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RESUMO

A presente pesquisa tem como objeto de investigacdo as relagdes entre a educagdo ndo-formal e o
estdgio supervisionado na formagcéo inicial do arte/educador. Parte-se do pressuposto de que o movimento
de Arte/Educagio brasileiro se constitui em torno de projetos de arte/educagio ndo-formal, que por sua vez
influem na consolidacdo do ensino da Arte na educacéo escolar bdsica. Por esta 6tica, toma-se, como exem-
plos, o Movimento Escolinhas de Artes e a génese da Proposta Triangular, assim como na contemporaneida-
de a questdo da mediagdo cultural no cendrio das institui¢des de cultura e projetos sociais. Para adentrar
a investigacdo, coloca-se em discussdo a compreensdo do compartilhamento do estdgio curricular supervi-
sionado na educagdo formal e ndo-formal como momento-chave da construg¢io da identidade e da profissio-
nalidade docente, efetivando a préxis pedagdgica tdo necesséria para a completa formagio do futuro arte/
educador. Com uma abordagem qualitativa, por meio de acompanhamento de grupos focais de estudantes
dos tltimos semestres/anos dos cursos de licenciatura em artes visuais do Instituto de Artes da UNESP e da
Faculdade de Educagdo e Cultura Montessori, ambos em Sdo Paulo, busca-se avaliar relatos de experiéncias
de estagio. As andlises apontam para o reconhecimento da educagdo nao-formal como possibilidade de am-
pliagdo de saberes docentes e interpessoais, que podem arejar e ressignificar praticas de sala de aula. Pode-se
dizer que, a educagio nido-formal constitui-se, portanto, como marco referencial da atual situagdo da arte/
educagdo no Brasil, tanto nas lutas para sua insercio e aplicabilidade efetiva na educacio bésica, quanto no
entendimento catalisador e modificador da formacéo inicial do arte/educador.

Palavras-chave: Arte/educacio ndo-formal, estdgio supervisionado, formagdo inicial do arte/educador, en-

sino de Arte, grupo focal.
ABSTRACT

This research has as subject the non-formal education as a contributing element to the art/educator’s
initial licensure. It inquires the role of non-formal art/education projects in the genesis of the Art teaching in
basic education, as well as their influences within current debates concerning cultural mediation. Such proj-
ects come up in the scenario of cultural institutions, non-governmental organizations (NGO) and other similar
spaces. Also, it brings discussion about sharing the understanding of the teacher’s training in formal and non-
formal education as the key moment for building up the teaching identity and professionalisation, accomplish-
ing the pedagogical praxis, which is so important to the future art/educator’s thorough development. The study
is based upon the qualitative research, by following up focal groups of the last semester/year of the visual arts
teaching course in the Institute of Arts of the UNESP and the College of Education and Culture Montessori in
Séo Paulo. The harvested results point to the recognition of the non-formal education as an intensifier to teach-
ing and interpersonal knowledge, bringing new meanings to the classroom practices. The non-formal educa-
tion consists, therefore, as referential landmark of the current situation of the art/education in Brazil, in the
struggles for its insertion and effective applicability in basic education, as well as the catalytic and modifying

understanding of the art/educator’s development.

Key words: Non-formal art/education; teacher’s training; art/educator’s initial licensure; art teaching; focal
group approach.
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INTRODUCAO

A maior riqueza do homem

¢ a sua incompletude.

Nesse ponto sou abastado.

Palavras que me aceitam como sou - eu hdo aceito.

Ndo aguento ser apenas um sujeito que abre portas,
que puxa vdlvulas, que olha o reldgio,

que compra pdo as 6 horas da tarde,

que vai ld fora, que aponta ldpis,

que Vé a uva etc. etc.

Perdoai
Mas eu preciso ser Outros.
Eu penso renovar o homem usando borboletas.

Manoel de Barros!

om estas singelas palavras, o poeta matogrossense nos brinda com poderosa mensagem.

Inconformado. Talvez esta seja uma das principais caracteristicas que deverfamos almejar

aqueles que abracardo a educagdo como profissdo. Mais além, deveria fazer parte da natu-
reza de todo ser humano; talvez tenha sido, porém, acuado, acabou se conformando as situacdes e
as circunsténcias, sendo agora percebido principalmente pelos poetas, pelos filésofos e por aqueles
que pretendem exercer e divulgar a autonomia em sua concep¢do mais freireana do termo: como
educagdo. Nés, educadores, ao percebermos o que nos falta, somos completados, ndo em contetido,
mas na riqueza de perseverar na busca incessante em nos renovarmos e seduzir o outro a renova-
¢do. Mesmo sendo nés mesmos, o outro, como alerta Barros.

A génese desta pesquisa advém de inconformacgdes, questionamentos e reflexdes como pro-
fessor formador de arte/educadores (e professores de Arte?), especificamente como orientador de es-
tagio curricular supervisionado do curso de licenciatura em Artes Visuais da Faculdade de Educagéo

1 Manoel de BARROS, O retrato do artista quando coisa, p.79.

2 Os termos arte/educacdo e arte/educadores(as), hoje utilizados com crescente frequéncia, sdo denominagdes que
estdo em constante mutacao e, como sempre, atrelados a fundamentagdes conceituais. O termo Arte-educacao ja era utiliza-
do por Noémia Varela (Azevedo, 2008, p.247), na década de 1950, quando era entdo Diretora Técnica da Escolinha de Arte do
Brasil. J4 o termo arte/educacdo com barra vem sendo aventado desde meados de 2002 (Frange, 2002, p.45), por sugestao
da pesquisadora Licia Pimentel com base na linguagem de computador, no intuito de indicar uma relacdo de pertencimento
entre educacao e arte (Barbosa, 200543, p.21). Segundo Ana Mae Barbosa, “arte/educacdo é a mediagao entre arte e publico e
o ensino da Arte é compromisso com a continuidade e/ou com curriculo quer seja formal ou informal” (Barbosa, 20053, p.99).
Na organizacao desta pesquisa, adoto: arte/educacao e arte/educadores(as) ao me referir as questoes mais amplas desta area
de conhecimento e seus agentes; ensino da Arte e professores de Arte quando diz respeito ao componente curricular de Arte
na educacdo formal. Nas citagdes, procuro respeitar a grafia exata que consta nos textos originais.
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e Cultura Montessori (FAMEC)’ em Sdo Paulo. Estas inquietacdes remeteram a situacdes e ex-
periéncias que, ao longo de minha vida, conspiraram para o que sou hoje, mesmo incompleto e
longe de ser pleno. Durante a minha graduagdo no curso de licenciatura em Educagdo Artistica
no Instituto de Artes da UNESP de Sdo Paulo (IA-UNESP/SP), os estdgios realizados, tanto na
educacdo formal quanto na ndo-formal, foram-me muito significativos, influenciando minhas
concepgdes de arte/educacido e do campo de atuagédo do arte/educador.

E hoje, como esta formagdo é percebida pelos licenciandos? O estdgio na educagio nio-
formal contribui para a formagéo do futuro arte/educador e professor de Arte? Como os estagié-
rios percebem as relagdes entre a educago formal e a ndo-formal por meio dos estdgios? Afinal,
os cursos de graduacdo em artes visuais deveriam incluir a educagio ndo-formal como parte de
suas exigéncias curriculares?

As reflexdes iniciais deste trabalho ecoam com a minha vivéncia profissional dos ulti-
mos anos como arte/educador. Apés a graduacio, acabei atuando majoritariamente em projetos
de arte/educagdo ndo-formal em instituicdes culturais, em ONGs ou em projetos educacionais e
sociais, como os dos Centros de Educagfo Unificados (CEU) da Prefeitura Municipal de Sdo Paulo.

Concomitante a estas experiéncias, ao compor o corpo docente da FAMEC, inicialmente
como professor de histéria da Arte, e depois, a partir de 2006, ao assumir as aulas de Prética de
Ensino em carater emergencial, as reflexdes sobre a relacio entre a educacio formal e ndo-for-
mal comecaram a se delinear com mais precisdo. Naquele momento, ao estudar os regimentos
internos que normatizam os estdgios, fui percebendo a anacronia em relagdo as deliberagées
do Conselho Nacional de Educagdo (CNE), que direcionam o padréo dos cursos de graduacgio de
todas as dreas no pafs. Paulatinamente, foram incorporadas novas orientagdes e um novo regi-
mento foi construido, porém ainda carente de maiores precisdes. A partir de 2007, com a contra-
tagdo de uma nova coordenadora, a Profa. Solange Utuari, as orientagdes de estdgio passaram a
ser mais bem definidas, especialmente pela experiéncia acumulada de Utuari como orientadora
de estdgios em outra institui¢do de graduacdo, além de sua pesquisa de mestrado, que inclufa a
situagdo de estdgio (ndo-formal) na formagdo de arte/educadores (UTARI, 2004). O aprofunda-
mento das compreensdes das normas do CNE levaram, no entanto, a sugestdo (ratificada pelo
setor juridico) de que os estdgios realizados em situagdo de educagio ndo-formal ndo deveriam
ser aceitos no computo das horas obrigatérias. Esta nova determinago, provocou-me enorme
insatisfacdo, tendo em vista minha prépria trajetdria entre a educagio formal e ndo-formal
durante e apés a graduacéo.

Quais possiveis limitagdes os alunos ajustados a estas normas poderiam sofrer em rela-
¢do a construcdo de suas identidades docentes? Seria justificdvel a presenca de estdgios destas
duas modalidades educacionais inter-relacionadas nos cursos de licenciatura em artes visuais?

Minha experiéncia como estagidrio entre os anos de 1997 e 1998 foi muito proveitosa.
Além de acompanhar a educacio formal em escolas, inclusive naquela onde terminei o ensino
fundamental, com a mesma professora, estagiei em outras instituicdes que se valem da arte/

educac¢do como forma de mediagdo: a Fundagdo das Artes de Sdo Caetano do Sul e o SESC Vila

3 A FAMEC foi adquirida pela rede Estacio Uniradial em 2008. As turmas remanescentes ainda sao consideradas
da FAMEC, inclusive o grupo de amostragem acompanhado, enquanto os iniciantes de 2008 ja sao da nova rede de ensi-
no superior.



Mariana. A Fundagdo é uma entidade que oferece cursos de teatro, danca, misica e artes visuais a
alunos de vdrias idades, semelhante a proposta da Escola Municipal de Iniciacdo Artistica (EMIA)
da Prefeitura de Sdo Paulo, porém atendendo também o publico adulto. As aprendizagens de docén-
cia nestas experiéncias foram pertinentes e diversificadas, ampliando meu repertério de técnicas
artisticas, mediacdes estéticas e no trato com a diversidade de alunos/ptiblicos. Oportunidade que,
infelizmente, ndo eram tdo evidentes no estdgio na escola formal.

No SESC Vila Mariana, outras experiéncias vieram a tona, aprofundando minhas concep-
¢des sobre o campo da arte/educagdo. Acompanhando oficinas, espetdculos e outros eventos, mui-
tos conhecimentos foram construidos, porém o acontecimento-chave, que tive a grata chance de
acompanhar integralmente, foi um programa de conferéncias internacionais de arte/educacio que
ocorreu 14 em 1998: a “Compreensio e o prazer da Arte”, organizado por Ana Mae Barbosa e Lilian
Amaral. Este evento foi crucial para o final de minha graduagéo, onde percebi, com um pouco mais
de autonomia, a sincronia e a pertinéncia dos assuntos que tratdvamos na universidade. Como es-
tagidrio, estas experiéncias marcaram minha trajetéria em direcdo a construgfo da prépria iden-
tidade como arte/educador.

Talvez, este depoimento seja parcial, uma vez que tive momentos impares nestas experi-
éncias. Outros colegas estagidrios também procuraram a educagdo ndo-formal, nem sempre com
vivéncias to relevantes. Contudo, se as oportunidades ndo sdo permitidas, tais elaboragdes nunca
terdo a chance de se efetivarem e, dificilmente, permitirdo a transformacio epistemoldgica do su-
jeito, transformando também sua carreira de professor da educagio formal.

Diante das reflexdes levantadas, acredito que seja pertinente procurar analisar como os
licenciandos em artes visuais pensam a prépria formagio e como percebem a dindmica social em
que estdo inseridos, pois fazem parte do contexto mais recente das transformagdes do ensino da
Arte. Para tanto, a opgdo foi utilizar a metodologia do grupo focal como estratégia, aos moldes de
uma pesquisa caracteristicamente qualitativa. Apesar da ampla aceitagdo das abordagens quali-
tativas nas pesquisas em educacio nos ultimos anos, seus pressupostos vem sendo revisados e
associados a outras abordagens conceituais, pois, de acordo com as novas realidades enfrentadas
pelo pesquisador, surgem novas solugdes metodoldgicas na tentativa de superar algumas das limi-
tacdes percebidas, sobretudo nas pesquisas sobre educacdo (ANDRE, 1995). Na prépria génese das
diferentes modalidades da abordagem qualitativa, encontram-se a pesquisa participante (ou parti-
cipativa, ou emancipatdria), a pesquisa-acdo, a pesquisa etnografica ou naturalistica e o estudo de
caso (LUDKE e ANDRE, 1986). O grupo focal é uma estratégia de levantamento de dados vinculado
as pesquisas etnograficas e/ou aos estudos de caso (CHAIM JR., 2007; GATTI, 2005). O grupo focal é
definido por “um conjunto de pessoas selecionadas e reunidas por pesquisadores para discutir e
comentar um tema, que é objeto de pesquisa, a partir de sua experiéncia pessoal” (POWELL e SIN-
GLE apud GATTI, 2005, p.7). E uma técnica ndo-diretiva, onde o mais importante é a interagio e o
didlogo entre os participantes para obter-se compreensdes mais profundas sobre um determinado
tipo de problema.

0 papel do mediador/pesquisador é fundamental, uma vez que nio se deseja uma entre-
vista em grupo, mas a troca entre os participantes de maneira mais livre possivel. A experiéncia

do mediador também é um elemento determinante para esta técnica, pois exige que o assunto
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ndo se perca, que o didlogo flua e que as participacdes sejam garantidas com um minimo de
intervencio. Bernardete Angelina Gatti (2005) aponta algumas necessidades para o grupo focal:
sua constitui¢do deve ser através de convite para livre participagdo; os componentes devem ser
heterogéneos o suficiente para garantir diferentes opinides, porém com algumas caracteristicas
comuns que interesse ao estudo do problema (variagdo/homogeneidade); ndo se recomenda que
os participantes se conhecam profundamente ou conhegam o mediador, sob o risco de inibirem-
se ou no expor a totalidade de suas opinides; a quantidade de participantes deve permanecer
entre seis a doze pessoas visando a interacdo grupal mais eficiente; o emprego de mais de um
grupo ¢ facultativo, porém modifica as possibilidades de alcance do estudo; recomenda-se o
minimo de informagio para o debate, evitando a explicagdo detalhada que pode influenciar os
discursos dos sujeitos. As condi¢des da mediagdo também devem ser previstas. O local deve ser
confortével o suficiente para garantir a plena atividade do grupo. Recomenda-se que o tempo da
reunido dure entre uma hora e meia a trés horas e que as sessdes com o mesmo grupo nio ultra-
passem dois encontros. Gravagdes em dudio e video também sio recomendadas para posterior
andlise de acordo com as caracterfsticas dos grupos ou pelo perfil da pesquisa, com o alerta ao
uso do videoteipe que pode potencializar a inibicdo no grupo.

Neste estudo, dois grupos focais foram formados: um de alunos que cursavam em 2008 o
42 e tiltimo ano do curso de Artes Visuais na modalidade licenciatura (alguns também cursavam
o bacharelado simultaneamente) do IA-UNESP/SP, enquanto o outro grupo era composto por
alunos do 6° semestre (3¢ e dltimo ano) de Licenciatura em Artes Visuais da FAMEC. Seguindo
as recomendagdes, os grupos foram concebidos de acordo com a disponibilidade e livre arbitrio
de participagdo dos alunos, com a minima interferéncia do mediador, mesmo que isto seja com-
preensivamente subjetivo: no grupo do IA-UNESP/SP a mediagZo foi mais impessoal e realmente
minima, enquanto com o grupo FAMEC, este posicionamento foi mais dificil, pelo fato do media-
dor ter sido professor destes alunos. Em ambos os grupos, a quantidade de participantes foi pe-
quena, no entanto a circulagio orgnica das falas foi favorecida, com interlocug¢des constantes
entre os alunos. Com cerca de uma hora para os dois grupos, muitos detalhes sobre a dindmica
de formagio e os estdgios foram discutidos, resultando em um material rico o suficiente para as
andlises propostas nesta pesquisa.

0 uso do grupo focal como instrumento de coleta permitiu que o discurso e a opinido
dos sujeitos fosse revelada, interferindo nas préprias ideias debatidas, tanto no grupo FAMEC
quanto no grupo IA-UNESP/SP. A “evocagdo de aspectos mais ambiguos, mais contraditérios,
mais diferenciados, mais tensos, menos consensuais ou menos usuais sobre o problema” (GATTI,
2005, p. 39) sdo os ganhos desta técnica, fazendo avangar o conhecimento, o que se pretende com
uma pesquisa.

Com os dados garantidos, foi necessario um olhar fenomenoldgico para escavar os pos-
siveis sentidos que as falas e os didlogos dos participantes deixam transparecer, suas subjetivi-
dades e singularidades. A fenomenologia como corrente filoséfica fundada por Edmund Husserl
visa estabelecer uma fundamentagio da ciéncia e da filosofia como método cientifico rigoroso
(JAPIASSU e MARCONDES, 2006). Sob influéncia do pensamento de Fraz Brentano, o qual postu-
lava que existe uma intencionalidade dos atos da consciéncia, ou seja, a dire¢do da consciéncia



ao objeto, que torna-se definidora da prépria consciéncia. Esta é a base da fenomenologia, que Hus-
serl desenvolveu como uma resposta ao psicologismo e ao naturalismo que permeava os estudos
alemZes no fim do século XIX.

A fenomenologia pretende ser uma descri¢do “ingénua, fiel dos ‘fendmenos™ (DUMAS apud
JERPHAGNON, 1992, p. 315). Por fendmeno, entende Husserl, é o que se oferece simplesmente ao
olhar intelectual, portanto sua maior preocupagdo é a descri¢do pura. Porém, esta descri¢do reme-
te a significacdes ou interligacdes entre fendmenos distintos e correlatos. A intencionalidade, por
Husserl, se revela na consciéncia, é consciéncia de alguma coisa (LYOTARD, 1967). Husserl propde
a existéncia de uma “intuicdo imediata das realidades inteligiveis, das esséncias”, que se oferece
como uma coisa ou ideia em si mesma, sendo a esséncia “o conjunto dos atributos estaveis de um
objeto de pensamento” (DUMAS apud JERPHAGNON, 1992, p.316). Gragas a “reducio eidética”, pode-
mos perceber tal esséncia. Esta redugio consiste em se passar do fendmeno empirico a sua esséncia
através da modificagfo arbitrdria pela imaginacdo das varidveis do objeto, obtendo o que nfo varia,
ou seja, sua esséncia.

Para abarcar as exigéncias deste estudo, algumas questdes foram trazidas a tona e discu-
tidas. Diante da necessidade em procurar as possiveis matizes do que define e/ou diferencia a edu-
cagdo formal da ndo-formal, no primeiro capitulo tece-se reflexdes sobre estas defini¢des por meio
das pesquisas de José Carlos LibAneo (2002), Maria da Gléria Gohn (2008), Jaume Trilla (2008) e Elie
Ghanem (2008), que em seus contextos buscaram tragar os sentidos das diferentes modalidades de
educagdo. Ainda neste capitulo, intenciona-se evidenciar o débito epistemoldgico e politico que a
Arte, como componente curricular da educacgio basica, tem para a educagio ndo-formal, analisan-
do mais especificamente as contribuicdes da Escolinha de Arte do Brasil no Rio de Janeiro (EAB),
através do Movimento Escolinhas de Arte (MEA); da Proposta Triangular para o ensino de Arte e
das atuais a¢des educativas levadas a cabo nas instituicées de cultura, ONGs e afins que estdo tra-
tando com seriedade e pertinéncia a arte/educacio na sociedade contemporanea.

0 segundo capitulo é desenvolvido em prol da compreensio dos estdgios supervisionados
como elemento integrador dos cursos de licenciatura, promovendo a efetividade da praxis como
meio (PIMENTA, 2001), e a construcdo da identidade e da profissionalidade docente como fim (CON-
TRERAS, 2002; GHEDIN, ALMEIDA e LEITE, 2008; PIMENTA e LIMA, 2009). Também sio consideradas
as leis de Ambito Federal e as deliberagdes na forma de pareceres e resolugdes das cAmaras compe-
tentes do Conselho Nacional de Educagio do Ministério da Educagdo, que orientam os regimentos
das institui¢des de ensino superior de todo pais, inclusive as normas de cumprimento do estdgio
supervisionado. As pesquisas sobre a autonomia universitéria e seus efeitos (RANIERI, 1994; LINHA-
RES, 2005) sdo referenciadas neste capitulo como a principal estratégia para ampliar os sentidos dos
estdgios na educagdo ndo-formal, especificamente pelas universidades.

0 terceiro capitulo é dedicado a percepg¢do analitica dos didlogos coletados nos grupos fo-
cais, buscando intersec¢des com as fundamentages discutidas ao longo da pesquisa. Ao suspender
o olhar enviesado e coletor de informagdo pronta, nas falas e nos didlogos dos participantes de am-
bos os grupos foram possiveis encontrar, além das ideias e conceitos, as sutilezas do pensamento,
a modelagem das concepgdes e o desenvolvimento atento das convicgdes em torno dos sentidos de

ser educador, sobretudo por meio dos estdgios supervisionados.
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Durante a construcdo deste trabalho muitas consideracdes sdo reveladas, incorporadas
e revistas. O movimento incessante de (re)pensar todo os conhecimentos e saberes levantados
pela pesquisa, impede-me, por vezes, de enxergar o encerramento, mesmo que provisério, des-
tes estudos. Almejo que esta contribui¢do seja como as borboletas de Barros: renovadores dos

homens, como tem sido para mim.



CAPITULO |

A EDUCACAO NAO-FORMAL E 0 DESENVOLVIMENTO
DO ENSINO DA ARTE NO BRASIL

A proclamada morte da Histdria que significa, em ultima andlise, a morte da utopia e do
sonho, reforca, indiscutivelmente, os mecanismos de asfixia da liberdade.

()
Desproblematizando o tempo, a chamada morte da Histdria decreta o imobilismo que nega o

ser humano.
Paulo Freire*

s compreensdes sobre um fato ou um contexto, por mais complexas que sejam, necessitam,

por vezes, de um exame que vasculhe em seus delineamentos os vestigios deixados por seus

agentes ou por suas acdes. Ao se apagar tais indicios, intencionalmente ou nio, por descui-
do, omissdo ou desconhecimento, dificulta-se o conhecimento do hoje e do amanha. Isso porque,
em educagio e em ciéncias humanas em geral, 0 homem também ¢é sujeito histérico, e como tal,
mobilizado pelo sonho que nutre seu porvir e, que equacionado imprecisamente com as coisas que
compde o mundo e a realidade, reflete seu anseio na busca libertaria de “como se chega a ser o que
se é” (NIETZSCHE, apud LARROSA, 2006, p.75).

Sem a pretensdo de ser um sonho, porém desejando oferecer olhares que contribuam para
a educacdo, o presente capitulo traz uma andlise sobre as relacdes entre a educacdo ndo-formal e
o ensino da Arte, ensino este hoje garantido legalmente nos sistemas oficiais da educagéo bédsica no
palis. Para situar esta andlise, buscou-se inicialmente entendimentos sobre as modalidades de en-
sino, formal e ndo-formal, pelo ponto de vista dos estudos tedricos dos fendmenos educacionais de
José Carlos Libaneo (2002), de Maria da Gléria Gohn (2008), de Jaume Trilla (2008) e de Elie Ghanem
(2008) e de reflexdes de pesquisas académicas como a de Valéria Peixoto Alencar (2008).

Parto do pressuposto de que a atual condi¢do do ensino da Arte como disciplina obrigatéria
nas escolas é reflexo direto de iniciativas da arte/educagdo ndo-formal que foram surgindo nos
ambientes culturais, amparadas pelo contexto de transformagdes na educagdo e que demandavam
novas posturas epistemoldgicas (e politicas) de seus atores. Para tanto, uma andlise histérica que
incida sobre este contexto especifico é indispensavel para a compreensdo dos novos desafios de
natureza semelhante que vem sendo percebidos na arte/educagéo contemporanea. Para garantir a
acuidade da andlise, optou-se pela selecdo de trés importantes marcos no percurso da arte/educa-
¢d0 no Brasil em diferentes tempos histéricos: as acdes do Movimento Escolinhas de Arte (MEA) a
partir da década de 1950, a sistematizacio da Proposta Triangular para o ensino da Arte em meados
da década de 1980 e as recentes contribui¢des do conceito de mediagéo cultural e social para arte/
educagdo pelas pesquisas, estudos e debates acerca das agdes educativas desenvolvidas em museus

e institui¢des culturais.

4 Paulo FREIRE, Pedagogia da autonomia, p.115.
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Estas iniciativas foram e/ou estdo sendo construidas ao longo do processo dialético
das inter-relagdes da prépria Arte com os procedimentos, saberes e a¢des do ensino da Arte
ao longo dos séculos XX e XXI. Como parte desta dindmica, as modalidades de ensino formal e
ndo-formal envolveram-se de maneira determinante na conformacio dos trés marcos citados,
e continuam provocando interagdes por demais significativas para serem olvidadas tanto pelo

ensino da Arte quanto para as reflexdes sobre a formagio de seus agentes, os arte/educadores.

1.1 As modalidades de educagio: formal, ndo-formal e informal

O universo das diferentes formas de organizar estruturalmente o fenémeno educacional é am-
plamente explorado pelos especialistas da educagdo, gerando compreensdes que variam de
acordo com os embasamentos ou os contextos que os cercam. Fazem parte destas reflexdes as
distintas classificacdes sobre as modalidades de educac¢io formal e ndo-formal, bem como uma
terceira categoria, a informal.

Parto da classificagdo de modalidade de educagéo de José Carlos Lib4neo (2002), que a
analisa como formal, ndo-formal e informal. Ao discorrer sobre os significados da educacgdo e
suas caracteristicas, LibAneo propde um encadeamento de reflexdes consistentes perpassando a
necessidade de se pensar tais modalidades, considerando a complexidade e a multidimensionali-
dade do fendmeno educativo. Ao problematizar os conceitos que a educagio carrega, desde suas
raizes etimolGgicas, suas fundamentacdes histéricas e filoséficas, alcangando os sentidos insti-
tucionais, processuais e de produto, bem como a setorizagdo dos servicos educacionais, clarifica
a busca por um viés analitico sobre as condigdes de ocorréncia destas modalidades.

Em geral, quando este assunto nio é o foco dos estudos, hd uma tendéncia em separar a
educacdo formal da ndo-formal, sendo esta tltima comumente considerada sindnima de infor-
mal. A prépria légica empregada para se diferenciar a educagfo ndo-formal da informal, por ve-
zes, torna-se fonte de questionamentos e imprecisdes. Como parte das relagdes sociais, “os valo-
res, os costumes, as ideias, a religido, a organizagéo social, as leis, o sistema de governo, os meios
de comunicacio” (LIBANEO, 2002, p.87) sdo elementos determinantes da pratica educativa, sen-
do que boa parte desta prética ocorre de modo nio intencional, ndo-sistemdtico, ndo-planejado,
constituindo, assim, a educagio informal. Jaume Trilla (2008) alerta, porém, que é impossivel
se dissociar uma inteng¢do educativa aos pais que zelam pelo desenvolvimento de seus filhos,
exemplificando as implicagdes que este pensamento poderia gerar. Neste caso, Trilla descarta
a intencionalidade como unica fronteira definidora da educacéo informal com as demais. Mes-
mo a nio-sistematizagdo ou a auséncia de metodologia poderia conferir uma seguranga para
o0 conceito, uma vez que se pode considerar que os meios de comunica¢io de massa inundam

sistemdtica e metodologicamente a sociedade com seus (contra) valores. Segundo Trilla (2008):

(...) estariamos diante de um caso de educagdo informal quando o processo educacional
ocorre indiferenciada e subordinadamente a outros processos sociais, quando aquele estd
indissociavelmente mesclado a outras realidades culturais, quando ndo emerge como algo
diferente e predominante no curso geral da agdo em que o processo se verifica, quando
¢ imanente a outros propésitos, quando carece de um contorno nitido, quando se dd de
maneira difusa (que é outra denominacdo da educagdo informal) (TRILLA, 2008, p.37).



Desta forma, é o critério de diferenciagdo e de especificidade da fungio educacional que
distingue a educagdo informal das demais. Esta modalidade educativa atua primordialmente na
constitui¢do das personalidades no processo de socializagdo, permeada pelo carater difuso da vi-
véncia social, ocorrendo em qualquer lugar, inclusive nos espagos de educagéo formal.

Por outro lado, a intencionalidade pontua concretamente as modalidades formal e nio-
formal de educagio, demandadas pela prépria construgio sécio-histdrica da sociedade que tornou
necessaria a transposi¢do de saberes do progresso cientifico e humano, dos processos de moderni-
zagdo, complexiddo e participagio na coletividade. Partindo do significado do termo “formal”, que
implica forma, “algo inteligivel, estruturado, o modo como algo se configura” (LIBANEO, 2002, p.88),
a educacio formal constitui-se, portanto, na educagio sistemadtica, estruturada, paramentada, pla-
nejada intencionalmente, tal qual o exemplo tipico da educagio escolar convencional regulamen-
tada pelo estado. A ténue linha que separa a educagio formal da ndo-formal seria apenas o “baixo
grau de estruturacdo e sistematizago, implicando certamente em relagdes pedagdgicas, mas nio
formalizadas” (LIBANEO, 2002, p.89).

Novamente, Trilla (2008) oferece alguns matizes mais detalhados a respeito destas classi-
ficagdes modais. Para ele a educacio formal pode depender de dois critérios, que nem sempre sdo
compativeis: o metodoldgico e o estrutural. Ao se pensar a educagio formal como a escolar, metodo-
logicamente, pode-se considerar os elementos caracterizadores da pratica escolar: constitui¢do de
uma forma coletiva e presencial® de ensino e aprendizagem; a escola como espago préprio; tempos e
horérios predeterminados de atua¢do; separacgdo institucional do professor e do aluno; pré-selecdo
e ordenagdo dos conteddos e contexto de aprendizagem sistematizada (TRILLA, 2008). Assim, com
a defini¢do de Libaneo (2002), a educagio ndo-formal, neste caso, basta romper com alguma destas
caracterfsticas, ou seja, distanciar-se das formas convencionais das praticas da escola.

