-se da ciéncia cartesiana, se alinha ao pensamento pés-modernista e pos-
estruturalista e afirma que o conhecimento ndo é algo concluso, mas sim a ser

construido, e também questiona o conceito de verdade.
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Nos anos 1990, a medida em que a teoria critica reverberava e se instalava no
pensamento educacional, surgem as ideias pos-criticas e comecam a se estabelecer
gradativamente, contudo, conflitos e ideias colonizadoras e de ultra-direita, daquela
época ainda sdo percebidas até mesmo nos dias atuais, como é o caso do racismos ou do
machismo, apenas a titulo de citacdo, e a exemplo da realidade politica que
atravessamos, quando pensamos sobre as pautas da populagdo negra ou sobre o
movimento feministas, ou mesmo as pautas de género que envolvem também a
populacdo LGBTQUIAP+, questbes que percebemos quando nos deparamos com um
pensamento conservador que tenta a todo custo retirar, das escolas, debates e tematicas
importantes como género.

Aqui temos um problema prético a ser resolvido. O curriculo ndo deixa de ser a
eleicdo de contelidos a serem ensinados e se eleitos os sdo por alguém. Assim voltamos
ao inicio dessa discussao sobre curriculo, ou seja, as verdades, os privilégios, os locais
de fala, o que se quer afirmar, negar.

Para estudiosos/as pos-criticos/as, ndo ha como ndo discutir as ideias de verdade
e narrativas produzidas que contam a histdria a partir de uma 6ética branca, classista,
elitista, heterossexual, patriarcal, cristd. Afinal, sdo essas categorias que compdem o
extrato dominante das sociedades ocidentais, eurocéntricas e norte-americana que
colonizaram e imperam nos paises considerados periféricos da América Latina, Africa e
Asia.

Para tanto, recorremos a Freire (1993) que nos provoca a pensar os debates

instigados pela teoria do curriculo numa perspectiva critica quando diz:

O que a pos-modernidade progressista nos coloca, é a compreensdo
realmente dialética da confrontacdo e dos conflitos e ndo sua inteligéncia
mecanicista [...] Em lugar da decretacdo de uma nova historia sem classes
sociais, sem ideologia, sem luta, sem utopia e sem sonho, 0 que a
cotidianeidade mundial nega contundentemente, o que temos que fazer é
repor o ser humano que atua, que odeia, que cria e recria, que sabe e que
ignora, que se afirma e que se nega, que constréi e destrdi, que é tanto o que
herda quanto o que adquire, no centro, das nossas preocupagdes (FREIRE,
1993, p.15).

De acordo com Peters (2000), as grandes narrativas, sdo a prova viva disso, pois,
sdo a ratificagdo de historias que culturas hegemdnicas contam sobre si mesmas para
afirmar e reafirmar o status quo, mantendo seu poder sobre outros povos.

Outro ponto que precisamos destacar aqui € que o prefixo “p6ds” pode nos passar

uma ideia equivocada de superacdo da teoria critica. Para pensar um pouco mais e
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refletirmos sobre uma ideia de ampliacdo do conceito e ndo de ruptura, recorremos
novamente a Ribeiro (2016, p. 286):

Autores tidos como criticos, na ética de Silva (2009), tém, nos ualtimos
tempos, acolhido diversas contribuicbes pos-modernas no tocante a
problematizacdo da universalidade do conhecimento, desconfianca em
relacdo a algumas metanarrativas, questionamento da ideia de verdade e de
racionalidade plena. Em seus trabalhos, Michael Apple, Henri Giroux, Peter
McLaren sdo explicitos em acolher contribuicdes tidas como poés-criticas
sem, no entanto, abandonarem algumas premissas da teoria critica: a ideia de
hegemonia, de emancipacéo e a busca pela transformagéo social.

N&o poderiamos continuar a ser utopicos e sonhadores, crentes em uma
condi¢cdo melhor de mundo e ao mesmo tempo contestando verdades absolutas? Afinal,

0 que &, nas palavras de Gadotti (2003, p. 14), a educacdo popular :

A educacdo popular surge como alternativa politico-pedagdgica para
confrontar-se com 0s projetos educativos estatais que ndo representavam ou
até afetavam os interesses populares. [...] E um paradigma tedrico que surge
no calor das lutas populares. Trata de codificar e decodificar os temas
geradores dessas lutas, busca colaborar com 0s movimentos sociais e 0s
partidos politicos que expressam essas lutas. Trata de diminuir o impacto da
crise social na pobreza e de dar voz & indignagdo e ao desespero moral do
pobre, do oprimido, do indigena, do camponés, da mulher, do afro-
americano, do analfabeto e do trabalhador industrial.

Entdo, como negar a utopia?

N&o podemos reconhecer o local importante das culturas na constituicdo do
humano e assim buscarmos a compreensdo das pluralidades, mesmo reconhecendo
conhecimentos universais? Por que apenas a cultura branca, europeia, hegemonica? E a
cultura dos povos originarios, como diz também Gadotti, na mesma obra, colorida, néo-
semita, comunitaria? Por que ela ndo conta? Por que ela ndo € contada, estudada,
trabalhada, j& que nossa cultura hoje ndo é uma nem € outra, mas uma outra, a mestica?

O que nos fica claro é que as duas teorias - critica e pds-critica - se encontram
em alguns pontos e a nosso ver, o grande diferencial, talvez, seja a questdo do
multiculturalismo e entdo passamos a vislumbrar outras possibilidades, mais concretas e
percebemos que ndo precisamos ir na perspectiva da substituicdo, assim, ambos
pensamentos - critico e pos-critico - podem se ajudar mutuamente, se complementam e
n&o se reduzem a uma questdo de negacao de uma corrente em detrimento da outra.

Recorrermos a Moreira (2010, p. 10), quando ele sintetiza as caracteristicas
proprias do pensamento pos-moderno e o quanto este pensamento atravessa a teoria

pos-critica, dando énfase em alguns aspectos, vejamos a seguir:



42

a) o abandono das grandes narrativas; b) a descrenca em uma consciéncia
unitaria, homogénea, centrada; c) a rejeicdo da ideia de utopia; d) a
preocupacdo com a linguagem e com a subjetividade; €) a visdo de que todo
discurso esta saturado de poder; f) a celebracdo da diferenca.

Sobre o multiculturalismo, por exemplo, Silva (1999, p. 85-86, grifo do autor)

nos diz:

O multiculturalismo, tal como a cultura contemporanea, é fundamentalmente
ambiguo. Por um lado, o multiculturalismo é um movimento legitimo de
reivindicacdo dos grupos culturais dominados no interior daqueles paises
para terem suas formas culturais reconhecidas e representadas na cultura
nacional. O multiculturalismo pode ser visto, entretanto, também como uma
solucdo para os "problemas" que a presenca de grupos raciais e étnicos
coloca, no interior daqueles paises, para a cultura nacional dominante. [ ] Os
dizeres de uma camiseta vestida por um imigrante num metr6 de Londres,
embora se refiram mais especificamente apenas as relacdes de exploracdo
coloniais, expressam bem essa conexdo: "NGs estamos aqui porque VOCEs
estiveram 1a".

Isso nos leva a perceber que as diferencas como o racismo, a intolerancia
religiosa, o preconceito de género ndo sdo processos apenas linguisticos e/ou
discursivos, mas que tém suas bases em questdes econémicas e sociais, posto que sdo
processos de diferenciacdo, onde aquilo que é entendido como normal, a referéncia, o
certo, o melhor, 0 modelo, aponta o que € entendido como diferente.

Silva (1999) ainda nos apresenta outros debates que ddo corpo a teoria pos-
critica, a exemplo das questdes relativas a género, identidades, raca, culturas das
periferias, interculturalidade, decolonialidade, estudos culturais entre outros. Os
pensamentos passam a ser reconhecidos por trazerem pontos importantes e que
merecem ser aprofundados, pois, a partir de diferentes recortes, estes debates ddo corpo
as discussbes da teoria pds-critica e, consequentemente, reverberam nos modos de
entender o ensino da Arte.

Por fim, pensar curriculo sob qualquer perspectiva, tradicional, critica ou pés-
critica, é ndo perder de vista que existe alguém, um grupo ou grupos que definem esse
curriculo e, consequentemente, irdo conduzir sua construcdo a partir de seus proprios
interesses e entendimentos, € pensar também que a escolha de qualquer perspectiva
implica, consequentemente, em formar este ou aquele tipo de sujeito, é, portanto,
politica, pois “educacdo, em qualquer lugar do mundo, ¢ uma questdo de politica”,
como me disse, em 1998, o professor Michael J. Parsons, quando o entrevistei no
Encontro da Associacdo Nordestina de Arte-Educadores (ANARTE), daquele ano, na

Universidade Federal de Pernambuco.
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Na proxima secao voltaremos nosso olhar para os documentos legais que tratam
do ensino da Arte, de modo a tentar entender, como as discussdes apresentadas

reverberam ou tomam corpo nos documentos legais.
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3 UM OLHAR PARA OS DOCUMENTOS LEGAIS E O ENSINO DA
ARTE: DAS LDB’S A BNCC
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No Brasil, atualmente, a educacdo esta organizada e submetida a uma lei, a
saber, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (LDB). E ela quem define
principios, diretrizes, estrutura e organizagdo do ensino. As origens desse documento
legal estdo ligadas a Assembleia Nacional Constituinte de 1934, que dedicou um
capitulo exclusivo a educacdo, definindo ser responsabilidade da Unido elaborar e
aprovar uma lei que definisse as diretrizes da Educagdo Nacional. Antes, essa atribuigéo
era dos Estados que organizaram diversas reformas educacionais.

Entre a determinacgéo constitucional e a aprovacéo da primeira LDB passaram-se
27 anos e em 1961 o texto foi promulgado pelo, a época, presidente, Jodo Goulart.
Lembremos que, no Brasil, como ja dito mais acima, a Educacdo era tratada através de
reformas e que se fazia necessaria uma lei que regulamentasse essa area numa
perspectiva nacional, afinal a Educacgdo precisava ser um direito social que coubesse a
todos os cidaddos e cidadas. Assim sendo, chegamos as Leis de Diretrizes e Bases da

Educacao Nacional, que ora passamos a abordar.

3.1 APRIMEIRA LDBEN - LEI 4.024/61 E O CAMPO DA ARTE

De acordo com Boeno, Gizi e Filipak, (2015), a LDB 4.024/61 passou por um
periodo de 13 anos de tramitacdo entre a Camara de Deputados e o Senado,
compreendendo o periodo de 1948 a 1961, conforme destacam no artigo “O contexto
brasileiro e a formulagdo das politicas da educagdo basica”, apresentado no XII
Congresso Nacional de Educacdo - EDUCERE - PUC/PR, em 2015. Isso nos leva a
entender que em ambito nacional, uma lei que se ocupa da normatizacdo da educacéo,
sO passa a existir em 1961 e, segundo Santana (2019), veio para organizar 0 ensino
priméario de quatro anos e o ensino de sete anos dividido entre ginasial e colegial que
seria o classico e cientifico, além do técnico (industrial, comercial ou agricola) ou a
escola normal, destinada a preparar professoras, mulheres, para atuar na escola primaria

e pré-primaria.

No que se refere ao ensino de Arte entendemos que 0 mesmo aparece nessa
primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - LDBEN, no entanto, de
forma muito superficial e sem nenhuma obrigatoriedade. Vejamos o que diz o Art. 25
da referida lei: “O ensino priméario tem por fim o desenvolvimento do raciocinio e das
atividades de expressdo da crianga, e a sua integracdo no meio fisico e social.”
(BRASIL, 1961).
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No que diz respeito ao Art. 25 da lei, percebe-se além do desenvolvimento do
raciocinio e das atividades, a expressdo da crianga, 0 que nos parece interessante do
ponto de vista de que a Arte foi de alguma forma contemplada.

Ja o Art. 26, fala de estender até seis anos 0 ensino primario porque, segundo
Corréa (2007, p. 110), o curso primario - hoje Ensino Fundamental Anos Iniciais - era
de quatro anos e ai entdo o aluno fazia o exame de admissdo e progredia para 0 ensino
médio - Ginasio e Colegial, que segundo o art. 33 da lei em comenta, nos diz o seguinte:
“A educacdo de grau médio, em prosseguimento a ministrada na escola primaria,
destina-se a formagao do adolescente”. E o art. 34 esclarece que a educagdo de grau
médio ou ensino médio era dividida em quatro anos de ginasial e 3 anos de colegial,
totalizando sete anos de escolarizagdo. E ainda havia o ensino técnico voltado para
industria, comércio, agricola e a escola normal que formava professoras para o ensino
primario.

Ou seja, a lei 4.024/61, organizou o ensino da seguinte forma: o ensino primario
comegava aos 8 anos de idade, seguia até os 12, quando o aluno fazia um exame para
progredir para o ensino médio. Hoje esse ensino primario ocupa o lugar dos anos
iniciais do ensino fundamental e o0 médio ocupa o lugar dos anos finais e ensino medio.

No entanto, naquele momento, como ndo havia um numero de escolas
suficientes para garantir o direito social a Educacdo, muitos alunos era reprovados em
tal exame - exame de admissdo -, e para nao ficarem sem a garantia do direito a
Educacdo, o curso primario era acrescido de mais dois anos e, nesses dois anos,
entravam em contato com artes aplicadas, que levava em consideracdo as questdes de
idade e sexo. O que nos leva a entender que havia um tipo de artes aplicadas para
meninos e outro para meninas.

Um ponto importante a ser destacado é o que prescrevem os artigos 43 e 44 da

lei que dizem:

Art 43 - Cada estabelecimento de ensino médio dispora em regimento ou
estatutos sobre a sua organizacdo, a constituicdo dos seus cursos, e 0 seu
regime administrativo, disciplinar e didatico.

Art. 44 - O ensino secundario admite variedade de curriculos, segundo as
matérias optativas que forem preferidas pelos estabelecimentos. (BRASIL,
1961).

Cada estabelecimento, como vimos acima, tinha autonomia para organizarem

Seus cursos e optarem por quais disciplinas optativas oferecerem, logo, cada um acabou
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por se organizar dentro da realidade que ja dispunha, o que, praticamente ndo mudou a
realidade j& existente. Como diz ROMANELLI (1997, p. 181):

Na pratica, as escolas acabaram compondo o seu curriculo de acordo com os
recursos materiais e humanos de que ja dispunham, ou seja, continuaram
mantendo o mesmo curriculo de antes.

A LDB 4.024/61 definia a arte como atividade complementar do curriculo, entdo
é importante entendemos a distin¢do entre disciplina e atividades complementares que,
por sua vez, estdo ligadas as praticas educativas, e para tanto, recorremos a
Consolidacdo da Legislacdo do Ensino Secundario, Apos a Lei de Diretrizes e Bases da

Educacdo Nacional, de 1969, que nos diz:

8 1.° — De acordo com a indicagdo n.° 1/62 do Conselho Federal de
Educacdo, as disciplinas obrigatorias complementares assim como as
optativas serdo escolhidas, dentre as indicadas pelo mesmo Conselho.

§ 2.° — Entende-se por disciplina a atividade escolar destinada a assimilacao
de conhecimentos sistematizados e progressivos, passiveis de mensuracéo e
que é condicdo de prosseguimento de estudos (Par. 131/62, Doc. 7).

8§3.° — Entende-se por praticas educativas as atividades que correspondem as
necessidades de ordem fisica, artistica, civica, moral e religiosa e que
colocam o acento principal na maturagdo da personalidade com a formag&o
de hébitos correspondentes, embora necessitem também da assimilacdo de
certos conhecimentos (Par. 131/62). (BRASIL, 2022, grifos nossos).

Porém, Ferraz e Fusari (2009) acrescentam que esta lei - 4.024/61, tem um
carater humanista do ensino e da formacdo do aluno, porque tal documento foi
perpassado pelo pensamento escolanovista, haja vista ser o pensamento pedagdgico
defendido por educadores ligados ao campo da Arte naquele momento e tal pensamento
deslocava para a figura do aluno, e sua expressao livre, a importancia do processo de
aprendizagem.

No entanto, apesar de ser reconhecido um carater humanista, ndo se pode negar
que nossa primeira LDB € concebida, construida e nos entregue dentro de um
pensamento atrelado a teoria ndo critica do curriculo, pois segundo Silva, Soares e Pinto
(2007, p. 65) “As questdes curriculares e 0s objetivos educacionais estavam atrelados as
teorias ndo criticas do curriculo, que enfocavam o0s aspectos burocraticos e tecnicistas.”

Convem destacar que, trés anos apés a aprovacao de nossa primeira LDB, temos
0 golpe civil/militar de 1964 e a forte tendéncia pedagogica em voga, pensada para o
Brasil - que se industrializard ha menos de 15 anos - era o tecnicismo, conforme

discorreremos a seguir.
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3.2 A LEI 5.692/71 - A REVISAO DA LEI 4.024/61 E O ENSINO DA EDUCAC}AO
ARTISTICA

O golpe civil/militar que depde o governo Jodo Goulart, leva as forgas armadas
ao poder, fecha o Congresso Nacional em 1968 atraves do Ato Institucional n° 5, caca
deputados, senadores, exila politicos, artistas e educadores, como é o caso de Paulo
Freire. A partir de entdo, instaura-se um processo antidemocratico e perpetra-se
violéncias desde a tortura ao desaparecimento e morte de civis, sob o argumento da
defesa de Deus, Péatria e Familia, e contra 0 comunismo.

No que se refere a Educacdo, mais detidamente, tivemos acordos internacionais
entre 0 Ministério da Educacdo brasileiro e a Agency For International Development
(AID) - e a sigla AID acaba representando a palavra ajuda, uma de suas tradugdes para
nosso idioma - que contribuiram com ajuda/aid técnica e financeira para o
desenvolvimento da educacdo brasileira. Claro que essa ajuda estava diretamente ligada
aos interesses econdmicos e culturais dos Estados Unidos da América.

Em nossas compreensfes sobre esse tempo/contexto, percebemos que é dentro
desse periodo ditatorial que acontece a reformulacdo da LDBEN e assim, é editada, a
Lei 5.692/71, que passa a pautar nossa educacdo durante os ultimos anos da ditadura e
seguiu reverberando por muito tempo, na transicdo para O processo de
redemocratizagéo, passando pela Constituicdo Federal de 1988, quatro presidentes civis
- José Sarney, Fernando Collor de Mello, Itamar Franco, e Fernando Henrique Cardoso
-, que nado alteraram em nada ou quase nada o panorama educacional brasileiro, afinal
nos anos 1980, entramos, do ponto vista econémico, na cultura global através do
processo de globalizacéo e, por globalizacdo, entenda-se um processo de reafirmacéo da
cultura norte-americana sobre as culturas periféricas das Américas e isso reforca
pensamentos como o do American Way Of Life, uma espécie de retomada do que
houvera culturalmente nos anos 1960, onde se dizia que o que era bom para os Estados
Unidos era bom para o Brasil. MOREIRA (2010) e SANTANA (2019)

No contexto da pedagogia tecnicista, adotada pelos governos militares a
educacdo alinhava-se aos objetivos dos Estados Unidos da América - EUA, isso nos da
elementos para entender melhor a estrutura do ensino que ja visava a profissionalizacéo
na escola publica a partir da sétima série, na perspectiva de fornecimento de mao-de-
obra barata para as multinacionais aqui instaladas. Sobre isso, Santana (2019) nos diz
gue havia um modelo econémico, no Brasil, que atraia as empresas internacionais norte-

americanas para que explorassem nosso mercado consumidor e nossa forca de trabalho
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barata, além da importacdo do modelo organizacional e de gestdo dessas empresas
estrangeiras.