O critério estrutural, baseia-se na inser¢do ou ndo em uma organizagio educacional gradu-

ada e hierarquizada direcionada a confirmacio de titulos académicos.

Aplicando-se tal critério, a distingdo entre o formal e o ndo-formal ¢ bastante clara: é uma
distingdo, por assim dizer, administrativa, legal. O formal é aquilo que assim é definido, em
cada pais e em cada momento, pelas leis e outras disposicdes administrativas; o ndo-formal,
por outro lado, é aquilo que permanece a margem do organograma do sistema educacional
graduado e hierarquizado. Os conceitos de educagdo formal e ndo-formal apresentam,
portanto, uma clara relatividade histdrica e politica: o que antes era ndo-formal pode mais
tarde passar a ser formal, do mesmo modo que algo pode ser formal em um pais e ndo-formal
em outro (TRILLA, 2008, p.40)

A distingdo entre o formal e o ndo-formal é, essencialmente, de escolha administrativa,
amparada por disposicdes legais dos colegiados competentes. Esta concepgao do critério estrutural
é de capital entendimento e serd retomada nas andlises normativas do estdgio curricular supervi-

sionado dos cursos de licenciatura, um dos focos do Capitulo II.

5 Categoricamente Trilla considera o regime presencial como caracteristica formal pelo critério metodolégico. Em
um exemplo, ele cita: “uma universidade a distancia seria ndo-formal conforme o primeiro critério [metodolégico] e formal
conforme o segundo [estrutural]” (p.41).
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A escolha entre um critério ou outro nio é irrelevante. Como nem sempre sdo compati-
veis®, um critério pode gerar defini¢des antagbnicas em relagdo ao outro. Trilla opta pelo critério
estrutural, uma vez que na educagdo ndo-formal “cabe o uso de qualquer metodologia educa-
cional; até mesmo daquelas que sdo mais usuais na instituicdo escolar” (TRILLA, 2008, p.41-42).
Maria da Gléria Gohn (2008), discorrendo sobre a cultura politica especificamente na educacdo

nao-formal corrobora com ambas taxonomias, de Libaneo e de Trilla:

Usualmente se define a educagdo ndo-formal por uma auséncia, em comparagdo ao que
hd na escola (algo que seria ndo-intencional, ndo-planejado, ndo-estruturado), tomando
como tnico paradigma a educagdo formal. Concluimos que os dois unicos elementos
diferenciadores que tém sido assinalados pelos pesquisadores sdo relativos a organizagdo
e d estrutura do processo de aprendizado (GOHN, 2008, p.100-101).

Percebemos o caréter idiossincratico que forcosamente passa a definir as diferencas en-
tre a educago formal e a ndo-formal. Enquanto a educagdo informal emerge das situacdes de
relacdo social de maneira difusa, a distingdo entre a formal e a ndo-formal pode ser descrita pela
profundidade da sistematizacdo de seus procedimentos ou pelas disposi¢des normativas sobre

a educacio formal.

1.1.1 A educagido ndo-formal e a sociedade contemporanea

Existe, portanto, uma inter-relagdo entre a educagio formal e a ndo-formal. Paradoxalmente,
parece evidente que a modalidade ndo-formal s6 pdde ser percebida a partir da constitui¢do da
educacdo formal. Este paradoxo é evidenciado pelo fato da institui¢do escolar moderna, como se

concebe, estruturalmente, na atualidade, ser relativamente recente.

Pode-se dizer que a educagdo dita formal é muito recente na histéria humana. Ndo porque
ela coincida - o que é um fato - quase completamente com a educagdo escolar, pois esta
jd existia séculos antes de Cristo, na Antiguidade cldssica. Mas porque o cardter formal
da educagdo decorre essencialmente de um conjunto de mecanismos de certificagdo
que formaliza a selecdo (e a exclusdo) de pessoas diante de um mercado de profissées
estabelecido que comegou a se configurar hd cerca de 250 anos (GHANEM, 2008, p.60).

Sendo a educagdo formal uma modalidade de existéncia recente, a 1gica construida
até entdo poderia forcar a pensar que todo conhecimento sistematizado do homem anterior ao
aparecimento desta instituicdo é de caréater informal. Porém, assim, seria ela mesma contra-
ditéria. Seria, sim, a educagdo ndo-formal - intencional, relativamente sistematizada e clara-
mente organizada -, que garantiria a perpetuacdo dos conhecimentos e das transformacdes da
sociedade, em espacos alternativos ao que seriam as escolas. Esta relagdo dialética entre as trés
modalidades de educagio estdo imbricadas desde o surgimento das instituicdes escolares e dos

sistemas modernos de educacio sistematizada.

6 Cf. nota de rodapé anterior.



A educacéo nio-formal, principal foco desta pesquisa, vem sendo crescentemente anali-
sada pela academia, uma vez que surge como produto de uma era que acena para o envolvimento
diferenciado de novas propostas de educacido e de transformagio social. Trilla (2008) apresenta
quatro principais 4mbitos de a¢do que acolhem a educagdo ndo-formal:

a. 0 Aambito da formagdo ligada ao trabalho: concomitante com a formagao oferecida pela edu-
cagdo formal, programas de formagao continuada, formagao ocupacional, escolas-oficinas,
formacdo para o primeiro emprego, entre outros, sdo iniciativas que estdo sendo assumidas
por outras organizac¢des ndo-formais;

b. O 4mbito do lazer e da cultura: primordialmente associada com a questio do tempo livre e
do acesso a cultura, gerando o exercicio da cidadania e a ampliagdo da percepgao social, as
propostas que vem associando o desenvolvimento da cultura corporal, a animagéo socio-
cultural e as propostas de agdo educativa em espagos piblicos vem demonstrando sinais de
incentivo e crescimento.

c. 0 ambito da educagdo social: campo em franca expansio, tem arregimentado programas
e instituicdes destinados a pessoas ou grupos que se encontram em situagdo de conflito
social ou mesmo que procuram catalisar a percepcio da realidade social.

d. O 4mbito da prépria escola: iniciativas que partem da escola para a ampliagdo das agbes
educacionais, agregando propostas da educagdo formal com a ndo-formal (atividades ex-
tracurriculares, projetos de educagdo em tempo integral, visitas a institui¢des culturais,
etc.).

Tais Ambitos denotam, claramente, a ascensdo dos programas, projetos, atividade, e insti-
tuicdes que elegem a educagdo ndo-formal como meio efetivo de constru¢io de saberes para a so-
ciedade contemporanea. Valéria Peixoto Alencar (2008) em sua pesquisa sobre a Mediacdo Cultural,
reflete esta questdo a luz das agBes educativas em espacos culturais e expositivos, entrelagando
inquietagdes sobre a prépria natureza do trabalho realizado nestas institui¢des:

Assim, quando iniciei esta discussdo apresentando minha op¢do em caracterizar o trabalho
educativo em exposi¢des como sendo ndo-formal, concordando com as palavras de Grinspum,
pensei numa estrutura especifica desta atividade, que leva em conta procedimentos préprios
da educagdo ndo-formal que é intencional (ALENCAR, 2008, p. 21).

Além da ampliacdo de oferta de servigos educativos em espacos culturais, o advento de
novas realidades socioecondmicas, como a globalizagio da economia mundial, favoreceu o apareci-
mento de novas instincias na sociedade, o chamado terceiro setor’, que arregimentam as organi-
zagdes ndo-governamentais (ONGs), as institui¢des financiadas pela iniciativa privada e/ou estatal
e, até mesmo, as novas politicas fiscais incentivando o investimento na drea educacional e cultural

(GOHN, 2008). Portanto, a atuagio do arte/educador na educagio ndo-formal vem conquistando

7 Trata-se de uma categorizagdo social, onde o primeiro setor é representado pelo Estado governamental, o segundo

setor pelo mercado e o terceiro setor pelas iniciativas publicas ou privadas de participacao civil, sem fins lucrativos e com
fins pablicos. O termo terceiro setor tem sido usado para “designar um conjunto complexo e mais abrangente de interveni-
éncias da sociedade civil” (Carvalho, 2008, p.25), das quais fazem parte as ONGs (organizagdes ndo-governamentais).
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cada vez mais terreno e os estudos sobre esta crescente demanda indicam as préprias transfor-
magdes da educagdo contemporanea. As institui¢des culturais como museus e espagos expositi-
vos, privadas ou publicas, e suas contribui¢des para a arte/educacdo vem sendo investigados por
um crescente niimero de pesquisadores (RIZZ1, 1999; GRINSPUM, 2000; UTUARI, 2004; ORLOSKI,
2005; MOURA, 2007; ALENCAR, 2008; BARBOSA e COUTINHO, 2009; entre outros), fazendo-se ne-
cessario a ampliacdo de féruns sobre o assunto, na formagao inicial assim como na nossa prépria

sociedade hoje.

1.2 O ensino da Arte no Brasil e a educa¢do nio-formal:

débitos epistemoldgicos

Hoje, ao refletirmos sobre os encaminhamentos da arte/educacio na sociedade contemporanea
brasileira, nos deparamos com uma imensuravel lista de desafios, desde a formagdo de seus
agentes mediadores até o impacto cognitivo frente as necessidades demandadas pelos sujeitos
complexos, multidimensionais e globais (MORIN, 2000) do mundo de hoje. Como explicitado no
inicio deste capitulo, a retomada histdrica sobre o desenvolvimento e as transformacdes do en-
sino da Arte nos ultimos anos pode contribuir para a percep¢do mais acurada da prépria reali-
dade em que estamos imersos.

Conforme as reflexdes de Ghanem (2008), a configuragdo das dreas de conhecimento
para a sistematizacdo como educagio formal estd intimamente conectada com a nio-formal,
ou seja, pode nascer de uma necessidade externa a escola para posteriormente ser reconhecido
- ndo sem esforcos, lutas e didlogos - como componente basico do curriculo desta, como foi (e
estd sendo) o ensino da Arte na escola. Dentre os fatos que concretizaram esta conquista da Arte
na educagio formal bésica, destaco trés contribuicdes epistemoldgicas (e politicas) resultantes
do entrelagamento entre a educacio formal e a ndo-formal: 0 Movimento Escolinhas de Arte do
Brasil (MEA), a Proposta Triangular para o ensino da Arte e o debate sobre a mediagéo cultural
nas ag¢les educativas em espacos institucionais de cultura, que vem se configurando como uma

vertente potencialmente significativa para o debate da arte/educacdo pés-moderna.

1.2.1 A Escolinha de Arte do Brasil e 0 Movimento Escolinhas de Arte
A primeira iniciativa citada é o Movimento Escolinhas de Arte (MEA), surgido em meados de
1952. Porém, sua histéria comega antes, com a fundagdo da primeira escola intitulada Escoli-
nha de Arte do Brasil (EAB), em 1948, no Rio de Janeiro, pelos artistas e educadores Augusto
Rodrigues, Margaret Spencer e Lucia Alencastro Valentim. Ao fundar a EAB, estes educadores
procuraram aproximar as discussdes mais avancadas de arte/educagdo da época, oferecendo
uma nova opgao a sociedade brasileira. Situada nas dependéncias da Biblioteca Castro Alves, o
préprio nome foi dado pelas criancas, como explica Augusto Rodrigues.

Quando a Escolinha realmente comecou, creio que a tendéncia era ela se chamar
Escolinha Castro Alves, porque estava na Biblioteca Castro Alves. Mas ndo quis dar nome
a Escolinha. Estdvamos realmente fazendo uma experiéncia em aberto, até o momento
em que comecamos a sentir que precisava de um nome. Af é que surgem ds criangas que



comecavam a dizer: ‘amanhd eu venho a Escolinhd’, e elas sé chamavam de Escolinha. Percebi
de imediato que elas faziam um distingdo entre a escola institucional e aquele lugar que elas
passaram a chamar de Escolinha. Escolinha, no diminutivo, com componente afetivo. Uma era
a escola onde ela ia aprender, a outra onde ela ia viver experiéncia, expandir-se, projetar-se.
Entdo foram elas mesmas que deram o nome (RODRIGUES apud BRASIL, 1980, p.39).

Neste depoimento, além do zeloso respeito as ideias e opinides das criancas, também trans-
parece as diferencas entre as duas formas de educagio: uma institucional (com caracteristicas da
educacdo formal) onde iam “aprender” apenas e a outra ndo-formal, alcunhada carinhosamente
no diminutivo, onde as criangas iam viver experiéncias significativas em Arte. O préprio Augusto
Rodrigues carregava em sua histéria as dificuldades em enfrentar uma escola formal repressora e

desinteressante.

A escola era sombria, triste, a professora também era sombria e eu sentia uma preocupagdo
dessa professora em imprimir em nds alguma coisa que ndo tinha nenhum sentido. Teriamos
que aprender o que interessava a ela ensinar e teriamos que abdicar daquilo que era mais
fundamental para nés, que era brincar.

()

A escola era um suplicio. Metiam a for¢a na cabega dos meninos tudo que ndo queriam nem
estavam interessados em aprender. Eu nunca me adaptei. Acabei expulso. Detesto até hoje a
escola repressiva (RODRIGUES apud BRASIL, 1980, p.13).

Entre outros fatores, a EAB surgiu do sonho deste visiondrio, junto de Spencer e Valentim,
em oferecer uma op¢do as criancas, cuja tdnica seria o pleno desenvolvimento das mesmas, orien-
tando e, ndo impondo, a construgdo do conhecimento através da arte. A realidade vivida na infincia
por Rodrigues no inicio do século XX, infelizmente, ainda assombra grande parte dos estudantes
das escolas hoje, apesar do constante debate sobre a gravidade da “educagdo bancéria”, definida por
Paulo Freire como o processo educativo em que o professor é o depositante e o aluno o deposita-
rio do conhecimento (FREIRE, 2005). Assim como no passado, as vivéncias em espacos de educagio
n3o-formal podem se constituir como potenciais féruns de troca entre educadores, formando uma
rede interativa e auxiliando o professor na adequacio de suas estratégias, além de aproxima-lo dos
debates mais recentes na drea. Nesta perspectiva, a EAB logo de inicio se configurou como espago
experimental de pesquisa e didlogo entre varios profissionais como artistas, educadores, médicos e
psicdlogos, que “passavam de observadores a colaboradores da EAB” (RODRIGUES, 1973, p.252). O am-
biente se tornara favordvel a mudancas nas concepcdes educativas, aumentando o interesse destes
profissionais sobre o desenvolvimento cognitivo da crianca e, no caso da arte/educacio, sobretudo,
com a implementagdo da livre expressido inspirada nas metodologias de ensino da arte europeia
apds a Il Guerra Mundial, especialmente na Inglaterra, Franca e Austria. Segundo Ana Mae Barbosa:

(..) a ideia da livre expressdo somente alcancou a escola publica durante os anos 30, quando
outra crise politico-social, a mudanca da oligarquia para a democracia, exigiu reformas
educacionais. O movimento da Escola Nova explodiu entdo no pais, tentando transformar o
deficiente sistema de educag¢do (BARBOSA apud BRASIL, 1980, p.109).
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Houve muita controvérsia sobre a livre expressao. A sociedade da época via este proces-
so com ceticismo, questionando sua eficiéncia. Os préprios professores ficaram confusos sobre o
que seria essa liberdade, como avalia Maria Cristina Alves dos Santos Pessi (1990) em sua publi-
cagdo sobre a histéria da Escolinha de Arte de Florianépolis:

(..) esta liberdade de expressdo é mal-interpretada por alguns arte- educadores que
passam a pensar que a sua fungdo é simplesmente distribuir material e ndo orientar
a crianga no seu trabalho. Orientar ndo é interferir na atividade criadora, e para que a
crianga tenha um desenvolvimento ideal ou um conhecimento em arte, é preciso que ela
seja bem estimulada. Cabe ainda salientar que estimular ndo ¢ interferir na atividade da
crianga (PESSI, 1990, p.28).

Ainda sobre a proposta expressionista na EAB, buscou-se um tipo de professor cujo pa-
pel ainda ndo havia sido compreendido pela sociedade brasileira do periodo, papel este que se
distanciava do modelo tradicional em que o mestre deposita o conhecimento no aluno. Este fato
pode ser observado nas palavras de Natalicio Norberto em fragmento da reportagem “Criam

com as criangas seu mundo de arte” do periédico O Tempo de 02 de outubro de 1952:

Na Escolinha, o professor - no sentido lato que damos a palavra - ndo existe. Porque sua
finalidade, af, ndo é ensinar o que a crianga deve fazer, obrigando-a a concluir trabalhos
ou seguir técnicas. Ndo. Seu objetivo é completamente outro: é proporcionar as criangas
ambiente favordvel ao seu desenvolvimento, estimulando-lhes a auto-expressdo, inclusive
promovendo os meios materiais e as oportunidades para a aprendizagem das diversas
artes, sem, no entanto, anular-lhes a iniciativa com disciplinas e teorias (NORBERTO apud
BRASIL, 1980, p.43-44).

Cabe salientar que as concepgdes reducionistas sobre a livre expressdo ainda circulam
com frequéncia no meio educacional. Atualmente, o laissez faire é a tonica de parte dos profes-
sores de Arte atuantes que, por temor de engessarem seus alunos em metodologias tidas como
repressivas ou por falta de conhecimento prético, reduzem suas aulas ao “faga o que quiser
fazer”, acritico e sem sentido. Vale notar que a aceitagdo gradual e insistente da livre expressdo
fez surgir uma legifo de professores seguidores deste modelo, especialmente a gera¢do formada
sob a influéncia da EAB nas décadas anteriores as de 1970, cujas crengas ainda se fazem sentir,
por vezes, nas falas dos atuais professores ou no senso comum da sociedade quando falam da
“genialidade inata”, da “nfo diretividade da arte” ou “a espontaneidade criadora”. Apesar das
grandes contribuicdes conceituais e histéricas para a arte/educacdo, a EAB (ou as interpreta-
¢des que se fizeram dela) também plantou ideias que passaram a ser vistas como questionaveis
na prética do ensino de Arte.

Esta concepgdo, porém, baseava-se em uma das diretrizes significativas da EAB que era
o respeito incondicional a crianga, seja qual fosse sua origem e suas opinides. Este audacioso
pensamento confluia com os debates mais significativos de seu tempo, inspirado nos ideais de
Franz Cizek, Herbert Read, Victor Lowenfeld, John Dewey e Carl Jung, além das contribui¢des
de peso no Brasil como as de Anfsio Teixeira, Javier Villafafie, Helena Antipoff, Ulisses Pernam-

bucano e Nise da Silveira (BRASIL, 1980). A garantia de acesso também foi um dos esforcos da



Escolinha, com relatos da entdo diretora técnica Noémia Varela sobre os alunos excepcionais® e da
arte/educadora Licia Alencastro Valentim sobre criancas abandonadas nas ruas que se aproxima-
ram das atividades da EAB (BRASIL, 1980). Dessa maneira, a Escolinha configurava-se como um dos
bastiGes da vanguarda educacional no século XX, recebendo visitas e estagidrios de varias partes

do Brasil e do mundo.

Essa difusdo tem sido conseguida principalmente através dos professores dos mais longinquos
recantos do pais que vém conhecer a experiéncia da Escolinha. Muitos estrangeiros acham
impressionante como uma escola particular pdde influir de maneira tdo ativa em todo sistema
educacional do pais (RODRIGUES apud 20 ANOS..., 1968, p.57).

Nos anos apds a fundagio da EAB em 1948, houve um crescente interesse sobre as experién-
cias que eram desenvolvidas e sua sede se mudou da Biblioteca Castro Alves para outro local mais
estruturado, além de inspirar entusiastas e educadores a abrirem unidades da Escolinha em outros
lugares, como Porto Alegre, Santa Maria, Recife, Alagoas, Jodo Pessoa, Cachoeiro do Itapemirim,
Floriandpolis, Sdo Paulo e outras dezenas de cidades brasileiras®, além de unidades na Argentina,
Paraguai e Portugal, configurando-se como Movimento Escolinha de Arte durante as décadas de
1950, 60, 70 e 80. Exposicdes dos trabalhos infantis rodaram o mundo, e geraram depoimentos como
o do pintor francés Fernand Léger para a mostra em Paris em 1954: “Eu vi as gravuras dos alunos
da Escolinha de Arte do Brasil, sdo uma verdadeira mensagem das criangas do Brasil para as nossas
criancas europeias” (LEGER apud BRASIL, 1980, p.90, tradugdo nossa).

Na EAB, a ampliacdo dos servigos oferecidos tornou-se inevitavel: dos cursos para criancas,
passaram a desenvolver outros para adolescentes, visto que com o passar do tempo seus alunos
nfo queriam se afastar da Escolinha. O curso para adultos foi mais um passo, culminando no Curso
Intensivo de Arte e Educacéo (CIAE), que se constituiu, desde seu inicio em 1961 até a Lei Federal n®
5.692/71, no Unico curso para professores de especializacdo em educagéo através da arte. Por isto,
desde a implantagdo do CIAE, sua diretora Noémia Varela, ja propunha o entrelagamento da forma-
¢do da/na Arte “a partir de experiéncias realizadas no 4mbito da educacio formal e ndo-formal”
(VARELA, 1986, p.17).

8 20 anos da Escolinha de Arte: uma experiéncia viva em educacdo. Revista Visdo, 7 jun. 1968. Depoimento de Noé-
mia Varela.
9 Segundo Ana Mae Barbosa (2008, p.5), no dpice da influéncia das Escolinhas de Arte, somente no Rio Grande do Sul

chegou a haver vinte e trés unidades, confluindo para o surgimento do Movimento Escolinhas de Arte (MEA). Em Sao Paulo,
apesar do tempo relativamente curto de funcionamento (1968-71), a Escolinha de Arte de Sao Paulo (EASP) contribuiu com
diversas inovagdes para a concepgao de ensino e aprendizagem da Arte, trabalhando com projetos que introduziam as crian-
cas e adolescentes as linguagens da fotografia, da televisao, dos objetos de design e da moda (Barbosa, 2008, p.9), elementos
que estdo hoje na pauta de discussao das aulas de Arte na pés-modernidade, na escola e nos cursos de formacao de arte/
educadores.
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E um curso (CIAE) provocador do que chamamos prontiddo para mudancas, muitas vezes
bem sensiveis - seja no prdprio professor-aluno, seja em escolas e outras instituicoes -
alargando estrategicamente, dimensoes da personalidade e estendendo das fronteiras da
experiéncia nas Escolinhas de Arte. (...) A equipe de professores do Curso Intensivo vem
sendo formada de modo singular e, mais uma vez, Augusto Rodrigues, ha época, inovou
quando, na procura de solugdo para formd-la, chamou ndo somente o professor titulado e
com experiéncia de alto nivel, mas também, conquistou para essa equipe o artista, o artesdo,
o critico de arte, o jornalista, o técnico de futebol, o poeta, o cientista e todo aquele capaz de
alargar a percepgdo do professor-aluno. A diversidade de formagdo do staff de professores e
a heterogeneidade do grupo de professores-alunos tem constituido fonte de renovagdo desse
curso (VARELA, 1986, p. 17-18).

Varela destaca a proposta inovadora do CIAE em dire¢do a formacdo do arte/educador
mais integrado a complexidade que demanda a mediagdo da Arte a sociedade, em que apenas o sa-
ber sistematizado pela academia no era suficiente para o ensino da Arte que se fazia necessario.

Com a homologacio da Lei Federal n° 5692/71 e o surgimento da disciplina de Educagdo
Artfstica no 1° e 2¢ graus (atual Ensino Fundamental e Médio), demandou-se a abertura de cur-
sos de Licenciatura em Educagdo Artistica, o que veio a se concretizar a partir de 1973 (COSTA,
1990). A partir da década de 1980, o MEA sofreu profundas mudangas em seu funcionamento.

(...) Noémia Varela, que dedicou-se intensamente a formacdo do arte-educador ao longo de
seu trabalho, em 1981, fora obrigada a pedir demissdo da Escolinha de Arte do Brasil. Sua
saida, entre outros fatos, contribuiu muito para o enfraquecimento atual da Escolinha,
principalmente do CIAE, que passou a ser visto de forma menos relevante por profissionais
da drea de Arte-Educagdo, havendo inclusive uma espécie de qualificacdo menor para
quem o fez apds 1981 (COSTA, 1990, p.41).

A EAB e o MEA foram iniciativas que, durante décadas, lideraram a articulagéo coletiva
dos professores de Arte em prol do seu ensino na educagdo formal como drea de conhecimen-
to, luta esta que se estende até aos dias de hoje®. Apesar da diluigdo gradual do MEA (COSTA,
1990), algumas Escolinhas de Arte continuam, até hoje, proporcionando a educacio pela arte de
criancas a professores que estejam interessados em ampliar seu olhar educador, com respeito e
dignidade, como as Escolinhas de Arte do Recife, de Floriandpolis e da prépria EAB, que segue
em operacio e inspirando estudos sobre a 4rea.

Os avangos da arte/educagdo pds-moderna somente foram possiveis a partir de propo-
si¢des pioneiras, como as agdes da EAB, uma instituicdo de educagdo ndo-formal, e pelo MEA,
especialmente em sua crucial participagdo para a inclusdo da Educacdo Artistica na educagdo
bésica a partir de 1971. Ressalta-se ainda outra iniciativa precursora que transformou a quase
inexistente formacao de arte/educadores: a criagdo do CTAE que, ao formar os professores de Arte

10 Em depoimento no livro O ensino da arte: memdria e histéria [Barbosa (org.), 2008], Barbosa (p.18-22) relata
seu ponto de vista sobre a tentativa de desobrigar o ensino da Arte na educacdo formal na década de 1990, com a entdo
futura Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, que estava sendo debatida e, paulatinamente, definida. Apés
muita negociacdo entre politicos, educadores, pesquisadores e outras figuras de influéncia, a manutencdo do ensino
de Arte na educacdo basica foi finalmente garantida principalmente com o artigo 26, § 2°: "0 ensino da arte constituird
componente curricular obrigatério, nos diversos niveis da educagdo basica, de forma a promover o desenvolvimento
cultural dos alunos” (BRASIL. Lei Federal n® 9.394 de 20 de dezembro de 1996).



de “dentro” da EAB, configurou-se em um espaco simultaneamente de formagéo e de estdgio, in-
fluenciando uma legido de arte/educadores e incentivando o surgimento de tantas Escolinhas pelo
Brasil. Como consequéncia, houve a propagac¢io de outros idedrios para o ensino da Arte, como o
respeito ao repertdrio do aluno, o uso de referéncias culturais locais, a experimentacdo estética,
entre outros, ao passo que outros valores disseminados demandam, ainda hoje, a revisdo e a modi-
ficagio de concepgdes, como as propostas da livre-expressio redutora. Por todas estas provocagdes
(re)estruturantes, a EAB e o MEA proporcionaram condi¢des que favoreceram as transformagdes
que desembocaram no atual panorama da arte/educagio.

1.2.2 A Proposta Triangular para o ensino da Arte

Outro marco da arte/educagdo contemporanea brasileira a ser destacado é a Proposta Triangular
para o ensino da Arte. Estudada e sistematizada com a contribuicdo crucial de experiéncias educa-
cionais em um museu publico de Arte, sinaliza novamente a pertinéncia dos espacos de educagio
ndo-formal como elementos determinantes de uma renovagdo do pensar ensinar Arte. Considerado
como uma das vertentes de ensino da Arte na pds-modernidade, vem suprindo a demanda de se
discutir a produgdo artistica e estética da humanidade inter-conectada aos diferentes sujeitos/co-

letivos em seus contextos especificos.

A Proposta Triangular foi sistematizada a partir das condi¢des estéticas e culturais da pés-
modernidade. A pés-modernidade em arte/educacdo caracterizou-se pela entrada daimagem,
sua decodificagdo e interpretagdes na sala de aula junto a jd conquistada expressividade
(BARBOSA, 2008, p.13).

A Proposta Triangular integra trés vetores epistemoldgicos: a contextualizago, a produgio
(fazer Arte) e a leitura da obra de Arte. O vetor ou eixo contextualizacdo é uma “forma de conheci-
mento relativizada” (BARBOSA, 1998, p. 38) e pode ser “histdrica, social, psicoldgica, antropoldgica,
geografica, ecoldgica, bioldgica, etc.” (BARBOSA, 1998, p. 37); fazer Arte se refere as operagdes mentais
e agdes concretas que possibilitam a implementagio real de um projeto artistico e estético; e a leitura,

inspirada inicialmente no reader response, movimento de critica literdria norte-americano em que

ndo despreza os elementos formais, mas ndo os prioriza como os estruturalistas o fizeram;
valoriza o objeto, mas ndo os cultua, como os deconstrutivistas (sic); exalta a cognicdo, mas
na mesma medida considera a importancia do emocional na compreensdo da obra de arte
(BARBOSA, 1998, p.35).

Estes vetores ndo possuem hierarquia, articulando-se continuamente em suas ocorréncias,
permitindo novas reflexdes e desdobramentos, como, por exemplo, a sugestdo pela prépria autora

da Proposta Triangular em forma de “ziguezague”* (BARBOSA, 2005b, p.15).

11 “Curiosamente foi buscando correspondéncias de estratégias pedagégicas e harmonia de experiéncias que enten-

di que ja haviamos transformado a Abordagem Triangular em ziguezague, pois a contextualiza¢do sendo condi¢do epistemo-
logica basica de nosso momento histérico, (...) ndo poderia ser vista apenas como um dos lados ou um vértice do processo de
aprendizagem" (BARBOSA, 2005b, p.15).
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A sistematizacdo desta proposta tem a influéncia das intensas pesquisas de Barbosa so-
bre as experiéncias significativas de ensino da Arte, em especial das Escuelas al Aire Libre me-
xicanas, dos Critical Studies inglés e do Movimento de Apreciagdo Estética aliado ao Discipline
Based Art Education (DBAE) norte-americano (BARBOSA, 1998). Apenas a primeira vertente, as
Escuelas al Aire Libre, ndo se configura exatamente como uma proposta pés-moderna, porém
estas escolas que surgiram no México logo apds a Revolugdo Mexicana (1910) contribufram para
a percepgio da inter-relagdo da “arte como expressdo e como cultura na operagdo de ensino-
aprendizagem” (BARBOSA, 1998, p.34). O Critical Studies surgiu na Inglaterra na década de 1970,
postulando a apreciacdo da obra de Arte que envolvesse sua leitura, anélise e reconhecimento
em um cendrio histérico, estético e técnico, contra uma apreciacdo descomprometida episte-
mologicamente (RIZZI, 2008). O DBAE, traduzido por Rizzi como Arte/Educagio entendida como
Disciplina é uma proposta criada a partir de 1982 por uma equipe de pesquisadores e educado-
res patrocinada pelo Getty Center for Education in Arts nos Estados Unidos da América, que
propunha que o ensino da Arte focasse a producdo, a critica, a estética e a histéria da Arte, em
detrimento do panorama dominante na época, a auto-expressao criativa (RIZZI, 2008). Estas trés
experiéncias de ensino e aprendizagem da Arte contribuiram para as reflexdes sobre a realidade
da arte/educacio brasileira, influindo na constituigdo da Proposta Triangular como uma inicia-

tiva inédita e pertinente.