Conforme destaquei ainda na introdugdo, parte dessa historicidade foi
vivenciada e percebo no meu préprio processo formativo, na educacdo bésica, que as
aulas de Educacdo Artistica foram substituidas por outro tipo de disciplina e de
contetdo e, quando tinhamos aulas de Educacdo Artistica, era algo muito solto,
geralmente ligada ao desenho livre, ao desenho técnico, ou ainda a ensaios de coral para
cantar hinos nas datas civico-militares, como o Dia da Independéncia, dia do Soldado
ou Dia da Bandeira, ou mesmo, para as festas de encerramento escolar, com musicas de
Natal. Ainda de acordo com Santana (2019; p. 28):

A teoria curricular tecnicista, a polivaléncia no ensino de Artes e sua
obrigatoriedade, foi estabelecida na Lei 5.692/71, metodologicamente ligada
ao sistema de producdo industrial, capitalista e obrigou os professores a
obediéncia dessa Lei em todo o territério brasileiro.[...] demonstrar que o
poder do Estado, mediado pelos documentos curriculares de Arte do Brasil
do século XX, manteve a fragilidade do ensino dessa area de conhecimento,
corroborando para a manutencao da desigualdade educacional e social.

Naquele momento da minha formacéo, a influéncia tecnicista norte-americana
era muito forte, e apesar da existéncia das teorias criticas e do pensamento freiriano,
penso que esses ndo reverberaram nas praticas de muitos professores e professoras,
talvez porque parte deles e delas estivessem acomodados aquela realidade pedagdgica e
aquele modelo de educagdo com seus manuais e apostilas, com sua perspectiva
tradicional e tecnicista, sobretudo na escola publica, ou ainda, porque nao lhes era dado
o direito de pensar e fazer diferente das normas instituidas.

Paralelamente, a lei de 1971 acabou exigindo formacg&o dos recursos humanos,
pois foi necessario formar docentes para atuarem nas escolas, afinal esta lei definia que
apenas professores com formagdo universitaria poderiam atuar nas escolas e o que
tinhamos, até entdo, eram artistas e artifices ensinando as atividades complementares
(lei 4.024/61) que agora passavam a ser disciplina do curriculo com o nome de
Educacao Artistica, porém, dentro do contexto da polivaléncia, além da necessidade de
formacdo de professores que atendesse justamente aos principios e pensamentos da
época e que reproduzem nas escolas, ou seja, na formacgdo de criangas e jovens, estes
principios ja explicitados anteriormente.

Bredariolli (2000) destaca que, muitos dos artistas e artifices que atuavam como

professores/as de educacdo artistica, até entdo, tiveram como espaco de formacdo, 0s
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ateliés de artistas como Guido Viaro em Curitiba-PR, Lula Cardoso Ayres em Recife-
PE e Suzana Rodrigues em Sdo Paulo-SP, porém, ha que se destacar que a formacao
dada pelas universidades era dentro de uma licenciatura curta, de dois anos para atuar
no Ginasio/1° Grau Maior (hoje Anos Finais) - licenciatura em Educacdo Artistica e
suas habilitacdes, Artes Plasticas e Artes Cénicas; ou licenciatura plena de quatro anos
para atuar no Segundo Grau/ensino médio/cientifico/cléssico - e que ainda habilitasse o
profissional a ensinar teatro, musica, Artes Plasticas e desenho geométrico. Vale
salientar que, nesse contexto, danca ndo era considerada como campo de conhecimento
no campo educacional.

Assim, foram difundidas as ideias adotadas e defendidas pelo taylorismo e
fordismo, levando inclusive essa metodologia para dentro da escola, comparando-a a
uma fabrica, uma empresa, adotando o behaviorismo no controle de comportamento que
configuraram uma orientagdo pedagdgica que pode ser chamada de “pedagogia
tecnicista”, e que esta ligada a uma visdo ndo-critica do curriculo, resgatando uma
metodologia tradicional onde o processo é centrado no professor e na transmissao de
conteddos que devem ser aprendidos, memorizados e reproduzidos pelos educandos.

Esse modelo pedagdgico atravessa toda a década de 1970 até meados dos anos
de 1980, fazendo da escola um espaco reprodutivista que apenas importava e adotava
modelos vindos dos EUA que, ao mesmo tempo, impunham uma submissdo econdmica,
social e cultural ao Brasil.

No que se refere ao ensino de Arte, a lei 5.692/71 é a primeira lei a definir a
obrigatoriedade do ensino da Educacgdo Artistica nos curriculos oficiais, assim expressa

em seu artigo 7°:

Art. 7° Seré obrigatéria a inclusdo de Educacdo Moral e Civica, Educacdo
Fisica, Educacdo Artistica e Programas de Salde nos curriculos plenos dos
estabelecimentos de I° e 2° graus, observado quanto a primeira o disposto no
Decreto-Lei n. 369, de 12 de setembro de  1969.
(https://www?2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1970-1979/lei-5692-11-agosto-
1971-357752-publicacaooriginal-1-pl.html . Acesso em 02/05/2022,
15h28m).

No entanto, apesar de instituir a obrigatoriedade do ensino de Arte como
Educacdo Avrtistica, a referida lei veio, como ja dissemos anteriormente, para reafirmar a
pedagogia tecnicista, posto que segue uma orientacdo ndo-critica do curriculo que busca
o ensino profissionalizante dentro da escola publica, ja a partir da sétima série. Sobre
isso, Barbosa (2010, p. 9) nos diz:


https://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1970-1979/lei-5692-11-agosto-1971-357752-publicacaooriginal-1-pl.html
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1970-1979/lei-5692-11-agosto-1971-357752-publicacaooriginal-1-pl.html
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Esta lei estabeleceu uma educacdo tecnologicamente orientada que comecou
a profissionalizar a crianca na sétima série, sendo a escola secundaria
completamente profissionalizante. Esta foi uma maneira de proporcionar
méo-de-obra barata para as companhias multinacionais que adquiriram
grande poder econdmico no pais sob o regime da ditadura militar (1964-
1983).

Dito de outro modo, na perspectiva das teorias do curriculo, implica dizer que o
tecnicismo pauta-se pela racionalidade, pela eficiéncia e pela produtividade; seu
objetivo maior é obter o méximo de resultados positivos com o minimo de prejuizo, ou
seja, a relacdo capitalista que visa o lucro, privilegiando os resultados em detrimento
dos processos. Se por um lado podemos dizer que a lei trouxe a obrigatoriedade da
Educacdo Artistica como componente curricular na escola, por outro lado, isso resultou
na necessidade de formar professores e professoras para assumir esse espago e tal
formagdo se deu de forma fragil, privilegiando a polivaléncia em detrimento da

especializacdo. De acordo com Silva (2020):

A década de 1970 foi marcada pela Reforma Educacional do Ensino de 1° e
2° graus [...] A nova reforma educacional trouxe consigo a concepcao
tecnicista na qual ndo importava a fundamentagdo tedrica, a reflexdo, o
desenvolvimento do raciocinio critico-reflexivo, mas o fazer e, simplesmente,
a técnica repetitiva. [...] Em linhas gerais, o contetdo da reforma educacional
trouxe influéncia norte-americana [...] No que se refere a Arte, que recebeu
um lugar especifico e obrigatorio no curriculo e o titulo de Educacdo
Artistica, a sua presenca ndo deixou de ser um avango, no sentido de garantir
um espago para ela no curriculo, democratizando o acesso ao ensino de Arte,
mas, por outro lado, encontrou-se a enorme lacuna nos recursos humanos
especificos para a area. (SILVA, 2020, p. 183).

Concordamos que a insercdo da Educacdo Artistica no curriculo oficial seja um
avango, mas, a0 mesmo tempo, entendemos que no momento ndo havia uma
infraestrutura que permitisse tal avanco do ponto de vista pratico, pois coisas basicas
como a formagdo de méo-de-obra qualificada ndo foram previamente pensadas e 0 que
aconteceu foi um decreto, uma lei, uma normatizacdo que chegou e disse que dali em
diante a Educacao Artistica passava a ser componente curriculo e que era necessaria a
formacé&o de de nivel superior para se lecionar nas escolas.

Isso gerou um processo de formagdo as pressas e que resultou na formacao de
um professor polivalente. Vejam, pensar um professor polivalente para o campo da Arte
é a prova cabal de que ndo ha conhecimento epistemoldgico sobre tal campo e, ao
mesmo tempo, também sugere que ndo seja uma area do conhecimento que mereca

grande atencdo. Ou seja, a lei anterior encarava e definia as aulas de Arte como
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atividades. Sera que, filosoficamente, a lei 5.692 também ndo acabou indo na mesma
direcdo, apenas mudando a nomenclatura?

Assim, tivemos uma primeira lei (4.024/61) que coloca a arte dentro da escola
como atividade curricular e depois uma outra lei (5.692/71) que define a
obrigatoriedade da Arte na escola sob o titulo de Educacdo Artistica e em ambos 0s
casos nao percebemos uma preparacdo da escola ou da Educagdo para acolher essas
duas prescricdes legais, mas “ajustes” foram feitos na estrutura para que a arte
conseguisse se fazer presente na vida dos educandos.
N&o podemos deixar de destacar que acreditamos ter sido assim pelo fato da politica
educacional vigente a época estar alinhada ao pensamento tecnicista e a um curriculo
conservador, tradicional e acritico. Vejamos agora se essas relacbes se estendem, se

mantém no proximo documento legal, a lei 9.394/96.

3.3 ASEGUNDA LDBEN - LEI 9.394/96 E O CAMPO DA ARTE

Recorrendo a Santana, (2019), entendemos que com o advento do processo de
redemocratizacdo e das discussdes sobre a necessidade de uma nova Constituicéo,
percebeu-se que as LDBs anteriores estavam ultrapassadas e ndo dialogavam com a
nova republica. 1sso resultou em uma longa discussao, que nos trouxe a promulgacao da
atual LDBEN, Lei 9.394/96, sancionada em dezembro de 1996 pelo entdo presidente
Fernando Henrigue Cardoso. O novo texto, teve como relator o antropdlogo, professor e
senador Darcy Ribeiro (1922-1997), e acabou impactando significativamente em
relacdo as outras leis, tomando por base o principio do direito universal a educagdo. A
Nova LDBEN passou a determinar, entre outras coisas: a carga horaria minima de 200
dias letivos; a fixacdo do Plano Nacional de Educacdo (PNE) renovavel a cada 10 anos;
gestdo democratica do ensino publico; progressiva autonomia pedagogica,

administrativa e de gestdo financeira das unidades escolares; educacao infantil (creches

e pré-escolas) como primeira etapa da educagdo basica; transformou os antigos 1°, 2° e

3° graus em Ensino Fundamental, Ensino Médio e Ensino Superior; e sinalizou a
necessidade de defini¢cdo de uma Base Nacional Comum (BNCC). PANHO (2019).

A nova LDBEN, Lei 9.394/96, representa um avango na luta de arte-educadores

e arte-educadoras do Brasil, quando determina que o ensino de Arte seja componente
curricular obrigatdrio nas escolas, como prescreve em, sua primeira redacao, seu artigo

vinte e seis, paragrafo segundo:


https://al.unit.br/blog/noticias/educacao-parcerias-e-busca-por-solucoes-firmam-compromisso-do-grupo-tiradentes/
https://portal.unit.br/blog/noticias/o-impacto-da-pandemia-na-educacao-basica-brasileira/
https://pe.unit.br/blog/noticias/facipe-recebe-simposio-para-debater-mudancas-no-ensino-medio/
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Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base
nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da
clientela.

§ 2° O ensino da Arte constituird componente curricular obrigat6rio, nos
diversos niveis da educacgdo basica, de forma a promover o desenvolvimento
cultural dos alunos.

Apbs a aprovacgdo da lei, temos um outro documento legal que, ainda que tenha
recebido inUmeras criticas, passou a ser tomado como orientador, os Parametros

Curriculares Nacionais de 1997, os PCNs, que traziam em si:

Um documento Introducéo, que justifica e fundamenta as opcoes feitas para a
elaboracdo dos documentos de reas e Temas Transversais; - seis documentos
referentes as areas de conhecimento: Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias Naturais, Histéria, Geografia, Arte e Educacdo Fisica; - trés
volumes com seis documentos referentes aos Temas Transversais: 0 primeiro
volume traz o documento de apresentacdo destes Temas, que explica e
justifica a proposta de integrar questdes sociais como Temas Transversais e 0
documento Etica; no segundo, encontram-se os documentos de Pluralidade
Cultural e Orientagdo Sexual, e no terceiro, 0os de Meio Ambiente e Saude
(BRASIL, 1997, p. 9).

No entanto, ndo podemos deixar de frisar que, como diz Alves (2002), a lei
aprovada tornou-se um marco simbdlico da ascensdo do neoconservadorismo na
educacdo brasileira na década de 90, nos moldes do neoliberalismo que passa a ser
implementado no Brasil de maneira mais forte nos governos de Fernando Collor de
Mello e de Fernando Henrique Cardoso. A nosso ver, a lei 9.394/96 junto aos PCNs, em
seu carater neoliberal, continuou a validar as praticas tecnicistas e isto tem implicagdes
muito sérias com o Brasil de 2022 que tem um governo adepto das ideias neoliberais,
privatistas e que nédo privilegia as politicas sociais e de inclusdo, comrebatimentos na
escola a exemplo de politicas excludentes com relacdo a mulheres, negros, povos
originarios, populacdo LGBTQIAPN+, além de manter uma educacao atrelada a indices
de avaliacdo externa ligados ao desempenho dos estudantes. Vejamos a contribuicdo de
Santana (2019, p. 58) a esse respeito:

Desta forma, desde 1996, a educacéo brasileira vem sendo regulamentada
pela LDB 9.394/96, de inspiracdo absolutamente neoliberal, privatista,
quantitativa (sob a égide de ser qualitativa) e acritica. Mesmo ap0s dois
mandatos de Luis Inacio Lula da Silva (2003/06 e 2007/10), o modelo de
educacdo brasileira ndo sofreu qualquer tipo de mudanca profunda e/ou
significativa. Ao contrdrio, as instituicGes de ensino continuam sujeitas a
indices de avaliagéo de desempenho, em troca de investimentos..
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Ou seja, a nosso ver, cabem diversas reflexdes, dentre elas a importancia da
educacdo enquanto politica publica; a revisdo de métodos avaliativos, sobretudo, 0s
externos; uma maior autonomia de professores/as, gestdo democratica, conselho escolar;
incentivo a formacdes continuadas de docentes; politicas publicas de acesso a educacéo
e ndo apenas a escola; entre outras.

Com o avancar das lutas de arte-educadores, a redagdo do § 2° do Art 26 foi
modificada e acrescentado inclusive o § 6° pela Lei 13.278/16, que diz o seguinte:

Art. 26. Os curriculos da educacdo infantil, do ensino fundamental e do
ensino médio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em
cada sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e dos educandos.

§ 2° O ensino da Arte, especialmente em suas expressdes regionais,
constituird componente curricular obrigatorio da educacéo basica.

§ 6° As artes visuais, a danca, a musica e o teatro sdo as linguagens que
constituirdio o componente curricular de que trata 0 § 2° deste artigo.
(http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/19394.htm acessado em
29/05/2022 as 16h21m).

No entanto, a formacéao de docentes para o ensino da Arte, seja sob a égide da lei
4.024/61, 5.692/71 ou 9.394/96, nos parece continuar enfrentando problemas
estruturais, pois quando recorremos a Silva (2020, p. 183-184), percebemos diversos

problemas, como por exemplo:

A auséncia nas escolas publicas, em geral, de ambientes adequados para se
trabalhar com o novo conhecimento, salas inapropriadas, excesso de alunos
por turma, auséncia de material, auséncia bibliografica especifica nas escolas
que auxiliassem o trabalho do professor, além da carga horaria que para o
professor cumpri-la precisava assumir no minimo mais de 15 turmas de
estudantes.

Lamentavelmente tais observagdes atravessam 0s tempos e chegam até nos
mesmo 52 anos depois da promulgacdo da lei que determinou que Educacdo Artistica
passasse a ser disciplina na escola e que docentes passassem a ter formacéo de nivel

superior.

3.4 PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS - PCNS E O CAMPO DA ARTE

Os PCNs, ja ndo sdo uma referéncia legal para a educacéo brasileira, haja visto
gue hoje o documento que norteia os curriculos das diferentes redes é a Base Nacional

Comum Curricular - BNCC, no entanto, sua importancia ndo pode ser negada dentro


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l9394.htm
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das politicas educacionais dos anos 1990 e 2000. E ainda hoje, no nosso cotidiano
pratico no chéo das escolas, percebemos sua influéncia nas falas dos professores.

Recorrendo a Silva, Soares e Pinto (2017), os Parametros Curriculares
Nacionais, criados em 1997 para Educacdo Infantil, em 1998 para o Ensino
Fundamental e em 2000 para o Ensino Médio, constituem documento orientador de
como curriculos de escolas devam ser elaborados ou revisados, numa perspectiva
formativa de cidaddos. Sdo também documentos geradores de propostas curriculares das
escolas e dos sistemas de ensino e deram subsidios para a formacdo inicial ou
continuada de professores, além de estabelecer relagdes com a producdo de material
didatico, orientar questfes curriculares e avaliagfes internas e externas. Sobre isso,
consideramos pertinente destacar que as avaliagdes, principalmente as externas, estdo
diretamente ligadas ao fato dos PCNs terem uma relacdo direta com a Conferéncia
Mundial de Educacdo para Todos, de Jomtien na Tailandia e do relatério Delors da
UNESCO, relatério este que prescreve a aprendizagem continua ao longo da vida
escolar e que se manifesta pela maxima de “Aprender a aprender”, que foi trazida pelos
PCNs.

Sobre essa conferéncia, destacamos o seu Art. 1° que diz respeito as

necessidades basica de aprendizagem, vejamos:

1. Cada pessoa — crianga, jovem ou adulto — deve estar em condicfes de
aproveitar as oportunidades educativas voltadas para satisfazer suas
necessidades basicas de aprendizagem. Essas necessidades compreendem
tanto os instrumentos essenciais para a aprendizagem (como a leitura e a
escrita, a expressdo oral, o céalculo, a solucdo de problemas), quanto os
contelidos basicos da aprendizagem (como conhecimentos, habilidades,
valores e atitudes), necessérios para que 0s seres humanos possam
sobreviver, desenvolver plenamente suas potencialidades, viver e trabalhar
com dignidade, participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a
qualidade de vida, tomar decisdes fundamentadas e continuar aprendendo. A
amplitude das necessidades bdsicas de aprendizagem e a maneira de
satisfazé-las variam segundo cada pais e cada cultura, e, inevitavelmente,
mudam com o decorrer do tempo. (JOMTIEN, 1990, p.4).

O Brasil, inclusive é signatario do documento produzido nesse evento e assim,
surgiu, em decorréncia de compromisso assumido na Conferéncia, a elaboracdo do
Plano Decenal de Educacéo para Todos, que tinha como meta principal, em 10 anos (de
1993 a 2003), garantir as criancas, jovens e adultos, os contetdos minimos no que diz
respeito a aprendizagem para que possam assim responder as necessidades elementares
da vida, através da universalizacdo da educacdo fundamental e erradicacdo do

analfabetismo. Porém, o texto é bastante claro quando se refere a necessidades basicas
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de aprendizagem. Ou seja, 0 basico é o suficiente. O que 0s estudantes precisam & saber
ler, escrever e fazer contas.

Outra coisa que nos incomoda ¢ o ponto 3, do Art. 1, que diz, “enriquecimento
dos valores culturais e morais comuns”. E nesses valores que os individuos e a
sociedade encontram sua identidade e sua dignidade”. No nosso entender, tais valores
sdo os valores que se apresentam no curriculo e o curriculo é assegurador da cultura
hegemonica, onde a classe dominante se afirma, auto afirma e reafirma diante da classe
dominada. Se unirmos isso, 0s valores culturais e morais hegemdénicos com ler, escrever
e fazer conta, nos fica claro a quem serve o documento.

Vale destacar que os PCNs sdo um documento orientador, norteador de
propostas curriculares para escolas e para os sistemas de ensino, mas ndo sao
impositivos e inflexiveis, eles servem para orientar a constru¢do de contetdos que
constituam um escopo, uma espinha dorsal que sirva de base para a educacgdo no pais e
sinalizam para que temas e realidades locais sejam privilegiados numa parte
diversificada, respeitando as realidades locais e regionais, mas ndo podemos deixar de
sinalizar que eles nascem dentro desse pensamento educacional permeado pela
Conferéncia de Jomtien.

De acordo com Chaddad (2015, p. 8-9):

Neste contexto, o ensino brasileiro esteve estruturado pela Lei 5692, de 11 de
agosto de 1971, até a aprovacdo da nova Lei das Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — Lei Federal n° 9394, em 1996. Ainda, segundo Varios
autores, citados abaixo, esta reestruturacdo tem suas bases na Conferéncia
Mundial de Educacdo para Todos que ocorreu em Jomtien, na Tailandia, em
1990. A citada conferéncia contou com representantes da UNESCO [4],
UNICEF [5], PNUD [6] e Banco Mundial e resultou no relatério Educacéo:
um tesouro adescobrir (PRADO, 2000; BRASIL, 2001; BUENO;
OLIVEIRA, 2009; FERREIRA et al, 2012). Desta reunido resultaram
posi¢des consensuais que tinham como propésito a universalizagdo da
educacdo fundamental, ampliando a educacdo entre os jovens, conforme
também afirmam estes autores.

Mais adiante, no mesmo texto, o autor sinaliza o seguinte sobre a elaboragdo dos
PCNs:

Segundo os autores na construcdo destes documentos ndo se pode deixar de
lado a categoria do intelectual orgénico [8], que foi representado pela
Fundac&o Carlos Chagas, que iniciou o processo, a influéncia vinda de outros
paises, o curto periodo, entre 1995 e 1996, para consultar a comunidade
académica e construir a versdo preliminar e, por fim, o baixo retorno desta
comunidade académica, apenas setecentos pareceres, se considerar todo o
Brasil. Varias opiniGes se manifestaram de forma critica em relagdo ao
processo de elaboracdo dos PCNSs, principalmente, se 0 documento pretendia
ser uma base comum para o ensino fundamental, deveria ter contado com
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amplo processo de discussdo na sua elaboracédo, diferente, portanto, do que
Prado (2000) havia dito.[...] Isto fica latente na fala de Cunha a respeito da
construcdo destes documentos. O que se percebe, na fala deste educador, que
0 processo democratico anunciado e destacado em suas paginas é que nunca
ocorreu. Pelo contrario, a criacdo dos PCNs rompeu com a sua proposta de
construcdo de uma cidadania democratica.(CHADDAD, 2015, p. 10-11).

N&o podemos desvincular curriculo de educacédo, educacao de politica, e politica
de economia, assim, de acordo com o que vimos em Chaddad (2015), tanto a
Conferéncia de Jomtien quanto o relatorio Delors da UNESCO - aos quais estdo ligados
0 PCNs - estdo também alinhados ao neoliberalismo que preconiza prioridades
econdmicas e isso fez inclusive com que, apesar dos PCNs ndo serem obrigatorios,
acabassem referendando as avaliagcbes externas que passaram desde entdo a ser

obrigatdrias. E recorrendo ainda uma vez a Chaddad (2015, p. 11):

Hé& a énfase de que ndo exista um conhecimento objetivo, universal que possa
fazer com que a realidade seja apreendida. A atribuicdo de sentidos e
significados é fruto da construgdo subjetiva do conhecimento. Cada um
aprende, tem sua relacdo com o objeto de uma forma diferente, ou seja,
prépria. Portanto, ha a descrenga no conhecimento universal, na razdo que foi
construida hd milénios pelos seres humanos e sua utilizagdo para que a
realidade ndo se fragmente e seja compreendida. Com isto, ndo ha como se
apropriar criticamente e universalmente da realidade. Ela “aparentemente” se
mostra entrecortada por uma gama enorme de narrativas, de pequenos
discursos ou micro-discursos.

No entanto, os PCNs ainda mantiveram a possibilidade de discussfes de temas
locais, regionais, através dos temas transversais, por exemplo, onde havia uma
orientagdo para que discussdes sobre as realidades circundantes da comunidade escolar
fossem levadas para dentro da escola através de projetos, vivéncias, trabalhos
interdisciplinares e etc.

A partir do exposto, podemos afirmar que tanto a Lei 9.394/96 quanto os PCNs
sdo fruto de um momento politico e historico que ja se debrucava ha duas décadas sobre
as teorias criticas e pés-criticas do curriculo numa perspectiva de libertacdo dos moldes
tecnicistas aos quais estdvamos atrelados em funcdo de duas décadas de ditadura
civil/militar.

Para o campo da Arte, os PCNs, ainda que dentro de uma realidade neoliberal,
traz para docentes e estudantes contribuicbes como, por exemplo, uma abrangéncia
maior dentro de quatro modalidades bem delineadas, linguagens da arte, além de ser
orientado pela Abordagem Triangular, ainda que ndo a cite diretamente, como nos

aponta Vieira (2006, p. 189), vejamos:
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Em todos os niveis da Educacdo Fundamental, os Parametros Curriculares
ddo a area de Arte uma grande abrangéncia, propondo quatro modalidades
artisticas a saber: Artes Visuais, com maior amplitude que Artes Plasticas,
englobando artes gréficas, video, cinema, fotografia e as novas tecnologias,
como arte em computador; Mdsica; Teatro e Danga, que é demarcada como
uma modalidade especifica [...] as propostas para essas diversas linguagens
artisticas estdo submetidas a orientagdo geral, apresentada na primeira parte
do documento, que estabelece trés diretrizes basicas para a acdo pedagdgica.
Séo diretrizes que retomam, embora ndo explicitamente, 0s eixos da chamada
“Metodologia Triangular” ou melhor, “Proposta Triangular”, defendida por
Barbosa (1998) na area de Artes Plasticas.

No entanto, os PCNs ndo nos dizem como desenvolver essas linguagens na sala
de aula, posto que ele ndo tem a funcdo de um livro didatico ou de uma receita a ser
seguida rigorosamente e que, como o proprio documento diz, ndo € um manual a ser

seguido, mas um material orientador para os docentes.

3.5 0 CAMPO DA ARTE NA BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR

De acordo com o proprio documento, BNCC, a LDBEN de 1996, em seu Artigo
9°, Inciso IV, afirma que é da competéncia da Unido em colaboracdo com os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, estabelecer competéncias e diretrizes para a Educacao
Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio.

Em seu Artigo 26, a LDBEN, mais uma vez discorre sobre a relacdo entre o que
é basico-comum e o que é diverso, o que determina que os curriculos da Educacdo
Infantil, do Ensino Fundamental e do Ensino Médio devam ter uma base nacional
comum, que sera complementada, a cargo de cada sistema de ensino e escola, por uma
parte diversificada, que se refira as caracteristicas regionais e locais. Isto vai resultar na
construgéo das Diretrizes Curriculares Nacionais - DCN, em 2013 e que nos levou ao
Plano Nacional de Educagéo - PNE (2014-2024).

De acordo com Panho (2019), o professor Salomédo Ximenes, da Universidade
Federal do ABC, salienta que a estratégia 7.1 foi inserida no PNE pelo grupo de
“reformadores empresariais da educacdo” e que ndo era uma demanda dos movimentos
populares nem dos sindicatos. Os reformadores empresariais da educagdo séo 0 que,
segundo Ball (2014), pode-se chamar de a nova filantropia educacional, grupos
particulares e “empreendedores” interessados ndo apenas na terceirizagdo, mas também
no controle do sistema de ensino publico. Sdo assim, apoiadores e defensores da BNCC.
A exemplo, o pesquisador nos traz a Fundacdo Lemann (familia Lemann), Fundacéo

Roberto Marinho (familia Marinho), Instituto Inspirare (familia Gradin), Instituto



59

Natura (familia Seabra), Instituto Unibanco (familia Moreira Salles), I1tad BBA (familia

Setibal e familia Villela), entre outras “familias”, que pressionaram o governo da

presidenta eleita Dilma Rousseff (2015-2018) para produzir esse documento Unico.
Assim, a BNCC é uma politica publica que foi gestada, escrita e nos entregue

como documento normativo, conforme diz o texto oficial:

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater
normativo que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educacédo Basica [...]JEste documento normativo aplica-se
exclusivamente a educacéo escolar, tal como a define o § 1° do Artigo 1°
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB, Lei n°
9.394/1996) , e esta orientado pelos principios éticos, politicos e estéticos
que visam a formagdo humana integral e & construcdo de uma sociedade
justa, democratica e inclusiva, como fundamentado nas Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacdo Bésica (DCN). (BRASIL, 2017, p.
7).

Panho (2019), nos diz que a lei 9.394/96 nos trouxe a obrigatoriedade do ensino
de Arte como componente curricular obrigatério; que os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs), de 1997, foram elaborados para auxiliar docentes no
desenvolvimento de suas praticas pedagdgicas; que as (DCN) de 2013 vieram para
sistematizar a Educacdo Basica com foco nos educadores e educadoras na perspectiva
de criar uma base nacional comum que nos levou ao PNE 2014-2024 e que, em sua
estratégia 7.1, determina a elaboracdo da BNCC, documento que teve sua elaboracdo e
tramitacdo a partir de 2015, e nos foi entregue em 2017 com o ensino de Arte agora
incluido na area de linguagens.

No que se refere ao ensino de Arte, ponto mais central deste trabalho, a BNCC
traz em si questdes preocupantes para a comunidade de arte-educadores/as ao dizer que
a Arte ndo é mais uma area de conhecimento e sim um componente que faz parte da

Area de Conhecimento Linguagens, vejamos o extrato do referido texto:

Na BNCC, a area de Linguagens é composta pelos seguintes componentes
curriculares: Lingua Portuguesa, Arte, Educacdo Fisica e, no Ensino
Fundamental — Anos Finais, Lingua Inglesa. A finalidade é possibilitar aos
estudantes participar de préaticas de linguagem diversificadas, que lhes
permitam ampliar suas capacidades expressivas em manifestagdes artisticas,
corporais e linguisticas, como também seus conhecimentos sobre essas
linguagens, em continuidade as experiéncias vividas na Educacdo Infantil
(BRASIL, 2017, p.63).

Ou seja, os avangos conquistados com muita luta, foram desconsiderados e

diluiram, pulverizaram os contetidos dessa &rea do saber, colocando em risco, inclusive,
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a posicdo do professor ou professora. Se levarmos em consideracdo que o ensino de
Arte, em meios as varios entendimentos que este documento deixa margem, vem
perdendo seu lugar de componente curricular em muitas realidades e redes, sem
desconsiderarmos que o curriculo, ja estabelece, historicamente, relacfes hierarquicas
entre areas de conhecimentos e componentes curriculares dentro da prépria escola.
Reforcando a importancia do ensino da Arte e de seu status enquanto
componente curricular de area de conhecimento autbnoma, temos a lei 13.278/16 que

especifica as Artes Visuais, a Danca, a MUsica e o Teatro como linguagens da Arte:

Art. 1° O 8§ 6° do art. 26 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 , passa a
vigorar com a seguinte redagdo: “Art. 26.

8§ 6° As artes visuais, a danca, a mdsica e o teatro sdo as linguagens que
constituirdo o componente curricular de que trata o § 2° deste artigo.
(http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ ato2015-
2018/2016/1ei/113278.htm#: ~:text=L EI%20N%C2%BA%2013.278%2C%20
DE%202, referente%20a0%20ensino%20da%20arte. Acesso em 30/05/22 as
19h52m)

Outra questdo importante € que a BNCC gera polémicas e problemas de
interpretacdo e entendimentos, sobretudo por parte de gestores e de posicionamentos
politicos que ndo tém interesse no campo da Arte na Educacdo. Esses posicionamentos,
ancorando-se na interpretacdo do proprio texto da BNCC, dentre outros aspectos,
também sugerem que os professores e professoras de Arte atuem de forma polivalente e

ministrem aulas das quatro linguagens, vejamos:

Ainda que, na BNCC, as linguagens artisticas das Artes visuais, da Danca, da
Mdusica e do Teatro sejam consideradas em suas especificidades, as
experiéncias e vivéncias dos sujeitos em sua relacdo com a Arte ndo
acontecem de forma compartimentada ou estanque. Assim, é importante que
o componente curricular Arte leve em conta o didlogo entre essas linguagens,
o didlogo com a literatura, além de possibilitar o contato e a reflexdo acerca
das formas estéticas hibridas, tais como as artes circenses, 0 cinema e a
performance. (BRASIL, 2017, p.194).

Um olhar criterioso sobre esses aspectos nos mostra que estamos atravessando
um momento muito delicado para o futuro do ensino de Arte no Brasil. Diante disso, é
impossivel ndo levantar questionamentos tais como: Se o ensino de Arte ndo é
reconhecido como campo de saber autbnomo, o que sera a Arte na escola? Dentro de
abordagens que se pautam por técnicas reprodutivistas, espontaneismo, laissez-faire,
arte como conhecimento, arte como informagéo, arte enquanto culturas, como esse

conhecimento serad construido pelos estudantes? Como sera estruturado por professores


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art26%C2%A76.
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2016/lei/l13278.htm#:~:text=LEI%20N%C2%BA%2013.278%2C%20DE%202,referente%20ao%20ensino%20da%20arte
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2016/lei/l13278.htm#:~:text=LEI%20N%C2%BA%2013.278%2C%20DE%202,referente%20ao%20ensino%20da%20arte
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2016/lei/l13278.htm#:~:text=LEI%20N%C2%BA%2013.278%2C%20DE%202,referente%20ao%20ensino%20da%20arte
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e professoras? Sera que a arte sempre que aparecer em trabalhos de outros componentes
curriculares figurara como uma espécie de adendo, de adorno a reboque da lingua
portuguesa, da literatura, dos desenhos das formas geométricas da matematica, de
mapas da geografia ou células da ciéncia? Como?

Isso nos leva a pensar que a BNCC, dentro dessa realidade, se alinhou a uma
agenda ultraconservadora, neoliberal e que enxerga o aluno da escola publica como
alguém que precisa ter um oficio que se reverta em renda familiar, porém, mantendo
este aluno como um ser alijado do processo de pensamento e gestdo do social, local que
precisa e deve ser ocupado pelos filhos da elite.

Diogénes e Silva (2020, p. 360-361), nos trazem a seguinte reflexdo:

Na educacdo foram diversas as reformas com vistas a efetivacdo do Estado
neoliberal no Brasil, dentre elas, destacamos a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, sancionada pela Lei Federal 9.394, de 20 de dezembro
de 1996 e a BNCC (BRASIL, 2018), sendo veiculada como instrumento para
melhoria da Educacdo Bésica brasileira.

Quando verificamos a homologacdo da 2% versdo da BNCC, em 2016, nos

deparamos com as palavras do entdo ministro da educacao, Mendonca Filho:

Ao homologar a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para a Educacéo
Infantil e o Ensino Fundamental, o Brasil inicia uma nova era na educagéo
brasileira e se alinha aos melhores e mais qualificados sistemas educacionais
do mundo. (BRASIL, 2016).

Ou seja, “uma nova era na educagdo brasileira”, na verdade, ¢ a submissao da
educacdo brasileira a economias hegemonicas e que participam da elaboracdo de
curriculos mundo afora, defendendo seus proprios interesses econémicos e culturais,
atropelando 0s processos e projetos nacionais. Assim, a BNCC, enquanto um
documento normativo e orientador dos curriculos de Estados e Municipios, na verdade,
defende a pauta neoliberal e privatista, 0 que leva ao reforco do desmonte da educacgéo
publica e de qualidade, direito universal garantido pela constituicdo federal.

Santos (2016, p. 101) entende a politica educacional brasileira como: “um campo
de forcas em conflito € um local de contradigdes diversas entre a ‘forma’, o ‘conteudo’ e
as ‘consequéncias’ de agdes, programas e planos gestados nesse campo”. Essas sdo
questdes diretamente relacionadas ao modelo do Estado brasileiro e como ele
implementa suas politicas publicas.

N&o podemos nos esquecer de que a BNCC, em sua versdo final, nos foi

entregue em dezembro de 2017, durante o governo de Michel Temer, governo que
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editou a Emenda Constitucional N° 95 de 2016, ao estabelecer os limites para as
despesas priméarias correspondentes a inflagio do ano anterior, corrigidas pelo
indice Nacional de Precos ao Consumidor Amplo (IPCA), e determinando a
desvinculacdo orcamentaria para a Educacéo e a Saude. E qual o objetivo da EC N° 95?
Congelar, por 20 anos, a despesa real da Unido, minima, com educacdo baseada nos
indices de 2017. Tal medida, atinge diretamente o financiamento do livro didatico e das
instituices federais de ensino superior

Outro grande impacto negativo da Emenda Constitucional é o (PNE 2014-
2024), pois ao retird-lo da agenda politica, a diminuicdo de verbas da Unido,
compromete sobremaneira o atingimento das metas, metas essas que prevéem, dentre
outras, atingir as metas 10 e 11: oferecer, no minimo, 25% (vinte e cinco por
cento) das matriculas de educacdo de jovens e adultos, nos ensinos fundamental e
médio, na forma integrada a educacdo profissional, e triplicar as matriculas da
educacao profissional técnica de nivel médio, assegurando a qualidade da oferta e pelo
menos 50% (cinquenta por cento) da expansdo no segmento publico (FRANCA, 2018).

Santos (2016, p. 8) enfatiza que:

Uma politica de Estado alude a um plano, uma a¢do ou um programa
educacional com objetivos a longo prazo, elaborado para durar por um
periodo que vai além do exercicio politico de determinado.[..] a politica de
governo se refere a um programa, a¢do ou plano desenvolvido para vigorar
durante um mandato governamental.

Assim, entendemos que nossa politica educacional imprime as marcas tanto da
concepcao de Estado, quanto das relacdes sociais que este Estado deseja manter.

A BNCC, com seu carater neoliberal, € uma politica de governo, travestida de
politica de Estado, que busca disseminar o pensamento que defende dentro da escola e
consequentemente construir “cidadaos” acriticos neste sentido, o que nos leva, desde ja,
a entendé-la como um documento tradicional, tecnicista, classista, racista e sexista que
vai pautar os curriculos pelo Brasil afora.

Novamente nos reportamos a Panho (2019) quando em sua pesquisa nos traz
uma analise do lugar ocupado pelo ensino de Artes Visuais dentro do que determina a
BNCC, desde a versdo inicial, até a versdo homologada em 2017. Na constatacdo ao
final do trabalho, o pesquisador destaca que a BNCC, um projeto que filosoficamente
poderia ser muito positivo e produtivo para a Educacéo Bésica, bem como para todos 0s
agentes envolvidos, trazendo ganhos para educandos, educadores e escola, acaba sendo

a normatizacdo e normalizacdo dos ideais neoliberais que veem a educagdo como uma
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mercadoria e a educacdo publica como um fim, objetivando formar méo de obra barata
para 0 mercado, assim como ja vimos anteriormente quando do pensamento tecnicista,
oferecendo apenas as garantias minimas constantes da lei que, por sua vez, tomando
nossa discussdo anteriomente tracada, alinha-se tanto na Conferéncia de Jomtien quanto
no relatdrio Delors da UNESCO, o que acaba criando um dualismo na escola brasileira.

Sobre esse ponto, Libaneo nos ajuda a pensar um pouco mais quando diz:

O dualismo da escola brasileira em que, num extremo, estaria a escola
assentada no conhecimento, na aprendizagem e nas tecnologias, voltada aos
filhos dos ricos, e, em outro, a escola do acolhimento social, da integracdo
social, voltada aos pobres e dedicada, primordialmente, a missdes sociais de
assisténcia e apoio as criangas”. (Educagdo e Pesquisa, S&o Paulo, v. 38, n. 1,
p. 13-28, 2012).