O critical studies é amanifestacdo pés-moderna inglesa no ensino da arte, como 0o DBAE é a
manifestagdo americana e a Proposta Triangular a manifestagdo pés-moderna brasileira,
respondendo ds nossas necessidades, especialmente a de ler o mundo criticamente.

Hd correspondéncias entre elas, sim. Mas estas correspondéncias sdo reflexo dos conceitos
pds-modernos de arte e educagdo. (BARBOSA, 2008, p.14).

Aliando estas pesquisas com o contexto da arte/educagdo no Brasil, a Proposta Trian-
gular vem transformando a compreensio da educagio artistica e estética, inspirando inimeras
pesquisas desde a articulacdo de seus vetores, como a aplicabilidade nas salas de aula das mais
diversas realidades, sejam elas escolares ou ndo.

Esta proposta comegou a ser gestada sob orientagdo de Ana Mae Barbosa na da década
de 1980, mais precisamente em 1983 no Festival de Inverno de Campos do Jordio (SP). Todavia,
esta foi experimentada e sistematizada entre 1987 e 1993 no Museu de Arte Contemporinea da
Universidade de Sdo Paulo (MAC/USP) - ocasido em que Barbosa esteve na direcdo desta institui-
¢d0 - e na Secretaria Municipal de Educago de Sao Paulo, comandada por Paulo Freire e Mério
Cortela (BARBOSA, 2008). O Projeto Arte na Escola da Fundacgio lochpe (RS) também integrou
parte das pesquisas desta abordagem mediadas pelas professoras Denyse Vieira e Analice Dutra
Pillar, especialmente entre 1989 e 1996 (RIZZ1, 2008).

Dentre as contribuicdes de diferentes naturezas que integraram a génese desta abor-
dagem de ensino contemporineo de Arte, destacam-se as experiéncias oriundas da a¢do edu-
cativa de um espago institucional museol4gico, 0 MAC/USP, que permitiu o aprofundamento
das reflexdes sobre o papel social e cognitivo da Arte na educacdo em geral. Estas experiéncias
foram determinantes para a configuragdo atual da proposta, especialmente pela oportunidade



de confrontar os sujeitos com as obras de Arte originais, fato que ndo detinha importancia nas au-
las de arte tradicionais.

No Museu de Arte Contempordnea da USP, que foi o grande laboratério da Proposta Triangular,
uma equipe de quatorze (este niimero variava) arte/educadores com formagdo universitdria,
em grande parte doutores, mestres e mestrandos, trabalhando principalmente com a estética
empirica para a leitura da obra de Arte, experimentou (1987 a 1993) a Proposta Triangular
com criangas, adolescentes e adultos iletrados, os prdprios guardas do Museu (BARBOSA,
2008, p.14).

De 1989 a 1992 foi experimentada [a Proposta Triangular] nas escolas da rede municipal de
ensino de Sdo Paulo, tendo como meio reprodugdes de obras de arte e visitas aos originais
do museu [MAC/USP]. (..) Sua avaliagdo positiva apds quatro anos foi extremamente
recompensadora (BARBOSA, 1998, p.35).

Nestas observacdes de Barbosa (1998 e 2008), em diferentes momentos, percebe-se a impor-
tincia do contato presencial com obras de Arte, assim como através de reprodugdes de qualidade,
como parte do processo de reflexdo sobre o ensino de Arte demandado pela sociedade pés-moder-
na. Ao pensar a Arte ndo apenas como expressdo, mas também como cogni¢o, a Proposta Trian-
gular marca esta nova postura epistemoldgica das aulas de Arte como componente intrinseco da
formagéo bésica dos individuos, no contexto brasileiro. Amplia-se ainda o potencial desta proposta
ao expandir os limites do ensino da Arte, ao entender a prépria Arte como parte inexoravel da cul-
tura que emerge no dia-a-dia das pessoas: a televisdo, a Internet, a midia impressa, as configuracdes
urbanas, as propagandas e todo mundo visual, cujas camadas de informagdes nem sempre é aces-
sfvel em primeira instincia. Ao apontar a importancia da leitura (expandida a leitura do mundo),
Barbosa (1998) pondera:

Dai a énfase na leitura: leitura de palavras, gestos, aces, imagens, necessidades, desejos,
expectativas, enfim, leitura de nds 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. Em arte-educagdo, a Proposta Triangular, que
até pode ser considerada elementar se comparada com os pardmetros educacionais e estéticos
sofisticados das nagdes centrais, tem correspondido a realidade do professor que temos e d
necessidade de instrumentalizar o aluno para o momento em que vivemos, respondendo ao
valor fundamental a ser buscado em nossa educacdo: a leitura, a alfabetizacdo (BARBOSA,
1998, p.35).

Coerente com as exigéncias da sociedade contemporanea e genuinamente brasileira, parte
significativa da Proposta Triangular foi problematizada, pesquisada e organizada gracas as condi-
¢des encontradas em uma instituicdo museoldgica, como outras do género que investem na educa-
¢80 ndo-formal como forma de mediagio, e a partir deste espago ndo-formal, disseminada para as
escolas de todo pafs. A importincia da Proposta Triangular é evidenciada, por exemplo, na confi-
guragio da estrutura central dos Pardmetros Curriculares Nacionais de Arte do Ensino Fundamen-

tal (PCN - Arte) editado pelo Ministério da Educagdo como instrumento norteador dos curriculos
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escolares da educacéo basica nacional, apesar deste documento suprimir as referéncias de sua
criacdo (BARBOSA, 1998 e 2008).

1.2.3 A mediacgdo cultural na arte/educagdo contemporinea

Diferentemente dos dois marcos anteriores, que ja estdo consolidados na histéria da arte/educa-
¢do no Brasil, a questio da mediacio cultural vem sendo desenvolvida nos tltimos anos - espe-
cialmente nos espacos de educagio ndo-formal - e constitui-se como uma renovagdo nas agdes
educativas destes espacos, influenciando, por conseguinte, a dinimica da sala de aula da edu-
cacdo formal. Este aporte dos espacos culturais para a arte/educacdo nao é nenhuma novidade,
como visto no decorrer deste capitulo: o ensino da Arte teve e ainda tem um grande débito com
as praxis desenvolvidas nestes espacos. Mais do que isso, a relagio dialética de matua contribui-
¢do vem desenvolvendo reflexdes nestes lugares distintos de educagdo, em que a arte/educacio
como érea de conhecimento colhe os frutos desta interacdo. Neste sentido, o gradual processo
de transformacdo dos conhecidos “monitores do museu” em “mediadores culturais” assinala
uma mudanga de mentalidades, da qual a escola ndo estd descolada.

0 que define esta “mediacdo cultural”? Primeiramente, o conceito de mediagdo ganhou
contornos complexos ao longo de seu desenvolvimento. Do latim tardio mediatio, genericamen-
te é entendido como “a¢do de relacionar duas ou mais coisas, de servir de intermedidrio ou
‘ponte”” (JAPIASSU e MARCONDES, 2006, p.182). Porém, os enfoques filoséficos, em especial a
dialética materialista, adensaram este conceito, transformando-o em uma das categorias cen-
trais desta forma de pensamento. A mediacdo é apresentada em destaque na epistemologia e
na légica, uma vez que os problemas configuram-se como “necessidade de mediagdo entre o
sujeito cognoscente e o mundo a que se refere seu conhecimento” (BOTTOMORE, 2001, p.263).
Para o materialismo dialético, a unidade da teoria e da prética é articulada pelo foco mediador
da préxis, a atividade pratica das relagdes concretas e a instrumentalidade necessaria do pré-
prio processo dialético. A consciéncia desta mediagdo é vital para a auto-constituicdo humana?.

Os esforcos para se refletir a mediagdo, com profundidade auto-constitutiva e como
processo fundamental na educagio, tem produzido profundos debates nos féruns de interesse,
inclusive os de arte/educacéo tanto na educacio formal, como na nao-formal.

Na publicagdo Mediagéo: provocagdes estéticas (MARTINS, 2005) do grupo de pesquisa
em Mediagdo Arte/Cultura/Publico editada na época pelo Instituto de Artes da UNESP®, foi
construida uma reflexdo a partir de uma investigacdo sobre a pratica da mediagdo envolvendo a
arte/educacdo baseada em um levantamento com professores e profissionais do ensino de arte.
Percebeu-se uma profusio de entendimentos do que pode ser entendida a mediagdo (MARTINS,
2005), permitindo aos pesquisadores realizar apenas uma anélise inicial. Contudo, o estudo

propde relacionar possibilidades de aproximar a mediagdo/mediar com outros conceitos/acdes

12 Este ponto sera retomado no capitulo I, em que se evidencia o estagio curricular do futuro professor de Arte
como praxis essencial para a sua constitui¢ao ontolégica e epistemolégica.
13 0 grupo de pesquisa atualmente ndo esta mais vinculado ao IA-UNESP/SP, e sim a Universidade Presbiteriana

Mackenzie, em Sao Paulo.



pelo viés da educacido: mediacdo é encontro; é ampliacdo de conhecimento; é ir ao encontro do
repertério cultural e dos interesses do outro; é conectar conteddos e interesses; é ir além dos con-
teudos; é aproximar; é reflexdo; é experiéncia; é didlogo, conversacio; é provocacio; é atitude do
professor; é compartilhar. Ao encerrar o texto, os pesquisadores ddo destaque ao conceito de me-
diagfo como um “estar entre”, ndo-ponte*, irradiador de propostas e de ideias que impulsionem o

individuo a ser uma nova pessoa transformada.

(..) “mediar é um estar entre”. Um estar, contudo, que ndo ¢ passivo nem fixo, mas ativo,
flexivel, propositor.

()

Ultrapassando a ideia de mediacdo como ponte, compreendé-lo como um estar entre implica
em uma agdo fundamentada e que se aperfeicoa na consciente percep¢do da atuagdo do
mediador que estd entre muitos (...), além de todos os que estdo conosco como fruidores, assim
como nds mediadores, também repletos de outros dentro de nds, como vozes internas que
fazem parte de nosso repertdrio pessoal e cultural.

()

Um “estar entre” atento e observador, no olhar e na escuta, para gerar questdes que apenas
tem sentido se provocam a reflexdo, a conversagdo, a troca entre os parceiros. Um estar entre
que precisa ser mais apurado (MARTINS, 2005, p. 55).

A atuagdo dos arte/educadores nos museus e em outros espagos expositivos, assim como
em outros projetos de arte/educacdo fora da escola regular, vem adotando gradualmente

o«

a denominacdo de “mediador cultural”, em detrimento de outros como: “monitor”, “tira-
dividas”, “guia”, “orientador de exposicdes” e até mesmo “arte/educador” (MOURA, 2007,
p.65). Este tiltimo, acaba por se tornar insuficiente em relagdo a sua agdo nestes espacos, visto
que o termo “cultural” é muito mais abrangente do que o “artistico”, o que corrobora com a
prdpria vocagdo de tais espagos. Serd que podemos chamar de “arte/educador” o mediador
que atua em uma exposicdo de objetos arqueoldgicos, por exemplo? Ao denominarmos tais
colaboradores como arte/educadores, podemos limitar o prdprio entendimento de suas
fungdes nesta circunstdncia, estreitando o potencial da mostra ao campo artisti(..) ao me
referir ao mediador cultural, estou tratando dos educadores de museus e exposicdes de Artes.
Quando me refiro a mediacdo cultural, trato das agbes educativas, especificamente das
visitas, entendendo tais acdes mediadoras como provocativas, questionadoras, dialdgicas e
reflexivas, levando em conta os vdrios contextos envolvidos (ALENCAR, 2008, p. 25).

Pesquisando a formacio e a profissionalizacdo dos educadores de exposicdes de Arte, Valé-
ria Peixoto de Alencar (2008), apresenta a mediago cultural no Ambito das a¢des educativas nestes
espacos de arte/educacdo ndo-formal. Porém esta concepgio pode ser dilatada ao trazer esta cons-

ciéncia de mediagdo de cultura ao ensino da Arte nas escolas.

Mediador cultural é aquele que recebe o puiblico nas institui¢des de arte, tornando a visita
significativa com seu acolhimento e todo o procedimento pelo qual passa a recepgdo, mas
também pode ser o educador em sala de aula, quando este recebe seus alunos lhes dando uma
aula de forma dialogal, deixando espaco para que os educandos se coloquem (MOURA, 2007,
p.65-66).

14 Outra visdo sobre a possivel definicao de mediacdo indicada por Japiassi e Marcondes, como ponte (p.37). Sendo
“ndo-ponte”, porém atuando entre o sujeito e o objeto, o mediador instiga o outro a construir suas proprias pontes.
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Lidice Romano de Moura (2007) analisou sua experiéncia de formadora de educadores,
neste caso, também como mediadores culturais, ou seja, considera que ambas experiéncias per-
mitem que os alunos ampliem sua visdo em relagdo a praxis docente no ensino de Arte. Segundo
aautora, o que configura um mediador cultural tanto na educag¢do ndo-formal, como na formal,
é uma postura consciente de que além das informagdes técnicas sobre Arte, este sujeito se com-
promete a catalisar a construcio do conhecimento e, portanto, a formagio do outro.

A mediacio cultural estd cada vez mais sendo objeto de interesse dos professores que
tem visitado exposi¢cdes nos espagos culturais. Em 2004, foi efetivada uma importante pesquisa
analisando as a¢bes dos professores de Arte de 70 escolas, entre publicas e particulares da ci-
dade de S3o Paulo, que se comprometeram a acompanhar o calendério de exposi¢des do Centro
Cultural Banco do Brasil de Sdo Paulo (CCBB/SP). Esta pesquisa, cujos resultados foram publica-
dos no livro Artes visuais: da exposi¢do a sala de aula (BARBOSA, COUTINHO e SALES, 2005), re-
velou que as aulas de Arte na escola foram subsidiadas de diferentes maneiras pelas estratégias
educativas da institui¢do cultural. O fato de alguns professores® participarem dos encontros de
educadores, intitulado Didlogos e Reflexdes com Educadores (D&R) - que ocorriam em todas as
exposicdes do CCBB/SP -, se refletiu em melhor uso do material grafico disponibilizado aos edu-
cadores, bem como na apropriagio das estratégias de mediagdo que eram adotadas pelos media-
dores culturais que atendiam os grupos de alunos. Nas conclusdes das pesquisadoras pode-se
perceber o alcance das questdes:

O material e o Encontro D&R sdo vistos pelos professores como inter-relacionados. Tanto
que, quando por alguma razdo faltavam a um encontro, lamentavam-se por ter ficado
mais dificil entender e usar o material. (..) Logo o material sozinho auxilia para um
ensino de maior qualidade, porém os encontros potencializam os seus usos.

Outro ponto significativo dos resultados da pesquisa é a relacdo direta que os professores
estabelecem entre o programa D&R e a A¢do Educativa [o programa de mediacdo das
exposicdes do CCBB/SP] desenvolvida na Instituicdo. Em alguns relatos de visita, tanto
dos alunos quanto dos professores, a presenga do educador que orienta as visitas
(chamado de monitor em outras instituices culturais) surge como sujeito propiciador de
acolhimento e mediador do processo de apreensdo de contetidos. Portanto, é necessdria
uma integragdo entre todos os componentes dos servicos educativos de uma instituicdo.
Por isso 0 embasamento tedrico deve ser comum a todas as atividades que sdo feitas para
as criangas, em sistema de visitas ou oficinas, e também aos materiais e aulas para os
professores.

()

(...) o material aqui analisado influiu no curriculo dos professores de diferentes maneiras.
Para alguns, o material se relacionou ao curriculo estabelecido, enfatizando, ilustrando e
ampliando as propostas. Em outros casos, a inser¢do provocou modificacées no curriculo
planejado, estabelecendo uma relagdo conceitual com a proposta pedagdgica da escola,
e houve casos em que o material se tornou o préprio curriculo (BARBOSA, COUTINHO e
SALES, 2005, p. 210-211).

15 Devido aos critérios metodologicos da pesquisa, os professores de Arte foram divididos em quatro grupos (G1,
G2, G3 e G4). 0 G1 participou dos encontros de educadores no CCBB/SP (Projeto Dialogos e Reflexdes com Educadores —
D&R): de cada exposicao, receberam o material grafico D&R (que continham textos e imagens em transparéncia de obras
das exposicdes), fizeram encontros de registro, foram acompanhados por observadores, e tiveram agendamento e 6nibus
garantido para a visita dos alunos. O G2 teve todas as condi¢des do G1 garantidas, menos o agendamento e o 6nibus. O
G3 participou dos encontros D&R e recebeu o material D&R. O G4 recebeu apenas o material D&R (BARBOSA, COUTINHO
e SALES, 2005, p.18).



Esta pesquisa reforca a integracdo das aulas de Arte com a agdo educativa de espacos cultu-
rais, evidenciando neste caso um salto qualitativo em muitos professores participantes, incluindo
a ampliacdo dos horizontes da praxis do ensino da Arte, transformando as aulas de Arte na escola.
As estratégias mediadoras desenvolvidas em institui¢des culturais tem sido, ultimamente, alvo de
pesquisas, em geral do campo académico (ORLOSKI, 2005; MOURA, 2007; e ALENCAR, 2008) que ob-
jetivam ser transpostas para o cotidiano das salas de aula.

Nesse sentido a mediagao cultural e as a¢des educativas de espagos culturais, assim como
de ONGs e de iniciativas do terceiro setor, podem contribuir para a renovagdo e a mutagio do pensa-
mento e das préticas dos atuais professores de Arte da educacéo formal, ainda mais se, no decorrer
de suas formagdes iniciais, os futuros professores tiverem a oportunidade de experienciar, analisar
e refletir sobre estas estratégias.
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CAPITULO II

0 ESTAGIO SUPERVISIONADO NA
LICENCIATURA EM ARTES VISUAIS:
NOVAS POSTURAS EPISTEMOLOGICAS

Numa terra de fugitivos, aquele que anda na dire¢do contrdria parece estar fugindo.

T. S. Eliot?

Ao tratar deste tema tdo controverso que é o estdgio curricular supervisionado, propus-
me o desafio de ampliar meu préprio entendimento sobre esta etapa na lapidagio do profissional
docente. Por experiéncia prépria, apesar do olhar reconstruido que perpasso neste momento sobre
as experiéncias de minha vida como estagidrio, quando estudante, tive muitas duvidas sobre a
exata contribui¢fo do que vivenciava para meu futuro profissional. Andava junto dos outros - que
caminham, pensam e falam na mesma direcdo do senso comum em que os afazeres da faculdade e
do estdgio, especialmente, sdo mais ritos de passagem para a vida profissional do que construgio
de saberes pedagdgicos. Eis a razdo da minha inquietagdo: ainda hoje, encontro este pensamento
ou parte dele presente entre os alunos do curso de licenciatura em Artes Visuais, do qual faco parte
do corpo docente.

Como andar na dire¢do contraria? Como convencer outros a caminhar junto? Como mudar
o fluxo deste movimento, revertendo a direcio do caminhar determinado?

Rubem Alves (2001), em seu livro-ensaio “A escola com que sempre sonhei sem imaginar
que pudesse existir”, parte da insatisfacdo com a atual escola mediana para pousar um olhar apai-
xonado sobre as experiéncias pedagdgicas desenvolvidas pela Escola da Ponte” em Portugal, uma
licio de pedagogia democriética para nds, educadores. De maneira andloga, incomodado pelo enten-
dimento do estdgio-tarefa-obrigatéria-e-ponto-final, proponho um estudo sobre suas fundamen-
tagdes no rastro de autores que ja se debrucaram sobre este problema [PIMENTA (2001); PIMENTA
e LIMA (2009); GHEDIN, ALMEIDA e LEITE (2008); FAZENDA (2008); entre outros], ciente de que nem
todas as respostas serdo definitivamente encontradas, porém com ampla possibilidade de oferecer
outros dngulos, outras dire¢des para andar, pensar e falar,

0 foco do presente capitulo é, portanto, debater o papel do estégio curricular supervisionado
na formagio inicial do professor, procurando refletir sobre as demandas impostas a este profissional
no panorama educacional contemporaneo. A propésito das andlises desenvolvidas no capitulo ante-
rior - explicitando a conquista da inser¢do do componente curricular de Arte no curriculo obrigaté-
rio da educagéo basica por contribuicéo, entre outros fatores, das experiéncias de educacio ndo-for-
mal -, serd discorrida aqui em torno da possibilidade de formacio e de construgdes epistemoldgicas

a partir das vivéncias em educacdo ndo-formal de ensino da Arte. Para tanto, torna-se necessario

16 ELIOT apud Rubem ALVES, A escola com que sempre sonhei sem imaginar que pudesse existir, p.33.

17 Escola publica portuguesa situada em Vila das Aves, distrito do Porto, conhecida internacionalmente pela sua
proposta pedagégica e estrutura curricular construidas em conjunto com a prépria comunidade escolar, valorizando a cidada-
nia, a autonomia e o comprometimento democratico dos alunos (Disponivel em: <http://www. eb1-ponte-n1.rcts.pt/html2/
portug/ historia/presente.htm>. Acesso em: 10 de julho de 2009).
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explicitar alguns entendimentos basilares das atuais concep¢des dos estdgios curriculares su-
pervisionados (estdgio como campo de conhecimento, como préxis pedagdgica e propositora da
identidade e da profissionalidade docente) e os aspectos normativos que orientam sua sistemati-
zagdo na formagdo de professores, convergindo para a licenciatura em artes visuais e para a con-
tribuicdo das acdes em educacdo artistica e estética ndo-formal na formagdo do atual arte/educa-

dor. Assim sendo, prosseguimos na jornada, com o desejo de, um dia, deixarmos de ser fugitivos.

2.1 O estagio pode contribuir para uma mudanga na perspectiva da
formacdo docente?

Compreender o estdgio curricular como um campo de conhecimento da docéncia é per-
cebé-lo, de fato, como uma atividade significativa na construcio da identidade do ser professor,
revelando um horizonte que vai além dos saberes pedagdgicos: perpassa a experiéncia da e na
vida docente imbricando os contextos interpessoais e institucionais do campo social. As normas
que orientam as condug¢des do exercicio do estdgio na formagdo docente oferecem matizes do

que € considerado estagio:

Art.1% Estdgio é ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no ambiente de
trabalho, que visa a preparagdo para o trabalho produtivo de educandos que estejam
frequentando o ensino regular em instituicdes de educagdo superior, de educagdo
profissional, de ensino médio, da educagdo especial e dos anos finais do ensino
fundamental, na modalidade profissional da educagdo de jovens e adultos.

()

§ 2° 0 estdgio visa ao aprendizado de competéncias préprias da atividade profissional e
a contextualizagdo curricular, objetivando o desenvolvimento do educando para a vida
cidada e para o trabalho (BRASIL. Lei Federal n° 11.788, de 25 de setembro de 2008).

Neste caso, a Lei Federal 11.788/2008 trata especificamente das regulamentacdes admi-
nistrativas dos estdgios de estudantes, configura-o como “ato”, contudo, uma aco que est4 liga-
da as demandas que a sociedade exige dos sujeitos. O intuito desta definicdo emanada pela lei é
nortear os entendimentos das determinacdes legislativas descriminadas ao longo de seu texto.

Outro instrumento regimental, o Parecer'® CNE/CP 28/2001 - que fundamenta a Resolu-
¢do CNE/CP 2/2002 e trata das cargas hordrias dos cursos de formagio de professores da educa-
¢do -, argumenta que o estagio deve ser entendido como um componente curricular obrigatério,

integrado a proposta pedagdgica, definindo ainda uma recomendagéo de terminologia aplicada:

18 Conselho Nacional de Educagdo (CNE): 6rgao colegiado do Ministério da Educacdo (MEC) responsavel pelas
deliberagdes especificas das normas educacionais de interesse nacional, em forma de indicacao, parecer e resolugdo. A
indicacdo é um ato propositivo subscrito pelos conselheiros, contendo sugestdo justificada de estudo sobre qualquer
matéria de interesse do CNE. O parecer é um documento pelo qual o Conselho Pleno ou qualquer das Camaras pronun-
cia-se sobre matéria de sua competéncia. A resolu¢ao configura-se no ato decorrente de parecer, destinado a estabelecer
normas a serem observadas pelos sistemas de ensino sobre matéria de competéncia do Conselho Pleno ou das Camaras
(BRASIL. Ministério da Educagdo. Portaria n® 1.306 de 02 de setembro de 1999; BRASIL. Conselho Nacional de Educacéo.
Parecer CNE/CP n° 99 de 06 de julho de 1999, art. 18).



(...) estdgio curricular supervisionado de ensino entendido como o tempo de aprendizagem
que, através de um periodo de permanéncia, alguém se demora em algum lugar ou oficio
para aprender a prdtica do mesmo e depois poder exercer uma profissdo ou oficio. Assim o
estdgio curricular supervisionado supde uma relagdo pedagégica entre alguém que jd é um
profissional reconhecido em um ambiente institucional de trabalho e um aluno estagidrio.
Por isso é que este momento se chama estdgio curricular supervisionado (BRASIL. Conselho
Nacional de Educagdo. Parecer CNE/CP n® 28, de 02 de outubro de 2001, grifo do documento).

A despeito das definicdes mais diretas do estdgio curricular registradas nos documentos
dos 6rgios deliberativos, ndo obstante, em termos de construcdo de conhecimentos, o estdgio é
desenvolvimento de saberes, uma vez que propde a busca reflexiva deste saber ser professor, em
seu tempo e seu espago, orientando suas posturas e convicgdes: “considerar o estdgio como campo
de conhecimento significa atribuir-lhe um estatuto epistemoldgico que supere sua tradicional re-
dugio a atividade prética instrumental” (PIMENTA E LIMA, 2009, p.29).

Pimenta e Lima (2009) convocam-nos a pensar o estagio curricular como integracio do
processo de formagdo do futuro profissional, considerando o campo de atuagcdo como objeto de
investigacdo a partir dos demais componentes curriculares do curso, além da tradicional concep-
¢do dicotdmica e segregadora como a “parte pratica dos cursos de formagdo de profissionais, em
contraposicdo da teoria” (PIMENTA E LIMA, 2009, p. 25 e 33), ou seja, superar a tendéncia em disso-
ciar o estdgio do restante do curso, no maximo, relacionado a apenas uma ou outra disciplina do
curriculo. Esta situagdo apenas reforca o entendimento popular de que, na teoria, diz-se algo que
ndo condiz com a realidade ao qual deveria orientar e, no caso da formago inicial de professores,
perpetua a segregacdo do conhecimento tedrico com o conhecimento da prética reflexiva, pela

prépria maneira de diferenciar os pesos das disciplinas no curriculo.

Essa contraposi¢do entre teoria e prdtica ndo é meramente semdntica, pois se traduz em
espagos desiguais de poder na estrutura curricular, atribuindo-se menor importdncia
a carga hordria denominada “prdtica”. Nos cursos especiais de formagdo de professores
realizados com convénios entre secretarias de educacdo e universidades, observa-se essa
desvalorizacdo traduzida em contencdo de despesas: ai as decisdes tém sido reduzir a
carga hordria destinada ao estdgio ou transformd-lo em “estdgio a distancia”, atestando
burocraticamente, dando margem a burlas. No campo da pesquisa, essa desvalorizagdo
da prdtica se traduz em verbas menores a projetos aplicados, como no caso da educagdo
(PIMENTA e LIMA, 2009, p.34).

Apesar das autoras se referirem de maneira pontual sobre a dicotomia imposta pelas pré-
prias secretarias de educagio e universidades, inclusive na drea da pesquisa educacional, esta rea-
lidade estd presente até pela separagdo entre as disciplinas tedricas das préticas. Ghedin, Almeida
e Leite (2008) confirmam este panorama fragmentado da formagéo inicial do professor, ressaltan-
do a cultura tecnicista que tem sido norteadora dos cursos de licenciatura. Adota-se um modelo
técnico e cientifico, alicercado na captagio de informagdes, utilizando-se da memoria, da descri-
¢do de dados e relatos de experiéncias, infelizmente insuficiente para suprir as demandas da com-
plexidade inerente a docéncia, pouco contribuindo para a perspectiva critico-reflexiva, necessaria

a uma educagdo emancipatéria.
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O estégio estruturado em propostas minimamente préticas, através de “imitacdo de
modelos” (PIMENTA E LIMA, 2009, p.35) revela-se fragil e pouco mobilizador no contexto escolar
atual. Em parte, o exercicio de uma profissdo é pratico, ao aprender a fazer algo ou a como fazer.
A partir da observacio, da imitagdo, da reproducio e da reelaboragio de modelos preexisten-
tes, por vezes tidos como consagrados, levam o aluno a examinar as préticas dos professores,
reformulando seu pensar a educagio. Contudo, esta proposta se mostra limitada, pois nem
sempre o licenciando dispde de elementos suficiente para o discernimento critico e, com o
tempo, passa apenas a transpor os modelos para situacdes nem sempre adequadas. Outro dngu-
lo mais perverso revela que o pressuposto da concepcdo por modelos se baseia na imutabilida-
de da realidade do ensino, bem como na imutabilidade dos alunos que a frequentam. Compete
a escola, ensinar os jovens de acordo com as préticas tidas como eficientes tradicionalmente;
caso os alunos nfo aprendam, o problema é deles ou da cultura que eles trazem, que nio é com-
pativel com a cultura escolar.

Outra perspectiva tratada nos cursos de formagdo com influéncias nos estagidrios é a
prética como instrumentalizacdo técnica. Embora possa acompanhar a imitagdo por modelos,
seu matiz é diferente, se baseia na concepgio do exercicio e dominio de habilidades especificas
da profissdo, no caso a docéncia. Admite-se que o exercicio da profissdo possui técnicas para efe-
tuar operagdes e a¢des especificas e préprias. Porém, novamente esta proposta se mostra limita-
da, pois ndo responde as necessidades impostas pela realidade escolar: a redugio as técnicas ndo
abarcam a complexidade das situacdes, nem subsidiam o conhecimento cientifico necessério
para o exercicio da profissdo. Neste caso especifico, acentua-se a separagdo da teoria com a préa-
tica, privilegiando apenas a segunda, ao enfatizar as rotinas de intervencao técnica sobrepondo
a falta de conhecimento cientifico.

Pimenta e Lima (2009) alertam a disseminagdo da pratica como instrumentalizagio téc-
nica em moldes mais sutis, na forma de, por exemplo, oficinas pedagdgicas oferecidas as redes

de ensino, onde se trabalham a confec¢do de materiais didéticos ou a utilizacio de sucatas.