Existem muitas criticas a BNCC por parte dos profissionais e pesquisadores em
educacdo, como nos diz Silva, Soares e Pinto (2017, p.103), coisas como uma escuta e
consulta frageis a sociedade o que resultou num debate pablico minimo sobre o tema; a
precarizacgdo das Diretrizes Curriculares existentes que traziam a articulagdo curricular
nas areas de conhecimentos; uma visdo tecnicista, com acentuada inclinacdo a
meritocracia.

Segundo Arroyo (2013, p. 8) nos diz que a BNCC ja vinha se desenhando a
partir das politica, leis e reformas da educagdo nos anos 1980-1990:

Nunca como agora tivemos politicas oficiais, nacionais e internacionais que
avaliam com extremo cuidado como o curriculo é tratado nas salas de aula,
em cada turma, em cada escola, em cada cidade, campo, municipio, estado ou
regido. Caminhamos para a configuracdo de um curriculo ndo sé nacional,
mas internacional, Unico, avaliado em parametros Unicos. Por que esse
interesse em avaliar de maneira tdo minuciosa o que cada educando aprende e
cada docente ensina em todos os paises? O curriculo passou a ser um
territorio de disputa externa ndo sé de cada mestre ou coletivo escolar.

E concluimos, a partir de Arroyo, que a Educacéo, a escola, a sala de aula € um
territorio que muitos buscam dominar porque as discussdes e as produgdes que se ddo
nessa area e nesses espacos sao de importancia capital para o capital, para 0 modo de
producdo, para a inddstria, o comércio e para a dominacéo cultural e politica.

Diante do exposto, acreditamos ser a BNCC um documento de orientagéo
curricular tradicional, tecnicista, reprodutivista e que atende diretamente a agenda
neoliberal em curso no Brasil.

Considerando a contribuigéo e atualidade do estudo de Panho (2019) e o campo

da presente pesquisa, somos provocados a perguntar: dentro dessa perspectiva
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neoliberalista, qual seria o lugar do ensino de Arte, em particular, as Artes Visuais no
contexto da educacdo bésica no municipio do Ipojuca? Qual/quais os rebatimentos,
aproximag0es e distanciamentos entre os documentos norteadores do campo em que
esta pesquisa adentra e a BNCC? E como este documento reverbera no campo das Artes
Visuais no contexto da nossa pesquisa? Estas sdo algumas das reflexdes que
pretendemos adentrar, a partir do encontro com o campo, conforme apresentaremos a

sequir.



4 ACHADOS NO CAMPO
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4.1 0 MUNICIPIO DO IPOJUCA

Resgatando a historia, 0 nome do municipio do Ipojuca origina-se da palavra
“pojuca”, nome de origem tupi que significa agua parada. Segundo o site oficial da
prefeitura, Ipojuca surgiu entre 1569 e 1571 e a primeira citagdo sobre o municipio
aconteceu em 1594, no Tribunal do Santo Oficio, em Olinda. No entanto, a
emancipacao do municipio aconteceu apenas em 30 de marco de 1846, tornando Ipojuca
autbnomo e, em 1955, suas terras foram divididas em trés distritos: Ipojuca, Nossa
Senhora do O e Camela, conforme a Lei Municipal de 1° de julho de 1955.

Documentos, do Tribunal do Santo Oficio, registram que a Igreja Matriz da
Freguesia de Sdo Miguel estava localizada em Ipojuca.

Ipojuca esté localizada a 50 quildmetros da capital do Estado de Pernambuco, e
hoje faz parte da Regido Metropolitana do Recife (RMR). E o 10° municipio mais
populoso da RMR, com cerca de 95,5 mil habitantes. Situa-se na Zona da Mata Sul do
Estado de Pernambuco e conta com uma zona urbana e uma zona rural, na qual estdo
distribuidos 72 engenhos de cana-de-agUcar, alguns desativados como, por exemplo,
Engenho Saco, Engenho Macaco, Engenho Gaipi0 e outros. Mais recentemente, em seu
territorio esta localizado o Complexo Industrial e Portuario Governador Eraldo Gueiros
— Suape com mais de 100 empresas instaladas. Sobre este aspecto, € possivel dizer que a
chegada do porto trouxe desenvolvimento econdmico para a regido, mas também
impactou o meio ambiente de forma significativa e envolveu diversas questfes judiciais
que incluem apropriacdo de terras quilombolas localizadas no Engenho Mercés e as
questBes de impacto ambiental. Hoje o Governo Federal ja reconheceu a terra como
quilombo e tramita no Congresso Nacional a questdo da posse definitiva da terra para 0s
quilombolas que ali vivem.

De acordo com o ultimo censo do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), Ipojuca tem uma populacgdo estimada de 94.533 habitantes e possui uma area
territorial de 527.107 quildémetros quadrados. Sua bacia hidrografica é composta por
pequenos rios litoraneos, riachos, represas de Utinga e do Bita, além do Rio Ipojuca.
Também possui uma orla maritima composta por 10 praias, internacionalmente
conhecidas, a exemplo de Porto de Galinhas, Muro Alto, Cupe, Maracaipe, Serrambi,
movimentando uma rede hoteleira de porte internacional que ocupa boa parte do litoral,

além de pousadas espalhadas por todas as areas de praia e condominios.
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Na sede do municipio, encontra-se 0 Convento Franciscano de Santo Antonio,
de 1606 (Fig. 1) tombado pelo Instituto do Patriménio Historico e Artistico Nacional
(IPHAN) e onde abriga o Santuario do Senhor Santo Cristo, no qual, a imagem de Santo
Cristo (Fig. 2), € uma das trés Unicas existentes no mundo. De acordo com o site da
prefeitura, foi salva em terras portuguesas e trazida para o Brasil, ja que em Portugal
imagens semelhantes, a exemplo de imagens com o Cristo com o0s bracos levantados,

eram proibidas e foram todas destruidas.
Figura 1 - Convento de Santo Antdnio, Ipojuca/PE.

FONTE: Sandro Guerra.
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O distrito sede do municipio conta com a prefeitura, cAmara dos vereadores e
seu anexo, duas pracas, Praca Dantas Barreto (Fig. 3) e Praca Oswaldo Cruz (Fig. 4),
um comércio local que inclui também o patio da feira livre (Fig. 5). Ainda ha a presenca
de uma unidade do Servigo Nacional de Industria - SENAI-PE (Fig. 6) que atualmente
oferece os cursos de Técnico em Seguranca do Trabalho e Técnico em Plasticos, ambos
subsequentes e na modalidade presencial, além do Instituto Federal de Educacéo - IFPE
(Fig. 7) que oferece os cursos Integrados de Mecénica e Seguranca do Trabalho, os
cursos subsequentes de Automacdo Industrial, Construcdo Naval, Mecénica,
Petroquimica e Quimica, além da Licenciatura em Quimica e do Bacharelado em
Engenharia Mecénica, formacdes que relacionam-se diretamente com a demanda gerada

pelo Porto de Suape.

Figura 3 - Praga Dantas Barreto, Ipojuca-PE
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FONTE: Sandro Guerra.
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Figura 4 - Praca Oswaldo Cruz, Ipojuca-PE

FONTE: Sandro Guerra.

Figura 5 - Patio da Feira, Ipojuca-PE

FONTE: Sandro Guerra.
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Figura 6 - SENAI Ipojuca - PE

FONTE: G1, José Cavalcanti/Divulgacéo.
https://www.google.com.br/url?sa=i&url=https%3A%2F%2Fgl.globo.comAAJAAAAABAD

Figura 7 - IFPE Ipojuca - PE.

IFPE

CAMPUS IPOJUCA

FONTE: https://www.google.com.br/url?sa=i&url=https%3A%2F%2Fwww.ifpe.edu.br

Dentre 0s municipes ha uma diferenciacdo entre a sede do municipio e os
distritos. A sede do municipio ¢ chamada, pelos municipes, de “Ipojuca”, mas quando

se referem as praias de Porto de Galinhas ou Serrambi, ou ainda, aos distritos de Nossa
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Sra do O e Camela, é como se essas localidades ndo fossem distritos do Ipojuca. E
como se quem nascesse em Nossa Sra do O, ndo fosse ipojucano.

Segundo a Secretaria de Saude do Municipio, no que concerne ao campo da
salde, Ipojuca conta com servicos de Pediatra e Ortopedia 24h na Unidade de Pronto
Atendimento (UPA) e Unidades de Saude da Familia (USF) que, além de atendimento
médico, conta com servi¢os odontolégicos, também conta com Policlinica com mais de
20 especialidades, o Centro de Diagnostico e Imagem, a Maternidade Mae Lidia, 10
ambulancias, o Hospital Carozita Brito, o Hospital Santo Cristo, Academias da Saude.

De acordo com o site Caravela, economicamente, em 2022, 0 municipio
apresentou nmeros positivos e que mostram um crescimento e um aquecimento nos
postos de trabalho, pois de janeiro a novembro daquele ano, foram registradas 14,1 mil
admissdes formais e 12,8 mil desligamentos, o que resulta num saldo positivo de 1329
novos trabalhadores e trabalhadoras. Na Regido Metropolitana do Recife, este é 0 6°
melhor desempenho em termos absolutos. Considerando a geracdo de vagas pelo
tamanho da populacdo, a cidade é a 5% que mais cresce no Estado. O PIB da cidade é de
cerca de R$ 13,6 bilhdes de reais, sendo que 57,4% do valor adicionado advém da
indUstria, na sequéncia aparecem as participagdes dos servigos (33,3%), da
administracdo publica (7,9%) e da agropecuaria (1,4%). Com esta estrutura, o PIB per
capita de Ipojuca é de R$ 139,4 mil, valor superior a média do estado (R$ 20,1 mil) e da
regido de Recife (R$ 24,2 mil).

Figura 8 - Porto de Suape em Pernambuco

FONTE: Rafael-Medeiros.jpg -
https://epbr.com.br/porto-de-suape-retomada-de-autonomia-ajudara-a-atrair-investidores/
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Figura 9 - Prefeitura do Ipojuca-PE
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~ FONTE: Sandro Guerra.

Ao olharmos os dados supracitados, supomos que Ipojuca deveria ser um dos
melhores lugares para se viver no estado de Pernambuco, afinal, esta localizada apenas
a 43 km da capital, tem praias que estdo entre as mais procuradas nacional e
internacionalmente, possui 0 melhor PIB per capita do Estado de Pernambuco, sol 0 ano
inteiro, um porto que movimenta bilhdes todos os anos e, consequentemente, gera
divisas para 0 municipio, e, no entanto, no campo educacional, a realidade nos mostra
que temos estudantes que relatam uma condig¢do de vida ainda precéria, sem acesso a
bens bésicos, a exemplo de banheiro em casa.

Mais recentemente, a partir do ano de 2020, 0 municipio passou a contar com
uma Secretaria Especial de Cultura, pois, até entdo, havia apenas uma diretoria de
cultura. Paradoxalmente, mesmo tendo uma circulacdo de atividade turistica, no campo
cultural sdo poucas as op¢es no municipio que conta com apenas dois grupos voltados
para a cultura do Maracatu de Baque Virado e que trabalham junto aos jovens da
comunidade difundindo a cultura ancestral negra, sdo eles, Okun Jamba de Nossa
Senhora do O, e Alfaias da Praia, de Porto de Galinhas. Ha ainda a presenca dos blocos
carnavalescos Sucata, Cuscuz, Bonecos Gigantes, Sapequinha e Bloco Catdlico da
Familia que fazem parte do ciclo carnavalesco. Ainda neste campo, mais recentemente,
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em 2022, ocorreram a¢Oes voltadas para o Cadastro Cultural de Ipojuca (CACI) com o

objetivo de realizar um cadastramento e um mapeamento dos artistas e artesaos locais.

4.2 0 CAMPO DE INVESTIGACAO E OS SUJEITOS DA PESQUISA

Para atingir o objetivo deste estudo, a primeira meta tracada foi caracterizar
como se constitui a rede municipal do Ipojuca. Para tanto, recorremos ao Sistema
Educacional do Ipojuca - SEI, de modo a buscarmos os dados mais atualizados.

No que diz respeito a educacdo no municipio, de acordo com o SEI no ano de
2022, Ipojuca conta com 70 escolas, 14 anexos, 680 salas de aula, 1 laboratério de
informatica, 24 bibliotecas, 10 quadras de esporte, destas, por exemplo, na sede Ipojuca,
apenas duas quadras para atender quatro escolas, e 16 refeitorios. Em seu quadro de
pessoal, as escolas contam com 1.623 trabalhadores/as, divididos em 1.138
professores/as, 189 administrativos/as, 112 pedagogos/as e 184 servicos gerais.

Na sede do municipio, estdo situadas quatro escolas que mesmo sendo escolas
dos anos finais do Ensino Fundamental, ndo fazem parte do nosso campo de pesquisa,
pois ndo possuem nenhum professor atuando com o campo da Arte com formagdo em
Artes Visuais. Para esta pesquisa, contamos com trés docentes que atuam em escolas de
anos finais do Ensino Fundamental pertencentes ao distrito de Nossa Senhora do O e a
Serrambi.

Com relacdo ao alunado, ha um total de 21.583 alunos/as matriculados,
distribuidos em 944 turmas que vdo desde a Educacdo Infantil até os Anos Finais do
Fundamental Il, passando pela EJA - Educacdo de Jovens e Adultos. A média de alunos,
por turma, nos anos finais e na EJA, é de 40 alunos.

O 6° Ano conta com 1.613 estudantes distribuidos em 45 turmas; o 7° Ano com
1.851 estudantes em 49 turmas; o 8° Ano com 1.812 estudantes em 50 turmas; e 0 9°
Ano com 1.634 estudantes em 44 turmas. Somando o total de estudantes matriculados
nos Anos Finais temos um total de 6.910, o que representa 32,01% do total de
estudantes regularmente matriculados. Com relagdo aos numeros de estudantes
matriculados nos anos iniciais e anos finais, eles se mantém e ndo temos mudancas
significativas.

O corpo discente dos Anos Finais é composto por estudantes que em sua maioria
vém da Zona Rural, dos engenhos, ja que as escolas nessas localidades atendem até o 5°

Ano. O que nos leva a pensar na necessidade de criagdo de escolas-pélo, na zona rural,
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que pudessem atender um quantitativo especifico de engenhos, por exemplo, uma
escola-pdlo para cada 4 ou 5 engenhos circunvizinhos, o que facilitaria 0 acesso e a
continuidade de estudos por parte dos adolescentes.

No que se refere a professores e professoras de Arte, a equipe € composta por 9
professores e 6 professoras, sendo cinco de Teatro, dentro dos quais me incluo; trés de
Artes Visuais; seis de Musica e um docente de Histéria. Sim, temos uma professora de
Historia concursada para a vaga de Arte, de um concurso realizado no inicio dos anos
1990. Deste gquantitativo 8 professores/as sdo efetivos, aprovados em concurso publico,
dos quais eu faco parte, e 7 contratadas/os temporarios.

Vale registrar que os 15 profissionais, entre efetivos e temporérios, de Arte,
atuam nas escolas dos anos finais, no entanto, o nimero é insuficiente, pois além dos
Anos Finais também ha a Educacao de Jovens e Adultos - EJA. Ao somarmos todas as
turmas de anos finais mais a EJA, percebemos que ha a necessidade de mais
profissionais, haja vista que contamos com um ndmero significativo de turmas. Em
funcdo do numero insuficiente de profissionais habilitados no campo da Arte, muitos
professores dos demais componentes curriculares acabam assumindo a disciplina de
Arte até mesmo para completar suas cargas horarias, indo de encontro ao que esta
disposto na legislacdo que trouxemos ao longo do presente trabalho.

Vale registrar também que ndo temos nenhum/a profissional de Danca na
equipe, 0 que, a nosso Vver, fere a lei 13.278/16, que diz que as quatro linguagens devem
ser trabalhadas no ensino fundamental, precisando a escola contar com esses
profissionais em seu quadro.

Por fim, temos ainda no municipio, o cargo/funcdo de Analista Educacional,
ocupados por dois profissionais responsaveis por organizar 0s encontros de area, que
ocorrem duas vezes por més, tendo 4 horas cada encontro que compdem a formacgéo
continuada. A proposta do encontro de area € a de discutir temas referentes ao ensino de
Arte, mas, a partir da participacdo efetiva nestes encontros, percebemos que acabam
sendo muito mais um espaco para informes de demandas da SEDUC e cobranga aos
professores e professoras.

Por fim, a partir dos recortes necessarios para atender nossos objetivos,
destacamos que do total de 70 escolas, apenas duas podem fazer parte de nosso campo
de pesquisa, por serem escolas que oferecem os anos finais do Ensino Fundamental e
contarem com a presenca de professores/as com formacdo em Artes Visuais, além

desses/as docentes, temos os dois analistas de Arte, por terem formagdo no campo da
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Arte e serem pessoas que tém a funcdo de pensar processos educacionais no campo da
Arte. No entanto, ao iniciarmos a entrada no campo e entrarmos em contato com 0s
possiveis participantes, destacamos que um deles ndo retornou para colaborar com a
entrevista, logo, nossos sujeitos de pesquisa totalizam quatro.

Diante do exposto, para atender os principios éticos da pesquisa, destacamos que
0s participantes ndo serdo identificados, bem como seus espagos de trabalho, e seréo
nomeados como participantes, P1, P2, P3 e P4.

Os participantes, P1 e P2, atuantes em sala de aula, sdo concursados/efetivos,
com formacao nas licenciaturas em Artes Visuais e Desenho e Plasticas, atuando nos
anos finais, do 6° ao 9° ano. A escola onde ambos atuam esta situada fora do distrito
sede, em uma comunidade que sempre registrou altos indices de violéncia, tendo sido ja
registrado a necessidade de transferéncia de um docente.

Como dito anteriormente em nossa metodologia, para acrescentarmos mais
alguns elementos ao nosso olhar, realizamos a aplicacdo de um questionario, que consta
dos anexos, para identificarmos e melhor nos aproximarmos do campo e dos sujeitos da
pesquisa e pudemos perceber alguns elementos iniciais. Assim, apresentamos
graficamente a seguir, alguns dados levantados sobre o vinculo e o tempo dos
participantes na rede municipal do Ipojuca, a linguagem especifica da formacao inicial
de cada participante e a linguagem do campo da Arte em que atuam nas escolas do

municipio, vejamos:

Grafico 1 - Se o/a docente é efetivo ou contratado
Voce é:

11 respostas

@ Efetivola
@ Contratadola

FONTE: Elaborado pelo autor.
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Gréfico 2 - Quanto tempo o/a docente faz parte da rede

A quanto tempo vocé faz parte da rede?

11 respostas

@® 1a3anos
@ 3aS5anos
@ 5a7anos
@ 7a%anos
@ 9a11anos
@ Mais de 11 anos

FONTE: Elaborado pelo autor.

Gréfico 3 - Qual a formacdo do/a docente
Qual sua formagao?

11 respostas

@ Artes Cénicas

@ Artes Visuals

® Danga

@ Misica

@ Desenho e Plasticas

FONTE: Elaborado pelo autor.
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Gréfico 4 - Qual a linguagem predominante na pratica docente

Qual das quatro linguagens voceé trabalha predominantemente em suas aulas?

11 respostas

@ Aries Visuais
@ Danga

Misica
A o

FONTE: Elaborado pelo autor.

Ao nos debrucarmos nos dados dos questionarios, percebemos que o total de
respondentes, 11 docentes, também nos trazem a informac&o de que 72,7% sao efetivos
e 27,3% sdo contratados e a maioria atua no municipio entre 7 e 9 anos. Ja quanto as
areas de formacdo inicial, dentre os 11 docentes, sobressaem as Artes Cénicas e a
Mdsica que contam, cada uma, com um percentual de 36,4%, seguida pelas Artes
Visuais com 18,2%, com apenas trés docentes, sendo um de desenho e plasticas, e
Desenho e Plasticas com 9,1%. A rede ndo conta com nenhum docente que tenha
formacdo em Danca. Um fato que nos chamou atencédo se refere ao fato de que, ainda
que tenham formacdes especificas, a maioria dos participantes, 63,3%, destacou que
trabalha com a linguagem das Artes Visuais em sala de aula. Diante de todos os
embates e lutas politicas, entendemos que esse aspecto é muito importante de ser
observado, pois dadas as nossas experiéncias cotidianas vivenciadas nesses espacos e as
conversas ainda informais que temos com 0s nossos pares, suspeitamos que parte disto
deve-se ao fato de muitos entenderem que ndo ha possibilidades devido as condicdes
fisicas e materiais na realidade das escolas publicas do Ipojuca, aspecto este que

adentraremos um pouco mais a seguir.