Muito utilizadas e valorizadas, tém por objetivo auxiliar os alunos no desempenho de suas
atividades de sala de aula e podem ser desenvolvidas sob a forma de cursos, ministrados
por estagidrios, voltados para a confecgdo de recursos diddticos. Por isso, muitas vezes, as
oficinas tém sido utilizadas como cursos de prestacdo de servicos as redes de ensino, obras
sociais e eventos, o que acaba submetendo os estagidrios como mdo-de-obra gratuita e
substitutos de profissionais formados (PIMENTA e LIMA, 2009, .38).

Neste caso, o desvio dos estagidrios de suas necessidades formativas, ao serem expos-
tos a prética sistematizada e acachapante, com minimas possibilidades reflexivas construtivas,
revela a fragilidade de um sistema que, indiretamente, nega a formagio adequada do futuro
professor. Sob este aspecto, na modalidade de educacgio ndo-formal do ensino de Arte, torna-se
cada vez mais comum os empregadores e instituicdes culturais contratarem estagidrios para
ocupar as posi¢des que outrora eram de profissionais formados (ALENCAR, 2008), nem sempre
fornecendo uma preparagdo minima para este exercicio, exigindo do estagidrio buscar formas

para cumprir os contratos. Paradoxalmente, mesmo nio sendo fornecida a preparacgdo ideal



nestas contratacdes, é comum a busca, a troca e a utilizacdo de modelos ou técnicas pelos préprios
estagidrios, a fim de suprir a falta da experiéncia critica docente. Este ponto serd mais profunda-
mente abordado mais a adiante.

Ao colocar o professor em uma posicdo de imitador de modelos ou de “fazedores” técnicos,
nfo se valoriza sua formagdo intelectual, epistemoldgica e ontoldgica, reduzindo o fazer docente a
aplicagdo de propostas que serdo bem-sucedidas ao se aproximarem das condigdes ideais. Isso gera
o conformismo, a conservago de hébitos, ideias, valores, comportamentos legitimados pela cultu-
ra institucional dominante, imobilizando o potencial transformador em cada docente (PIMENTA E
LIMA, 2009). Ndo contribuem para uma andlise prospectiva da realidade, nem tampouco constroem

uma nova cultura escolar.

Quando o novo professor chega como profissional recém formado efou concursado, ndo
consegue instituir as prdticas inovadoras na escola. Em parte, a falta de insisténcia do novo
professor pode decorrer da falta de consisténcia epistemoldgica e de saberes docentes que
sejam capazes de lhe dar suporte para resistir e enfrentar o modelo cultural e pedagégico que
a escola tenta impor (GHEDIN, ALMEIDA e LEITE, 2008, p.34-35).

Cabe salientar que, apesar da imagem de aparente abandono da construgido formativa dos
futuros docentes através do estdgio curricular, algumas iniciativas vém ao encontro das funda-
mentagdes propostas, sendo vivenciadas, analisadas, refletidas e divulgadas, como é o caso das
obras pesquisadas e citadas neste capitulo, além de outras referenciadas, a saber: Pimenta (2001)
descreve e analisa a formacdo através dos estdgios dos cursos dos Centros de Formacio e Aperfeico-
amento do Magistério (CEFAMs) na década de 1990 em Sdo Paulo; Pimenta e Lima (2009) apresentam
as experiéncias de estdgio e suas mudangas no curriculo através de depoimentos de formadores de
professores em universidades publicas e privadas dos estados de Sdo Paulo, Bahia e Ceard; Ghedin,
Almeida e Leite (2008) discorrem sobre as recentes reformulacdes no estégio curricular na Univer-
sidade do Estado do Amazonas; Fazenda (2008) relata sua experiéncia na construgéo junto dos alu-
nos de pedagogia da PUC-SP do estdgio como construgdo da identidade docente no fim da década de
1980; Oliveira (2005) apresenta suas reflexdes sobre o estdgio curricular do curso de licenciatura em
artes visuais da Universidade Federal de Santa Maria (RS); Rosa (2005) registra o percurso do curso
de educagio artistica - habilitagdo em artes plasticas da Universidade Estadual de Santa Catarina
nos tltimos anos, incluindo o desafio do estdgio curricular e Magalhaes (2002) da Universidade Fe-
deral do Pard e Utuari (2004) da Universidade Cruzeiro do Sul, em Sdo Paulo, analisam a contribui-
¢80 dos museus na formagio inicial do professor de Arte, inclusive através dos estagios dos alunos
em institui¢des e contextos socioculturais diferentes. Estes sdo alguns dos autores que estdo pro-
pondo novas formas de olhar o estdgio curricular supervisionado como construgido da identidade
e da profissionalidade docente através da préxis transformadora no 4mbito do fendmeno educacio-
nal. No entanto, o universo de formacao de professores é muito maior, sendo mais que necessario

continuarmos a caminhar contra a multido, arregimentando novas cabegas para esta jornada.
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2.2 O estagio propositor da praxis docente

0 avanco nas discussdes desta situagdo depende da construcio do entendimento, no
caso do estdgio, da teoria indissocidvel da prética: “a atividade docente é préxis” (PIMENTA,
2001, p.83).

0O conceito de praxis é complexo e reveste-se de amplas possibilidades semanticas a par-
tir dos contextos e intencionalidades dos interlocutores. Platdo, Aristételes, Kant e Hegel, entre
outros filgsofos, jé delinearam significagdes ao termo praxis, especialmente no campo da agdo.
Marx, porém, redefine o conceito no conjunto de suas obras, ora identificando a praxis como
trabalho, ora dissociando-se deste, reafirmando a relagdo dialética entre a teoria e a préxis
(BOTTOMORE, 2001, p.293). Engels, Plekhanov, Lénin, Gramsci, Lukécs, Marcuse e Habermas fo-
ram alguns dos muitos que lapidaram o conceito, oferecendo novas perspectivas para o enten-

dimento do mesmo.

(..) a prdxis é considerada como forma especificamente humana do ser do homem,
como atividade livre e criadora e auto-criadora. Alguns deles [autores] sugeriram mais
especificamente que Marx utilizou-se do conceito de “prdxis” no sentido aristotélico de
praxis, poiesis e theoria e ndo no sentido de quaisquer praxis, poiesis e theoria, mas apenas
no de “boa”prdxis em qualquer destes trés campos. “Prdxis” opunha-se, portanto, ndo
a polesis ou a theoria, mas a prdxis “md”, alienada. A distingdo entre boa e md prdxis
ndo se dava em um sentido ético, mas como uma distingdo ontoldgica e antropoldgica
fundamental, ou, ainda, como uma distingdo no pensamento metafiloséfico revoluciondrio.

()

No espirito de Marx, a revolugdo é concebida como uma transformagdo radical tanto
no homem como da sociedade. O objetivo da revolugdo é abolir a alienagdo criando uma
pessoa verdadeiramente humana e uma sociedade humana (BOTTOMORE, 2001, p.295-296).

A leitura desta vertente da praxis provocadora, revoluciondria por propor a quebra de
paradigmas individuais e coletivos, pode ser entendida como o continuo movimento dialético
do homem que transforma a natureza com o seu trabalho e, como consequéncia, acaba por
transformar a si mesmo (JAPIASSfJ e MARCONDES, 2006).

Assim, a praxis educativa é o cerne da atividade docente, uma vez que se busca a articu-
lacdo dindmica entre os interatores (mediadores e educandos), o conhecimento sistematizado e
o contexto (tempos e espacos) do processo a fim de transformar a realidade objetiva. Distinto de
ser apenas uma atividade prética, a praxis educativa busca ser propositora de mudancas: “ndo
basta conhecer e interpretar o mundo (tedrico), é preciso transformd-lo (préxis)” (PIMENTA,
2001, p.86).

Ao matizar esta concepgao transformadora, Pimenta (2001) apresenta os estudos de Vas-
quez (1968) que aborda a filosofia da praxis, separando a préxis da ideia de “atividade”: nem toda
atividade é préxis, porém toda praxis pode ser considerada uma atividade, especifica e distinta
que modifica o individuo e seu entorno. A atividade, porém, pode se configurar de outro modo,
distinto da préxis. Como atividade de conhecimento e definidora das préprias finalidades que



prefiguram a acdo, ela é atividade de consciéncia, ou seja, eminentemente “tedrica” e por si ndo leva

a transformacio da natureza material e social. Praxis é:

(...) uma atividade material, transformadora e ajustada a objetivos. Fora dela, fica a atividade
tedrica que ndo se materializa, na medida em que é atividade espiritual pura. Mas, por outro
lado, ndo hd prdxis como atividade puramente material, isto é, sem a produgdo de finalidades
e conhecimentos que caracteriza a atividade tedrica (VASQUEZ apud PIMENTA, 2001, p.89).

No entanto, a atividade tedrica adquire um papel fundamental para a mesma. Como cons-
ciéncia da transformagio, mesmo na condi¢do de conjunturas e possibilidades, tramadas com ele-
mentos cognoscitivos e teleoldgicos (pela compreensao dos fins que a definem), a atividade tedrica
cumpre sua funcdo de estabelecer o conhecimento da realidade e o estabelecimento de finalidades
para sua transformagdo (PIMENTA, 2001). No caso da educagdo e do estdgio, portanto, como préxis,
ndo deveria se resumir a “parte prética do curriculo” (PIMENTA E LIMA, 2009, p.33).

H4, ainda, o entendimento da atividade essencialmente “pratica”, que necessita de certa
atividade de conhecimento (tedrica), mas enfatiza o cardter real da matéria da qual se atua e que
o sujeito independe de sua consciéncia ou das operagdes demandadas para sua transformacao (PI-
MENTA, 2001). A formagéo docente, quando nio renovada pelas reflexdes sobre a importancia da
préxis para o desenvolvimento do entendimento pleno da docéncia e da profissdo, muitas vezes,
aponta o estdgio curricular as atividades de imitagio de modelos ou de prética instrumental, acen-
tuando o criticismo raso sobre as condi¢des da agdo docente. A dicotomizacdo da teoria e da pra-
tica, nestes casos, achata o olhar sobre as vivéncias nas escolas (ou em outros espacos educativos).
Segundo Pimenta e Lima (2009, p. 41) “a profissdo de educador é uma prética social”, é uma maneira
de corresponder e interagir com a realidade social “por meio da educagido que ocorre nio sé, mas
essencialmente, nas instituicdes de ensino”. Em outras palavras: a atividade docente é simultanea-
mente “pratica” e “a¢do”.

Sacristdn (apud Pimenta e Lima, 2009, p.42) define a “pratica” como forma de educar insti-
tucionalizada, constituindo a cultura e a tradi¢do destas instituicdes, ao passo que a agdo estd rela-
cionada ao individuo, seu agir, seu pensar, seus valores, seus compromissos, seus pressupostos, suas
leituras de mundo, seus modos de ser, de organizar, de ensinar e de se relacionar com os outros. A
acdo, por sua vez, estd no Ambito dos individuos e do coletivo que compdem os corpos profissionais
das institui¢des com seus préprios valores e pressupostos.

Em sentido amplo, agdo designa a atividade humana, o fazer, um fazer efetivo ou simples
oposicdo a um estado passivo. Entretanto, em uma compreensdo filoséfica e sociolégica, a
nogdo de agdo é sempre referida a objetivos, finalidades e meios, implicando a consciéncia dos
sujeitos para essas escolhas, supondo um certo saber e conhecimento. Assim, denominamos
acdo pedagdgica as atividades que os professores realizam no coletivo escolar supondo o
desenvolvimento de certas atividades materiais orientadas e estruturadas (PIMENTA e
LIMA, 2009, p.42, grifo do autor).

Nas instituicdes coexistem a pratica e a agdo, uma influenciando a outra concomitante-
mente. Para almejar a transformacio da realidade na instituicdo escolar, é preciso ter em mente a

imbricagdo destas instincias.
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As atividades materiais que as autoras se referem sdo articuladoras das a¢des pedagd-
gicas: as interacdes entre os professores e alunos, bem como os contetidos para a sua formacio;
as interagdes que subsidiam os processos de ensino e aprendizagem e as interagdes nas quais
efetivam os processos de ressignificagdo dos préprios saberes pedagdgicos. Investir na refle-
x30 nas e das agOes pedagdgicas tornam-se imprescindiveis para os professores perceberem,
criticamente, os contextos no qual estdo inseridos. Retomando o papel conscientizador das
atividades tedricas, estas instrumentalizam os docentes para as andlises e investigacdes que
permitam pensar as praticas institucionalizadas e as préprias a¢des.

0 estégio curricular precisa ser repensado e, mais importante, ser efetivado como re-
flexdo critica transformadora das préticas e das acdes tomadas pelos profissionais da educa-
¢do, compondo um sélido alicerce para o preparo para a vida profissional. Dessa maneira, as
autoras apontam para as trés manifestacdes das atividades humanas: como préxis, como teoria
ou como prética/acdo, em que é na praxis docente que focaliza com mais nitidez a formacao
identitdria e epistemoldgica do professor.

O estégio configura-se em um dos componentes do curriculo dos cursos de formagdo
de professores e, como ja dito, tradicionalmente entendido como apenas a parte pratica em
que o licenciando vai coletar dados para repertoriar suas futuras agdes como professor. Como
curriculo, integralmente, propde-se em preparar o aluno para o exercicio de uma profissio,
este assume o cardter de “atividade tedrica”. A atividade tedrica é que torna possivel conhecer
arealidade e, assim, estabelecer as condi¢des de transformacédo desta realidade.

0 estdgio é um dos componentes do curriculo do curso de formagdo de professores.
Curriculo que é profissionalizante - isto é, prepara para o exercicio de uma profissdo.
Essa preparacdo é uma atividade tedrica, ou seja, atividade cognoscitiva (conhecer) e
teleoldgica (estabelecer finalidades; antecipar idealmente uma realidade que ainda ndo
existe e que se quer que exista) (PIMENTA, 2001, p.183, grifos do autor).

Para alcancar esta antecipacdo ideal, faz-se necessdrio, portanto, que se considere o
conhecimento tedrico e prético da realidade jé existente. Pimenta (2001) supde que este é o
aparente alcance dos cursos de preparacio profissional: sempre se configura como “atividade
tedrica” - em que a teoria e pratica sejam indissocidveis, gerando a praxis transformadora. A
préxis educacional é/esté na realidade objetiva, na sala de aula, nos afazeres dos professores,
na relacdo deste com os alunos e com os outros profissionais da educagio, nos processos en-
gendrados de ensino e aprendizagem, etc. O curso de preparacio propde-se a estudar teorica-
mente esta realidade, bem como a praxis que a compde. O estdgio é, por conseguinte, atividade
tedrica e ndo prética como supunha o senso comum, que prepara o licenciando para a préxis

mobilizadora do futuro professor.



(..) o estdgio, ao contrdrio do se propugnava, ndo é atividade prdtica, mas tedrica,
instrumentalizadora da prdxis docente, entendida esta como atividade de transformagdo
da realidade. Neste sentido, o estdgio curricular é atividade tedrica de conhecimento,
fundamentagdo, didlogo e intervencdo na realidade, esta sim, objeto da prdxis. Ou seja, é
no contexto da sala de aula e da sociedade que a prdxis se dd (PIMENTA e LIMA, 2009, p.45).

0O estagio assume a tarefa de ser, dialeticamente, critica e propositora da praxis: somente ao
mergulhar de modo consciente na praxis docente, subsidiado pelo estdgio curricular, que o aluno
tem condi¢des de refletir e conhecer a realidade com mais profundidade, estabelecendo novas fron-

teiras para esta realidade e construindo sua prépria identidade e sua profissionalidade docente.

2.3 O estagio como locus da construgdo identitaria e da profissionalidade

docente

Ao pesquisar sobre a superagdo do estdgio como prética instrumental para uma visdo critica da
préxis educacional, Ghedin, Almeida e Leite (2008) partem da andlise dos entendimentos sobre o
cotidiano, como “lugar onde as coisas acontecem por necessidade didria de responder ao desafio do
ser” (p. 13). Esta reflexdo estd intimamente relacionada a condigéo histdrica e social do individuo,
uma vez que ao analisarmos nossas préticas, estabelecemos um olhar pensante ao nosso fazer e,

dialeticamente, (re)definimos o que somos.

Isso quer dizer que queremos compreender o que somos a partir do modo como fazemos
com que das coisas acontecam no espago educativo. Fazemos isso porque compreendemos
que aquilo que fazemos marca radicalmente o que somos. Especialmente porque estamos
sempre entre aquilo que queremos ser e aquilo que somos. O critério para estabelecer uma
compreensdo do ser diante do desejo de ser é analisar o que estamos fazendo no cotidiano
(GHEDIN, ALMEIDA e LEITE, 2008, p.13-14).

Nesta perspectiva, os cursos de graduacio para licenciados tém responsabilidade direta na
conscientizagio da identidade do professor. O estdgio curricular, como atividade tedrica que busca
a praxis docente, também necessita do conhecimento e das finalidades da praxis do préprio indivi-
duo. O exercicio de construir sobriamente sua auto-imagem (de si e como professor) é imprescindi-
vel para a efetivagdo de sua formagao. J4 preocupada com a necessidade desta construc¢io, Fazenda
(2008) descreve sua experiéncia como orientadora de estdgios no fim da década de 1970 e durante

a década seguinte:

Verificamos (...) que o profissional que ndo consegue investigar questdes especificas de sua
drea de conhecimento ou que ndo tenha tido oportunidade de pesquisar-se a si mesmo
necessariamente ndo terd condicbes de projetar seu prdprio trabalho, de avaliar seu
desempenho e de contribuir para a construgdo do conhecimento de seus alunos.

(..)

Iniciei com eles [licenciandos] um processo de autoconhecimento, uma pesquisa do “si
mesmo”, ndo sé para que pudessem melhor compreender o outro, mas sobretudo, para que
gradativamente fossem construindo sua identidade como educador (FAZENDA, 2008, p.55
e57).
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Embora esta identidade seja (re) construida constantemente ao longo de toda sua tra-
jetdria profissional no magistério, é no processo de formagdo inicial - a partir da efetiva inter-
relagdo entre a teoria e a pratica - que sdo implementadas as posturas e inten¢des esperadas dos
futuros professores (PIMENTA, 2009). O est4gio configura-se, pois, no espago potencializador de

um olhar prospectivo sobre as bases desta identidade.

0 estdgio é o locus onde a identidade profissional é gerada, construida e referida; volta-se
para o desenvolvimento de uma acdo vivenciada, reflexiva e critica e, por isso, deve ser
planejado gradativa e sistematicamente com essa finalidade (BURIOLLA apud PIMENTA,
2009, p. 62).

Como locus, o estdgio é o lugar da reflexdo e da construgdo da identidade profissional
docente, por exceléncia. Na mesma diregdo, Oliveira (2005) também apontam a importancia do
estdgio como espaco de construgio identitaria docente, impar, intransferivel e ndo-traduzivel.

Quando acompanhamos o nosso aluno estagidrio nas orientacbes da sua prdtica
educativa, percebemos como ele vai construindo sua identidade de projeto, identidade
de vida de professor, com caracteres prdprios, maneiras que ele foi aprendendo na sua
vida académica, elaborando no seu cotidiano, tecendo no seu convivio universitdrio,
muitas vezes de forma bastante dolorosa. Nesse momento, ele estd experimentando, se
construindo e, nessa ocasido de identidade profissional, nds percebemos claramente que
ndo é qualquer um que pode ser professor (OLIVEIRA, 2005, p.63).

Estes aspectos subjetivos implicam na compreensio individual do sujeito para a profis-
sdo, sua identificagdo e comprometimento - assim como em qualquer outra profissdo -, condi-
cionando a necessidade de auto-avaliagdo a aceitagio dos desafios de encarar a carreira docente.
A despeito de qualquer mal-entendido que o final da cita¢do possa denotar, o fato de nem todos
poderem ser professores pode ser uma hipétese plausivel. As andlises e reflexdes a partir das
representacdes sociais que sdo construidas na profissdo pelos cursos de formacéo e, em especial,
pelas vivéncias e confrontos de pontos de vista, possibilitam o estabelecimento ou o fortaleci-

mento desta identidade profissional.

(..) a formagdo envolve um duplo processo: o de autoformacdo dos professores a partir
da reelaboragdo constante dos saberes que realizam em sua prdtica, confrontando suas
experiéncias nos contextos escolares, e o de formagdo nas instituicdes escolares onde
atuam. Por isso é importante tornar a escola um espaco de trabalho e de formagdo, o
que implica gestdo democrdtica e prdticas curriculares participativas, propiciando
a constituicdo de redes de formagdo continua cujo primeiro nivel é a formagdo inicial
(PIMENTA e LIMA, 2009, p.68).

Todas as instancias formativas dos licenciandos sdo fontes de construgdo social da pro-
fissdo. O estdgio curricular age diretamente nesta construgdo na medida em que a reflexao da
realidade e do cotidiano das préticas educativas confrontam-se com a instancia ontoldgica do
professor em formagcdo, perpassando os saberes desenvolvidos no curso e as representagdes so-

ciais da profissao.



A identidade docente estd, portanto, tramada na vivéncia dos sujeitos na prépria docéncia
(préxis), que, num primeiro instante, é propiciada pela formagao inicial e através do estégio cur-
ricular; posteriormente, deve acompanhar o histérico do professor em um processo de formacgio
continua (préaxis transformadora). De maneira oportuna, ao vivenciar reflexivamente a docéncia,
é possivel perceber as contradi¢des entre os discursos de valorizagdo docente e as politicas educa-
cionais que nem sempre levam em conta as reais dificuldades na escola: por vezes esbarra-se no
cansaco, na desilusdo e no desgaste fisico e moral nos contextos dos profissionais da educagdo ou,
ainda, nos problemas sociais que interferem na atuacio da escola, ainda que o estagidrio confie na
profissdo e em si mesmo. Ao analisar criticamente estes fendmenos, o estagio curricular contribui
para o fortalecimento dos lagos identitdrios da profissdo, uma vez que confronta as representacdes
sociais historicamente construidas na docéncia e discute-se quais conhecimentos, posturas, sa-
beres, habilidades e compromissos sdo necessdrios para o processo de formagao desta identidade,

buscando superar e modificar a realidade existente ou a representacgdo social da docéncia.

Os estudos sobre profissdo docente, qualificagdo, carreira profissional, possibilidades de
emprego, aliados a ética profissional, competéncia e compromisso, deverdo integrar o campo
de conhecimentos trabalhados no estdgio por meio de procedimentos de pesquisa, que tenha
por objetivo a construgdo da identidade docente (PIMENTA e LIMA, 2009, p.63).

Estas andlises inseridas no curso, no estagio e nas demais disciplinas do curriculo, além das
experiéncias que o individuo acumula dentro e fora das instituicdes, auxiliam a construir sua iden-
tidade docente. Esta formagdo mobiliza varias categorias de saberes - saberes da prética reflexiva,
das teorias especificas, do comprometimento pedagdgico, das relagdes interpessoais, etc. -, conver-
gindo para a conscientizacio da profissdo docente, carregando-a de conhecimentos especializados,
porém nio definitivos, uma vez que o desafio da docéncia e seu exercicio ndo sdo resolvidos apenas
de modo instrumental, mas que requerem tomadas de decisdes, frente a diversidade de contextos
que estdo relacionados.

Confronta-se a necessidade dialética dos professores em reconfigurar seus modos de desen-
volver seus trabalhos e de pensar a profissdo, respondendo as demandas impostas pela prépria so-
ciedade ou pelas politicas educacionais. Esta reconfiguracio, que depende de processos subjetivos e
objetivos de edificacdo da identidade, estd sendo denominado pelos pesquisadores de “profissiona-
lismo” (LIBANEO apud PIMENTA E LIMA, 2009) ou “profissionalidade docente” (GHEDIN, ALMEIDA
e LEITE, 2008; CONTRERAS, 2002).

A questdo do profissionalismo ou da profissionalidade docente vem sendo investigada por
vérias frentes de pesquisa, tragando a importancia destes entendimentos junto a complexidade
dos matizes que compdem a identidade do professor. Levando em conta que o estdgio pode e deve
ser uma das portas de entrada para a consolidacio das reflexdes sobre a préxis na educacio, este
acarreta na implementagdo da prdpria consciéncia dos valores da profissdo docente. Estes dois ter-
mos tém sido empregados por alguns pesquisadores no sentido da necessidade de deslocamento
das atengdes para o professor, que havia passado por um momento de esquecimento dos estudos

educacionais.
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(...) foi necessdrio que a escola entrasse em crise e que a imagem social da profissdo
docente comecasse a deteriorar-se (paradoxalmente quando se acentuam as pressées
sociais para que o professor assuma novos papéis) para que convergisse sobre a escola,
sobre o professor e a sua profissdo a curiosidade das vdrias ciéncias que operam no campo
da educagdo (ESTELA apud GHEDIN, ALMEIDA e LEITE, 2008, p.112).

A preocupacdo no perceber, refletir e analisar a profissdo docente tem gerado novos
contornos nas pesquisas sobre a formacao dos futuros professores. Ao imbricar a condi¢do onto-
légica dos individuos, sua identificagdo com a vida docente, considerando processos subjetivos
e objetivos, tem subsidiado os estudos sobre a construgdo dos conceitos da profissdo docente.

Libaneo (apud PIMENTA E LIMA, 2009) aponta o “profissionalismo” como o comprome-
timento com um projeto politico democrético, baseado na participagio coletiva do projeto pe-
dagdgico, na dedicagéo ao ensino de qualidade, do dominio dos conhecimentos educacionais e o
respeito a cultura do aluno e as responsabilidades da docéncia.

Ghedin, Almeida e Leite (2008) adotam a “profissionalidade” como a ininterrupta aco-
modagdo profissional que possibilita novos modos dos professores entenderem a si mesmos
como profissionais capazes de desempenhar todas as suas fungdes. Apoiam-se nas ideias de Sa-
cristdn, ao considerarem a profissionalidade docente como “a afirmagdo do que é especifico da
acdo docente” (SACRISTAN apud GHEDIN, ALMEIDA e LEITE, 2008, p.113), ou seja, do conjunto de
aspectos relacionados diretamente ao desempenho dos professores em seu trabalho (comporta-
mentos, conhecimentos, atitudes, valores...).

Olhares diversos, porém que convergem na construgdo da identidade dos professores.
Libaneo (apud PIMENTA E LIMA, 2009) trata o tema a partir de uma dtica da insergéo estrutural
nos processos educativos, enquanto Ghedin, Almeida e Leite (2008) focam na relagio dos profes-
sores com a realidade cambiante que necessita de constantes redefinicdes de suas atividades. E
possivel perceber que ambas propostas procuram ampliar a compreensio do que é a profissdo
docente.

Por sua vez, Contreras (2002), em suas reflexdes sobre a autonomia dos professores nas
ultimas décadas, incorpora uma diferenciagio semAntica entre estes dois termos. Por profissio-
nalismo, o autor identifica uma carga ideoldgica corporativista baseada na distribui¢do politi-
ca de privilégios, gerando uma autonomia iluséria do profissional e tem como consequéncia o
isolamento e a obediéncia inquestiondvel seja aos conhecimentos académicos, seja as politicas
oficiais de ensino. O autor localiza na profissionalidade um resgate de valores na “ideia de profis-
sional no contexto das funcdes inerentes ao trabalho da docéncia” (CONTRERAS, 2002, p.73), ou
seja, se refere as qualidades da préxis profissional dos professores em fungdo das necessidades
do trabalho educativo. “Falar de profissionalidade significa, nessa perspectiva, ndo sé descrever
o desempenho do trabalho de ensinar, mas também expressar valores e pretensdes que se deseja
alcangar e desenvolver nesta profissdo” (CONTRERAS, 2002, p.74).

Percebe-se, portanto, a aproximacgao que Contreras (2002); Sacristan (apud PIMENTA e
LIMA, 2009), Ghedin, Almeida e Leite (2008); LibAneo (apud PIMENTA E LIMA, 2009) e Pimenta e
Lima (2009) tratam da concepgéo conscientizadora da profissdo docente, mesmo que estes tl-

timos utilizem o termo “profissionalismo”, do qual Contreras oferece uma diferenciacio. A fim



de equacionar a presente escrita, adoto doravante o termo “profissionalidade”, confluindo com os
matizes de Contreras.

A préaxis docente, conforme ja tratado anteriormente, é propositora e transformadora. A
profissionalidade do professor estd amalgamado inexoravelmente a esta préxis, que por sua vez
relaciona-se dialeticamente com a realidade objetiva. Neste caso, se assumirmos que a realidade
¢ dindmica, a construgdo desta profissionalidade e, por conseguinte, da identidade docente deve
acompanhar as praticas e as tomadas de decisdes em meio a complexidade e as incertezas dos
fendmenos educativos. Mais uma vez, refuta-se o emprego condicionado de modelos ou a prética
instrumental redutora. O estdgio curricular avoca para si a responsabilidade de formar o futuro
professor na praxis ja transformadora: transformadora do individuo, de sua consciéncia ontoldgica,
de sua identidade como professor e de sua profissionalidade docente, delineando as condigées para
que seja, ele mesmo, transformador da realidade.

2.4 O estagio e a praxis no ensino ndo-formal: o que dizem as normas?

0 entendimento das bases legais e normativas que estabelecem a prética do estégio curricular para
os cursos de formagio de professores é fundamental para a compreensio das implicagdes que a
presente pesquisa busca focar. Anteriormente, discutiu-se aqui sobre os intuitos dos estdgios curri-
culares supervisionados como condigdo indispensével para a vivéncia na praxis educativa. Porém,
com relacdo aos cursos de formagio de professores, podemos perguntar quais os contextos espe-
cificos de vivéncias em que estas praxis educativas sdo permitidas, recomendadas, incentivadas e
analisadas por meio dos estdgios. Precisamente, quais sdo as experiéncias de estdgio que os cursos
autorizam seus alunos a vivenciar como parte intrinseca das graduagées? Por outro lado, também é
importante observar: quais orientagdes sio seguidas pelos cursos de formagio ao estipularem suas
organizagdes de estagio curricular?

A partir de agora, o presente estudo propde-se a analisar os preceitos do sistema oficial
de ensino superior para os cursos de formagdo de professores, focando as leis e os atos normati-
vos homologados pelas instincias competentes, especificamente as de natureza formativa e epis-
temoldgica do estdgio curricular, em vista da profissionalidade docente necessdria as demandas
da sociedade e da educacdo contemporinea. O direcionamento desta andlise se deteve, portanto,
nas orientacdes oficiais ou nos seus artigos/itens especificos que tratam do estdgio curricular na
formagéo docente, especialmente em relacio as recomendacdes que tratam de sua natureza forma-
tiva?®, subsidiado por pesquisas e literaturas disponiveis de professores-formadores e dos préprios
cursos de formagao, que evidenciam a preocupagdo de muitos pesquisadores sobre os impactos de

19 Foram analisadas as Leis Federais 9.394/1996 (LDBEN) e 11.788/2008 (estagio de estudantes); os Pareceres CNE/
CP 9/2001, CNE/CP 27/2001, CNE/CP 28/2001 e CNE/CP 5/2006; as Resolugdes CNE/CP 1/2002 e 2/2002 (todas sobre
formacdo de professores) e a Constituicao da Republica Federativa do Brasil de 1988, esta ultima em relacdo a autonomia
universitaria que impacta diretamente nas possibilidades de organizacao do estagio curricular. Outras leis e atos normativos
foram referenciados para subsidiar as argumentagdes das analises, como o Decreto n°® 5.773/2006.
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tais determinacdes sobre o tema®. Esta preparacio se faz necessdria para a discussdo em torno
das possibilidades das préaxis da educagdo nao-formal nos estdgios curriculares. Convém reite-
rar que a presente pesquisa ndo busca esgotar o tema, e sim, oferecer mais um panorama sobre
o0 assunto, estruturando suas considera¢des no alinhamento ou no distanciamento das andlises
ja existentes.