4.3 Reflexdes sobre o0 ensino das Artes Visuais no Ipojuca

Chegamos ao momento de refletir sobre o ensino das Artes Visuais no Ipojuca,
para isso, nos debrugarmos nas falas de nossos sujeitos de pesquisa e seus encontros e
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desencontros, aproximacdes e distanciamentos, com o texto do Curriculo Referéncia do
Ipojuca (CRI), de modo a caminharmos para tentar entender como os participantes
percebem o ensino de Artes visuais nos anos finais das escolas municipais do Ipojuca;
as percepcoes e autopercepcdes que partilham; como véem seu papel enguanto docente
no campo da Arte e como pensam o ensino das Artes Visuais; como se sentem engquanto
participes dos processos de construcdo coletiva e em suas salas de aulas, dentre outros
aspectos que acabam por emergir. Assim, por meio das entrevistas realizadas,
selecionamos quatro aspectos com 0s quais nos debrucarmos mais detidamente, a saber:
a percepcao do campo da Arte no curriculo do Ipojuca; como a Arte esta presente na
Educacdo e no Curriculo do Ipojuca; a pratica no campo da Arte, a percepcao e ensino
de Artes Visuais por docentes e analistas.

4.3.1 Sobre a construcdo e o campo da Arte no curriculo no Ipojuca: lutas, conquistas e
tensdes entre visoes

O Curriculo Referéncia do Ipojuca (CRI) na versao atual (antes ndo havia um
documento oficial que tratasse do campo da Arte), concluida recentemente, em 2020,
apenas comecou a ser pensado e elaborado a partir da BNCC que exigiu que Estados e
Municipios criassem seus curriculos de referéncia respeitando e seguindo as orientacdes
de tal documento que teve sua versdo final entregue a sociedade em 2017. A partir de
entdo, Estados e Municipios tiveram um prazo de dois anos para se adequarem e

apresentarem seus curriculos de referéncia, conforme afirma o texto do CRI, vejamos:

Com a homologacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para o
Ensino Fundamental e Educac¢do Infantil em 2017, os Estados e Municipios
em regime de colaboracéo, passaram a discutir seus referenciais curriculares
junto aos profissionais de educagdo. Nesse contexto, oportunizou-se a todos
os professores, equipe gestora e técnica diversos momentos formativos com o
objetivo de inclui-los no processo de implementacéo e apropriacdo da BNCC,
na Rede Municipal de Ensino. Essa a¢do serviu de base e resultou no trabalho
coletivo para o inicio da constru¢do do Referencial Curricular do Ipojuca.
(IPOJUCA, 2020, p. 8).

Por outro lado, tinhamos uma orientacdo de seguirmos o curriculo do Estado de

Pernambuco, conforme aponta o fragmento abaixo:

Com a homologagdo do Curriculo de Pernambuco (PERNAMBUCO, 20193,
2019b), conforme Parecer CEE/PE N°114/2018, aprovado pelo Plenario em
20 de dezembro de 2018 (PERNAMBUCO, 2018), profissionais que
compBem as equipes técnicas da Secretaria de Educacdo Municipal e das
Unidades de Ensino de Ipojuca integraram 0os momentos formativos na Rede
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Estadual e elaboraram o Plano de Trabalho para a construgdo do Curriculo do
Ipojuca. (IPOJUCA, 2020, p. 11).

Esse aspecto € corroborado por P4, quando diz:

O curriculo do Ipojuca... Primeiro que teve a questdo da BNCC... O Estado
preparou primeiro o curriculo dele, ele fez capacitagbes com o pessoal do
municipio sobre o curriculo dele e essas capacitagdes foram passadas pra
gente para 0 municipio trabalhar na mesma linha. Entdo, o processo foi: 0
Estado produziu, passou essa capacitacdo para 0 municipio; o municipio
junto com os seus docentes também — foi aberto pra todo mundo — mas
sempre seguindo aquela linha: BNCC... que é a normatizacdo. O que vocé
tinha que seguir, e que vocé ndo podia também retirar nada, podia somente
acrescentar, desmembrar, podia produzir uma nova habilidade que isso ai foi
aberto pras pessoas e todos deram sua contribuicdo. (P4).

Faz-se necessario relembrar que desde 2017 a BNCC estabeleceu o ano de 2019
como sendo o prazo de adequacdo aos Estados e Municipios, para que apresentassem

seus curriculos de referéncia, conforme podemos ver no texto que se segue:

A Base deve ser implementada em até 2 anos apds a homologacdo. A partir
de 2017, o MEC iniciard um processo de dialogo com os sistemas e as redes
de ensino sobre as principais etapas da implementacdo e a preparacdo
necessaria para cada uma delas. Nos dois anos que antecedem a entrada em
vigor da BNCC, deve ocorrer a formulacdo ou adaptacdo dos curriculos
locais segundo as orientages da Base Nacional Comum Curricular, a
implantacdo de programas de formagdo dos professores em servico para a
implementacdo da BNCC, a adaptacdo do material didatico e a criacdo de
novos recursos alinhados a Base, a revisdo das matrizes de avaliacdo, entre
outras etapas fundamentais para que a BNCC possa ser implementada com
qualidade. (Disponivel em http://basenacionalcomum.mec.gov.br/a-base,
consultado em 24/11/2022, as 09h37m).

Ainda sobre os tramites da BNCC:

Os estados e municipios que possuem curriculo préprio deverdo (re)elaboré-
los nos aspectos necessarios para que estejam alinhados a Base Nacional
Comum Curricular, garantindo as aprendizagens essenciais definidas no
documento. N&o serd preciso recomegar tudo do zero. (Disponivel em:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/a-base, consultado em 24/11/2022, as
09h37m).

Dentro de um pais de dimensdes continentais como é o Brasil e que, além disso,
ainda guarda diferencas regionais considerdveis, pensar uma base de contetdos
minimos, nos parece uma medida coerente, no entanto, a selecdo desses contetdos
minimos impacta diretamente as percepg¢des diversas de sociedade e de mundo, mas o
que de fato, no parece estar em jogo € a selecdo de conteudos que estejam alinhados
com o modo de producdo capitalista e 0 pensamento neoliberal vigente que, por sua vez,
estdo atrelados aos interesses de uma elite financeira e econémica. Logo, quando

pensamos 0s curriculos de municipios e estados e os alinhamos a esse pensamento,
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estamos colocando a educacdo/formacdo de um pais a disposicdo de interesses
econdmicos das elites e treinando os filhos da classe operaria para serem operarios e
substituirem seus pais, repetindo o ciclo que tantas vezes identificamos na histéria da
educacdo brasileira.

Sendo assim, a construcdo do CRI, assim como demais documentos dessa
natureza, sugerem tempo, pois demanda nesse caso, ndo apenas um debrucar-se sobre a
BNCC, mas também sobre o Curriculo de Pernambuco, outro documento que merece
estudo detalhado para, sO entdo, delinear o CRI com as especificidades do contexto do
municipio de Ipojuca. No entanto, o processo de construcdo do referido documento,
com os docentes, deu-se em apenas quatro encontros, ocorridos entre 0os meses de
outubro a novembro de 2019, dentro dos encontros de formac&o, encontros de area, cada
um com 4 horas de duracéo, tendo como prazo final de entrega do documento o més de
dezembro daquele ano, ou seja, os professores tiveram 16 horas de trabalho para pensar
um curriculo de referéncia para o Municipio.

Assim, aos poucos, dentro dos encontros de area - formagGes -, essa busca por
uma orientacdo curricular comecou a ser construida antes da exigéncia da BNCC, mas
sem uma nocdo de curriculo de referéncia. Era mais uma busca de encontrar um eixo
orientador para as praticas, de modo a orientar o trabalho em sala de aula e que, de certa
forma, acabou se refletindo no CRI, conforme destacam P1 e P2:

No inicio, acho que 2016, no6s discutiamos questdes relacionadas a
construgdo do curriculo, nas formagfes, com os colegas e analistas. Sobre as
dificuldades do dia a dia, dificuldades dos estudantes, dificuldades nossas de
colocarmos algumas praticas, alguns contetdos. Entdo nesse sentido é que
existiu essa colaboracdo. Depois do documento pronto, eu lembro que houve
um pedido do analista pra que a gente olhasse o documento...

E eu sinto que participei de alguma forma e contribui para a construcao desse
documento, porque mesmo antes da constru¢do desse curriculo, nds
discutiamos nos encontros e levdvamos nossas inquietagcdes, que foram
levadas pelos analistas e eu acredito que isso foi ouvido na hora da
elaboracgdo. Claro, eu sei que ndo participei diretamente, como as pessoas que
estavam fazendo — a equipe pedagdgica -, mas sei que contribui, mesmo que
minimamente. A principio eu acreditava que iria participar de uma forma
mais ativa, que seria consultada — assim como vocé esta fazendo agora nessa
entrevista -, mas, no final, ndo foi isso. Mas ta valendo. (P1).

Foi dada uma diretriz, acho que em 2018, que elencou alguns contetdos
béasicos pra nos definirmos na nossa grade e nos estamos obedecendo aquilo,
0 que eu acho mais coerente. Porque quando eu preciso fazer algum link com
musica, porque tem que trabalhar as quatro linguagens. Mas tem a questdo do
livro que eles obrigam a gente usar |4 na escola e vocé sabe que os livros ndo
contém o conteldo especifico de cada ano, tipo assim, o assunto do 9° ano
esta no 6°, o assunto do 8° ta no 9°, essas coisas né?

Eu me sinto um pouco parte desse curriculo porque eu escolhia dentro do que
me ofereciam, porque os técnicos/analistas elencaram alguns conteddos e eu
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dei preferéncia pra alguns. Entdo, eu me sinto um pouco, mas ndo me sinto
construtora. (P2).

A fala de P1, inicialmente, refere-se a uma matriz curricular construida durante o
periodo supracitado, pois naquele momento, conforme dito anteriormente, o ensino de
Arte no municipio ndo contava com uma orientacdo tedrica e os docentes trabalhavam
da forma como queriam, sem nenhuma relagdo com os demais colegas ou com 0s
debates mais contemporaneos. Naquele contexto sentia-se a necessidade de um
alinhamento de contetudos que contemplasse os anos finais do ensino fundamental nas
escolas municipais e desse pistas para a organizacdo de um pensamento mais coletivo a
ser colocado em pratica nas escolas.

Quanto a visdo sobre a coletividade na construcao do curriculo, da mesma forma
que P1, P2 também se sente participante da constru¢do do CRI, ndo como construtor
ativo do documento, mas, sobretudo, de forma indireta e aligeirada. Sobre esse aspecto,

P3 aponta outras nuances quando diz:

Faco parte de uma equipe, [...] mas que até 0 momento ndo se encontra
encaixada de forma harmdnica no organograma da secretaria, porque estamos
ainda tentando entender o nosso papel dentro dessa gestdo que ai esta, ja que
ela chegou e criou, nomeou um grupo de profissionais que vem ocupando um
espaco que resulta na subutilizacdo e na ndo escuta ou escuta parcial do
grupo de profissionais efetivos e que vem caminhando & cerca de dez anos...
A ponto dessa equipe efetiva ser pouco ouvida em suas sugestdes sobre o
curriculo do Ipojuca. O que me leva a ver o processo como antidemocratico.
(P3).

De modo mais especifico, podemos dizer que o processo de escrita do curriculo
da rede, foi aligeirado e atropelado por prazos definidos pela Secretaria de Educacéo
Municipal que chamou os docentes a participarem de tal construcdo apenas em outubro
de 2019 para finalizagdo naquele mesmo ano, o que gerou muitos conflitos nos
encontros de Arte, por exemplo, pois o tempo destinado para a participacédo e escrita foi
muito exiguo para se discutir um tema tdo delicado e importante como o curriculo do

municipio. Sobre esse aspecto, P3 complementa:

A mim coube ser o redator. Isso me fez convocar os professores para ouvi-
los, mas isso também foi feito de forma acelerada, de forma corrida, sem
tempo para didlogo. Quando eu, antes mesmo de saber que assim seria,
defendi que houvessem reunides prévias, mas essas reunides atrapalhariam o
cronograma pensado pela gestdo — palavras deles. NOs enquanto
coordenadores, na verdade ndo estdvamos coordenando, mas apenas
executando o que ja havia sido pensado pela gestdo. Entdo, toda essa légica,
me mostra um descompromisso da secretaria de educac¢do com a educacgéo.
Entdo, eu vejo que a minha relagdo com o curriculo foi a de um profissional
que teria de coordenar um processo [...] mas a minha participacéo foi como
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um executor dos processos. [...] as equipes que coordenavam faziam
movimentacdes que afetavam o nosso trabalho com os docentes dentro das
formacdes, porque tudo acontecia em paralelo, e no final das contas eu vejo
que toda construcdo que se pretende democratica, coletiva e sai encaixando,
enxertando as participacBes é facilmente percebida como artificial, como
desvirtuada, me fez perceber que existe uma forca politica, antipedagdgica,
antidemocratica que usurpa do professor e do técnico efetivo um sentimento
de poténcia, de pertencimento. (P3).

Considerando os limites da pesquisa, ndo nos cabe aqui ouvir a Secretaria de
Educacao do Ipojuca e confrontar posicionamentos, haja vista que a instituicdo ndo é
objeto deste estudo, mas ponderar a partir das falas dos sujeitos e as aproximacoes e
distanciamentos com o curriculo prescrito. Sendo assim, apresentamos o0 que pontua o

Curriculo Referéncia do Ipojuca, em sua apresentacao:

Com a homologacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para o0
Ensino Fundamental e Educagdo Infantil em 2017, os Estados e Municipios
em regime de colaboragdo, passaram a discutir seus referenciais curriculares
junto aos profissionais de educagdo. Nesse contexto, oportunizou-se a todos
os professores, equipe gestora e técnica diversos momentos formativos com o
objetivo de inclui-los no processo de implementacéo e apropriacdo da BNCC,
na Rede Municipal de Ensino. Essa acdo serviu de base e resultou no trabalho
coletivo para o inicio da construcdo do Referencial Curricular do Ipojuca. [...]
A construcdo da proposta curricular contou com aproximadamente duas mil e
quinhentas contribuicdes de professores e membros da sociedade civil, tendo
a aprovacdo do Conselho Municipal de Educagdo. O documento Referencial
é resultado de um grande trabalho coletivo e participativo que busca uma
aprendizagem significativa e uma educagdo equitativa, dialdgica,
emancipatéria e multicultural para todos os estudantes. Optou-se por
envolver todos os professores da Rede Municipal de Ensino através de
atividades formativas que pudessem subsidiar as dimensdes pedagogicas de
forma democrética para a constru¢do do Curriculo. (IPOJUCA, 2021, p. 8).

A partir do exposto, podemos afirmar que ha um descompasso entre as falas dos
participantes, pois, P1 e P2 compreendem a percepcdo de participacdo de modo muito
diferente de P3. Os dois primeiros entendem que participaram da construcao, mas ndo
como esperavam que fosse e entendem que o processo, mesmo tendo sido aligeirado,
contemplou elementos que eles esperavam. J& P3 entende que os docentes ndo foram
atores efetivos do processo e acabaram participando mais indireta que diretamente, o
que acaba por revelar o carater antidemocratico e a logica envolvida na construcéo
desse documento, para ele, o processo aligeirado de constru¢cdo do documento se deu,
sobretudo, pelo fato de ndo haver interesse da Secretaria na escuta e efetiva participacao
dos docentes, pois isso atrasaria o cronograma definido internamente pela equipe
convocada para a elaboragéo. Isso nos remete a Panho (2019), quando 0 mesmo discorre

sobre o percurso de escrita e aprovacdo da BNCC que, em trés momentos distintos foi
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se transformando e alijando cada vez mais do processo as pessoas-chave gque sao os/as
docentes, acabando por seguir uma légica burocratica e tecnocratica.

Esse aspecto nos leva também, por um lado, ao entendimento de que a
perspectiva de construgdo coletiva que alicerca a elaboracdo desse documento, de certa
forma, segue o caminho burocratico da BNCC. Por outro lado, ao considerarmos a
dindmica de elaboracdo do trabalho realizado, a percebemos de forma prescritiva e
tradicional, onde os docentes estavam na base, recebendo o que vinha de cima, tudo isso
revestido por um suposto viés democratico, participativo e horizontal.

A discussdo supracitada nos faz perceber que, em alguma medida, ainda
seguindo o raciocinio de Panho (2019), a pratica vivenciada conflita com a apresentacdo
posta no texto oficial do CRI, apresentado anteriormente. 1sso nos leva a pensar sobre o
que ja pontuamos anteriormente neste trabalho, acerca da educacdo enquanto questdo
politica, evidenciada em entrevista por Michael Parsons e, complementamos, saude,
economia, seguranca é uma questdo de politica, mas o que ndo podemos nos esquecer é
de que se tratam de politicas publicas, politicas que se voltam para os cidaddos e
cidadas. Ao pensarmos a Educacdo nessa perspectiva, entendemos, inclusive, de acordo
com a LDBEN 9.394/96 que a educacao deve preparar o educando para 0 mundo do
trabalho e a vida em sociedade, logo, entendemos que todo e qualquer processo nessa
area, deva ser no sentido de levar a cabo essa maxima e aprimora-la, otimiza-la ao
maximo, porém sem perder de vista o carater critico-reflexivo na formacao cidada.

A partir do exposto, somos levados a pensar que os curriculos de referéncia, sob
a égide da BNCC, comecaram a surgir no mesmo periodo e em condi¢des analogas por
todo o Brasil, mas particularmente no municipio do Ipojuca, podemos entendé-lo a
partir de Silva (1999) quando o autor diz que ha quem escolha, quem eleja os contetdos
e ha quem trabalhard, estudard, vivenciara esses conteudos, ou seja, ha o poder da
escolha por um determinado grupo, mas que ao final do processo, como destacamos,
ndo privilegiou os atores, docentes. Desse modo, as falas dos sujeitos evidenciam que o
processo de construgdo foi orientado, em grande medida, pelo que, segundo Silva
(1999) propde Tyler:

A organizacéo e o desenvolvimento do curriculo deve buscar responder, de
acordo com Tyler, quatro questfes basicas: "1 . que objetivos educacionais
deve a escola procurar atingir?; 2. que experiéncias educacionais podem ser
oferecidas que tenham probabilidade de alcancar esses prop6sitos?; 3. como
organizar eficientemente essas experiéncias educacionais?;4. como podemos

ter certeza de que esses objetivos estdo sendo alcancados?" As quatro
perguntas de Tyler correspondem a divisdo tradicional da atividade



84

educacional: "curriculo” (1), "ensino e instrucdo" (2 e 3) e "avaliagcdo" (4).
(SILVA, 1999, p. 25).

Ao revermos as pontuacgdes dos participantes, entendemos que suas visdes (P1,
P2 e P3), se aproximam quando entendem que o CRI ndo contou com suas participacoes
efetivas, que o processo foi aligeirado e que acabou por impor demandas da SEDUC.
Ao mesmo tempo, existe um entendimento por parte dos mesmos de que algumas

pautas discutidas nos encontros/formacdes foram atendidas. Como diz P3:

O curriculo ndo é o que eu esperava, mas ele me traz contentamento no
momento em que eu reconheco nele uma coisa ou outra que partiu da
docéncia. Nosso curriculo é tradicional. Totalmente prescritivo. Qual a
divida? Ele é totalmente prescritivo. (P3).