Antes de olhar com profundidade as orientagdes referentes ao estagio, faz-se necessario
refletir sobre o objeto central dos cursos de formagao docente: o professor. Hoje, admite-se que
todo curso de formacéo inicial de professores para o sistema oficial de ensino é uma licencia-
tura, ou seja, uma autorizagdo para ministrar aulas a outras pessoas?. A atual Lei Federal n°

9.394/1996, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) estabelece este principio:

Art. 62. A formagdo de docentes para atuar na educagdo bdsica far-se-d em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de
educagdo, admitida, como formagdo minima para o exercicio do magistério na educacdo
infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio,
na modalidade Normal. (BRASIL. Lei Federal n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996)

Tal entendimento da natureza da licenciatura é reforcado em outras instincias regi-
mentais, como o Conselho Nacional de Educagdo (CNE) do Ministério da Educacio que, em seu
Conselho Pleno, especifica com mais detalhes a formacéo do profissional para esta atuacio, in-

cluindo a exigéncia do estdgio curricular supervisionado:

A licenciatura é uma licenga, ou seja, trata-se de uma autorizagdo, permissdo ou
concessdo dada por uma autoridade puiblica competente para o exercicio de uma atividade
profissional, em conformidade com a legislagdo. A rigor, no dmbito do ensino publico, esta
licenga s se completa apds o resultado bem sucedido do estdgio probatdrio exigido por lei.
0 diploma de licenciado pelo ensino superior é o documento oficial que atesta a concessdo
de uma licenga. No caso em questdo, trata-se de um titulo académico obtido em curso
superior que faculta ao seu portador o exercicio do magistério na educacdo bdsica dos
sistemas de ensino, respeitadas as formas de ingresso, o regime juridico do servigo puiblico
ou a Consolidagdo das Leis do Trabalho (CLT) (BRASIL. Conselho Nacional de Educagdo.
Parecer CNE/CP n® 28, de 02 de outubro de 2001, grifo do documento).

20 S3o muitas as contribuicdes de literaturas e pesquisas sobre o estdgio, mas estas nem sempre trazem referén-
cias das leis e normas que orientam as praticas ou quando aparecem, ja estdo em desuso. Esta € uma dificuldade peculiar
de qualquer material fixo sobre atos normativos, pois sdo eventualmente atualizados e substituidos. Procurei selecionar
as obras que tratam diretamente do estagio na formacao docente e que refletissem sobre as normas oficiais, os mais
recentes possiveis, e outras que, apesar de ndo tratarem de normas ou nem terem sido citadas diretamente, embasaram
as reflexdes sobre este quesito: Pimenta (2002); Pimenta e Lima (2009); Ghedin, Leite e Almeida (2008); Piconez (2008);
Carvalho e Utuari (2003); Ranieri (1994) e Linhares (2005). Com excecdo das duas Gltimas obras, que tratam da autono-
mia universitaria, as demais dizem respeito especialmente sobre o estagio curricular supervisionado, porém nas secoes
que focam as normatizagdes, discorrem sobre as compreensdes das praticas e da natureza dos estagios, ou sobre as car-
gas horarias a serem cumpridas pelos cursos de licenciatura. Desta forma, apesar de constituirem a base da pesquisa, as
reflexdes presentes fazem poucas referéncias a estas obras, uma vez que a questdo normativa e o estagio compartilhado
com a educagdo ndo-formal ndo sdo tratados pelas mesmas.

21 Algumas pesquisas apontam o inicio desta pratica de licenciar os futuros professores desde os séculos Xl e
Xll, com o surgimento das universidades europeias que, em geral, estavam diretamente ligadas a Igreja Catélica. Os pro-
fessores que lecionavam nestas instituicdes necessitavam da licencia docendi, uma permissao oficial outorgada pelas
autoridades eclesiasticas locais (RANIERI, 1994).



Neste documento, o CNE reitera a licenciatura como uma permissio para atuacdo no ma-
gistério da educagdo bésica. Acrescenta ainda, que o estdgio curricular é condigdo obrigatéria para
a obtengio desta licenca. No inicio deste capitulo, fora apresentado os entendimentos do que seria
um estagio curricular supervisionado pelos autores que estdo produzindo pesquisa em torno des-
te tema e a das leis e atos normativos expedidos pelas instancias competentes: o estdgio é um ato
educativo implementado em um local de trabalho para assegurar a inser¢do neste mesmo locus, ou
outros afins, acrescentando as contribui¢des as dimensdes epistemoldgicas e ontoldgicas na forma-
¢do do sujeito, bem como o desenvolvimento de sua profissionalidade docente.

A compreensZo da licenciatura como obtencéo de licenca considera que a fungéo essencial
desta graduagio € de preparar o profissional da educagio para atuagio na modalidade formal, ou
seja, inserir-se no sistema oficial de ensino. Contudo, conforme visto no Capitulo I, o universo de
atuagdo do educador ndo se restringe necessariamente a esta unica especificidade. As demandas
para a educagio em agdes ndo-formais de ensino vém sendo cada vez mais requisitadas por espagos
e instituicdes dos mais diversos interesses sociais, ou seja, abre a possibilidade das licenciaturas,
como proposta de instrucdo inicial de docentes, de assimilarem esta nova necessidade de formagao.
Uma das suposi¢des desta pesquisa, parte da hipdtese de que as experiéncias formativas na praxis
educacional ndo-formal contribuem positivamente para a construgdo da identidade e da profissio-
nalidade docente tanto para a atuacdo nas modalidades formal quanto na ndo-formal. O estdgio
curricular, ao compartilhar o tempo total entre experiéncias formais e ndo-formais, ampliaria ndo
apenas as potencialidades dos campos profissionais do educador, como também poderia catalisar
novas formas de se pensar o ensino no sistema oficial de educagio.

Por se constituirem como instincias deliberativas para o sistema oficial de ensino, o CNE,
assim como o préprio MEC, ndo estipulam normas e diretrizes de formacdo inicial de docentes
relacionada a educagdo nfo-formal. De fato, os pareceres e as resolu¢des apontam o estdgio para o

. - «
exercicio e praxis da educagdo formal.

0 Conselho Pleno (...) decidiu alterar a redacdo do item 3.6, alinea c, do Parecer CNE/CP 9/2001
(...) nos seguintes termos:

“c) No estdgio curricular supervisionado a ser feito nas escolas de educacdo bdsica. (...) é
preciso que exista um projeto de estdgio planejado e avaliado conjuntamente pela escola de
formagdo inicial e as escolas campos de estdgio (...)".

(BRASIL. Conselho Nacional de Educagdo. Parecer CNE/CP n® 27, de 02 de outubro de 2001, grifo
1n0ss0)

0 estdgio curricular supervisionado é (...) um modo especial de atividade de capacitagdo de
servigo e que sé pode ocorrer em unidades escolares onde o estagidrio assuma efetivamente o
papel de professor, de outras exigéncias do projeto pedagdgico e das necessidades prdprias do
ambiente institucional escolar testando competéncias por um determinado periodo.
(BRASIL. Conselho Nacional de Educagdo. Parecer CNE/CP n® 28, de 02 de outubro de 2001,
grifo nosso)

Art. 13. Em tempo e espago curricular especifico, a coordenagdo da dimensdo prdtica
transcenderd o estdgio e terd como finalidade promover a articulagdo das diferentes prdticas,
numa perspectiva interdisciplinar.

(.)
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§ 3° 0 estdgio curricular supervisionado, definido por lei, a ser realizado em escola de
educacdo bdsica, e respeitando o regime de colaboracdo entre os sistemas de ensino,
deve ser desenvolvido a partir do inicio da segunda metade do curso e ser avaliado
conjuntamente pela escola formadora e a escola campo de estdgio. (BRASIL. Conselho
Nacional de Educagdo. Resolugdo CNE/CP n® 1, de 18 de fevereiro de 2002, grifo nosso)

@

Ao citarem “escolas de educagio basica”, “escolas campos de estdgio”, “unidades esco-
lares” ou “ambiente institucional escolar”, sem contar com o uso de outros termos que sdo es-
pecificos ao contexto da modalidade formal de ensino, esta amostragem, selecionada dos atos
normativos, evidencia o direcionamento das casas regimentais para o estagio nesta modalida-
de, confirmando a competéncia dirigida as mesmas. Como todas as licenciaturas no pais devem
seguir as normatizacdes estabelecidas pelo MEC e pelo CNE, a primeira vista, pode parecer proi-
bitivo a possibilidade de constituir a modalidade ndo-formal de ensino como parte da praxis a
ser estudada pelos licenciandos através dos estdgios cu rriculares supervisionados. No Capitulo
I, ao discorrer sobre a diferenca entre a educacdo da modalidade formal com a ndo-formal, Jau-
me Trilla (2008) destaca o critério estrutural como determinante desta distin¢do: a educacdo
formal é definida pela lei e disposi¢cdes administrativas?.

De fato, este entendimento é rigorosamente seguido por alguns Institutos Superiores
de Educagdo® (ISE), especialmente as que ndo estdo vinculadas as universidades ou aos centros
universitarios. ISE isolados, muitas vezes pela menor estrutura articulatéria, procuram a se-
guranca dos entendimentos especificos das normas superiores. Este é o caso da Faculdade de
Educagio e Cultura Montessori, da qual fago parte do corpo docente do curso de licenciatura
em Artes Visuais, como responsavel pela disciplina de Prética de Ensino e Estdgio Curricular
Supervisionado. Por recomendagio da assessoria juridica e aprovada pela dire¢do da instituicdo,
atnica possibilidade de prética de estdgio alternativa a educagdo formal é através do projeto da
Secretaria de Estado da Educacdo de Sdo Paulo intitulada “Escola da Familia”*. Esta excecdo é
somente aceita pelo fato dos documentos de estégio estarem vinculados as unidades escolares

da rede estadual, compreendendo-se que ndo fere diretamente as normas do CNE.

22 Cf. Capitulo |, p.22-23.

23 Os ISE visam a formacao inicial, continuada e complementar para o magistério da educagdo bésica através
de curso normal superior, cursos de licenciatura, programas de formacdo continuada, programas especiais de formacao
pedagégica e formacdo pés-graduada voltada para a atuacdo na educacdo béasica. Podem ser organizados como instituto
superior propriamente dito, em faculdade, em faculdade integrada, em escola superior e como unidade de universidade
ou centro universitario (BRASIL. Conselho Nacional de Educacao. Resolucao CNE/CP n® 1, de 30 de setembro de 1999, art.
19 e art. 3°).

24 Projeto em que as escolas estaduais de Sao Paulo abrem suas instalagdes aos finais de semana para usufruto
da comunidade local, através da atuacdo de profissionais da educagao designados, voluntarios e estudantes do ensino
superior, estes Ultimos contratados por meio de bolsas do Programa Bolsa Universidade (Disponivel em: <http://escola-
dafamilia.fde.sp.gov.br/v2/Sub pages/sobre.html>. Acesso em: 16 jul. 2009).
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No caso das universidades?, a alternativa mais vidvel para se possibilitar o compartilhamento
dos estagios das situacdes formais com as nao-formais de ensino, seria o uso da prerrogativa da autono-
mia universitdria apontada pela Constituigdo Federal brasileira de 1988. O caput do artigo 207 garante
este pressuposto, ainda que seja a Gnica referéncia sobre o assunto em todo o documento.

Art. 207. As universidades gozam de autonomia diddtico-cientifica, administrativa e de gestdo
financeira e patrimonial e obedecerdo ao principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo. (BRASIL. Constituicdo da Repuiblica Federativa do Brasil, 1988)

Cabe ressaltar que a Constituicdo, por ser o conjunto das leis mdximas que regem o pafs, é
propositadamente abrangente, pois dispdem sobre toda matéria legal de ordem nacional®. Mdnica Li-
nhares (2005), ao tratar do histdrico da autonomia universitdria no Brasil, relembra que antes da Cons-
tituicdo Federal de 1988%, a autonomia universitdria “era uma concessdo legal, definida em lei, com
contornos juridicos, amplitude, contetdo e limites fixados em lei infraconstitucional” (LINHARES, 2005,
p. 125). Dessa forma, a aplicacdo da autonomia universitaria deveria ser exercida na forma de lei, o que a
principio contradiz o préprio conceito de “autonomia”. Com as mudangas advindas do processo de rede-
mocratizagdo do pafs a partir da década de 1980, mudou-se o rumo das orientagdes sobre a autonomia
universitdria, passando a ser expressamente garantida na Carta Magna, que, salvo altera¢des de ordem
constitucional, confere seguranca as instituicdes universitarias para discorrerem sobre seus assuntos
com limites ampliados.

Alinhando-se com os direcionamentos da presente pesquisa, o debate sobre a autonomia uni-
versitdria estd focada preponderantemente na natureza didatico-cientifica referida no artigo 207 da
Constitui¢do. As questdes administrativas e gerenciais, bem como o conceito de indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensdo serdo abordadas ao longo do texto ao se referirem aos assuntos relativos a
organizacio dos estdgios curriculares supervisionados na formacio inicial de professores. A autonomia
didético-cientifica confere a universidade o reconhecimento de sua competéncia para definir a relevin-
cia do conhecimento a ser ensinado e sua forma de ensino, reiterando o pluralismo de ideias e a liber-
dade de ensino (LINHARES, 2005). No artigo 53 da LDBEN, especialmente os incisos I e Il e o pardgrafo
Unico, dispde-se sobre as atribui¢des das universidades em relagdo a autonomia didatico-cientifica:

Art. 53. No exercicio de sua autonomia, sdo asseguradas as universidades, sem prejuizo de outras,
as seguintes atribuicdes:

I - criar, organizar e extinguir, em suda sede, cursos e programas de educagdo superior previstos
nesta Lei, obedecendo as normas gerais da Unido e, quando for o caso, do respectivo sistema de
ensino;

25 A LDBEN define a universidade como institui¢do pluridisciplinar de “formacao dos quadros profissionais de nivel su-

perior, de pesquisa, de extensado e de dominio e cultivo do saber humano” (BRASIL. Lei Federal n® 9.394, de 20 de dezembro de
1996, art. 52). Ela se caracteriza pelo desenvolvimento de estudos sistematicos dos temas relevantes e pela producéo intelectual
institucionalizada (inciso I). Outro detalhe é que em seu quadro de docentes qualificados, pelo menos um tergo deve atuar em
regime de tempo integral (inciso Il e llI).

26 Segundo José Afonso da Silva a Constituicdo é “um sistema de normas juridicas que regula a forma do Estado, a forma de
seu governo, o modo de aquisi¢do e o exercicio do poder, o estabelecimento de seus 6rgdos, os limites de sua atuagao, os direitos
fundamentais do homem e as respectivas garantias” (apud LINHARES, 2005, p.124).

27 A autora destaca o artigo 80 da Lei Federal n® 4.024/1961; os artigos 2°, 3°, 4°, 16 e 21 da Lei Federal n® 5.540/1968;
a Emenda Constitucional n® 1/1969 e os artigos 2° e 4° do Decreto-Lei n® 464/1969; entre outros atos legislativos (LINHARES,
2005).
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Il - fixar os curriculos dos seus cursos e programas, observadas as diretrizes gerais
pertinentes;

(.)

Pardgrafo unico. Para garantir a autonomia diddtico-cientifica das universidades, caberd
aos seus colegiados de ensino e pesquisa decidir, dentro dos recursos orcamentdrios
disponiveis, sobre:

I - criagdo, expansdo, modificacdo e extingdo de cursos;

11 - ampliagdo e diminuicdo de vagas;

I - elaboragdo da programagdo dos cursos;

IV - programagdo das pesquisas e das atividades de extensdo;

V - contratagdo e dispensa de professores;

VI - planos de carreira docente.
(BRASIL. Lei Federal n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996)

De acordo com os referidos incisos e pardgrafo da atual LDBEN, a universidade pode
constituir suas préprias matrizes curriculares e a organizacio estrutural para que todas as exi-
géncias minimas sejam plenamente observadas, incluindo os estdgios curriculares supervisio-
nados. Esta compreensdo é reforcada por outros atos normativos homologados pelas instincias
competentes, valorizando a flexibilidade para inovagdes e as decisdes de cada institui¢do uni-
versitdria dentro de suas competéncias. Tanto a argumentacdo do Parecer CNE/CP 9/2001 como
a do artigo 7° da Resolugdo CNE/CP 1/2002, que instituem as diretrizes curriculares nacionais
para a formacdo de professores da educacio bésica em nivel superior, retomam claramente as
prerrogativas a auto-organizacgdo referida pelo artigo 207 da Constituigdo ao incentivarem os
processos auténomos de formagdo em cursos com identidade prépria, cujas decisdes sejam do
ambito da sua direcdo e colegiado competente.

Os estégios, como componentes intrinsecos dos cursos de formagao de professores, tam-
bém fazem parte da estrutura organizacional curricular que as universidades estabelecem de
acordo com os principios que seguem. De maneira explicita, ou, por vezes, contida no subtexto
dos atos normativos, os estdgios podem ser organizados pelas institui¢des universitdrias, se-
guindo as disposicdes especificas sobre o assunto. A prépria LDBEN dispde no caput do artigo
82: “Os sistemas de ensino estabelecerdo as normas de realizagdo de estdgio em sua jurisdicao,
observada a lei federal sobre a matéria” (BRASIL. Lei Federal n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996).

A lei federal citada pela LDBEN é a n® 11.788/2008, que concentra a atenco para as ques-
tdes administrativas e operacionais dos vinculos e exercicio efetivo do estdgio, especialmente
nos assuntos que cruzam o estagio com o mundo do trabalho. Esta lei orienta os procedimentos
que articulam as relagGes entre as trés instincias para que se efetive qualquer estagio: a insti-
tuicdo formadora, a instituicdo concedente e o préprio estagidrio. A Lei 11.788/2008 ndo entra
em muitos detalhes sobre a questdo curricular dos estdgios, uma vez que trata de todos os tipos
de estédgio do sistema educacional (o ensino médio profissionalizante, o ensino técnico, o estdgio
profissional e o estdgio docente). No caso do estdgio curricular docente, esta ficaria a cargo das
instancias normativas (MEC e CNE principalmente) e a prépria universidade, como est4 expres-
sa na LDBEN.

O préprio Parecer CNE/CP 9/2001, no trecho citado, ao propor que cada instituicao for-

madora “construa projetos inovadores e préprios” (BRASIL. Conselho Nacional de Educagio.



Parecer CNE/CP n° 9, de 08 de maio de 2001), explicita o Ambito da autonomia e incentiva a elabora-
¢o de propostas curriculares que busquem a superacio de limites e possuam perfil definido. Nesta
mesma dire¢do o Decreto n® 5.773/2006, que dispde sobre o exercicio das instituicdes de educagio
superior e dos cursos superiores, afirma no inciso IV do artigo Art. 16. O plano de desenvolvimento

institucional deverd conter, pelo menos, os seguintes elementos:

()

IV - organizagdo diddtico-pedagdgica da instituicdo, com a indicagdo de niimeros de turmas
previstas por curso, niimero de alunos por turma, locais e turnos de funcionamento e eventuais
inovagdes consideradas significativas, especialmente quanto a flexibilidade dos componentes
curriculares, oportunidades diferenciadas de integralizacdo do curso, atividades prdticas e
estdgios, desenvolvimento de materiais pedagdgicos e incorporagdo de avangos tecnoldgicos;

()
(BRASIL. Decreto n®5.773, de 09 de maio de 2006, grifo nosso)

Evidencia-se, portanto, a competéncia das universidades em elaborar seus préprios planos
de estdgio supervisionado, como parte da estrutura curricular. Reforga, ainda, os aspectos dese-
javeis das "inovag¢des consideradas significativas”, na qual o compartilhamento das experiéncias
de estdgios na educagdo formal e na ndo-formal poderia se constituir uma delas. No 4mbito das
universidades que atuam obrigatoriamente com o ensino, a pesquisa e a extens3o, esta possibili-
dade de compartilhamento é mais concreta e, de fato, efetiva em algumas delas, especialmente as
universidades pdblicas - o préprio Instituto de Artes da UNESP/SP, uma das fontes de dados desta
pesquisa, é um dos ISE pertencente ao contexto que adota tal posicionamento.

Esta realidade, porém, torna-se mais nebulosa quando se trata de um ISE isolado ou vincu-
lado a categorias menores em relacio as universidades. Estas institui¢des ndo podem contar com
toda flexibilidade que a autonomia universitria garante as universidades, retomando as condi¢des
ja descritas no decorrer deste capitulo, em que os cursos de licenciatura tém de seguir as compre-
ensdes mais seguras das normas diretivas emanadas pelas leis, resolucdes, pareceres e portarias,
ou seja, com menos margem de ousadia curricular. Diante desta situagdo, no que diz respeito ao
delineamento identitario e da profissionalidade docente em relagio as modalidades de educacio
formal e ndo-formal, é bastante provével que haja uma diferenca substancial na formagao inicial
destes profissionais, mesmo que sejam da mesma categoria laboral. Sup&e-se que ao perceber as
diferengas entre o ensino formal e o ndo-formal, o futuro docente tem condi¢des de ampliar seu
leque de experiéncias e tomar consciéncia de estratégias e repertdrios que sé seriam desenvolvidos
em cada uma destas modalidades educacionais. Estas vivéncias em forma de estdgio curricular,
ao serem permitidas e até incentivadas por determinados cursos de formagdo de professores - a
despeito de outras possiveis diferencas entre cursos e institui¢des - contribuem, de fato, para um
profissional mais preparado para os desafios da nossa sociedade.

Ao compreender melhor as normatiza¢des que direcionam e garantem a qualidade dos cur-
sos de formacdo de professores, como licenciaturas, esclarece-se a importancia de analisar as ca-
racterfisticas e as pretensdes quanto ao profissional que objetivam formar. Maior autonomia, obri-
gatoriamente, demanda maiores responsabilidades e, neste caso, é esperado das universidades a

“flexibilidade” e a “inovacdo” no campo académico, assumindo seu papel de propositoras de novas

61



62

posturas epistemoldgicas na construgdo de identidades profissionais mais articuladas a préxis

docente contemporanea.

2.5 O estagio nos cursos de licenciatura em artes visuais: possibilidades

e desafios na educagdo nio-formal

Até agora, delineamos o entendimento do estdgio como elemento essencial e intrinseco da
estrutura curricular dos cursos de formagao de professores e acreditamos que, com a devida
orientacdo, a ampliagdo deste estdgio para vivéncias compartilhadas de educagéo formal e nfo-
formal podem constituir experiéncias significativas na construcio da identidade e da profissio-
nalidade docente. As normas que direcionam os cursos de graduagio sdo taxativas no sentido
em que as vivéncias buscadas sdo orientadas para a educagio formal, porém, é desejoso também
ainovacio e adequacio aos perfis especificos dos cursos, desde que suportado pela estrutura da
universidade a qual se encontra, com qualidade de formacio assegurada, abrindo a possibilida-
de para esta experiéncia compartilhada.

Sem duvida, os cursos de licenciatura em artes visuais seriam uma das grandes benefi-
ciadas se tal postura fosse seguida pelos ISE ligados as universidades e, assim, abrir preceden-
tes para que os ISE isolados também pudessem adotar posicionamentos semelhantes. A prépria
constituicdo dos cursos de licenciatura em artes visuais se deve as praticas desenvolvidas em
espacos de educacgio ndo-formal como das Escolinhas de Arte, dos museus e das instituicdes
culturais, conforme visto no Capitulo I. Pesquisas e estudos mais recentes apontam as contri-
buicdes do compartilhamento de vivéncias formais e ndo-formais nas licenciaturas em artes
visuais, ainda mais se ocorrem durante o exercicio dos estdgios supervisionados. Os estudos
de Ana Del Tabor V. Magalhies (2002) e as pesquisas académicas de Solange dos Santos Utuari
(2004), Lidice Romano de Moura (2007) e Valéria Peixoto Alencar (2008) foram algumas referén-
cias que nortearam parte significativa das reflexdes desta investigacio, apesar de nem todas
trabalharem diretamente com a questao do estdgio curricular supervisionado na formagao ini-
cial dos professores de Arte, contribuem para a percepgio mais apurada para os novos desafios
que estdo se delineando nesta drea de conhecimento.

Retomando o espirito inicial do Movimento Escolinhas de Arte e da prépria génese da
Proposta Triangular, o contato direto com a produgio estética e artistica dos diferentes grupos
e contextos também se constitui como pontos nevralgicos da formagio do licenciando em artes
visuais. Os saberes decantados das experiéncias estéticas com o universo da producio, difusio e
acesso da Arte sdo imprescindiveis para que se construa, de fato, a profissionalidade docente do
arte/educador. A limitagdo desta medida pode resultar em confinamento das préticas de Arte
em sala de aula as técnicas tradicionais, a chamada “estética escolar”, ou fazer com que o pro-
fessor de Arte fique a mercé das imposicdes das escolas (Magalhies, 2002, p. 167). Utuari (2004)
apresenta reflexdes semelhantes ao apresentar as inquietagdes iniciais de sua pesquisa:

Serd que o distanciamento entre o professor e a vida cultural dos museus, galerias, teatros
e outros espacos estaria refletindo nessas prdticas do ensino de arte na escola? Serd que
esse profissional em sua formagdo teve uma aprendizagem significativa e proximidade



com a produgdo artistica da sua cidade, frequentando museus e exposi¢des, estabelecendo
didlogos entre o que aprendia nas disciplinas formadoras e a sua vida cultural? Serd que
hoje frequenta museus e exposi¢des tempordrias como fruidor, apreciador de arte, e ndo
apenas como acompanhante dos seus alunos em passeios culturais organizados pela escola?
Experiéncias estéticas no contato com obras originais em museus influenciam a qualidade da
formagdo e consequentemente o trabalho docente? (UTUARI, 2004, p. 28)

MagalhZes (2002), na Universidade Federal do Pard (UFPA) e Utuari (2004), na Universidade
Cruzeiro do Sul em Sdo Paulo (Unicsul), propdem em seus estudos a vivéncia compartilhada do es-
tagio curricular supervisionado em museus de Arte como meio de aproximar os alunos-estagidrios
dos centros de veiculagdo da produgio artistica, desfazendo este quadro redutor das a¢des dos
futuros professores. Nestas institui¢des culturais, os estagidrios estdo permedveis as “visitas mo-
nitoradas em que acontecem as leituras e releituras de obras de Arte, palestras, oficinas e outros
eventos de natureza artistico-cultural” (MAGALHAES, 2002, p. 169), além de outras oportunidades
como o “encontro ndo apenas com o produto artistico, como também com o produtor; o artista vivo
que estava no museu participando da montagem e vernissage” (UTUARI, 2004, p.112). Acompanhar
a praxis educativa dos museus e de instituicdes semelhantes, portanto, oferece um enorme leque
de repertério que o estagidrio levard para sua vida, ontoldgica e profissionalmente. Jociele Lampert
(2005) acrescenta ainda no rol de exigéncias da formacio e do estdgio a construcdo de uma poética
catalisadora, semelhante a poténcia da invengao artistica:

Se pensarmos o artista e sua obra, a poética enquanto relacdo de didlogo do processo criativo
no fazer pldstico e, em correlagdo, pensarmos a questdo do professor e suas articulagdes na
acdo pedagdgica, certamente encontraremos um processo criador.

Construir esta poética no estdgio curricular supervisionado é tarefa drdua, é amarrar nossa
drea de conhecimento a implicagdes hibridas imbricadas no processo educacional (LAMPERT,

2005, p.153).

A despeito de todos os esforgos das disciplinas de prética artistica nos cursos de formagio,
parte essencial desta conscientizagdo poética deve ser dividida com as experiéncias estéticas que
os alunos comungam nos espagos da Arte. A convivéncia, a interlocugio e os estudos sistematizados
dos ntcleos de agdo educativa que cada vez mais se torna frequente nos espacos expositivos tém se
somado para alimentar a discussdo sobre a mediacdo nestas instituicdes, invariavelmente contri-
buindo para a formagéo dos licenciados.

Moura (2007) propds um olhar analitico sobre a necessidade de inclusdo das vivéncias
em mediacdo de exposi¢cdes culturais e/ou de artes visuais para o futuro professor de Arte. Esta
questdo da “mediagdo cultural”, como vem sendo conceituado crescentemente®, apresenta o es-
paco cultural como produtor de vivéncia e saberes de ensino e aprendizagem significativas. Moura
(2007), como professora da Universidade Santa Cecilia (Unisanta), em Santos-SP, desenvolve junto
aos alunos a disciplina “Media¢do Arte/Pudblico”, introduzida na grade do curso de licenciatura em
artes visuais ap6s a introduc¢fo de uma galeria de arte da universidade (MOURA, 2007, p. 100).

28 Cf. Capitulo |, p.36-40.
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Corroborando com as andlises da presente pesquisa, a pesquisadora cita também as ini-
ciativas de outras universidades que estdo procurando diversificar as propostas epistemoldgi-
cas dos futuros professores de Arte: a Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), a Universi-
dade Federal do Parand (UFPR), a j4 citada Unicsul, o Instituto de Artes da Universidade Estadual
Paulista (IA/UNESP), a Escola de Comunicacdo e Artes da Universidade de Sdo Paulo (ECA/USP)
e a Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), porém nem todas atuando especificamente
com o estdgio ndo-formal.

Contando com os ISE j4 referidos, sdo, portanto, inimeras universidades - que se valen-
do integral ou parcialmente das prerrogativas da autonomia universitéria - vém destacando a
discussdo da educagdo ndo-formal como fonte de reflexdo e de produgio de conhecimento junto
de seus alunos. Estes nimeros, porém ainda s3o pequenos se comparado aos cerca de oitenta
cursos de licenciatura em arte que estio em funcionamento no Brasil, nem sempre ligados as
instituicdes universitarias (MOURA, 2007).