Ao olharmos essa inquietagdo, percebemos que os docentes gostariam de ter
participado mais, de ter contribuido mais e de se enxergarem e se perceberem mais
dentro da escrita do documento, mas entendem que houve um avango e algumas
contribuicdes. Para eles, o processo de luta continua, uma vez que dela vem o
reconhecimento, o respeito pela presenga dos docentes do campo da Arte nos espagos da
Educacdo no Ipojuca e, consequentemente, a possibilidade do desenvolvimento de um
trabalho no campo da Arte que impacte vidas e contribua para a transformacdo de

realidades e de visdo de mundo.

4.3.2 Sobre a Arte no Curriculo de Referéncia do Ipojuca: algumas percepcdes

Para dar inicio ao nosso olhar sobre Arte no CRI, partimos do texto deste
documento, o qual evidencia que reconhece o ensino de Arte na perspectiva de Arte
enquanto conhecimento, corroborado pelo aporte do pensamento de Ana Mae Barbosa e
sua Abordagem Triangular. O préprio texto traz:

Na contemporaneidade, a concepg¢do de ensino de Arte como conhecimento é
apontada por diferentes estudos como a orientacdo mais adequada ao
desenvolvimento do ensino de Arte na educacéo escolar. Essa concepgédo tem
respaldado a legislagdo vigente, bem como orienta os direcionamentos a Arte
contemplados na Base Nacional Comum Curricular. Este arcabouco estara
contido no curriculo de Arte do sistema de ensino do municipio de Ipojuca,
estando efetivado nas realidades escolares quando satisfeitas as condices
estruturais para o ensino do referido componente curricular. (IPOJUCA,
2020, p. 387, grifos nossos).

No entanto, no mesmo fragmento destacamos um aspecto importante que merece

nossa atencdo quando diz que para ancorar essa compreensao de ensino de Arte que
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estrutura-o, 0 mesmo seria “efetivado nas realidades escolares quando satisfeitas as
condi¢des estruturais para o ensino do referido componente curricular”.

Outro ponto muito importante a ser destacado no documento é que o CRI
reconhece que a area de formacdo do docente deva ser respeitada, como podemos ver a
sequir:

Nesse sentido, objetivando ampliar a discussdo e evitando a perpetuacédo de
possiveis equivocos relacionados ao ensino de Arte, 0 municipio de Ipojuca
reconhece:

e As diversas linguagens artisticas enquanto area do conhecimento com
cbdigos epistemolégicos especificos;

e Um ensino de Arte de qualidade, contemplando as especificidades das
Artes Visuais, da Danga, da Musica e do Teatro;

e O respeito a autonomia do professor regente, bem como a sua formacao, a
licenciatura e as habilidades nas escolhas dos contetidos e caminhos didaticos

e metodoldgicos;

e A poténcia da transdisciplinaridade e a aversdo a pratica polivalente.
(IPOJUCA, 2020, p. 387).

Essa compreensao € corroborada por P3 quando diz:

Olha, seguindo uma andlise tedrica e ndo afastada da tendéncia politica
educacional vigente... Eu percebo o campo da Arte, de certa forma,
instrumentalizado com bons encaminhamentos, com bons direcionamentos
dentro dessa logica que é posta. Porque nés conseguimos a questdo da nédo
polivaléncia; porque de certa forma a consulta aos docentes foi feita,
minimamente, mas foi.

Obs: Professores em funcéo de gestdo, se esquecem de chamarem os préprios
pares para construir uma politica de educag¢do municipal. (P3).

Reconhecer a especificidade epistemoldgica de cada linguagem é um avanco e
uma conquista do grupo de docentes que desde que foram nomeados pelo concurso
publico e assumiram suas func¢des vém lutando dentro dos encontros de area/formacdes
e que acabou por se materializar em tal documento. Assim como o respeito pela
formacdo do/a docente que também sempre foi pauta de nossos encontros formativos,
pois entendemos nosso fazer pedagogico, tivemos uma formacédo de qualidade em uma
universidade publica e federal, (todos os/as docentes sdo egressos da UFPE), que nos
formou técnica, ética e moralmente, a despeito de narrativas falaciosas que tentam a
todo 0 momento descredibilizar o ensino publico acusando-o de doutrinario.

Se nos atermos a conquista, os professores/professoras do Ipojuca no que tange a
questdo da ndo polivaléncia, ndo podemos deixar de trazer aqui a Lei N° 13.278/2016
que altera o Altera o 8 6° do art. 26 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
fixa as diretrizes e bases da educacdo nacional, referente ao ensino da Arte, e diz que as

Artes Visuais, o teatro, a danca e a masica sdo linguagens artisticas a serem trabalhadas
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nas escolas sob a orientacdo de docente da area especifica. Claro que isto gera uma série
de questionamentos de ordem pratica, burocratica e orcamentaria como nos chama a

atencdo Alvarenga e Silva (2018, p. 1022):

Ha professores formados nas areas especificas para atender a demanda
educacional, assim como cursos de licenciatura suficientes, de todas as
linguagens artisticas, para formar professores na area? (2) Em cinco anos,
todos os colégios, principalmente os da rede publica de ensino, terdo ensino
integral? (3) Como essas disciplinas serdo incorporadas no curriculo escolar,
se as escolas ndo tiverem implantado o ensino em periodo integral? (4) Os
professores, que ja atuam na rede publica de ensino, formados em Educacéo
Artistica, ou seja, em todas as linguagens, vao poder optar por lecionar uma
delas, ou terdo que fazer um curso complementar?

Entendemos que se faz necessaria a continuidade da luta docente e respectivas
associagOes e entidades comprometidas com o campo do ensino da Arte, a exemplo da
FAEB. A supracitada lei, em particular, € um bom exemplo que podemos associar a fala
de P3 quando fala sobre os bons direcionamentos do campo da Arte que se referem a
instrumentalizacdo e encaminhamentos. H4 um reconhecimento disso pelo CRI e tal
reconhecimento é fruto de muitos embates e mobilizacdo docente a despeito das
dificuldades.

No entanto, ainda que o CRI tenha uma visao da nao polivaléncia e do respeito a
linguagem artistica da formacdo inicial do docente que assume o campo da Arte,

algumas consideracdes trazidas pelos participantes merecem nosso olhar, vejamos:

Eita!... O que eu percebo no campo da Arte em Ipojuca... E que... Falta muita
coisa a ser explorada. Existem muitas limitacGes por questdes de estrutura,
por questbes de tabus, preconceitos com alguns conteldos, a questdo
religiosa. Entdo, no campo da Arte, eu percebo que em Ipojuca tem muita
coisa, tem artistas, artesanato, coisas a serem trabalhadas do prdprio
municipio, por exemplo, o0 Engenho Massangana... existe muita coisa, mas eu
vejo que é pouco explorado, os artistas sdo pouco divulgados. (P1).

Acho que na escrita tem algumas coisas que estdo contempladas, que foram
valorizadas, mas na pratica a gente sabe que ndo acontece daquele jeito. Acho
que é mais um curriculo pra constar. Por exemplo... Quando chega uma data
comemorativa, chegam pra gente e dizem “fagam isso pros meninos”, e ai eu
faco, mas tenho que registrar o conteldo que seria dado naquele dia. Al,
muitas dessas datas comemorativas atropelam o nosso planejamento. Pelo
mesmo, eu vejo assim. (P2).

Olhe... Acho que a opinido que eu dei para vocés desde o inicio, que apesar...
Apesar ndo... Leis sdo feitas para serem cumpridas, ta certo? Mas essa
questdo de ter vindo a Base (BNCC) de cima pra baixo, ta certo? Quando a
gente tem assim a questdo da dicotomia: o que € a formacéo dos professores,
os professores sdo formados cada um em uma area, certo? E a gente é
obrigado. Vocés sdo obrigados a trabalharem todas as areas, ta certo? Entdo
isso ai é uma coisa que eu acho que, por questdes de politica publica deveria
ser mudado, assim, a partir da universidade. Se o professor for trabalhar
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polivalente entdo que forme ele assim. Num é? Mas...O curriculo, eles, né?...
No curriculo ndo sé de Ipojuca, mas no Brasil todo, eles tdo tudo baseados na
Base, num é? E tem essa questdo que eu acho que isso é uma luta pra os
docentes de Arte, ta certo? Lutar nesse sentido de buscar mudanca na lei, ta
certo? Ou entdo, da parte da universidade, busque que eles tenham uma
formacdo de acordo com que é solicitado deles na pratica. (P4).

A fala de P1 nos revela a falta de um olhar mais académico, metodoldgico, por

parte da gestdo, em ndo reconhecer e ndo trabalhar aspectos da cultura local como o

Pastoril e 0 Coco que existiam ha muito tempo atras no municipio, as quadrilhas

juninas, o artesanato, o préprio carnaval local que conta com bonecos gigantes

confeccionados por artistas locais como Edécio Lima, falecido em 2021. Por outro lado,

percebe-se na fala de P2, quando se refere ao posicionamento da escola no que diz

respeito a datas comemorativas, uma pratica ja vivenciada historicamente no campo da

Arte/Educacdo e que se distancia da concep¢do contemporanea de Arte como

conhecimento, mas talvez como atividade pedagdgica, como consta da lei 4.024/61, ou

como a Educacdo Artistica da lei 5.692/71, ou seja, um pensamento acritico e
reprodutivista.

Ao analisarmos os fragmentos acima, podemos dizer que a compreensdo de P4

vai de encontro a toda luta politica do campo da Arte/Educacdo e desrespeita a

especificidade das formacdes especificas, apontando para uma compreensdao da

polivaléncia por parte deste participante. O que percebemos, na fala de P4 é que ha uma

ma interpretacdo com relacdo ao que dispde tanto a BNCC, quanto a lei 13.278/16, pois,

esta propria ndo determina que o mesmo professor trabalhe o teatro, a danca, a masica e

as artes visuais, apesar de também deixa brechas para mdaltiplas interpretacfes. Segundo
0 proprio texto:

Na BNCC de Arte, cada uma das quatro linguagens do componente curricular

— Artes Visuais, Danga, Musica e Teatro — constitui uma unidade temética

que relne objetos de conhecimento e habilidades articulados as seis

dimensdes apresentadas anteriormente. Além dessas, uma Ultima unidade

tematica, Artes integradas, explora as relagbes e articulagBes entre as

diferentes linguagens e suas praticas, inclusive aquelas possibilitadas pelo

uso das novas tecnologias de informacgéo e comunicagdo. (BRASIL, 2017, p.
197).

Recorrendo ao Boletim FAEB, de setembro de 2020, veremos isso também:

Porém, em nenhum ponto do documento da BNCC se observa a
normatizacdo de que os professores da area de Artes - Licenciado em Artes
Visuais, Licenciado em Danca, Licenciado em Musica e Licenciado em
Teatro -, formados em campos especificos, sejam “obrigados” a lecionar
todos os conteddos das Unidades Tematicas, como se fazia na antiga
Licenciatura em Educacdo Artistica (Artes Plasticas, Artes Cénicas, Desenho
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e Musica) com perspectiva polivalente. (MAGALHAES e FONSECA, 2020,
p. 13).

No entanto, é fato que o documento também néo afirma que o professor ndo
ministre as quatro linguagens e isso gera incertezas, discussdes e abre espaco para
maultiplas interpretagdes que podem, inclusive, gerar acdes e politicas publicas que
negam e retiram o campo da Arte de quem tem a formacdo na &rea, deixando espaco
para que outros profissionais assumam esse campo na escola. Dito de outro modo, o que
0 documento diz é que existem cinco unidades teméticas - Artes Visuais, Danga,
Mdsica, Teatro e Artes Integradas -, mas literalmente ndo esta posto que o professor
deverad ministrar conteudos fora de sua area de formacéo especifica.

Se nos reportarmos a BNCC, ja em sua introducéo, ela nos traz uma informacao

muito importante e que talvez esclareca esse ponto. A introducéo diz:

Este documento normativo aplica-se exclusivamente a educacdo escolar, tal
como a define o § 1° do Artigo 1° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (LDB, Lei n°® 9.394/1996) , e esta orientado pelos principios éticos,
politicos e estéticos que visam a formacdo humana integral e a construcdo de
uma sociedade justa, democrética e inclusiva, como fundamentado nas
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica (DCN). (BRASIL,
2017, p. 7).

A BNCC segue a LDBEN 9.394/96 e as DCNs de 2013. Voltando ao Boletim
FAEB, temos a seguinte observacédo que aponta a complexidade do documento:

Mas por que insistimos em demarcar essas questdes? Por que ndo se
compreende a BNCC como uma normativa homologada com base nha
LDBEN n. 9.394/96, que determina a obrigatoriedade do ensino da Arte na
Educagéo Basica? (MAGALHAES e FONSECA, 2020, p. 13).

Recorremos mais uma vez, ao Boletim FAEB de 2020, nos valendo da fala da

professora Lucia Pimentel:

As pessoas aprenderam a ser controladas por normas declaradas ou inferidas,
ou seja, normas que elas mesmas criam a partir de dados que ndo declaram
essa intengdo. O fato de a BNCC trazer uma lista de topicos de varias
modalidades artisticas ndo significa que todos devem ser dados — até mesmo
porque nao ha tempo para isso. O fato dos livros de Arte trazerem
informacdes e propostas de atividades de todas as modalidades artisticas deve
ser encarado ndo como polivaléncia, mas sim como — em muitos casos — 0
Unico livro de Arte a que a familia tem acesso. Mas ha também o fato de que
diretoras, supervisoras e professoras de outros componentes curriculares que
nunca estudaram Arte inferem que se tudo esta |4 é para ser dado, e que se s6
h& uma professora, é ela quem tem que dar todas as modalidades artisticas.
(PIMENTEL, 2020, p. 19-20).
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Também ndo podemos nos esquecer que a LDBEN 9.394/96, foi alterada pela
lei 13.278/2016, ainda em vigor, que especifica que o professor deva atuar em suas area
de formacdo e que cabe as escolas fazer tal adequacao.

Outro ponto € a questdo econémica que nao podemos deixar de mencionar e que,
certamente, esta relacionado a esse entendimento de que o/a docente precisa ministrar
contetidos de quatro linguagens diferentes. Este fator produtivo assegura a ideia de que
a escola pode ter quatro professores em um so, aspecto este que se relaciona diretamente
com o caréater neoliberal da BNCC e de familias como Moreira Salles, Setubal, Lemman
e outras que estdo envolvidas na construcdo destes documentos educacionais.

Mais uma vez nos reportamos a Lei n° 13.278/2016, que diz o seguinte:

Art. 1° O § 6° do art. 26 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a
vigorar com a seguinte redagéo:

"Art. 26. ...

§ 6° As artes visuais, a danca, a musica e o teatro sdo as linguagens que
constituirdo o componente curricular de que trata o 8 2° deste artigo." (NR)
Art. 2° O prazo para que o0s sistemas de ensino implantem as mudancas
decorrentes desta Lei, incluida a necessaria e adequada formacdo dos
respectivos professores em nimero suficiente para atuar na educacdo bésica,
é de cinco anos.

Art. 3° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacdo.

Entendemos que a lei € clara no que se refere a atuacdo do/a docente em sua area
especifica de formacdo e foi acolhida pela LDBEN em vigor, sendo assim, reiteramos
nossa compreensdo de que a polivaléncia, a nosso ver, é discussdo superada desde a ja
citada lei 13.278/16 que altera o Art. 26 da LDBEN 9.394/96, mas, como vimos, no
Ipojuca, ndo é partilhada como consenso, aspecto este que também se revela em outras
realidades e diferentes redes do nosso pais.

Em suma, para nds, as dubiedades da BNCC, em alguma medida, podem
impelir que professores/as assumam a polivaléncia, pois, 0 mesmo ndo determina que o
professor de Arte seja polivalente, mas também n&o determina que ndo o seja e isso
causa esses problemas de interpretacdo e de aplicagdo do proprio documento, e nos
perguntamos: sera essa uma estratégia para desmobilizar o campo da Arte e a luta
docente? Diante do exposto, corroboramos o pensamento de Magalhdes e Fonseca
(2020) sobre a complexidade da questdo e acreditamos que estamos distantes de sanar
esses impasses, haja visto as inumeras acdes encampadas pela FAEB sobre as multiplas
interpretacdes dos editais de contratacdo de professores e de concursos para as mais

diferentes redes municipais e estaduais do Brasil.
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Dando continuidade com nossas reflexdes e as percepcbes sobre o curriculo do
Ipojuca, recorremos a Ferraz e Fusari (2009) para lancar algumas pistas, vejamos 0 que

dizem:

E fundamental entender que a arte se constitui de modos especificos de
manifestacéo da atividade criativa dos seres humanos, ao interagirem com o
mundo em que vivem, ao se reconhecerem, e ao conhecé-lo. Em outras
palavras, o valor da arte estd em ser um meio pelo qual as pessoas expressam,
representam e comunicam conhecimentos e experiéncias. (FERRAZ e
FUSARI, 2009, p.18).

Ao recorrermos a BNCC, temos:

No Ensino Fundamental, o componente curricular Arte estd centrado nas
seguintes linguagens: as Artes visuais, a Danca, a Musica e o Teatro. Essas
linguagens articulam saberes referentes a produtos e fenémenos artisticos e
envolvem as praticas de criar, ler, produzir, construir, exteriorizar e refletir
sobre formas artisticas. A sensibilidade, a intuicdo, o pensamento, as
emocdes e as subjetividades se manifestam como formas de expressdao no
processo de aprendizagem em Arte. (BRASIL, 2017, p. 193).

E ao nos reportarmos ao CRI, que entende dentro do ensino de Arte, a Arte

como conhecimento, temos:

A Arte e seu ensino sdo reconhecidos e legitimados como conhecimento,
necessidade, manifestacdo ou fendbmeno humano a serem garantidos aos
sujeitos devido aos efeitos de construgdo, luta e mudanga que provocam na
sociedade. A poténcia que suscita deslocamentos individuais e/ou coletivos
emana de relagGes sensiveis estabelecidas pela condigdo humana. (IPOJUCA,
2020, p. 384).

Partindo dessas pontuacfes, vejamos 0 que pensam 0s participantes sobre como
a Arte deve estar presente na educacédo e no CRI:

A arte deve estar presente no dia a dia mesmo dos alunos, em outras matérias,
nas questfes transdisciplinares, porque a arte é para a vida, entdo a arte
deveria ser estimulada além da disciplina de arte. [...] Dentro do Curriculo...
eu acho que o curriculo tenta reproduzir o ideal, o que nés achamos ideal, o
dificil & a execucdo, a pratica por causa das limitacdes que eu falei: o
preconceito, os tabus, a falta de interesse do aluno, a falta de conhecimento
sobre arte por parte de professores e gestdo, professores sem formacdo dando
aula de arte e por ai vai. [...] Acho que o curriculo esta bem alinhado com um
pensamento de arte mais abrangente, mais plural, mais transdisciplinar. Esse
documento deu uma guinada na arte-educagdo do Ipojuca. (P1).

Nas gestdes anteriores, eu e a outra professora éramos vistas mais como
decoradoras de festa, de eventos, decoradoras de interiores do que
profissionais de arte. Eles ndo valorizavam a arte como um todo, como
expressdo, como meio de comunicacdo... mesmo hoje, a gente ndo tem uma
sala de arte. (P2).

A forma como ela esta no curriculo municipal eu acho que ela estd em boa
medida satisfatéria, porque um curriculo oficial vai ser sempre desmembrado
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para um curriculo real. [...] Como a arte deve estar na Educacdo? [...] Eu
enquanto humano nessa sociedade ndo consigo visualizar materialmente
aquilo que eu vou defender, porque as pessoas que reconhecem que arte é
importante, elas reconhecem porque sentem, elas ndo sabem cognitivamente.
Elas sabem que o resultado da arte é extremamente impactante; elas sabem
que o menino pode ndo saber de matematica, mas ele pode ser um sujeito
critico e revolucionario; ele pode ser um grande pintor pelo fato de ter acesso
aarte. [...] (P3).

Olhe... A arte, eu acho que assim, ela ja ta bastante contemplada de forma da
normatizacdo, mas ela precisaria, né? De estrutura, vamos de dizer, ou seja,
é... ter estrutura pra poder o professor trabalhar. Que ndo tem. Com relacdo a
normatizacdo, que no caso é a BNCC, tem coisa demais que o professor ndo
tem como trabalhar isso, também por causa da questdo da formacdo dele.
Entdo, a normatizacdo, pela lei, tem muita coisa maravilhosa pro aluno
trabalhar (P4).

Ao observarmos as falas de nossos participantes sobre como eles véem a arte na
educacéo, percebemos que as falas de P1, P2 e P3 se aproximam quando entendem a
arte como algo de fundamental importancia para o desenvolvimento integral do cidadao,
0 gue consequentemente impacta no modelo de sociedade a ser construido. J& no que
diz respeito a como a Arte € considerada dentro do CRI, vemos nas falas desses mesmos
participantes, ainda que um ou outro evidencie a contribuigdo significativa do campo da
Arte neste o documento, tem-se também a ideia de que 0 mesmo apresenta um Vvisao
muito mais proxima do ideal do que do real. Isso nos remete mais uma vez a conclusao
de gue houve pouca escuta dos/das docentes na construcdo do documento da rede e que
ajustes significativos poderiam advir dessas contribuicdes.

Com relagdo a gestdo, seja ela das escolas, seja da propria SEDUC, o sentimento
é de que os profissionais do campo da Arte que desenvolvem trabalho técnico, as duas
falas praticamente ndo se encontram. A distancia entre elas € muito grande e inclusive

P4 néo traz sua visdo de arte na educacgdo, como 0s demais trouxeram. VVejamos:

No entanto, quando eu penso a gestdo, por exemplo, nesses quase 10 anos
que eu estou em Ipojuca, nunca nenhum chefe, nenhum gestor, me chamou
para saber como anda a arte em Ipojuca, mas esses mesmos chefes, esses
mesmos gestores, chamam pessoas estranhas & arte, colocam em cargos
comissionados e perguntam a elas sobre a arte e isso, pra mim, diz muito.
Porque o fato de ndo se procurar o profissional efetivo de arte, responsavel
por planejar, coordenar 0s processos junto com os professores e chamar,
como eu ja disse, gente que ndo é de arte para ser comissionado e falar sobre
arte, fazer peca de teatro com temadtica politico-governamental, isso diz
muito. Pelo menos pra mim. (P3).

Vocé que é de teatro, vocé sabe disso. Num é? VVocé ndo pode trabalhar com
seu aluno como vocé gostaria. Ta certo? Nem o professor de artes visuais. O
pessoal fica todo mundo assim, tirando leite de pedra. E... entdo precisa a
questdo de dar mais condicOes, pele menos, estruturais — que é 0 minimo —
pra o professor trabalhar em sala de aula, que a gente ndo tem. [...] , mas ndo
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tem estrutura pra isso, a comecar pela formacdo do professor. Entdo, t& uma
coisa assim que na lei t& muito bonito, mas na pratica. (P4)

Os fragmentos ainda nos mobilizam e nos inquietam, enquanto docentes,
pesquisadores do campo da Arte e nos provocam a guestionar: como ndo sentir e nao
concordar com o incomodo revelado nas falas? Mas também ndo podemos nos esquecer
de que a arte enquanto conhecimento é respaldada pela legislacdo vigente e esta
contemplada no curriculo do Ipojuca.

Entdo nos chama a atencdo para 0 momento que essa teoria chega dentro da
escola e se apontam problemas estruturais como espacos inadequados, falta de material,
incompreensdo por parte de gestdes escolares e que por sua vez dizem respeito a
incompreensdes por parte da prépria SEDUC. Assim sdo a¢des politicas que minam o
préprio campo, a exemplo de professores que ndo sdo do campo da Arte atuando como
professores de Arte, desse modo, vemos que estas questdes também se aproximam de
outros contextos e realidades, conforme vimos nos estudos de Freire (2015) e Santos
(2016) realizados no estado da arte desta pesquisa.

A partir do que foi discutido, inferimos que a concepc¢édo de ensino da Arte, no
CRI, esta alinhada a uma concepcdo contempordnea ao ser entendida como Arte
enguanto conhecimento, orientando-se pelo pensamento de Ana Mae Barbosa; por falar
em multiculturalidade; por respeitar a area de formagdo do/a docente e ndo admitir a
polivaléncia. Porém, como sinalizado por nossos participantes, ha distor¢Ges quando se
chega ao chéo da escola e nos deparamos com problemas estruturais e de compreenséo
sobre 0 ensino de Arte por parte de gestdo e colegas de outros componentes curriculares
e, como dito no proprio documento, hd muito o que se colocar em pratica nas realidades
escolares para que tal compreensdo do ensino de Arte enquanto conhecimento se efetive
no municipio do Ipojuca. Assim, podemos afirmar que temos no Ipojuca um documento
que respalda o campo da Arte e deixa abertura para buscar solucdes para diversas
situagdes que fragilizam o fazer pedagogico.

4.3.3 Sobre as Praticas dos Docentes e Analistas

A prética docente nos parece Unica, pessoal e intransferivel, ndo é algo repetitivo
ou que se encontre em manuais. Estudamos e aprendemos em nossas formacGes que
existem métodos, metodologias e didaticas, mas a pratica docente estd ligada ao
cotidiano, ao chdo da sala de aula da escola e € inerente ao professor. Tomamos a

contribuicdo de Rios (2006, p.75) para complementar nosso pensar, vejamos:
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Uma aula ndo é algo que se da, mas algo que se faz, ou melhor, que
professores e alunos fazem juntos. Afirmar que fazem juntos néo significa,
absolutamente, dizer que fazem de maneira igual. E na diferenca e na
reciprocidade de papéis que vai se constituindo o evento que se chama aula.

As praticas sdo atravessadas por nossas experiéncias, pela conversa informal
com nossos familiares antes de sairmos para o trabalho, pelos episddios que acontecem
no trajeto até a escola, pelo bom dia da coordenacdo seguido de uma cobranca, enfim,
elas sdo influenciadas por todas essas vicissitudes.

No presente trabalho, partimos da compreensdao de Souza (2009, p. 29) sobre a
praxis pedagdgica e com ele corroboramos da ideia de que existe também a préatica
pedagOgica que se faz mediante as interagdes entre docentes, discentes, gestdo,

técnicos/analistas, e essas praticas atravessam a pratica docente, vejamos a seguir:

A préxis pedagdgica, portanto, € a interrelacdo de praticas de sujeitos sociais
formadores que objetivam a formacao de sujeitos que desejam ser educados,
(sujeitos em formacdo) [...] Entdo, praxis pedagdgica € a acdo institucional da
agéncia formadora de quaisquer formacdes [...] I1sso nos leva, portanto, a
propor uma outra compreensdo de praxis pedagdgica que ndo é a pratica
docente.

Assim, pautados nessa compreensdo de que existem varias praticas e que elas se
interrelacionam, passamos agora a tentar entender como os docentes e técnicos/analistas
pensam, planejam e realizam seus trabalhos, suas praticas e tomemos como ponto de

partida a contribuicdo de P1:.

Primeiro eu gosto de olhar o curriculo. Depois eu pego o livro porque ele é o
primeiro instrumento a médo para trabalhar com os estudantes, porque todos
os alunos tém acesso, entdo eu trabalho bastante com o livro. Entdo a partir
do curriculo, eu vejo o que tem no livro, para cada ano, cada unidade e tento
conciliar o livro com o curriculo. Quando tem algum projeto ai eu busco
outro subsidio, eu vou pra outras plataformas, eu uso a internet e trabalho
aquilo. [...] Também trabalho coisas que acontecem no bairro, na comunidade
e trago para sala em forma de contetido adaptando a sala de aula e as vezes o
préprio aluno questiona se aquilo é aula. [...] Uma coisa que eu gosto de fazer
é, uma aula tedrica e uma aula pratica. Eu gosto sempre de trabalhar assim.
As vezes sfo duas, trés aulas tedricas porque o contelido é extenso, mas eu
sempre faco a préatica porque eles ndo tém acesso a museus, galerias, cinema,
teatro, essas coisas. (P1).

Eu procuro produzir os meus textos e colocar as minhas imagens. Porém eu
tenho 12 turmas, eu ndo tenho condi¢Bes de fazer cdpia colorida para todos
os alunos, entdo eu fago uma matriz e a escola imprime em preto e branco. E
ai, cadé a cor? Cadé a textura visual? Porque, projetor, é um ou dois para a
escola inteira, entdo eu ndo posso usar 0 projetor sempre que eu quero porque
tem os outros colegas que também precisam. Ai, pra suprir essa caréncia, eu
tiro um dia pra usar o projetor e passar aquelas imagens do bimestre com
cores ¢ ai o aluno muitas vezes diz “oxe, eu imaginava completamente
diferente”. E complicado porque falar, falar, falar sem a imagem, sem as
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cores e texturas da imagem, em artes visuais, é dificil. Imagina sé, por
exemplo, falar do expressionismo, sem mostrar nada. Outra coisa, quando a
gente vé algum projeto interdisciplinar que envolve a arte é sempre pra
ornamentar, pra deixar mais bonitinho, pra fazer uma maquete, pintar ou
desenhar alguma coisa, nunca é pra contribuir com aquele contetdo de igual
pra igual e isso também me faz ver que as pessoas acham que a arte € menos
importante ou que tem menos a contribuir, e isso € um grande erro. (P2).

Percebe-se na fala de P1 uma organicidade que passa pelo curriculo, livro
didatico, internet e materiais diversos, e a perspectiva multiculturalista ao trazer fatos da
comunidade para serem trabalhados em forma de contetdo dentro da sala de aula pois,
segundo Knechtel (2015), a educacdo multicultural se propde a buscar atender
necessidades de afeto, cognicdo e culturais dos diversos grupos e individuos na
sociedade. Ainda ha um cuidado evidenciado ao unir teoria e préatica na divisdo das
aulas e isso nos aponta um compromisso com uma formacdo critica do educando, ao
mesmo tempo em que nos indica que ensino de Artes vai além da ideia j& vivenciada
historicamente, artes apenas como pratica, como producdo desconexa e
descontextualizada de contetidos.

Ja P2 nos traz que se ocupa em produzir seu préprio material com textos e
imagens, mas reclama da falta de material na escola como, por exemplo, ndo ter
reproducdes xerograficas para cada estudante e do fato de so ter um ou dois projetores
para a escola inteira. Também percebemos no fragmento, a inquietacdo do docente
quanto ao modo como Arte é considerada nos projetos interdisciplinares, geralmente,
carregada pela ideia de que arte deve contribuir com o embelezamento do trabalho,
sobre isso, atribui 0 pouco entendimento por parte da gestdo e dos colegas sobre o que
de fato é o ensino de Arte.

Tomando esses dois depoimentos, mas em particular o de P2, ndo podemos mais
uma vez deixar de fazer referéncia as leis 4.024/61 e 5.296/71 e suas perspectivas
tradicionais e tecnicistas, onde a arte serve como atividade ou educacdo artistica de
cunho meramente decorativo, reprodutivista e sem desdobramentos cognitivos.

Sabemos que essa realidade ndo é apenas do municipio do Ipojuca, mas esta
presente praticamente em todo o pais. N&o raro ouvimos depoimentos de colegas, lemos
artigos ou mesmo matérias de jornais que denunciam o descaso com a educagdo no
Brasil, falando sobre escolas sucateadas, falta de material e falta de lugar para guardar
material. Um datashow para uma escola inteira mostra sobre o quao de precarizacao

estamos falando, equipamentos sem manutencdo adequada ou sem condi¢cdes de uso,
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falta de materiais mais basicos como pincel atbmico e lousas com condi¢Bes minimas
para o trabalho.

Dentro dessa realidade, a Arte acaba sendo preterida e colocada em segundo
plano. 1sso, a nosso ver, esta ligado ao que dizem Ferreira e Lana (2009, p.44, grifo dos
autores) que se perpetua em muitas realidades escolares, uma visdo de Arte como

decoracdo, complemento, campo de menor importancia, vejamos:

“Alguns” profissionais da educa¢do acreditam que o professor de artes nao
precisa de uma sala ambiente, tratam esta disciplina de forma preconceituosa,
insinuando que ndo tem a importancia da matematica e/ou portugués, pois
geralmente ndo reprova, servindo apenas como lazer, complemento de
atividades ou confecgdo de painéis.

Outro elemento presente no cotidiano escolar, o livro didatico de Arte, passou a
ser adotado na rede municipal do Ipojuca a partir de 2014. N&o ha cobrancas para a
utilizacdo de tal recurso didatico, pois 0 mesmo serve como um suporte, mas 0s
docentes tém a liberdade de utilizar outros materiais e preparar fichas de estudos,
selecionar imagens, videos e etc.

Na perspectiva de pensar, planejar, realizar o trabalho, P3 e P4 nos informam o

seguinte:

Pra mim é importante que o docente aponte o0 que € importante a ser discutido
e dentro disso eu procuro ler, procuro suporte tedrico pra me apropriar da
tematica e assim poder media-la. (P3).

Também tem as pesquisas no campo da Arte, as coisas novas, metodologias...
E uma coisa assim que a gente busca, né? O que é que se pode oferecer pra
vocés de coisas que estdo acontecendo ai fora. E também, um roteiro que foi
feito das proprias demandas de vocés. Isso também pra a gente é um caminho
a seguir. O trabalho ¢é planejado a partir dessas vertentes: Normatizagdo; do
que existe das concepg¢des pedagdgicas; e as demandas de vocés. (P4).

Por diversas vezes, 0 grupo de docentes ja manifestou suas insatisfacbes com as
formac0es sincronas, sobretudo, em funcdo de embates entre os técnicos/analistas, pelo
desejo de ter um planejamento anual, o que evitaria trabalhar sob demanda. J& houve a
organizacdo de um calendario com temas, foi feito um planejamento que foi acatado
dentro da formacdo sincrona, mas logo em seguida, 0s encontros passaram a ser
revertidos para as demandas trazidas pelos analistas, recaindo no formato anterior e

distanciando-se do que os docentes consideram importante.
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Nesse ponto temos um desalinhamento entre os analistas/técnicos. Enquanto um
quer trabalhar com um planejamento anual elaborado pelos docentes, o outro prefere
trabalhar de acordo com o que vem determinado de outras instancias superiores.

Concordamos com a posi¢do defendida por parte do grupo, sobre a importancia
de ter instituido na rede um calendario com temas definidos a serem discutidos nos
momentos formativos, posto que apenas atender as demandas da SEDUC pode
comprometer o trabalho pedagdgico que pode vir a ser produtivo e gerar reflexdes e

acOes mais relacionadas as demandas docentes.

4.3.4 Sobre praticas que rebatem em praticas

A prética, como j& dito anteriormente, é atravessada pelas experiéncias
cotidianas, precisa estar eivada de sentido, de intencionalidade como nos diz Franco
(2016, p. 536):

Assim, uma aula ou um encontro educativo tornar-se-4 uma pratica
pedagogica quando se organizar em torno de intencionalidades, bem como na
construcdo de praticas que conferem sentido as intencionalidades. Sera
préatica pedagdgica quando incorporar a reflexdo continua e coletiva, de
forma a assegurar que a intencionalidade proposta é disponibilizada a todos;
sera pedagogica a medida que buscar a construcdo de praticas que garantam
que os encaminhamentos propostos pelas intencionalidades possam ser
realizados.

Portanto, as trocas de experiéncias vivenciadas nas praticas de um profissional
rebatem em outros profissionais e vice-versa, podem ser geradoras de reflexdes e acGes.
Sobre isso, 0s encontros de area/formacdo que acontecem na rede, poderiam servir
como um espaco de troca e atravessamentos e sob a perspectiva da partilha de

experiéncias, reverberar nas praticas cotidianas, como nos informam os participantes:

Olha, nas formacdes eu lembro de uma ou duas coisas porque a formagdo
quase nunca trouxe essas coisas. Eu lembro de uma vez que trouxeram
alguém de fora para dar a formacé&o, pra falar sobre Arte-Educacéo e essa foi
muito enriquecedora. E outra vez que teve uma oficina com uma pessoa de
fora, mas so. Infelizmente, na formacdo, € muito fraco. Agora, fora, 0 que
enriquece sdo as conversas informais, quando a gente encontra o colega e
rola uma conversa sobre o que ele esta fazendo, ai tem umas coisas legais e
isso enriquece mais. Inclusive, dentro das formacGes, houve um momento,
houve uma tentativa de fazer isso, de cada um mostrar o que estava fazendo
na sua escola, mas a coisa ndo andou e eu ndo sei porque. Eu me lembro de
um trabalho que vocé mostrou e que foi massa, mas depois a coisa ndo
continuou e eu ndo entendi por que. [...] E existe uma falha de comunicacao
da prépria gestdo que acaba ndo divulgando os trabalhos que acontecem.
(P1).
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Eu acho que toda formagdo sempre tem algo a trazer para nossa pratica, acho
que a gente sempre aprende algo, mas eu confesso que as Ultimas formacdes
com Andrezza (Andrezza Nobre) foram muito ricas, eu aprendi muito,
inclusive a Ultima que fiz antes de sair de licenga, que foi sobre patrimonio,
acho isso importantissimo, a questdo do patriménio, do pertencimento, de
vocé sentir identificacdo com aquele lugar, com aquela histéria.[...] Com os
colegas... eu ndo sei 0 que os colegas estdo fazendo. Eu sei de algumas coisas
que vocé fez porque a gente conversa ou porque alguém comentou comigo.
Por exemplo, o seu trabalho com o cinema, eu falo pra todo mundo. Na
reunido de abertura do ano letivo, 14 na escola, eu falei: gente, tem um
trabalho de cinema maravilhoso que Sandro Guerra fez, com alunos daqui
inclusive, da inclusdo. E o povo ndo sabia! [...] Ai, sabe, por essas e outras,
da um desestimulo tdo grande! (P2).

Me lembro muito, mais recentemente, da dinamica que vocé fez de corpos
cegos sendo conduzidos por amigos, por companheiros, por outros
profissionais da educacdo em arte. Entdo, aquela pratica — eu lembro que
externei isso no encontro -, aquela prética foi o gancho que eu precisava pra
me sentir parte de uma equipe. I1sso pra mim, naquele dia, foi um negécio
extasiante, eu poderia dizer. Porque vocé se sentir parte de uma equipe faz
todo sentido. Acho que aquilo faz com que todo mundo trabalhe “na moral”,
com grana ou sem grana. Aquilo é uma centelha do que a arte precisa. Porque
a arte € meio que um virus e € por ai, a gente se contaminando, se
contagiando. E necessario contagiar e contaminar coletivamente. [...] Outro
exemplo, sem ddvida nenhuma, é a pratica do dialogo e em arte, nos
encontros de area, nds fizemos o tempo todo. Essa pratica do didlogo é
extremamente importante. [...] A préatica da criticidade, sem duvida nenhuma.
[...] E de forma negativa, praticas como individualismo; praticas de cunho
egoista. (P3).

De 2014 a 2017 a gente ia mais as escolas, entdo a gente tinha mais essa
visdo. De 2017 pra ca a gente ndo t& mais com esse acompanhamento mais
préximo da escola. O que eu posso falar pra vocé é o que eu escuto na
formacéo, certo? E o que eu escuto fora da formacédo, certo? Entdo, assim,
tem um trabalho muito bom do professor Sandro Guerra, da escola Pedro
Serafim, que fez um trabalho muito bom, de cinema, com os alunos da
inclusdo, alunos surdos. Eu tenho contato com a mée de um dos alunos e
percebi o quanto o aluno foi impactado pelo trabalho, digamos que ele
desabrochou. [...] Também tem um dos professores de musica. O trabalho
dele é um projeto na escola com musica e é um trabalho muito bom. [...] Tem
também uma professora que tenta desenvolver alguns trabalhos com teatro,
as vezes com danga[...] Uma outra professora que trabalha num local muito
dificil pela questdo das drogas, mas que faz um trabalho que se destaca. (P4).