Objetivando analisar e tragar um possivel perfil dos mediadores culturais que atuavam
nas exposi¢des de artes visuais em Sdo Paulo no ano de 2006, dentro do espectro de sua amos-
tragem, Alencar (2008) evidencia o anseio de tais mediadores em profissionalizar e estabilizar
esta atuagdo, ainda caracteristicamente tempordria e fragmentada. Este novo status almejado
por estes educadores mediadores depende diretamente da compreensio que os cursos de licen-
ciatura focam na formagéo do futuro arte/educador, ou seja, ao trazer para os ISE o debate da
mediagéo cultural, amplia-se o horizonte profissional, além de proporcionar novas reflexdes
para a agdo em sala de aula.

A maioria dos relatos e estudos relacionando a licenciatura em artes visuais e a educa-
¢do ndo-formal elege 0 museu ou os espagos expositivos semelhantes como os loci colaborativos
da prética formal. Outras experiéncias de arte/educagdo ndo-formal sdo desenvolvidas no cha-
mando Terceiro Setor, que arregimentam os nicleos de atuacio oriundas da prépria sociedade
civil, comumente acionados através das organizagdes nio-governamentais (ONGs). Analisando
o ensino de Arte em ONGs, Livia Marques Carvalho (2008) reflete sobre a formagdo de quem en-

sina arte nestas institui¢des e aponta possiveis caminhos a serem avaliados:

(...) a habilitacdo académica, por si s6, ndo ¢ suficiente para preparar o educador para
realizar um trabalho de qualidade nesse campo de ensino [nas ONGs].

()

A realidade observada aponta para a necessidade de os cursos de Licenciatura em Artes
elaborarem curriculos mais adequados a realidade do mercado de trabalho e que oferecam
conhecimento e treinamento que habilitem os alunos a atuar adequadamente em espagos
especiais, e ndo apenas nas escolas regulares (CARVALHO, 2008, p.112).

Neste caso, apesar da pesquisadora concentrar sua pesquisa exclusivamente no ensino
de Arte nas ONGs, ela evidencia a preocupacio na qualificagdo dos arte/educadores que atuam
nestas instituicdes, na qual a formagdo em Arte e o foco na operacionalizagio pedagdgica séo
aspectos desejéveis nestes profissionais. Embora nio seja o cerne dos cursos de licenciatura,

que é o professor da educagdo formal basica, experiéncias bem refletidas destas situacdes serdo



sempre bem vindas ao repertdrio de todo educador, desobstruindo praticas emperradas e livrando
cabrestos didaticos. Se tais vivéncias ndo podem ser sistematicamente e compulsoriamente ado-
tadas pelos cursos em seu programa de estagio, deveriam ser permitidos e estudados aqueles que
por circunstancias conseguissem tal empreitada, obedecendo regras de compartilhamento com a
educacio formal.

A saturagio dos esquemas educacionais da pratica formal encontra-se em mais uma encru-
zilhada na sua longa jornada epistemoldgica junto da sociedade. Para o ensino de Arte, voltar as
suas origens sem negar todas as conquistas como componente curricular da educagio bésica, pode
ser a condicdo de desenvolvimento ontoldgico necessério para o desenvolvimento da profissionali-

dade docente em artes visuais.

0 estdgio supervisionado é a principal agdo-reflexdo-agdo desenvolvida dentro da disciplina
Prdtica de Ensino em Artes Pldsticas. Representa um momento significativo para a elaboracdo
criativa e critica da agdo pedagégica, proporcionando ao aluno um didlogo constante com a
realidade circundante, atuando de forma contextualizada (MAGALHAES, 2002, p.165-166).

0 estdgio, portanto, ndo deve permanecer como atividade de observacgdo e de comentdrios
vazios, tampouco como “atividade de aplicacio, dissociada da teoria” (VASCONCELLOS, 2007, p. 48).
Esta agdo-reflexdo-acdo (SCHON, 2000; PIMENTA e LIMA, 2009) revelada na praxis nas a¢des edu-
cativas formais e ndo-formais sdo transformadas em saberes construidos pelos alunos/estagidrios
ao sustentarem acdes que desencadeiam novas reflexdes em um processo intermitente e dialético,
além de visar “construir, no futuro profissional, uma capacidade investigativa oriunda do trabalho
de reflexdo de sua prépria pratica docente” (GHEDIN, ALMEIDA e LEITE, 2008, p.74).

Abusca pela qualidade no ensino da Arte, seja nas modalidades de educagio formal ou néo-
formal, demanda das institui¢des formadoras uma nova postura epistemoldgica, baseada na refle-
x40 sobre a sociedade e a realidade contemporanea. Ainda aparentemente caminhando na diregdo
contrdria, algumas universidades podem abrir verdadeiras veredas ao organizarem seus est4gios
curriculares compartilhando e pesquisando tais modalidades de ensino, e, por consequéncia, pos-
sibilitando que outras institui¢cdes possam adotar o mesmo modelo, atualizando suas agendas com

os compromissos sociais fixados com seus formandos.
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CAPITULO Il

O QUE DIZEM OS LICENCIANDOS

A vida pessoal, a expressdo, o conhecimento e a histéria avancam obliquamente, e ndo
em linha reta para os fins ou para os conceitos. Ndo se obtém aquilo que se procura com
demasiada deliberagdo, e, pelo contrdrio, as ideias, os valores ndo deixam de vir aquele que
soube em sua vida meditante libertar-lhes a fonte espontdnea.

M. Merleau-Ponty?

Ao analisar a fungio epistemoldgica do estagio curricular supervisionado na formagao ini-
cial do docente, fica evidente a necessidade deste desenvolver sua profissionalidade de maneira in-
tegral e, em especial, atento a suas préprias construgdes, consciente de sua imersdo em um proces-
so de mentalidade(s) em movimento e articulando suas vivéncias na educacio com todo universo
de experiéncias edificadas ao longo da vida. Porém, como alerta Merleau-Ponty, este caminho nem
sempre é reto, claro; é obliquo, torto, demanda jogo de cintura e esfor¢o de percepgdo. Necessita
meditacio.

Neste capitulo, apresento um olhar reflexivo as falas coletadas em duas reunides realizadas
com grupos focais diferentes, ambos formados por licenciandos em artes visuais em suas fases fi-
nais de formagdo, porém de instituicdes formadoras distintas. Procurei destacar os sentidos ofere-
cidos pelas falas dos participantes e buscar outros que se interseccionam com as referéncias levan-
tadas nos capitulos anteriores, além de minhas préprias referéncias, constituidas no meu processo
de formagdo, que alids, estd em engendramento nesta pesquisa. O didlogo com os grupos foram
registrados e transcritos integralmente e estdo disponiveis em apéndices (Apéndice 1 e 2).

Muitas veredas se abriram diante do didlogo franco com os licenciandos, oferecendo am-
plas possibilidades de escavagdo de sentidos. Estes caminhos tortuosos e repletos de significados,
apesar de serem uma pequena fragdo do universo formativo dos docentes, revelaram no apenas
os saberes exigidos para a docéncia, como evidenciaram a necessidade de se perceber, de fato, as
decepgdes, as angustias, os desejos e as paixdes que nos constituem como educadores. A estas per-
cepgdes, Merleau-Ponty (2004) acrescenta:

Aquilo que queremos dizer ndo estd a nossa frente, fora de qualquer palavra, como pura
significagdo. E apenas o excesso daquilo que vivemos sobre o que jd foi dito. Instalamo-nos,
com nosso aparelho de expressdo, numa situagdo a qual ele ¢ sensivel, confrontamo-lo com
ela, e os nossos enunciados ndo passam do balanco final destas trocas (MERLEAU-PONTY,
2004, p.118, grifo do autor).

Meditante este balanco, que nfo é final em si mesmo, mas um final provisdrio, novas ex-
periéncias e novos sentidos alimentardo outras reflexdes, ressignificando as concepg¢des sobre a
construcio de nossa identidade docente.

29 Maurice MERLEAU-PONTY, O olho e o espirito, p.119.
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3.1 Os contextos dos grupos focais da pesquisa

Foram definidos e acompanhados dois grupos focais entre estudantes de dois cursos de licen-
ciatura em Artes Visuais com realidades distintas, a fim de se perceber como os estégios e sua
insercdo na educagio ndo-formal eram entendidos pelos préprios alunos. As turmas do dltimo
perfodo (62 semestre) de 2008 da Faculdade de Educagéo e Cultura Montessori (FAMEC), de Séo
Paulo, foram escolhidas devido a minha atuagio como professor de Pratica de Ensino e orienta-
dor dos estégios supervisionados naquela institui¢do. Correspondentemente, escolhi a turma do
ultimo ano de 2008 (42 ano) do Instituto de Artes da UNESP (Campus Sdo Paulo) pelo fato de ser
a instituicdo em que me formei em 1998, trazendo ainda muito do espirito vivenciado naquela
época. O intuito de se buscar estes dois grupos focais é perceber e analisar as falas, os implicitos,
as semelhancas, as diferencas e os sentidos oferecidos pelos participantes, assim como entender
as instituicdes e suas peculiaridades latentes pela voz de seus alunos.

A Faculdade de Educagdo e Cultura Montessori (FAMEC) era um Instituto Superior de
Educacdo (ISE) de cardter privado e de pequeno porte (faculdade isolada) que vinha atuando na
cidade de Sdo Paulo desde 1997. Recentemente, em novembro de 2008, foi adquirida pelo grupo
Estdcio/UniRadial, passando a fazer parte deste grupo, portanto passando ao status de centro
universitario®. Por ser classificada como faculdade isolada na época da pesquisa, as orienta-
¢Oes de estdgio sempre foram baseadas em entendimentos a risca sobre o que a legislacdo e
as normas regulamentam, conforme analisado no Capitulo II deste trabalho. Apesar de ter
contatos semanais com os alunos, o grupo focal foi definido como uma étima oportunidade de
perceber, em profundidade, o que eles pensavam a respeito das experiéncias de estdgio e ou-
tros assuntos relacionados. A Unica oportunidade dos estagidrios da FAMEC de se aproximarem
de propostas de educagdo ndo-formal sdo os projetos em que a escola ou o sistema educacional
implantam dentro de suas préprias delimitagdes, como é o caso do Programa Escola da Fami-
lia, considerando que a documentagdo comprobatéria ainda é vinculada a uma instituigao de
educagdo formal. Estdgios realizados em institui¢des de outra natureza (museus, centros cul-
turais, ONGs, etc.) sdo preteridos.

O Instituto de Artes (IA) estd vinculado a Universidade Estadual Paulista “Julio de Mes-
quita Filho” (UNESP). Pelo fato de constituir uma universidade, pode contar com um conselho
deliberativo formado pelo corpo docente que define a gestdo pedagdgica de seus cursos, va-
lendo-se, quando necessario, da prerrogativa da autonomia universitdria. Nessa perspectiva, o
conselho do IA-UNESP tem garantido a realizagdo sistemdtica dos estdgios supervisionados em
espacos de educacdo ndo-formal ao longo dos anos, revelando sintonia com as necessidades da
sociedade atual®. Participei de algumas aulas de Préatica de Ensino da turma do 4° ano de Artes
Visuais na modalidade licenciatura, no inicio do primeiro semestre de 2008, a fim de conhecer
um pouco a turma e para que o convite para participar do grupo focal nio fosse tdo deslocado
de sentido para os alunos.

30 Em vista da fusdo com o grupo Estacio/UniRadial durante o processo da presente pesquisa e a expectativa de
total administracdo do grupo em dois anos — tempo de encerramento gradual das turmas cujas matriculas foram firmadas
de acordo com o regimento da institui¢ao adquirida — optei em manter a nomenclatura de FAMEC ao longo da disser-
tacdo. Com o status de centro universitario, futuramente talvez seja revisto as normas de cumprimento dos estagios
curriculares supervisionados para o curso de licenciatura em artes visuais.

31 Instituto de Artes da UNESP campus Sao Paulo. Proposta de reestruturagao curricular — artes visuais. ltem V: A
proposta de reestruturacdo e a revisao dos itens V, VI e VIl solicitados na resolu¢cdo UNESP 45.



Partindo dos critérios de constituicdo de grupos focais levantados por Gatti (2005)*?, os gru-
pos foram formados a partir da disponibilidade e da boa vontade dos alunos. Na FAMEC a possibili-
dade de realizar o grupo focal era apenas as tardes, pois ndo se podiam dispor das minhas aulas da
manhi ou da noite. Este fato foi determinante, pois apenas participaram alunos do curso matutino,
que resolveram permanecer no dia marcado para a reunido na prépria faculdade. Participaram seis
alunos de um montante de cerca de 120 que contabilizam as trés turmas de 6° semestre de 2008
(uma diurna e duas noturnas). O grupo formado por alunos do IA-UNESP teve uma conformagéo
mais oportuna, pois pude utilizar o segundo médulo de um dia de aula da disciplina de Pratica de
Ensino, cedido especialmente para a pesquisa. Com o convite, participaram oito alunos de um total
de cerca de 25 alunos da turma do 4° ano de Artes Visuais.

As duas reunibes duraram cerca de uma hora, tempo suficiente para coletar as falas dos
alunos. O assunto, apesar de informados de antemao que era relacionado ao estégio curricular dos
cursos de licenciatura em artes visuais e as experiéncias de educagéo ndo-formal, ndo foi apresen-
tado em detalhes que comprometessem o surgimento de opinides e debates, seguindo as necessida-
des caracteristicas de grupo focal.

A minha mediacio nas conversas foi realizada com esforco de manter o foco, evitando in-
terferir diretamente nas falas dos alunos. Com o grupo dos alunos do IA-UNESP, esta postura foi
mais facil, em especial pelo desconhecimento de ambas as partes, mesmo tendo acompanhado dois
meses de aulas do semestre letivo nesta classe. No caso do grupo dos alunos da FAMEC, a situagéo foi
mais adversa. Por ser professor de Prética de Ensino e orientador de estdgios, houve uma tendéncia
mais dialogal de minha parte, apesar da consciéncia em procurar manter um certo distanciamento
nas conversas. Em certos momentos, percebia a expectativa de falas minhas por parte dos parti-
cipantes no decorrer do grupo focal da FAMEC, o que ndo ocorreu com o grupo do IA-UNESP, cuja

acdo mediadora foi menos invasiva e mais observadora.

3.2 E, afinal, o que dizem os licenciandos?

Na presente investiga¢do, de cunho qualitativo em que se aplicou a metodologia de grupo
focal para obtencido de informacdes, as falas dos licenciandos geraram uma coletinea de descri-
¢Oes, impressdes, questionamentos, andlises e reflexdes sobre os estdgios vivenciados e, de maneira
mais abrangente, sobre a educagio em geral. Sob inspira¢do do enfoque fenomenolégico, entendeu-
se as reflexdes dos alunos (sobre o estdgio e de outras naturezas) como objeto de estudo, expresso
por seus discursos, potencialmente gerador de conhecimento.

Para tanto, tornou-se necessdrio reunir as falas dos sujeitos em torno de algumas categoriza-
¢besoutemasafim de explicitarasreflexdes por elasinflamadas. A variagdo do foco, da profundidade
e do detalhamento das falas, que sdo caracteristicas da captagdo dos discursos por meio de grupos
focais, reverberou diretamente na analise dos dados e nas suas consequentes categorizagdes. Nao foi
possivel, portanto,separarosdiscursosemcategoriasdefinitivas, pelaamédlgamaconceitual quevarios
trechos entrelagam. Revelou-se, no entanto, quatro temas potenciais, direcionadores de reflexdes: o
falar sobre as experiéncias no formal e no ndo-formal, o supervisor mediador (ou ndo-mediador) dos

estagidrios nasinstituicdes, o descobrimento dos sentidos de ser educador e a paixdo emser educador.

32 Cf. Introducdo, p.14-15.
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Estas categorias foram iluminadas, em parte, pelas fundamentagdes tedricas dos ca-
pitulos anteriores, porém surgiram em uma relacdo dialética entre as falas dos estudantes e
a escuta do mediador. Ao definir tais categorias, explicito os direcionamentos que cercam as
intengdes desta pesquisa, pois os direcionamentos gerados pelos dados brutos coletados podem
indicar inimeros sentidos para os mesmos. Convém mencionar que, por serem temas inspirados
ao longo da prépria andlise dos dados, somados as flutuagdes discursivas, é possivel que alguns
trechos citados podem compor mais de uma categoria.

Em relacdo aos destaques das falas coletadas nos grupos focais, convém acrescentar que
houve uma reorganizagao sintética para adequé-las ao texto escrito, sem prejuizo do sentido in-
corporado as mesmas. Esta medida foi necessaria para se evitar o excesso de rubricas de corre-
¢80, uma vez que o material bruto estd na linguagem coloquial, com suas variagdes e oscilagdes.
Para preservar as identidades dos participantes, foi adotada a nomenclatura “A1 1A-UNESP”, “A2
IA-UNESP”, “A4 FAMEC” e assim por diante.

3.2.1 O falar sobre as experiéncias no formal e no ndo-formal

Uma visdo panordmica sobre os resultados coletados nos dois grupos focais aponta ime-
diatamente para a necessidade dos participantes em relatarem tanto as experiéncias na educa-
¢do formal, quanto as na ndo-formal. Esta ocorréncia reitera a proposi¢do do Capitulo I em que,
para se referir ao ndo-formal, deve-se levar em conta as caracteristicas do formal e vice-versa.
Por mais que, inicialmente, estivessem cientes de que a educacdo ndo-formal era o interesse pri-
mordial da pesquisa, a obliquidade da conversa gerou outras propostas de discussdo. Nos didlo-
gos em geral, a nogdo de educagdo formal estd consolidada nos discursos dos dois grupos, como
a exercida na instituicfo escolar oficial. Outras falas coletadas revelam entendimentos sobre o
que define a educagdo ndo-formal e a informal, especificamente para o grupo do IA-UNESP, cuja

necessidade destas definicdes ficou mais evidente em meio a discussao.

A6 IA-UNESP - E, para comentar algumas coisas envolvendo o ensino
formal, ndo-formal e o informal. A gente aqui na universidade, acho
que a gente se forma nestes trés campos. Aqui na universidade, cla-
ro, é uma coisa mais institucionalizada, mas o estagio de certa forma,
mesmo que ele esteja na grade, ele tem caracteristicas do ndo-formal e
do informal também. Acho que ndo-formal e o informal tem uma coisa
assim, cruzada que...
A1IA-UNESP - Para mim é dificil...
A6 1A-UNESP - Acho que n3o sdo a mesma coisa. Para mim, o informal
fica num carater um pouco mais de vida, de um todo. Assim, vocé pode
aprender em casa, com os familiares, na rua, na conversa com outras
pessoas, num show, na sua familia como um todo: seu pai, seu irmao. O
nio-formal d4 a impressdo que ndo tem essa caracteristica tdo rigorosa
quanto na escola, no curso, disso e daquilo, mas, por exemplo, quando o
aluno estd num museu, ele pode ter essa experiéncia sozinho. Ele pode
ter essa experiéncia ndo-formal e de conhecimento.

(Grupo focal IA-UNESP, de 17 de abril de 2008)



Neste trecho, a estagidria expde sua ideia sobre as modalidades informal e ndo-formal de
educacio, aproximando-se muito das consideracdes levantadas no Capitulo I, sobretudo, associan-
do a informal com os modos difusos de aprendizagem na convivéncia coletiva e a ndo-formal como
educagdo intencional, organizada metodologicamente e sistematicamente, cuja agdo ocorre fora da
esfera hierarquistica dos sistemas oficiais de ensino. Quando diz que os fruidores tem a oportunida-
de de ter uma experiéncia de aprendizagem “sozinhos” no museu, considera, implicitamente, toda
preparagio sistematizada das exposi¢des de arte, incluindo a organizagdo curatorial, que sempre
apresenta uma proposta conceitual e museogrifica, que é, em si, uma agio mediadora.

No grupo da FAMEC, a definicdo sobre a educagdo ndo-formal nio surgiu de maneira pon-
tual, porém suas caracteristicas eram apresentadas durante o didlogo, especialmente pelo entendi-
mento j4 tratado em aula sobre o carater ndo-formal do Programa Escola da Familia, do qual varios
alunos sdo bolsistas.

A2 FAMEC - A gente acha estranho porque, ao final de semana, a porta
sempre fica aberta. Eles vdo e entram e ficam a vontade. Em dia de sema-
na, a coordenadora fala: “H., ndo deixa eles ficar andando no corredor, eu
ndo consigo...”; “T4 bom, eu vou tentar”...
A5 FAMEC - E as vezes sdo os mesmos alunos.
A2 FAMEC - S3o os mesmos alunos do final de semana. A gente ndo tem a
mesma preocupagio de ficar prendendo: “N3o, vocé vai ficar aqui, fecha a
porta”, entendeu?
(-.)
A2 FAMEC - Mas é isso... S6 no dia-a-dia que a gente aprende. As diferengas
da Escola da Familia, escola convencional, como vai ser, o que vai aconte-
cer... Isso é legal, porque as vezes a gente quer dar uma aula numa escola
que tem toda aquela dindmica, de ter a possibilidade todo final de semana
dar aquela aula empolgante.

(Grupo focal FAMEC, de 16 de maio de 2008)

Nestes trechos da mesma estagidria (A2), transparece a descoberta do projeto e a distingio
entre a educacio formal e a ndo-formal. Ela frisa os distintos modos de operagdo no dia-a-dia das
duas formas de organizacio educacional: uma que ocorre dinamicamente aos finais de semana e
outra, compulsoriamente, durante a semana, com os mesmos alunos. E claro que a estrutura cur-
ricular jé tradicionalmente desenhada na maioria das escolas ndo oportuniza outras formas de
organizacdo de atividades educativas, o que ocorre com mais liberdade nos projetos de educago
ndo-formal. No entanto, o contato com tais experiéncias ndo-formais adquire maiores dimensdes

ao oportunizar a reflexdo sobre a aplicabilidade de propostas mais ousadas.

A1l FAMEC - Acho que seria, do meu ponto de vista, a Escola da Familia
como se fosse a Escola da Ponte: ali todo mundo junto, todo mundo apren-
de a mesma coisa, seria o meu modo de pensar.
A5 FAMEC - E, a palestra33, que nés fomos, falava sobre isso.
Al FAMEC - Isso. Entdo, eu me vejo na Escola da Familia desse jeito.

(Grupo focal FAMEC, de 16 de maio de 2008)

33 Palestra do Prof. José Pacheco ex-diretor da Escola da Ponte ministrada no auditério do Museu de Arte de Sao

Paulo (MASP) em 2007 na Il Semana de Arte-Educacdo promovido pela ECA/USP.
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0O estagidrio compara a proposta deste tipo de organizacdo com a praticada na Escola
da Ponte (Portugal), que ndo deixa de ser uma instituicdo de educagdo formal, com agdes, po-
rém, que desafiam o modo tradicional de conceber uma estrutura curricular. As experiéncias
da Escola da Ponte s6 foram possiveis, dentre vdrios fatores, pelo investimento conceitual ban-
cado pelos educadores (e educandos) portugueses em uma escola menos opressora e mais cola-
borativa. Ao se aproximar de praticas desta natureza, a educac¢do ndo-formal pode contribuir
ao oferecer outras possibilidades de se compreender a concatenagdo de uma estrutura que se
ajusta as a¢des inovadoras e construtivas do ponto de vista didatico-pedagdgico. A despeito do
romantismo e/ou imprecisdes que possam existir em torno de tais propostas, a busca por ideais
é substancial para a prética docente, pois nio se almeja transformacdes na profissdo permane-
cendo imobilizado e conformado com as situagdes. Desta forma, iniciativas renovadoras, sejam
elas formais ou ndo-formais, sio bem-vindas na prética reflexiva do estégio curricular.

A realidade das a¢des educativas ndo-formais também é passivel de um olhar mais agu-
do sobre a natureza de seu funcionamento. Alguns alunos-estagidrios explicitaram as diferen-
tes percepgdes em relagdo as experiéncias proporcionadas pelos estdgios nesta modalidade.

Al IA-UNESP - Onde fiquei muito tempo foi no Centro Cultural de Dia-
dema, 14 no bairro central da cidade. Como estive mais tempo 14, tive
uma grande experiéncia. A mais marcante nem ¢é tanto de oficinas: foi
entrar numa 4rea de gestdo publica cultural. Fiquei muito préxima das
a¢des comunitarias, dos coordenadores técnicos, dos diretores e tudo
mais. De como a gente resolve em um municipio que tem pouco tempo
de emancipado, como Diadema e pouquissima verba - nenhuma - para
cultura... Como a gente faz para estes centros funcionarem com estru-
tura sem dinheiro? E também, como num centro cultural central, as
atengdes... E o maior teatro da cidade e a gente tem um problema sério
de, também, ter jogo de cintura em termos politicos...

Mediador - E...

A1 IA-UNESP - E assim... Eu nio coloquei isso no relatério [de estagio],
mas é gritante. A gente tem que se desdobrar para remanejar evento
cultural, porque nés temos um evento politico. Entdo, o que tenho de
mais forte nesta experiéncia foi o contato com o publico. E, por parte
da arte/educagdo mesmo, eu demorei para me encontrar. As oficinas
acontecem, nao sio confusas. Quem fica na administracio, s6 achando
defeito, ndo tem relacionamento direto, também ndo conversa com as
pessoas. As oficinas falam diretamente a um coordenador “X”, numa
hierarquia mais alta, mas também nio dialogam diretamente com o
administrador do espaco. E muito estranho. Entdo, comecei a dialogar
com outras pessoas, professoras e tal. E consegui que algumas educa-
doras comegassem a trocar uma ideia comigo. Entdo, ai sim, que pude
aproximar e a discutir, a conversar o que era melhor... E como eles li-
dam com a falta de material...

Mediador - O pessoal da gestdo, ndo é...7

A1 IA-UNESP - Néo, os préprios professores.

Mediador - Os professores?

A1IA-UNESP - Os professores... Como eles lidam com a falta de material.
Vocé sabe, eles recebem um material da Cultura, um material razoa-
vel, bacana, tem tinta, bem variado... S6 que chega um ponto em que,



no meio do ano, ja esté faltando papel, ndo chega material do projeto de
oficina... L4 eu vejo é muita criatividade por parte dos educadores mais
préximos. De reciclar coisas...

(Grupo focal IA-UNESP, de 17 de abril de 2008)

A constatacdo das dificuldades encontradas nos trabalhos em espacos de educagdo nio-
formal, como neste centro cultural municipal, possibilita uma reflexdo mais apurada sobre as ca-
racteristicas de seu funcionamento, tanto administrativo, quanto diddtico. Administrativamente,
muitas vezes, estas iniciativas sdo encaradas como eventos de natureza politica, expostas as varia-
¢Bes de liberagio e distribuigdo de verbas aos projetos, além de se exigir os resultados expressos
em quantidade e ndo em qualidade. Como relatado, o contato com as pontas (a comunidade e a
administracdo) e os mediadores arte/educadores revelou para a estagiéria, a dindmica de tensdes
que fazem parte do funcionamento destas instituicdes, o que aproxima, com as devidas contextu-
alizagbes, com as relagdes politicos-administrativas também encontradas na escola formal. Estas
relagdes implicam diretamente nas préticas dos mediadores arte/educadores, que procuram dri-
blar as dificuldades e a falta de recursos para que as atividades acontegam. No caso relatado pela
aluna-estagidria, os mediadores valem-se da reciclagem de materiais para solucionar a escassez ao
longo dos trabalhos, o que interfere diretamente nas proposicdes didéticas planejadas.

A educagdo nem sempre é vista como parte essencial das atividades pelas administragdes
das instituigdes culturais: ainda est4 em processo a luta pela implantagéo e continuidade dos proje-
tos de acdo educativa em espagos de cultura. Anédlogo ao dilema apresentado pela aluna-estagidria
sobre os dissabores politicos no andamento dos projetos culturais, que interferem nas praticas dos
mediadores (quando existem), em outras instituicdes, a prépria construgdo docente destes media-

dores sdo postas em xeque por eles mesmos.

A6 IA-UNESP - (...) Algumas instituicdes, por exemplo, algumas que eu tra-
balhei ndo tinham um ndcleo de educativo.

Mediador - Em museu, vocé esta falando?

A6 TA-UNESP - No SESC*. Primeiro porque era tempordrio. Era assim: uma
exposi¢do durava dois meses ou trés. O tempo todo estadvamos recebendo
publico, escolas e tudo. E esse pensar sobre a arte/educagio, a agdo edu-
cativa ndo existia. Ndo sei o que eles pensavam... Se eles concordam, se
deveria realmente ter um esforgo para construir este nicleo... Nossa pre-
paragdo anterior nio era... Era sobre a exposi¢io, sobre os artistas, o tema:
“olha, é isso aqui, isso aqui e isso aqui”.

A1TA-UNESP - O processo educativo é com vocés, né?

A6 IA-UNESP - E, o processo educativo ndo existia, como nos outros exem-
plos aqui citados, em que a educadora participava ou incentivava esse pen-
sar dentro do museu. N3o sei se é o carater também temporario, sabe? E
que, a cada exposicdo, este niicleo de estagiarios e a prépria exposi¢ido
muda, ent3o...

Mediador - Cada um com suas caracteristicas... Acho que é um comego.
No comego, quando eu fazia “monitorias” era assim mesmo. Contratavam
estudantes e nem tinha curso, davam uma apostila e a gente lia a apostila.

34 Servico Social do Comércio do Estado de Sao Paulo (SESC-SP). Algumas unidades da cidade de Sdo Paulo organi-

zam exposicdes de arte temporarias.
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A4 IA-UNESP - Mas, é engracado a contradigdo, porque o SESC é uma
instituicdo que até ensina um pouco esta questdo da arte/educagio,
como foi aquele encontro com Ana Mae®...
A6 IA-UNESP - Mais como um local para acontecer, mas ndo que esta
pratica esteja 1.

(Grupo focal IA-UNESP, de 17 de abril de 2008)

A preocupagio, ndo somente com o conteddo conceitual, mas com os processos de me-
diagdo, marca a familiarizagdo destes estagidrios com reflexdes em profundidade sobre o tema,
além do senso de responsabilidade que deveria nutrir a profissionalidade docente no mesmo
patamar do pensar pedagdgico. Além de entenderem as complica¢des pela falta de um setor
educativo em espacos culturais, compreenderam também a necessidade da formagéo coletiva e
aprofundada ao longo dos eventos e ndo apenas um curso apostilado, informativo, pontuado e
memorizador, pouco antes de seu inicio. A constatagdo das contradi¢des conceituais em relagdo
as a¢des educativas também denota a fragmentagdo dos ideais que norteiam estes espacos, evi-
denciando o amplo trabalho a ser realizado para a implementagdo de mediagdo de qualidade.

Ainda sobre as experiéncias de acdo educativa em espagos ndo-formais, no grupo focal
da FAMEC, uma das alunas trabalhava no Museu de Arte Sacra de Sdo Paulo (MAS) como educa-
dora, nfio como estagidria. Como a espontaneidade é uma das caracteristicas dos grupos focais,
apresento as consideracdes que a referida aluna elaborou ao dialogar sobre as atividades dos
colegas que estagiavam no Programa Escola da Familia.

A4 FAMEC - Na minha época, que ja trabalhei (Programa Escola da Fami-
lia), as vezes, tem domingos que ndo tem gente.

(..)

A5 FAMEC - ...tem mdes que colocam o filho na 1? série e ji esta na 42
série e nunca mais apareceu na escola. Uma reunizo.

Mediador - A mae?

A5 FAMEC - A mie. A gente tem os alunos... O que fizemos? Trouxemos
as mies para a escola. E a gente tem muitos alunos que frequentam os
sabados e domingos (no Programa Escola da Familia) que eram muito
indisciplinados. (,,,) As mies ndo querem nem saber. A prépria direto-
ra, que frequenta com a gente, falou que ela ndo conseguiu trazer essas
maies para a escola, para resolver os problemas dos alunos. E a gente
conseguiu.

Mediador - Através da Escola da Familia.

A5 FAMEC - E.

(...)

A6 FAMEC - Eu vejo uma relagdo. Que, no caso, estou relatando o que eu
faco no museu. No fim-de-semana eles fazem como se fosse um acolhi-
mento. Ai, durante a semana, as criangas ja estdo mais em interagdo
com a escola. Agora, no museu, eu me senti angustiada quando cheguei:
“0 que eu fago?”, “Como é que eu trabalho aqui?”, porque eu nio sabia.
Que vocé tem de saber fazer este acolhimento, pois, enquanto vocés
(professores/estagiarios de educagdo formal) tém o ano inteiro para

35 Evento citado no inicio do grupo focal com os alunos do IA-UNESP, “"A compreensao e o prazer da Arte” foi

organizado por Ana Mae Barbosa e Lilian Amaral em 1998 no SESC Vila Mariana, da qual eu era estagiario na época.



conhecer o aluno, a gente tem o qué? Cinco minutos, dez minutos... E vocé
tem que conquistar aquele grupo para conseguir desenvolver o trabalho
no museu, que é de uma hora, cinquenta minutos, dependendo se o gru-
po chegou na hora certa ou nio. Ai fica aquela relagdo: vocés fazem este
acolhimento e a gente, no museu, também faz este acolhimento, s6 que o
tempo influencia muito.

(Grupo focal FAMEC, de 16 de maio de 2008)

Interessante a analogia entre as relagdes das atividades da escola formal, do Programa Es-
cola da Familia e das visitas orientadas em museus e espacos expositivos. Na educacio formal, o
professor tem o tempo letivo completo para conhecer seus alunos e elaborar uma avaliagdo diag-
néstica e atividades mais adequadas (salvo casos de inser¢io de professores durante o perfodo leti-
vo). No Programa Escola da Fam({lia, aos finais de semana, os participantes variam pouco (conforme
os relatos dos alunos-estagidrios) permitindo um acompanhamento parcialmente constante das
transformacdes dos mesmos. No museu e nos espacos culturais, é mais comum o mediador cultural
deparar-se com a situagdo de mediagdo com um grupo que nio conhece. Neste caso, o acolhimen-
to que a aluna se refere é etapa crucial para que a visita orientada seja bem sucedida: em poucos
minutos, as apresentacdes iniciais sdo feitas e o mediador vale-se de estratégias didéticas pessoais,
ou sistematizadas coletivamente com outros mediadores, para conhecer, sobretudo, o contexto dos
visitantes, para adequar o didlogo ao longo da visita.

Os estagidrios constataram que muitos responsaveis matriculam os filhos na escola regu-
lar, mas ndo acompanham o desenvolvimento dos mesmos, nem participando de reunides especi-
ficas para esta tarefa. Perceberam, entfo, que ao proporem atividades para integrar as familias no
referido programa de educagdo ndo-formal nas préprias escolas, aproximam efetivamente os pais
e responsaveis da vida escolar dos filhos. Este relato é um valioso indicador para iniciativas que au-
xiliam na ampliagdo da participagdo da comunidade nos equipamentos educacionais de sua regido,
além de estreitar as relagdes sociais necessdrias para que os processos de ensino e aprendizagem
sejam mais profundos e pertinentes.

Esta relagdo inicialmente contraditéria da mesma comunidade ter disposi¢des distintas
com a “escola de final de semana” e a escola regular é oportunamente estabelecida na reflexéo
da aluna mediadora do MAS, ao relacionar e comparar as atividades dos estagidrios do Programa
Escola da Familia com o acolhimento e a visita orientada. Em outras palavras, no acolhimento e
na escola de final de semana a espontaneidade, a participacio e a interagio constituem-se no reco-
nhecimento integrador do grupo mediado, enquanto as visitas e as aulas regulares so o trabalho
sistematizado e prospectivo de fato. A partir das falas dos colegas que estagiam no Programa Es-
cola da Familia fica evidente que o estreitamento de convivéncias dos participantes-alunos podem
melhorar as relagdes dos alunos com a prépria escola regular que frequentam durante a semana.

Outra fala discorrida por um aluno-estagidrio do IA-UNESP inter-relaciona suas percep-

¢des do que ocorre em suas diferentes experiéncias de estagio:

A7 IA-UNESP - Tive experiéncias no Museu Lasar Segall, onde fiz estdgio
um ano e meio, e queria relacionar com o que as meninas estavam falando
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das vivéncias serem novos caminhos, novos horizontes para universos
que ndo eram compativeis. No educativo do Lasar Segall, durante um
dia da semana é tirado para estudo e todo mundo participa. Um dia sé
para estudar. Textos, vivéncias que tiveram com alguma turma, tudo
isso, a gente aprende muita coisa, coisas diferentes, modos de pensar
diferentes, tratamentos de alunos que eles tiveram... Mas, que nessa
conversa, no balango geral da semana, sempre era muito bom para todo
mundo.

(...)
A7 IA-UNESP - Foi enriquecedor. Senti que a sala de aula, acho que nao
foi nada diferente do que elas estdo falando... Muito fechada, ndo ha
muitos recursos. Até de conhecimento de pratica, vocé fica... O vocabu-
lario mesmo que a gente utiliza para eles se torna mais dificil.
Mediador - Vocé acha que estes dois universos sdo distintos? Lembran-
do as suas experiéncias.
A7 IA-UNESP - No caso as minhas aulas? Peguei algumas aulas substitu-
tas de alguns professores e foi um desafio muito grande. (...)
Mediador - Mas é bastante diferente com a experiéncia do ndo-formal?
A7 IA-UNESP - Sim, a experiéncia é bem diferente. No ndo-formal tem
outra liberdade, o tom de voz é outro, a curiosidade, a forma de abor-
dar é diferente, é mais prazerosa.

(Grupo focal IA-UNESP, de 17 de abril de 2008)

O estagio realizado no Museu Lasar Segall ofereceu-lhe uma importante vivéncia, o
compartilhamento de experiéncias de mediagdo, além do estudo coletivo de conceitos, teorias
e pesquisas sobre a 4rea de arte/educacdo, bem como os focos das exposicdes do museu. Esta
dindmica de didlogo construtivo, para o objetivo educacional comum, é uma das chaves para o
trabalho coletivo em ambientes educacionais, seja formal ou ndo-formal. Muitos sistemas edu-
cacionais adotam um horério pedagdgico durante a semana ou outro periodo de trabalho do-
cente para avaliarem o andamento das aulas e o que precisa ser ajustado durante este processo.
O relato do aluno evidencia, no entanto, que sua experiéncia na educagio formal ndo apresenta-
va um espaco semelhante, com as mesmas intengdes do grupo docente.

As suas falas apresentam também algumas caracteristicas que parecem dicotomizar a
educacdo formal e a ndo-formal, nos dois grupos focais acompanhados. Ambos grupos foram
taxativos em relagdo as criticas, em vdrios graus, da educagio formal. Ora havia experiéncias
negativas com os professores, ora com o sistema educacional micro e macro, ora com os recursos
encontrados em sala de aula. Também, de maneira geral, o panorama da educagio ndo-formal
foi evidentemente mais atrativo, mais significativo: a prépria fala do aluno-estagidrio A7 I1A-
UNESP frisa a “outra liberdade”, o “tom de voz” empregado e a “forma de abordar” de modo mais
prazeroso.

A flutuagio sismografica das experiéncias relatadas também levantaram lembrancas
significativas e positivas da educagio formal, mesmo que em menor volume de ocorréncias. Sa-

liento que, paradoxalmente, eram poucas, porém ricas em detalhes e em reflexdes.

A2 FAMEC - (...) a gente vé a diferenca entre o EJA para o Ensino Médio



(regular). No EJA, os alunos, eles querem copiar: “Professora, passa isso na
lousa...”. Eles imploram para passar na lousa, é impressionante.
A5 FAMEC - Mas, eu tive uma experiéncia no ano passado. Eu estava traba-
lhando de eventual em uma escola e o professor saiu de licenga, ai eu fui
para a atribuicéo e acabei pegando duas aulas, eram duas salas do Ensino
Médio, 2° ano. No segundo dia de aula chegou um aluno novo. Um senhor
ja de idade: “Do que vocé da aula?”. Eu falei de Arte. “Pena que nio tenho
como ir embora, detesto Arte”. Falou desse jeito: “Vocé acha? Eu trabalho
o dia todo, fico quinze dias fora de casa”, que ele é caminhoneiro, “Sou
obrigado a concluir o Ensino Médio no EJA e vocé me vem com desenho?”.
Mas, eu falei assim: aula de arte nio é s6 desenho. Af, ele falou: “E sim, até
hoje, desde que eu entrei na escola, essa professora chega e: desenho livre;
tira uma folha e desenha ai”. “E nem vem que nio vou fazer desenho, eu
sou péssimo em desenho”. Ai, eu falei assim: “Hoje a gente vai fazer uma
proposta diferente”. (...). Levei as obras de Van Gogh e Picasso. Pedi para
escolherem um artista para a gente trabalhar, e escolheram o Van Gogh. O
que este aluno falou da obra, fiquei ... “Vocé nido gosta de Arte?” e ele: “Eu
adoro esses artistas, eu ndo gosto das aulas de Arte”. Tentei mostrar para
ele o que era aula de Arte. Ele falou: “Entdo eu tinha uma outra visdo...”.
Mediador - Mas ele falou coisas legais?
A5 FAMEC - Falou. Ele conhecia a obra, porque o filho dele tinha um livro,
que o filho ndo deu importéncia. Ele nido falou o nome do livro, mas deve
ser de histéria da Arte. O filho ndo deu tanta importéncia e ele, nas obras,
gostava de ver as obras. Achava aquilo lindo, entdo ele lia. Ele gostava da-
quilo. S6 que ndo tinha a liberdade de falar deste assunto. Ai ele entrou no
EJA, no 1° ano, primeiro semestre, o professor passou batido. No segundo,
que era mais relacionado a histéria da Arte, o professor deu um apanha-
do, assim, breve. “Vai 14, fala de um assunto, depois passa para o outro,
porque nio dava tempo”, dizem os outros professores que fui conversar. A
partir da leitura e da releitura da obra, o que colhi de informacgao daquele
aluno que nio gostava de Arte, para mim, foi uma experiéncia muito boa.
Mediador - E hoje? Com é que esta?
A5 FAMEC - Eu sai, a professora voltou. Eu nio voltei mais na aula. Nunca
mais eu o vi.
()
A5 FAMEC - Eu ndo o vi mais... (...) Mas eu tenho vontade de vé-lo. E conver-
sar com ele para ver se mudou mesmo, porque no final daquela aula ele me
disse... Eu fiquei mais uma aula com eles e ai a professora voltou. Entdo o
que aconteceu? Ele estava mudando a visdo dele. Achei tdo lindo aquilo: o
filho ganhou um livro qualquer e nio deu importéncia, “Eu ndo tinha nada
o que fazer”, olha o termo que ele usou, “Eu fui folheé-lo e achei aquelas
obras muito interessantes”. S6.

(Grupo focal FAMEC, de 16 de maio de 2008)

Cumprindo seu estdgio através da acdo docente®, a atuagdo da aluna como professora even-
tual, devidamente registrada na Diretoria de Ensino, possibilitou colher neste relato: a experiéncia
de transformagdo tanto do aluno quanto nela mesma, marcada por forte sentimento de realizago.

36 De acordo com a Resolucdo CNE/CP n®2/2002, no paragrafo Gnico do artigo 1°: “Os alunos que exercam atividade

docente regular na educacdo bésica poderao ter reducao da carga horéria do estagio curricular supervisionado até o maximo
de 200 (duzentas) horas.” (BRASIL. Conselho Nacional de Educagao. Resolugdo CNE/CP n° 2, de 19 de fevereiro de 2002).
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Ao se disponibilizar para compreender o aluno em profundidade, a aluna-docente enfrentou
a rejeicdo de seu aluno, revertendo a convicgdo deste, marcada por experiéncias redutoras e
desprazerosas.

Estas vivéncias significativas amplificam os sentidos da profissionalidade docente em
toda sua complexidade, tanto na edificagdo dos alicerces didatico-pedagdgicos, quanto dos ali-
cerces valorativos e éticos do ser professor. Ao negar a reclusdo em vista do emparedamento
alheio, buscou-se caminhos mais adequados para desmanchar a barreira e conquistar o enten-
dimento do componente curricular de Arte.

Nestes discursos citados e em outros tantos que foram aflorando durante os grupos fo-
cais, a intima relacdo das modalidades de educacao formal e ndo-formal (e também da informal)
foram sendo tramadas nas conexdes estabelecidas pelos participantes, evidenciando a atualida-
de destas questdes e a necessidade de se refletir e sistematizar em forma de conhecimento os
matizes epistemoldgicos que efetivamente ocorrem nestas vivéncias. Ao tecerem criticamente
suas percepgoes e reflexdes sobre as diferentes experiéncias formais e ndo-formais, varias por-
tas se abrem para a ampliacdo do repertdrio criativo, tdo necessdrio na constituigdo da profis-
sionalidade docente do futuro licenciado em artes visuais.

3.2.2 O supervisor mediador (ou ndo-mediador)
dos estagiosnas institui¢Ges

Como discorrido no Capitulo I, o estdgio configura-se como o locus por exceléncia para a cons-
trucdo da identidade docente e de sua correlata profissionalidade. Um dos fatores primordiais
para que isto ocorra é a inter-relagdo do estagidrio com o supervisor mediador nestes espagos
educativos. Por supervisor mediador, considera-se aquele que estd responsdvel pelo acompa-
nhamento direto do estagidrio na instituicdo cedente: na escola é o professor de Arte; no Pro-
grama Escola da Familia é o coordenador ou o educador profissional; nas ONGs, museus, centros
culturais e similares, além dos ja citados, podem ser conhecidos como mediador, educador, su-
pervisor e outras nomenclaturas. E aquele que zela pelos afazeres dos estagidrios e os orienta
dentro dos contextos especificos de cada instituigéo.

Nem sempre a relacdo entre o supervisor local e o estagidrio é estimulante ou afinada:
sdo perceptiveis os conflitos nos quais se referem a figura do supervisor mediador nas falas
durante os grupos focais. Muitas vezes, este supervisor pode se transformar na medida nio-

desejada dos estagidrios.

A5 FAMEC - Mas o estagio é bom. Vocé pega uma sala de aula e o profes-
sor estd dando aquela aula 14... Por exemplo, eu e a 1., a gente sempre
brinca: “Eu ndo quero ser aquele professor, daquele jeito.” Entdo o esta-
gio ajuda a gente também. No ano passado (2007) a gente ria muito, eu
e a I, pois o professor estava dando aula aqui na frente e a gente: “Eu
nio quero ser este professor”.

(Grupo focal FAMEC, de 16 de maio de 2008)



Fica evidente o reconhecimento do estdgio formal como contribuinte de sua profissionali-
dade, mesmo que sua reflexdo aponte para o oposto do que gostaria que fosse. Esta realidade, infe-
lizmente, ainda é bastante comum no meio educacional formal, gerando ansiedades e angustias nos

estagiarios.

Um dos primeiros impactos é o susto diante da real condi¢do das escolas e as contradicdes
entre o escrito e o vivido, o dito pelos discursos oficiais e 0 que realmente acontece.

Em relatdrios de estdgio, a primeira revelagdo de muitos alunos é sobre o pdnico, a
desorientagdo e a impoténcia no convivio com o espago escolar. No inicio das atividades e na
chegada a escola (...) sdo constantes os problemas relacionados com a falta de organizagdo,
de recursos materiais, de integracdo entre escola e estagidrio, além de indisciplina, violéncia,
entre outros.

()

0 estagidrio vai se deparar com muitos professores insatisfeitos, desgastados pela vida que
levam, pelo trabalho que desenvolvem e pela perda de direitos historicamente conquistados,
além dos problemas do contexto econdmico-social que os afeta. Assim, é comum os estagidrios
serem recebidos na escola com apelagdes do tipo: “Desista enquanto é tempo!” e “O que vocé,
tdo jovem, estd fazendo aqui?” (PIMENTA e LIMA, 2009, p.103 e 104).

0 estégio, detonador inicial destas incertezas, constitui-se, em parte, como prépria solugio
ao trazer areflexdo as contradicdes levantadas por Pimenta e Lima. Em conjunto com o curso de li-
cenciatura, o estagidrio terd condicdes de analisar as experiéncias vividas e transform4-las em co-
nhecimento a partir da praxis docente. Portanto, o ndo-desejo de ser como o supervisor na ocasido
da fala da aluna-estagidria revela, por oposi¢do, sua concepg¢io de como deveria ser um professor
de Arte. Este supervisor, como ndo-mediador, também faz parte da realidade docente nos dias de
hoje (e quicd sempre existiram). Ao lidar construtivamente com esta situagdo, a aluna-estagidria
pode consolidar aspectos fundamentais de sua profissionalidade docente, além de se preparar para
enfrentar estas posturas no futuro. E claro que isso ndo é suficiente, os alunos-estagiarios devem
procurar outras experiéncias que sejam edificantes para serem refletidas em seu processo de for-
magao.

Andlogo as consideragdes criticas levantadas no inicio deste capitulo, emergiram varias
passagens, em que os participantes dos dois grupos focais aprofundaram suas percepg¢des em rela-
¢do as agdes e posturas de seus supervisores.

A1 IA-UNESP - Dificil de falar o que a gente vé aqui e o que acontece 14 fora.
Quando fui fazer estgio formal no ano passado era gritante, desesperador...
Mediador - Qual...

A1 IA-UNESP - Ensino médio a noite. Préximo do meu trabalho no Centro
Cultural de Diadema. E 14 era assim: uma falta completa de vontade dos
professores... Tudo era obrigagdo dos alunos... Tinha um professor que vi-
rou para mim e falou uma vez: “Para qué eu vou ensinar se eles ndo que-
rem aprender?”. O professor tinha isso bem resolvido para ele. Eu ficava
pensando: “O que estou fazendo aqui?”. E quando a gente vé o estagio,
depois, ocorrendo no colégio municipal, o Faria Lima, é uma coisa mais
tranquila, mais prazerosa... Vocé via uma resposta deles. Légico, fugia,
muitas vezes, do controle. Do que as vezes a gente imaginava, mas... Um
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dia também tinha de inventar algo para fazer e aplicar.
()
Al IA-UNESP - (...) porque ficou este inicio conturbadissimo e profes-
sores desinteressados em tudo. (...) E a gente via os problemas por nés
mesmas, discutiamos com ele (professor) em poucos momentos e...
A2 IA-UNESP - Quase nada, né?
A1 IA-UNESP - O professor nio falava absolutamente nada...
Mediador - Ele ndo dava abertura?
A1IA-UNESP - Ele, assim...
A2 IA-UNESP - Ele dava espago para gente e ai a gente fazia o que que-
ria 14 no espago, mas ndo dava para conversar com ele: “O que vocé
achou?”.
(.)
A2 IA-UNESP - Ele dava espaco, estava 14 presente, ajudava a gente - a
classe bagungava muito, mas néo dava palpite. Deixava a gente a von-
tade. Mas também por outro lado a essa liberdade que a gente tinha
faltava esse aspecto de dar uma mao. Que a gente nunca tinha tido essa
experiéncia (...) da aula. Mas, ele foi muito legal com a gente.
(...)
Mediador - E nessa escola que vocé falou?
A11A-UNESP - E, no Faria Lima. O inico momento que ele estava 14 para
lidar com a coisa realmente era um momento que a sala estava... Ou
a gente nio soube passar bem a ideia da atividade e isso “estressou”
a turma ou era uma atividade mais aberta mesmo, mas permite que
a criangada fique elétrica... Entdo... eu senti falta de um comentario,
assim: “Ah, que diferente”...
A2 IA-UNESP - De questionar também...
A1 IA-UNESP - “Que diferente” ao menos... Eles comentaram um pouco,
mas era aquilo... Nada grande...
Mediador - Vocés chegaram a perguntar para ele o que ele achava?
A2 TA-UNESP - Nao...
A1 IA-UNESP - A gente chegou a pensar em inseri-lo nas atividades.
A2 IA-UNESP - E. Ele até participou com a gente, mas...
A1 IA-UNESP - E, daquele jeito, sabe? Ele chegava e ia fazendo, as vezes
no meio...
Mediador - Sera que ele achava que néo era para interferir?
A2 IA-UNESP - Talvez. A gente nio teve a ideia, ndo sei.
A1 IA-UNESP - E, nio sei se ele tinha as ideias dele de nio... Pode ser. A
gente também nZo tinha muito papo extra. O ideal seria ter um papo
extra...

(Grupo focal IA-UNESP, de 17 de abril de 2008)

As diferencas de amplitudes tomadas pela relagdo entre as estagidrias e os professores-
supervisores apresentam ainda a marca deste como ndo-mediador. A aluna-estagiaria A1 IA-
UNESP evidencia esta percepg¢do ao aproximar, em seu relato, a experiéncia no ensino médio na
escola regular com o exemplo critico levantado na citacdo de Pimenta e Lima (2009). A aluna A2
IA-UNESP também realizou estdgio na Escola Municipal Faria Lima, que havia acordo firmado
com o IA-UNESP para estdgios formais de seus alunos. Nesta escola, os estagidrios tinham a li-

berdade de desenvolver atividades que haviam programado junto com o coordenador de estdgios



do TA-UNESP, porém ndo havia retorno espontineo do professor-supervisor, mesmo nos momentos
de dificuldade com o andamento das atividades. A reacdo inicial das estagidrias foi de indignacdo
pela falta de apoio do professor da sala, porém, talvez, ndo havia clareza de ambas as partes sobre
qual o papel de cada um na realizagdo daquele trabalho. Como avaliado no fim deste trecho, pro-
vavelmente, a falta de didlogo potencializou esta situagdo, evidenciando o distanciamento entre as
estagiarias e o professor, o que ndo deveria acontecer,

O fato dos estagidrios estarem, em geral, imersos nas discussdes conceituais contempora-
neas, estimulados pelos docentes dos cursos superiores e pelos didlogos com os préprios colegas,
gera um tensionamento em relagdo ao que esperam da realidade escolar de muitas instituicdes de
educacio formal. Este distanciamento entre o tedrico, o ideal ou os diagndsticos genéricos da sala
de aula em relagio as situagdes reais vivenciadas pelos estagidrios devem ser analisado, cuidadosa-
mente, em favor da compreensio dialética da praxis docente, em um movimento de transformacio
continuo da reflexdo-acio-reflexio (SCHON, 2000 e PIMENTA E LIMA, 2009).

Ao se formarem como licenciados em artes visuais, muitos destes ex-alunos-estagidrios vao
integrar o corpo docente de alguma instituicdo de educacdo e, de repente, veem-se sem aquele gru-
po de interlocutores que mantinham afiadas as reflexdes sobre educacio e arte/educagdo. Ainda
mais com a densa rotina dos afazeres docentes que demandam muito do tempo disponivel do dia
do professor, afastando-o paulatinamente desta pratica de reflexdo com a ago, desenvolvida nas
graduacdes. Esta compreensdo torna-se, portanto, imprescindivel para os futuros educadores. No
grupo do IA-UNESP, em um dos momentos, uma participante expde a surpresa de estagiar com uma

professora formada anos antes, na mesma instituicdo em que esta cursando sua graduacio.

A4 TA-UNESP - Queria comentar a minha experiéncia no estdgio formal,
que tem esta vivéncia a0 mesmo tempo do estagio ndo-formal no MAC [Mu-
seu de Arte Contemporanea da USP], riquissimo. Eu fiz estigio numa esco-
la ptiblica de periferia em Sdo Bernardo (do Campo), ja é uma regido mais
afastada da capital cultural, em que a cultura deles é bem mais deficiente.
Por coincidéncia, a professora com quem estagiei...

A1IA-UNESP - De observagio?

A4 1A-UNESP - E, de observagio. Ela foi formada aqui no IA, ha alguns anos.
Mediador - Na época do IA em S3o Bernardo?

A4 TA-UNESP - N&o, ndo. Ela é nova. A gente entrou em 2005, ndo? Acho que
ela se formou em 2003, alguma coisa assim. Eu fiquei abismada, pois ela ti-
nha ideias muito diferentes das minhas. Até fiquei me questionando se ela
tinha sido... Ela é super nova, ndo tem muito tempo que ela d4 aulas. Entdo
ela tinha sido absorvida por essas ideias da escola puablica, de comodismo
mesmo, nio sei... Mas tudo que a gente discute aqui, tudo que eu vivencia-
va no MAC, era como se ela negasse aquilo. E do mesmo lugar onde estou
me formando... Ndo é possivel...

Al IA-UNESP - Tinha brigas? Por exemplo: dela cansada de brigar, se ren-
dendo a esta situagdo ou simplesmente nio, ela estava muito sossegada?
A4 TA-UNESP - Muito sossegada.

A1 TA-UNESP - Ou de ser autoritaria, enfim, fazendo tudo ao contrario do
que a gente vé aqui?

A4 IA-UNESP - Muito sossegada e ela é super nova, se bobear ela tem a
minha idade... E tem até um exemplo que ja usei em aulas que sempre co-
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mento que ela estava querendo classificar o que era Arte e tal, mostrar
o que podia: um quadro, escultura... Ai, ela decidiu ajudar os alunos a
recortarem nas revistas esses quadros. Uma crianga recortou um de-
senho digital e eu falei: “Tudo bem.” Mas, quando ela foi mostrar para
professora: “Ndo, isto aqui esta errado, isto aqui ndo é Arte!”. Eu fi-
quei... Eu tinha falado para o aluno que sim! E ela, que é a autoridade
maxima da sala, falou: “Ndo!”. Bom, tudo bem, cada um tem seu con-
teddo pessoal. Mas, achei que era restrito o que ela fazia, fiquei bem
desapontada...
A1 IA-UNESP - O engragado é ela estar resolvida nisso...
A4 1A-UNESP - E. E ela é formada aqui...

(Grupo focal IA-UNESP, de 17 de abril de 2008)

Esta constatagdo desconstrdi a certeza de que apenas o curso formador garante a qua-
lidade do professor em sala de aula. Na formagio hd uma parcela de corresponsabilidade do
préprio licenciando também. Pode ser desafiador, porém, é importante procurar reolhar cons-
tantemente as préprias concepgdes. Posso dizer que vivi esta situacdo apds minha graduagio
em 1998. Apesar de trabalhar esparsamente na drea, como professor ou mediador em exposi¢des
(do modo mais reduzido de preparacio para a mediagao), foi a partir de 2001 que consegui dire-
cionar, com mais convic¢do, minha carreira de educador, ao cursar uma especializagcdo em arte/
educacdo na ECA/USPY. Estar junto novamente com colegas de 4rea, fez-me perceber a falta que
faz discutir diariamente sobre os caminhos e descaminhos da arte/educacéo. Este curso e seu
grupo interlocutor foram-me mediadores, pois ao longo dessa nova formagio, passei a integrar
uma equipe de arte/educadores para constituir a agio educativa do Centro Cultural do Banco do
Brasil de Sdo Paulo (CCBB/SP) e atuar como professor assistente de atelié na Faculdade Paulista
de Arte em Sdo Paulo, focando melhor minhas pretensdes profissionais, ou seja, a profissionali-
dade docente ainda em formacio.

Os espacos culturais que possuem nicleos de agdo educativa, por vezes, promovem en-
contros, palestras, cursos e afins que podem contribuir efetivamente para a manutencdo con-
ceitual e atitudinal dos professores de Arte, minimizando a falta de interlocutores da drea com
a consténcia de um curso de graduacio. Este contexto foi devidamente focado na pesquisa de
Erick Orloski (2005), na qual acompanhou as transformacdes das praticas e atitudes de cinco
professores de Arte que participavam constantemente de projetos de encontros de educadores
oferecidos pelo CCBB/SP. Durante os estdgios ndo-formais, o contato com estas iniciativas po-

dem instrumentalizar o futuro arte/educador sobre onde encontrar iniciativas deste tipo.

A3 IA-UNESP - Entdo a gente percebe que o educador, seja de que ma-
téria ele for, ele tem que ter consciéncia do que ele esta falando, e nio
s6 passar a informagio. (...) Porque a gente entendeu, estd tentando
entender...

37 Curso de especializacao em Arte, Educacdo e Cultura oferecido na época pelo Nucleo de Apoio a Cultura e

Extensdo em Promocao da Arte na Educacdo (NACE/NUPAE) da Escola de Comunicacdo e Artes da Universidade de Sao
Paulo (ECA/USP).



A5 IA-UNESP - E justamente por causa da formagio que a gente também
deve ter tido na escola, o tipo de aula, que a gente vem para a faculdade
com isso na cabega: “eu ndo quero fazer licenciatura, eu nio quero dar
aula, mas é um dltimo caso de ganho financeiro estavel”...
A4 TA-UNESP - Mas, é porque isso acontece ainda... A gente esté aqui e re-
produz isso, sabe? Nio sei por que ela (a professora citada anteriormente)
foi absorvida por esse sistema, mas...
Mediador - E verdade. Enquanto a gente esta aqui conversando e concorda
com essas ideias é uma coisa, outra coisa é quando passa num concurso e
tem de ir todo dia para a mesma sala dos professores...
A4 TA-UNESP - E dificil. Os alunos também j4 estdo h4 algum tempo...
Mediador - Passa um ano, dois anos, trés anos, nio sei...
A4 IA-UNESP - E, com o tempo... Tem de partir dele, de buscar isso, né? No
MAC mesmo oferece tanto programa, para professor, especifico para pro-
fessor...
Mediador - Onde?
A4 TA-UNESP - L4 no Ibirapuera. A educadora 14 no sabado... Ela tem mui-
tos projetos para professores especificamente, ndo é para alunos de arte,
nada disso. E os professores... Aparecem meia dizia de gatos-pingados. Até
transformar esta consciéncia...
A3 IA-UNESP - Ele tem que entender que... Ter o entendimento de buscar...
Nzo é sb passar, jogar uma formulinha e “resolvam”... Parece que é até
isso!