Ao nosso ver, analisando os fragmentos supracitados, vemos que a fala de P1
corrobora a importancia e reconhecimento de trabalhar a partir de trocas entre os pares,
dentro dos encontros de formacdo. Aspecto este também é defendido por P2 com seu
misto de otimismo e frustracdo. Otimismo de buscar tirar sempre algo de positivo das
formagdes/encontros e um certo desencanto com as praticas cotidianas em funcdo da
falta de estrutura, conforme ja sinalizamos anteriormente, também por reconhecer que
ndo hé interesse de continuidade ou investimento nas partilhas de experiéncias exitosas

e significativas para os docentes.
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Visdo um pouco diferente surge na contribuicdo de P3 sobre a préatica dialdgica
mantida nos encontros de formagéo. Vale destacar que as partilhas relatadas ndo estdo
presentes em todos os encontros de formacéo, sobretudo em fungdo das demandas da
SEDUC. Ja P4 pontua experiéncias e iniciativas exitosas de docentes, mas como ja
sinalizado anteriormente, adota um viés burocratico e privilegia as demandas vindas da
SEDUC.

Inferimos que h& um interesse pela partilha de experiéncias e a compreensdo de
que estas possibilitam diversas reflexdes, a exercitar a criticidade, a rever os proprios
projetos em andamento. Nessa dire¢do, nos aproximamos de Marques (2003) quando
nos aponta que a formagdo continuada deve ser um trabalho de empenho coletivo dos
docentes, cuja base sdo programas que possam ser, simultaneamente, organico-
sistémicos, participativos e continuados, aléem de contar com uma equipe dedicada,
solidaria, integrada e adequada as necessidades do alunado.

A partir do exposto, concluimos que a formacdo continuada é algo de suma
importancia para o trabalho docente e vem sendo elemento de muitas percepgdes nos
encontros da rede no Ipojuca, mas ha que se entender que 0s encontros proporcionados
sd0 um espaco para trocas entre os docentes, onde eles possam dividir, se solidarizar,
integrarem-se e partilnarem seus conhecimentos e experiéncias, e, no caso do contexto
em estudo, com a regularidade da presenca de um especialista, trazer novos olhares para

o trabalho e abrir espaco para o que surge no/do proprio corpo docente.
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Pensar sobre docéncia, praticas, curriculo e todo o aparato legal regulatorio
sobre o ensino da Arte nos leva a refletir sobre o caminho percorrido e sobre possiveis
caminhos a serem trilhados.

Ao entender a educacdo como uma questdo politica, olhar para o trabalho e
participacdo docente no ensino de Arte no municipio do Ipojuca, esse municipio onde
atuo ha 11 anos e que faz parte do meu cotidiano, me mobilizou a olhar mais
atentamente para as vivéncias desse cotidiano e dele extrair as inquietagcbes que
mobilizaram a presente pesquisa. Nela, tivemos como objetivo geral compreender o
ensino da Arte com foco nas Artes Visuais nos anos finais do Ensino Fundamental, em
escolas da rede municipal do Ipojuca, e para tanto, fez-se necessario delinear objetivos
especificos que atendessem ao objetivo central da pesquisa.

Trata-se de uma pesquisa qualitativa segundo Gil (2002), Godoy (1995) e Demo
(1995) que se vale de questionarios, entrevistas semi-estruturadas e se aproxima da
anélise documental a partir de Cechinel et al., (2016) e das ideias de Laurence Bardin
(1977), para olhar os dados coletados e buscar responder o problema de pesquisa.

A imersdo neste estudo nos aponta 0s resultados que ora apresentamos,
entendendo-0os como parciais, posto que Sdo apenas um recorte do campo, mas, ao
mesmo tempo, deles abrindo diversos questionamentos acerca do ensino das Artes
Visuais nos anos finais das escolas da rede publica do Ipojuca-PE.

Partimos da compreensao de que hd um corpo de documentos e aparatos legais
que estruturam as praticas, como LDBEN, PCNs, BNCC e Curriculo de Referéncia do
Ipojuca que sdo orientadores e rebatem, imediatamente, no cotidiano do chdo das
escolas, com suas realidades maltiplas e seus problemas diversos.

Ao caracterizarmos a rede municipal do Ipojuca, identificamos que o municipio
conta com 11 escolas de anos finais que também oferecem a EJA. No total, a rede conta
com 15 professores de Arte, sete contratados e oito efetivos. Destacamos que 14
docentes possuem formacdo especifica no campo da Arte, em uma das linguagens
artisticas, e um com formacdo em Historia, aprovado em concurso publico nos anos
1990, aspecto que entendemos que vai de encontro ao que esta dito na legislacéo citada
na presente investigagdo. Apenas trés docentes sdo de Artes Visuais, sendo que um
deles possui formacdo na antiga Licenciatura em Desenho e Plasticas.

Tendo a compreensdo deste cendrio, inicialmente, para definirmos nosso campo
de pesquisa e identificarmos nossos sujeitos, recorremos a um questionario que nos

retornou a participacdo de 11 docentes do campo da Arte, sendo, trés de Artes Visuais,



101

quatro de Musica e quatro de Teatro. ApOs 0 questionario, seguimos para a etapa das
entrevistas a quatro participantes, sendo, dois docentes e dois analistas, pois um docente
alegou falta de tempo naquele momento.

Na busca por nosso segundo objetivo especifico, a compreensdo sobre as
concepcdes de ensino de Arte por professores e analistas, buscamos tal compreensao a
partir do curriculo de referéncia do Ipojuca; como a Arte se encontra no Curriculo de
Referéncia do Ipojuca; as préticas dos docentes e analistas; e as praticas que rebatem em
praticas.

Sobre o curriculo de Referéncia do Ipojuca, a partir das falas de nossos quatro
entrevistados, percebemos que seu processo de construcdo foi realizado de forma
aligeirada e antidemocratica, pois a SEDUC, em funcdo de prazos a cumprir, ndo tinha
0 interesse em ouvir os/as docentes e isto, a nosso ver, se confirma quando esses
profissionais foram chamados a discussao a dois meses do prazo final de entrega do
documento, tendo quatro encontros e um total de 16 horas de trabalho. 1sso nos remeteu
a Chaddad (2015), que nos informa sobre a construcao aligeirada dos PCNs de 1997, e
Panho (2019) sobre a versao final da BNCC, que acabou por ndo ouvir adequadamente
as vozes dos principais atores dessa discussdo, ou seja, o0s/as docentes, impedindo a
efetivacdo de uma proposta de construgdo democratica, aspecto também percebido em
Ipojuca.

No entanto, um dado muito significativo e importante que temos de destacar
sobre esse documento € que ele entende e respeita as linguagens artisticas e assume o
compromisso com a ndo polivaléncia no ensino da Arte, aspecto que consideramos fruto
de muitos embates nos encontros de area/formacGes e que, mesmo diante do processo
aligeirado, podemos dizer que é fruto de lutas que contribuem para o campo e serve
como exemplo para outras redes, sobretudo, em tempos em que o0 ensino da Arte vem
sendo minado e exposto a tentativas de retirada em muitos contextos. De certo modo, 0s
participantes se reconhecem no curriculo do Ipojuca, mas admitem que sua contribuicao
foi indireta, pouco participativa e diferente da forma como esperavam.

Com relacdo ao modo como o campo da Arte estd inserido dentro do CRI,
verificamos que o documento tem uma visdo que se alinha com uma tendéncia pos-
critica do curriculo, pois consta de tal material o respeito pela formacédo do/da docente e
a defesa da ndo polivaléncia em Arte. Também percebemos que o documento referenda-
se na ideia de Arte como conhecimento, quando traz a Abordagem Triangular e o
pensamento de Ana Mae Barbosa como orientador do mesmo, toma como aporte o
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multiculturalismo e defende a educacéo inclusiva, a igualdade e a equidade. Porém,
além do aspecto de construcdo antidemocratico em sua construcdo, ressaltamos o fato
de trazer pessoas alheias ao campo da Arte para opinar sobre o assunto durante a
construcdo do mesmo, como sinalizou um de nossos entrevistados.

A partir das falas de nossos participantes, identificamos que ha professores de
outros componentes curriculares assumindo aulas de Arte em suas escolas, seja por
caréncia de professores com formacdo adequada, seja para completar suas respectivas
cargas horarias, o que corrobora nossa compreensao de que a rede ainda possui nimero
insuficiente de docentes com formacéo para atender todas as escolas.

Com relacdo as concepgdes de ensino de Arte, por parte dos sujeitos de nossa
pesquisa, identificamos que trés deles se alinham a uma perspectiva de arte enquanto
conhecimento, coadunando com o que é apresentado no proprio CRI. Ja outro
participante, apesar de se dizer alinhado a esta perspectiva, em sua fala, chega a
mencionar que a BNCC diz que o professor tem que ser polivalente, que a lei tem que
ser seguida, e que a universidade deveria preparar os profissionais do campo da Arte
para atenderem a lei, 0 que nos aponta que este sujeito possui concepgdes que transitam
entre a concepcao pos-moderna e a concep¢ao modernista de ensino da Arte.

Como dito anteriormente, dentro do grupo de sujeitos de nossa pesquisa, temos
também a presenca dos técnicos/analistas em Arte, funcionarios efetivos, concursados e
que atuam em funcdo técnica dentro da SEDUC. Quanto a visdo destes sujeitos, vemos
uma discrepancia em suas falas, principalmente por um deles entender que a BNCC
determina que o professor de Arte seja polivalente e afirma até que a universidade esteja
trabalhando de forma equivocada em néo formar o professor polivalente.

Para nos, pensar tais ponderacdes torna-se relevante, pois elas impactam o
trabalho docente, uma vez que decisdes burocraticas impactam diretamente a pratica
docente por fazer com que o profissional ndo sinta-se parte do processo, ndo tenha o
sentimento de pertencimento e isso enfraquece e fragiliza o profissional, rebatendo nas
demais instancias.

Outro ponto trazido por nossos entrevistados estd relacionado as condigdes
estruturais precarias para o trabalho em Arte na escola, corroboradas pela falta de sala
adequada para o ensino da Arte, muitas vezes faltam armarios para guardar materiais ou
trabalhos que estdo em processo, numero insuficientes de projetores para uma escola
inteira, 0 que compromete, por exemplo, apresentar imagens para realizacdo de leituras

de imagens, elemento basilar do ensino das Artes Visuais, também a falta de visdo e
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entendimento por parte de gestdes e colegas de trabalho sobre a natureza do trabalho em
Arte, encarando o/a docente como decorador de interiores ou animador de festas.

Com relacdo as questfes materiais, 0s recursos também sdo limitados, em geral,
0s estudantes recebem junto aos livros didaticos, um kit de arte contendo apenas, um
caderno de desenho, dois lapis grafite, duas borrachas, uma caixa de tinta guache
pequena com seis cores, apontador e lapis de cor e de cera, material que nem sempre
atende as demandas do ano letivo e as necessidades dos demais componentes, posto que
este material pode ser também usado para outros fins.

Outro aspecto que nos chamou bastante atencdo € o fato dos docentes
participantes da pesquisa se pautarem nas atuais discussdes sobre a Arte e seu ensino,
mas, diante das pressfes sofridas, acabam cedendo as demandas da escola e incorrendo
em praticas tradicionais e alinhadas a um pensamento sobre o ensino da Arte que
tentamos superar, porque sentem-se, muitas vezes, compelidos a realizar atividades para
atender ao calendario escolar e que envolvem datas comemorativas em abordagens
pautadas pela técnica, pela producdo de um produto final, acriticas e
descontextualizadas.

Entendemos que parte dessas ponderacdes, de um modo mais amplo, apontam
para projetos politicos neoliberais e privatistas, defendido por grupos que tém interesse
em comercializar a educacdo, no qual a BNCC esté ligada e definem o tipo de cidaddo e
sociedade que se quer construir no Brasil - uma sociedade neoliberal.

A partir do exposto, de modo amplo, essa pesquisa abre para uma série de
questionamentos sobre o ensino da Arte nas escolas: como trabalhar o campo da Arte
enquanto componente curricular que se faz presente na totalidade do ser humano? como
sensibilizar e provocar politicas publicas que oferecam condicdes concretas que
viabilizem o desenvolvimento de um ensino de Arte com sala adequada, materiais e
estimulo a vivéncias estéticas com visitas a museus, espacos culturais, espetaculos de
teatro, danca, musica? que acOes sdo possiveis para estimular e viabilizar a formacéo
continuada (Mestrado e Doutorado) de professores com formacéo especifica no campo
da Arte, de modo que isso possa reverberar nas agdes no chdo das escolas?

De modo especifico, nos voltando para a realidade investigada, outros tantos
questionamentos e pistas de pesquisas futuras se abrem com esse estudo, a saber: como
exercer o papel de professor/a de Arte, de forma a ndo ceder a pressdes da gestdo, seja
da escola, seja da SEDUC, com relacdo a ideia de ensino da Arte como técnica, como

elemento decorativo e atrativo para eventos? Como despertar no discente a curiosidade
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pela Arte e o interesse pela vida cultural sem o estimulo para conhecer, vivenciar,
experienciar os equipamentos culturais e o que eles oferecem? Como trabalhar a leitura
de imagem dentro de uma realidade precéria que se perpetua e nos atropela a todo
momento, sem nos dar condi¢des efetivas de levar imagens para a sala de aula?
Concluimos que ainda ha muito a ser olhado e pesquisado no contexto
investigado, ndo temos respostas para todas as perguntas e entendemos que muitas delas
demandam novos estudos, novas imersées no campo, novos recortes, de modo que traga
outros elementos para o debate. Também entendemos que o ensino da Arte em Ipojuca
ainda precisa ser encarado com seriedade por parte das diferentes instancias do campo
educacional, de modo a dar possibilidades das préaticas se aproximarem, cada vez mais,
da concepgdo contemporanea de ensino da Arte defendida no préprio Curriculo de
Referéncia. Por fim, para fazer frente a tal realidade e as problematicas que enfrentamos
cotidianamente no campo educacional e que nos mobiliza a levantar novas questdes,
entendemos ser necessaria consciéncia de classe, corporativismo, fortalecimento dos/das
profissionais do campo da Arte, associacdes de classe, debates, congressos, seminarios,
simposios, coldquios, encontros e pesquisas que nos levem a aprofundar nossas leituras,
nossos fundamentos, nossas referéncias, a trocar nossas experiéncias, nossas angustias,
nossas dificuldades e juntos buscarmos formas de enfrentamento a todo um aparato que
insiste em nos negar, nos anular, nos invisibilizar e isso se da pela conscientizacdo e

apropriacdo das bases deste campo que transitamos.
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APENDICE A - QUESTIONARIO DE PESQUISA

Seu nome:

Telefone:

Vocé é:
( ) Efetivo(a)
( ) Contratado(a)

A quanto tempo vocé faz parte da rede?
( )1la3anos

( )3ab5anos

( )5a7anos

() 7a9anos

()9allanos

( ) mais de 11 anos

Qual sua lotacéo?

( ) Escola Mun Aderbal Jurema

( ) Escola Mun Paroquial

( ) Escola Mun Joaquim do Régo

( ) Escola Mun Pedro Serafim de Souza
( ) Escola Mun Mario Jalio

( ) Escola Mun Armando Brito

( ) Escola Mun Padre Pedro

( ) Escola Mun Pres. Castelo Branco
( ) Escola Mun Manoel Uchba

( ) Escola Mun Jarbas Passarinho

( ) Escola Mun Agrourbana

( ) Escola Mun Manoel Nogueira

Qual das quatro linguagens vocé trabalha predominantemente em suas aulas?

( ) Artes Visuais
( ) Danca

( ) Mdsica

( ) Teatro

Qual sua formacéo?

( ) Artes Cénicas

( ) Artes Visuais

( ) Danga

( ) Musica

( ) Desenho e Plasticas

111



112

APENDICE B - ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA
UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE ARTES E COMUNICACAO

PROGRAMA ASSOCIADO DE POS-GRADUAGAO EM ARTES VISUAIS

MESTRADO EM ARTES VISUAIS

Pesquisador: Sandro Gongalves guerra
Professora Orientadora; Fabiana Souto Lima Vidal

Entrevistados/as: Professores/as das disciplinas do ensino das Artes Visuais do Ipojuca

1 — Fale sobre sua relagdo com o curriculo do Ipojuca.

2 — Como vocé percebe o campo da Arte no curriculo do Ipojuca?

3 — Para vocé, como a Arte deve estar presente na Educagdo e no Curriculo do Ipojuca?

4 — Fale sobre sua préatica enquanto analista/professor do campo da Arte. Como vocé

pensa, planeja e realiza seu trabalho?

5 — Que exemplos vocé destacaria das praticas que vocé percebe no campo da Arte, no

Ipojuca, nas formacdes e que, de certa forma, enriquecem sua pratica?



APENDICE C - TABELA 001
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Pesquisa | Titulo Ano | Programa Instituicdo | Autor/a
Mestrado | “VISUALIDADES NO | 2014 | Programa de Pds- | Universidade | Simone
COMPONENTE Graduacdo em | de Brasilia - | Santos de
CURRICULAR ARTE DA Artes da | UNB Oliveira
REDE PUBLICA DE Universidade de
ENSINO DO DISTRITO Brasilia— UNB
FEDERAL: UMA ANALISE
COMPARADA DOS
CURRICULOS DE 2000
2009 E 2011 - ENSINO
FUNDAMENTAL - ANOS
FINAIS”
Doutorado | A TRAJETORIA DO | 2019 | Programa de Po6s- | Universidade | Pio de Sousa
CURRICULO DE ensino de Graduagdo em | Estadual  de | Santana
ArteS NA EDUCACAO Artes, UNESP-SP | Sdo Paulo -
BASICA BRASILEIRA UNESP
DURANTE O SECULO XX:
DOCUMENTOS
MANTENEDORES DA

DESIGUALDADE NO
ACESSO A EDUCACAO
ESCOLAR
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Doutorado | A ABORDAGEM | 2014 | Programa de Poés- | 2014 Fernando
TRIANGULAR NO ENSINO Graduacdo em Antoénio
DAS ARTES COMO Educacdo da Gongalves de
TEORIA E A PESQUISA UFPE — PPGEDU Azevedo
COMO EXPERIENCIA — UFPE.

CRIADORA

Mestrado | Narrativas no ensino de Arte | 2011 | Programa Universidade | Flavia Maria
Visuais em Juazeiro/BA e Associado de Pds- | Federal da | de Brito
Petrolina/PE Graduagdo em | Paraiba - | Pedrosa

Arte — | UFPB Vasconcelos
PPGAV/UFPB-
UFPE.

Mestrado | O USO DE IMAGENS NAS [ 2015 | Programa Universidade | Jaisa F. de
AULAS DE ARTES Associado de Pds- | Federal de | Souza Freire
VISUAIS EM ESCOLAS Graduagdo em | Pernambuco -

MUNICIPAIS DO RECIFE Arte — | UFPE
PPGAV/UFPB-
UFPE.

Mestrado | Sertdo de Luz, Pedra e | 2016 | Programa Universidade | Jailson
Resisténcia: Caminhando por Associado de Pds- | Federal da | Valentim dos
territérios docentes em artes Graduagdo em | Paraiba - | Santos
visuais no Serid6-RN Arte — | UFPB

PPGAV/UFPB-
UFPE.

Mestrado | As Artes Visuais Para o | 2019 | Programa Universidade | Guilherme
Ensino Fundamental na Base Associado de Pds- | Federal de | Panho
Nacional Comum Curricular Graduagéo em | Pernambuco -

Arte — | UFPE
PPGAV/UFPB-

UFPE.
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