(Grupo focal IA-UNESP, de 17 de abril de 2008)

Além de constatar a importincia destes projetos voltados especialmente para os profes-
sores, como este do Museu de Arte Contemporinea da USP (MAC) no Parque do Ibirapuera em S&o
Paulo, o grupo acompanhado também detecta o baixo nimero de participantes, atribuindo a falta
de iniciativa dos professores de Arte em buscar tais propostas. E claro que outros fatores também
podem contribuir para a baixa procura, como a prépria divulgacio nos canais adequados para co-
nhecimento dos professores, pois programas semelhantes de outras institui¢ées, como do CCBB/
SP (ORLOSKI, 2005), foram bem frequentados e geraram mudangas significativas nas praticas de
alguns dos professores participantes. No entanto, ndo se pode descartar a necessidade dos cursos
de graduacgio, se possivel, na prépria vivéncia de estdgio ou em outras iniciativas da formacao,
incentivarem os licenciandos a participar destes féruns onde se desenvolvem debates sobre estes
assuntos.

Nos espacos de educa¢do nido-formal, segundo as falas coletadas nos grupos focais, ressal-
ta-se a interlocucéo entre os arte/educadores, dentre eles estagidrios, perfazendo a construgdo, a
constatacdo e a aproximagao de questdes que sdo apresentadas na teoria nos cursos de graduacdo.
Apesar de ndo se constituirem como os supervisores que se responsabilizam administrativamente
e conceitualmente com o desenvolvimento da equipe, os préprios colegas assumem este zelo pelas

melhorias do trabalho.

A6 FAMEC - No Museu de Arte Sacra, ainda ndo tem esse atendimento es-
pecial, mas a gente pensa como fazer isso. Tanto que chegou na semana
passada uma educadora nova pegou, como é a Arte Sacra, uma imagem de
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santo. “Nem que a gente compre uma na rua e tire um molde para as
criangas tatearem, sentirem...”. O deficiente visual vai sentir a imagem.
Por exemplo, a C. estd fazendo um curso de Libras para poder atender
os surdos-mudos e ontem aconteceu uma coisa que achei linda, porque
a gente ja teve uma experiéncia péssima. A gente foi atender um grupo,
eu e mais duas amigas, e o grupo estava todo assim, disperso. E a gente
ficou mal, porque n3o ficou nada na cabega deles. A gente ficou assim:
“Que arte/educador incompetente.” Mas, depois de ver uma outra ami-
ga nossa, a D., fazendo a mediagdo com um grupo de estudantes que pa-
recia 82 série ou Ensino Médio ja e havia um garoto “especial” no grupo.
Coordenagdo motora baixa, ele era um pouco devagar, mas, quando ele
falava alguma coisa, a D. fazia questdo de ouvir o que ele falava: “Olha,
ele falou isso, ta vendo gente, é isso mesmo...”. Ela real¢ava o que ele
falava, enfatizava o que via. Dava para perceber que ele ficava feliz e o
grupo parece que ficava mais unido também.

(Grupo focal FAMEC, de 16 de maio de 2008)

A questdo de atendimento educativo adequado as pessoas com algum tipo de limitagao
estd em desenvolvimento, inclusive gerando muitos questionamentos e incertezas em relacio ao
que é posto em pratica atualmente, tanto nos espagos de educagdo formal, quanto ndo-formal.
Nas colocagdes de A6 FAMEC que trabalha em um museu, é perceptivel a preocupagio em atender
bem e com qualidade os grupos visitantes com estas caracteristicas, e que o compartilhamento
de estratégias, ideias e experiéncias entre os mediadores é crucial para o desenvolvimento do
trabalho e, no nivel pessoal, do seu repertério docente. O apoio mutuo entre os mediadores, as
vezes, é 0 que, de fato, amplia as proposi¢des basicas da agdo educativa oferecida.

A3 IA-UNESP - (...) Veio um acordo para trabalhar no educativo do MAC,
Museu de Arte Contempo ranea. Ndo entendia o que é arte contempo-
ranea, ndo gostava...
Mediador - Do Ibirapuera?
A3 IA-UNESP - Do Ibirapuera. Eu e a D. fomos 14 e a gente teve contato
com a educadora de 14. Eu fiquei um ano fotografando ela com as crian-
¢as, dando material de apoio e lavando pincel. Mas as coisas que eu vi
dela falando de arte contemporinea, assim, que tinham pregadores,
tinham plésticos e s6, e era uma fantasia: eles (as criangas) viam casas,
os pregadores era o quintal. Ali na parede a parte rica e a parte pobre
do varal, os bairros, a laje e ali a parte rica, as pessoas e tal... Era uma
piragdo. Dai eu comecei a gostar de arte contemporanea. (...)
A4 TA-UNESP - Sé gostaria de ressaltar que no MAC nossa experiéncia
foi muito boa. A minha ainda é, pois sai de 14 ha pouco tempo, mas as
ideias da pessoa que nos conduziu eram as mesmas ideias que discuti-
amos aqui. Entdo tinha total coeréncia: a gente discutia aqui (na facul-
dade) e 14 era a aplicagdo destas ideias. Como isso funcionava...
Mediador - Havia um esforco 14 de tentar trazer estas discussdes de
nivel tedrico...
A4TA-UNESP - E que é dificil infelizmente. E isso era importante: o que a
gente estudava era o que a gente vivenciava l4. As vezes a gente discutia
o mesmo texto ou o mesmo autor, a gente comentava... Era importante.
(Grupo focal IA-UNESP, de 17 de abril de 2008)



Esta “pessoa que conduziu” as alunas-estagidrias na fala de A4 IA-UNESP, como supervi-
sora, efetivamente assumiu seu papel de orientadora de estdgio, provocando uma transformacéo
nas concepgdes delas. Ao perceberem a consonincia entre os debates do museu com os assuntos
desenvolvidos no curso de graduagio, e estes ocorrerem justamente em um espago de aplicagao,
as alunas-estagidrias aproximam-se mais da praxis necessaria para sua formacdo docente. Ao pro-
porcionar tais experiéncias, o museu reitera sua fungio como lugar de formagdo. Acompanhando
outros mediadores, houve até uma mudanca de entendimento do que seja arte contemporanea,
evidenciada pelo primeiro - ndo gostava - e no segundo bloco - comecei a gostar - na fala da A3
IA-UNESP, ou seja, a agdo educativa da mediadora irradiou para além dos grupos visitantes atendi-
dos, incindindo na estagiaria que 14 estava para auxilid-la. Este é um dos verdadeiros intuitos do
funcionamento dos estdgios supervisionados.

Nos grupos focais acompanhados, houvera também a flutuacao dos discursos em relagdo a
qualidade de mediagdo dos supervisores ou colegas de estdgio/trabalho: tanto a percepcio critica
da n3o-medida, com exemplos opostos ao que se deseja como educador, até 6timas vivéncias com
trocas significativas nos estdgios. Isso evidencia a responsabilidade dos cursos de graduacio, pela
mediacio que deve proporcionar como meio de apreensio e reflexdo das experiéncias constitui-

das nos estdgios em busca da profissionalidade docente almejada pelos futuros professores.

3.2.3 O estagio como captura dos modos de ser educador

Ao longo da conversa captada nos dois grupos focais, muitos sentidos foram sendo oferecidos pelos
interlocutores ao descreverem suas experiéncias na educagdo e nos estdgios, sejam eles formais
ou ndo-formais. Um desses sentidos apresentados foi o de “ser educador”, e que merece destaque
nesta segao.

A profissionalidade docente agrega tanto as competéncias conceituais quanto as caracte-
risticas éticas e valorativas que cada professor deve desenvolver durante toda sua trajetéria pro-
fissional. Em outras palavras, comega na graduago e tecnicamente nfo termina nunca, sempre

haverd algo a ser implementado, resolvido, revisto e realinhado.

A formagdo passa sempre pela mobilizagdo de vdrios tipos de saberes: saberes de uma prdtica
reflexiva, saberes de uma teoria especializada, saberes de uma militancia pedagdgica, o que
coloca os elementos para produzir a profissdo docente, dotando-a de saberes especificos que
ndo sdo tinicos, no sentido que ndo compdem um corpo acabado de conhecimentos, pois os
problemas da prdtica profissional docente ndo sdo meramente instrumentais, mas comportam
situacdes problemdticas que requerem decisdes num terreno de grande complexidade,
incerteza, singularidade e de conflito de valores.

Consequentemente, trata-se de pensar a formagdo do professor como um projeto tnico,
englobando a inicial e a continua (PIMENTA e LIMA, 2009, p.68, grifo do autor).

Ser educador é mais do que simplesmente ter a licenca para lecionar. E compartilhar em

comunhdo com outros homens (FREIRE, 2005); ser generoso tanto na observagdo do outro quanto
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na compreensdo da opinido alheia. As conversas dos grupos focais foram temperadas por essa
generosidade e compreensdes, configurando-se, indiretamente, como um modo a mais de me-
diagdo e desenvolvimento ontoldgico e epistemoldgico. Durante a interlocugdo entre os partici-
pantes, era nitida a vontade de repartir suas experiéncias e seus pensamentos, reorganizando
suas concepgdes sobre educacio, arte/educacio e estégios, deslocando-os sobre o que é ser edu-
cador. A prépria busca ja citada pela defini¢do das modalidades formal, ndo-formal e informal
de educagio pelo grupo do IA-UNESP reitera esta contribuigdo coletiva para a constituigio da
profissionalidade docente. Alguns relatos apontam para a importincia das atitudes tomadas

pelos professores supervisores nas institui¢des de educagio formal.

A3 FAMEC - No colegial, eu tive uma professora que trabalhava com a
Proposta Triangular. Ela tinha uma proposta totalmente voltada para o
construtivismo. Entdo, eu tive a oportunidade de aprender realmente.
Tanto é que eu comecei a fazer faculdade e eu fui fazer estagio com ela.
Ela ampliou, abriu outras visdes que, enquanto aluna dela nunca tinha
reparado. E vejo isso no trabalho dela ainda hoje, ela participa de con-
gresso, estd sempre se atualizando. E os alunos gostam muito dela. (...)
Mediador - Isso no ensino formal?
A3 FAMEC - Isso, no formal. Fiz estdgio no ensino formal e ndo-formal.
Agora, estou falando do formal. E os alunos, assim, antes dela pegar es-
sas aulas, ndo sabiam nada, ela comegou do zero. Quando ela saiu, eles
sentiram muito, porque ela se transferiu para outra escola. Mesmo com
as dificuldades... era muito trabalho. Ela falou que n3o adianta s6 dar
aula e o aluno nio faz nada, tem que aproveitar mais. Teve um pai de
aluno que foi ameaga-la, que ela passava trabalhos e que ia a Diretoria
de Ensino. Ela falou que mesmo com estas dificuldades ela ndo ia parar
de dar aula na escola publica. Por que, se os bons professores sairem do
ensino publico, o que serdo dos alunos? Isso me marcou muito e reflete
o que a gente fala aqui e o que ela fazia 14 também. (...) A professora que
eu me espelho muito, igual como alguns aqui da faculdade.

(Grupo focal FAMEC, de 16 de maio de 2008)

A identificagdo da aluna A3 Famec com sua antiga professora e posterior supervisora no
estdgio, segundo seu préprio relato, “ampliou e abriu outras visdes” para além de quando era
estudante da educacdo bésica. Ela ndo entrou em detalhes das préticas desta professora, mas
lembrou que usava a Proposta Triangular, evidenciando uma preocupagio did4tica com o com-
ponente curricular, que, de acordo com o relato, era construtivista. Mesmo acuada, a professora
citada ndo cedeu (apesar de ter se transferida em circunstancias néo especificadas), o que foi
percebido com admiragio pela aluna. Esta fala coloca a luz o impacto que as agdes tomada pelos
professores, tanto positivas quanto negativas (como o relato anterior de nio tomar o professor
como exemplo), exercem sobre a construcdo da identidade docente no licenciando, inclusive os
professores formadores dos cursos de graduacdo. Em outro trecho do grupo, A6 FAMEC recobra
outras reflexdes desta natureza:

A6 FAMEC - Sim, s6 agora neste ano que a professora D. (da graduagio)



est4 mais preocupada com isso (processos de mediagdo), que ela direciona,
que ela fala na aula como o grupo deve desenvolver seu trabalho no museu.
Antes, ndo tinha isso. Tanto que quando ela comecgou, eu ja estava no mu-
seu dando a “cara a tapa”. Foi dificil mesmo, eu ficava em cima dos outros
arte/educadores: “O que eu fago? O que é arte/educagio em museu? O que
estou fazendo é arte/educagdo?”. Eu ficava em cima deles o tempo todo,
porque foi muito dificil mesmo. Eu me senti super mal quando cheguei la.
“Ndo pode tocar na pega”. Quando eu falava, os alunos seguiam uma guia
de turismo: “Essa pega foi feita no século tal, tal, tal”. Isso ndo é ser arte/
educador e eu ficava revoltada com isso.
Mediador - E o que é ser arte/educador?
A6 FAMEC - Arte/educador de museu, penso que seja um trabalho de me-
diagdo. Ficar entre a pessoa e a obra de arte. Eu fago com que ela observe
aquela obra. Ela vai olhar e tal: “ah, t4 bom, é uma obra...”, por exemplo,
a Nossa Senhora. Mas nio existem varias Nossas Senhoras? Entdo o que
identifica esta como Nossa Senhora da Concei¢do? “Ah, essa esta com a
mao assim, tem um negdcio nos pés dela...” Entdo vocé nido reparou que
tem isso diferente daquela outra? Vai fazendo ele mesmo observar aquilo.
Acho que isso seja ja uma etapa da arte/educagdo em museu, mas é algo
que preciso desenvolver mais, que ainda nido estd muito claro na minha
cabeca, eu acredito.
Mediador - Este tipo de postura ndo deveria existir no professor, no arte/
educador do ensino formal?
A2 FAMEC - Ah, deveria. Até para questGes de... Saber o que falar, desper-
tar a curiosidade do aluno. Acho que o museu desperta a curiosidade das
pessoas. Pela maneira, da frente da obra com o aluno. Acredito que é a
mesma coisa de um professor na frente de uma obra de arte, na sala de
aula, uma réplica. (...)
(..)
A6 FAMEC - Ja sabe de cor ja. Na faculdade senti falta. Devia ter um estagio
nos espagos de museus, centros culturais, senti muito mesmo.

(Grupo focal FAMEC, de 16 de maio de 2008)

Nesta caso, o relato da aluna que trabalha como mediadora cultural no MAS revela a neces-
sidade de descobrir como trabalhar neste espaco e com esta proposta educativa, de modo pratica-
mente auténomo. Mesmo com o apoio de outros mediadores no local, assumir um grupo é desafia-
dor, agravado pela falta de um repertdrio tedrico para referenciar as agdes. Apesar deste assunto
ser desenvolvido na graduagdo, mesmo que de maneira defasada da experiéncia profissional da
aluna A6 FAMEC, a cobranca pela oportunidade de vivenciar estas experiéncias no estdgio permi-
tiria, em sua opinido, minimizar tais dificuldades. A despeito das possibilidades reais de todos os
alunos ndo conseguirem realizar estdgios desta categoria, sua simples inclusdo poderia abrir um
leque maior de op¢des, acarretando que discussdes sobre estas praticas surgissem durante as aulas
de Prética de Ensino. Algumas reflexdes advindas desta experiéncia sdo acrescentadas pela mesma

aluna, em outro momento da conversa, quando uma colega usa o termo “monitor”:
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A6 FAMEC - (...) Tem uma coisa que... Reafirmando, nio, afirmando de
verdade: ndo vamos falar “monitores” e sim “mediadores”, pois da a
impressdo que estou “monitorando”. Saindo ali naquele corredor: “Nao
toca, ndo toca!”.

(Grupo focal FAMEC, de 16 de maio de 2008)

0 aviso estd carregado de concepgdes que sdo construidas mais apropriadamente quan-
do se estd imerso em um ambiente que procura discutir tais ideias, tanto na teoria quanto na
prética (préxis). No Capitulo I, sio apresentados alguns posicionamentos sobre a mediagdo cul-
tural, como campo de atuacdo do arte/educador na sociedade contemporanea, que tecem rela-
¢Oes com as ideias que a aluna A6 FAMEC ja incorporou com propriedade, inclusive alertando os
outros colegas. “Os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo” como afirma Paulo
Freire (2005, p.78).

A importancia dos conceitos de mediagdo também foram apreciados pelo grupo do 1A-
UNESP. Mais do que procurarem semantizar o termo, discutiram como as novas concepgdes de

mediagdo estdo impingindo em suas reflexdes sobre suas vidas como arte/educadoras:

A3 IA-UNESP - (...) Mas, é engracado pensar, pelo menos para mim, que foi
no Educativo de um museu, sem receber nada, pedindo “pelo amor de
Deus para vir trabalhar aqui”, que deu vontade de ser artista, deu von-
tade de ir para o educativo, continuar porque é legal, que deu gosto por
arte contemporinea - pelo menos para mim eu entendi, eu consegui
ver (...), conversar com os artistas, ter contato... Comecei a querer pro-
duzir arte contemporinea, a querer falar de arte contemporinea para
os meus futuros alunos. Porque nio é legal s6 verem Tarsila (do Ama-
ral), ou qualquer coisa. Entdo, abriu, essa parte do Educativo, por essa
coisa de conscientizagdo daquilo que vocé esta falando...

Al TA-UNESP - ...aquilo que vocé estava falando 14 no corredor: “Nos-
sa, agora com a Licenciatura tenho mais vontade de fazer Bacharela-
do, mais vontade de produzir (obras) e tal”. (...). Eu também comecei a
correr muito mais atras de coisas... De ler ou de pegar meus trabalhos
antigos e dar uma olhada e pelo menos investigar, até no ano passado,
de se interessar pelos trabalhos.

A3 IA-UNESP - Porque para vocé fica entalado aquilo, fica...

A4 IA-UNESP - A gente vé aquilo, a gente vive isso... E a sua realidade.
E sua realidade como artista, como educador, como cidadio, a cultura,
na sociedade, isso é uma coisa diaria até. Ou vocé nido vai entender o
que vocé vive.

A3 IA-UNESP - Por isso que eu acho que foi fundamental toda esta expe-
riéncia em mediacdo, porque além de entender o que estou falando, eu
entendi o quanto ela é importante e o quanto foi importante para mim.
Porque foi neste processo de ver mediagdes da educadora, explicar e
falar, que eu pensei: “Uau! Que demais, eu quero entrar! T dentro, olha
s6 que coisa!l”. Entendeu? Foi importante a mediagdo para mim, que
estava fazendo a faculdade: entendi o que era e deu vontade de conti-
nuar no setor educativo, mas também de ter uma produgio... Abragar
o mundo, mas... Deu vontade, eu entendi o que sdo as duas coisas, a
importéncia delas, do mediar e do fazer...



A1 IA-UNESP - Ndo sei para vocés, mas quando a gente estava conversando
sobre vivéncias e tal, sobre os educadores, me deu uma paz de espirito
absoluta... Porque eu estava precisando de um outro trabalho, olhando
para o ano inteiro do que a gente leu: como vou abarcar tudo isso? Eu ndo
me sentia preparada para abarcar um conhecimento maior e como eu vou
transmitir... A gente comegou a discutir: vocé entende minha caréncia, sou
carente em tais e tais pontos e... comegou a dar vontade de correr atras
de tais e tais pontos. Por exemplo, eu tenho uma enorme caréncia de co-
nhecimentos contemporaneos, tanto que na semana que vem ja vou fazer
aquele negdcio no Itaa®, palestras e tal. E eu estou tranquila de que se eu
conseguir deslanchar a minha produgdo, pois ja deu este 4nimo de saber
mais para ensinar melhor, mas também dentro das caréncias e também
dos seus interesses, do ponto de vista que é o seu. Que nio limita que vocé
continue estudando, mas ndo deixa de aparecer no que vocé esta transmi-
tindo. Eu comecei a procurar outros estagios. Ainda mais que a gente vai
ter que apresentar aqui (na aula de Prética de Ensino), eu ja vejo que as
pessoas vdo chegar e ndo sei o que dizer. Mas eu tenho uma nogéo de, pelo
menos, ndo do que me compde, mas o que me falta.
A3 IA-UNESP - ... como é importante essa mediagdo. Como é importante esse
trabalho que me atingiu e quantas pessoas eu também posso atingir? Mais
importéncia no estagio, mais importancia para o educador e, indireta-
mente também, fez eu querer saber mais de mim, produzir, assim...
(Grupo focal IA-UNESP, de 17 de abril de 2008)

Neste trecho do didlogo entre os participantes do grupo do IA-UNESP, pode-se perceber
muitas ideias, densos pensamentos e entrecruzamentos de concepgdes em um curto espago de con-
versa. Muitos sentidos da mediacio e do ser educador estdo concentrados nestas falas. As discipli-
nas da graduacdo junto das vivéncias nos estégios - mais especificamente, neste caso, os ndo-for-
mais - possibilitaram que os alunos compartilhassem suas percepcdes da realidade, assim como os
conhecimentos sistematizados que fundamentam tais conceitos, tramando as relagdes entre estas
instancias de forma reflexiva e critica. “(...) Foi fundamental toda esta experiéncia em mediacio,
porque além de entender o que estou falando, eu entendi o quanto ela é importante e o quanto foi
importante para mim”, afirmou A3 IA-UNESP, sublinhando o destaque que a compreenséo do que é
mediagio e de suas formas foram determinantes para sua prépria formagio, elementos considera-
veis para a constitui¢do do educador.

Nos espagos culturais, em seus setores educativos, o contato com as obras, com os artistas
e com os outros mediadores, amparados por pesquisas e fontes de estudo, os estagidrios tiveram a
oportunidade de ampliar seus pressupostos sobre a Arte, em especial, a arte contemporinea, que,
pelas caracteristicas contraditérias, multiformes, complexas e auto-referenciais, sio desafiadoras
mesmo que facam parte do curriculo formativo. Ndo somente a arte contemporinea, mas toda
producdo artistica e estética do homem é mais significativa se o seu estudo tedrico estiver alinhado

com um contato real ou mais préximo possivel desta produgéo (UTUARI, 2004).

38 SAO PAULO; Caderno do professor: Arte, ensino fundamental, 72 série, 2° bimestre; p.27.
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Ao educador, professor, arte/educador e a todos que trabalham com mediacéo é espe-
rado que percebam suas préprias limitagdes, para que prossigam construindo continuamente
seu repertdrio. Esta atitude é necessdria para a concepgao de professor pesquisador (PIMENTA
E LIMA, 2009), investigador de sua prdpria prética, ciente da préxis em que estd imerso, porém
curioso pelo seu desenvolvimento. Ao admitir sua incompletude: “Mas eu tenho uma nogio de,
pelo menos, ndo do que me compde, mas o que me falta”, A1 IA-UNESP abre-se ao aprendizado
e a busca de conhecimento. Apesar do contexto do didlogo apontar para a questdo especifica
da arte contemporanea, esta fala pode ser apreendida em um 4mbito maior, mais eloquente de

auto-avalia¢do, como parte fundante do professor pesquisador de sua prépria prética.

3.2.4 A paixdo em ser educador

Esta foi a categoria aparentemente mais facil e, paradoxalmente, a mais dificil de se perceber,
porém acredito que seja importante apresentd-la, principalmente, pelas significativas passagens
em que os participantes dos grupos focais externaram os motivos de quererem ser educadores.
Ao ouvir o didlogo dos dois grupos, muito além de descreverem as experiéncias com os estdgios
nio-formais, percebe-se que os participantes - todos licenciandos em artes visuais - ofereceram
muito mais do que se esperava.

A inspiracdo para ser educador pode ser direta e pragmadtica: pensa-se em vocagio ou
em uma habilidade inata, ou até mesmo em dom. Talvez, porém, ela possa ser adquirida, cons-
truida, desbastada pedaco por pedaco, refinada, sofrida e, finalmente, conquistada. Enquanto
a primeira opgdo pode esbarrar em um determinismo (se tem ou nio se tem), a segunda possui
um carater de luta, de conquista, de esfor¢o intecional. Pode ser que as duas proposigdes, em
verdade, se completem: é preciso ter uma inclinagdo para ser educador, mas se faz também ne-
cessério a busca pelo desenvolvimento da mesma. De qualquer forma, esta segunda caracteris-

tica é imprescindivel para a formagio de um mediador de qualidade.

A6 FAMEC - Acho que o mais facil de ver, primeiro é a dificuldade. Que
no primeiro ano eu entrei assim: “Que romantico, vou ser professora”.
Ai, no segundo ano, eu fiz estdgio e pensei: “ah, ndo quero mais ser
professora, ndo”.
(..
A6 FAMEC - Ai nesse ano (terceiro) é que esta comegando a cair a ficha,
sabe? “Ah ndo, é todo um processo, é uma construgio, leva tempo, vocé
tem que ter vontade mesmo, porque sendo vocé vai ser mais um daque-
les que ja estdo dentro da escola” - a gente ndo vai conseguir inovar.
Mas, no inicio ainda estava meio que voando, acho que a gente come-
¢a na faculdade, por mais que os professores estdo falando: “ndo, vai
passar isso, isso e aquilo”. Néo, sei 14, ndo vai ser assim... Depois que
comega a cair a ficha.

(Grupo focal FAMEC, de 16 de maio de 2008)

Esse “cair a ficha” vem a se constituir em como a profissionalidade docente estd em



processo de construcéo pela licencianda. A6 FAMEC resume os altos e baixos que os alunos de licen-
ciatura geralmente enfrentam durante o curso: o ingresso, o enfrentamento da realidade com os
estdgios e a compreensio do desafio em ser um professor de fato. Esse é o compromisso assumido
ao persistir em todas as etapas da vida académica: do vislumbre a consciéncia plena do ser educa-
dor - o “cair a ficha”.

A3 TA-UNESP - Essa coisa de estagio, de experiéncia, porque vocé tem de
fazer isso, o que vocé tem que fazer e tal. No meu caso, eu queria fazer li-
cenciatura e também queria fazer o bacharelado (em artes visuais). Acha-
va que a oportunidade de ter os dois era 6tima. (...) Mas entender essa coi-
sa de educativo, a palavra composta “arte/educador”, “arte/educagdo” foi
aqui. A Licenciatura em Artes é Educagdo Artistica, ser professor de Edu-
cagdo Artistica. Os dois primeiros anos foi bacharelado: mais leitura de
texto, aulas praticas, mas acho que a grande vantagem, o grande momento
que senti que estou entendendo, estou pegando paixdo pela coisa, aqui na
faculdade, foi no terceiro (ano) com as aulas de licenciatura. Mesmo nio
tendo uma projecio, vou dar aula em tal lugar, porque a gente comentou:
quando vocé tem que falar sobre algo, seja o que for, vocé precisa ter muita
consciéncia do que esté falando para vocé passar. E para mim, pelo menos,
foram nas aulas de Licenciatura que a gente teve mais conversas sobre
uma conscientizagdo artistica. Ndo na defini¢do do que é Arte, mas uma
conscientizagdo, discutir as coisas, ver as coisas, porque teria que enten-
der isso para depois mediar e passar para outras pessoas. Mais até do que
nas aulas de bacharelado, que a gente fica na técnica, qual a sua poética, o
que vocé vai fazer, que tipo de trabalho... A gente que esta fazendo os dois
estd até mais folgado... Estd muito mais interessado nas aulas, ndo sé de
licenciatura como de bacharelado, mais do que aqueles que estio fazendo
somente bacharelado. Talvez porque tem mais conversa, discussdo nas au-
las. (...)
()
A5 IA-UNESP - Estava pensando naquilo que vocé (A1 IA-UNESP) comentou,
de querer ser melhor para poder ensinar melhor... Quando estava fazendo
estagio na escola, no Faria Lima, eu peguei uma turma que a gente tinha
varios problemas com alunos, mas problemas que ja vinham bem de antes,
da formagdo deles e justamente com professoras que chegavam e falavam:
“N&o pode fazer isso, ndo pode fazer aquilo, isso esta errado, isto ndo pode
fazer...”. Entdo as criangas ja tinham isso muito na cabega delas. Entdo a
gente as vezes tentava dar uma atividade simples e ja elas nem comegavam
a fazer, porque elas ja sabiam que nio conseguiriam fazer, que iam fazer
errado, entdo elas nem tentavam. Eu falava: “Que forte que é uma coisa
como a professora sei 1a de que ano que falou para essa crianga para ela
travar pelo resto da vida”... (...) Daf a gente comega a ver essa influéncia
tdo forte e essa importancia tdo grande que tem em cima do educador e
ai comecei também a me apaixonar por ser educador. Também entrei aqui
na faculdade... Nem estava pensando em ser... Era mais... Um diploma a
mais para caso nio consiga sobreviver como bacharel, vamos dar aula em
algum lugar...

(Grupo focal IA-UNESP, de 17 de abril de 2008)
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Nestes trechos recolhidos do grupo do IA-UNESP, nota-se que além da conquista pas-
sional da licenciatura com os graduandos, expde-se a opgdo inicial que seria a de ser bacharel
em artes visuais. No caso do IA-UNESP, a turma acompanhada tinha a op¢io de cursar as duas
graduacdes, concomitantemente, ou ndo. Aqueles que faziam as duas modalidades, ou a licen-
ciatura primeiro, perceberam uma transformacio significativa nas concepgdes, ndo somente do
curso, mas um acréscimo de criticidade geral em torno das questdes que os rodeavam. Notaram
um aprofundamento reflexivo em relagdo aqueles que cursavam apenas o bacharelado, revelan-
do o aproveitamento qualitativo das discussdes na licenciatura.

Ao se entregarem a docéncia, transformando o que era uma segunda op¢io na escolha
principal e percebendo o desenvolvimento epistemoldgico e ontoldgico, os licenciandos e par-
ticipantes dos dois grupos colocam-se de forma a externarem também sua passionalidade em
relagdo a esta escolha. O educador espanhol Jorge Larrosa (2004), em seu ensaio Experiéncia e
paixdo, apresenta o quadro desconcertante de quem se entrega a esta transformacio, necessa-
ria a todo mediador:

Se a experiéncia é algo que nos acontece e se o sujeito da experiéncia é um territdrio de
passagem, entdo a experiéncia é uma paixdo. Ndo se pode captar a experiéncia valendo-
se de uma ldgica da agdo, valendo-se de uma reflexdo do sujeito em si mesmo como sujeito
agente, valendo-se de uma teoria das condicdes de possibilidade da a¢do, mas com uma
base numa légica da paixdo, de uma reflexdo do sujeito sobre si mesmo como sujeito
passional (LARROSA, 2004, p.163-164).

Jorge Larrosa apresenta trés possibilidades semanticas para se referir a paixdo. Segundo
0 autor, existe uma paixdo como sofrimento ou padecimento: a assun¢do de uma paixdo que
demanda um suportar, um martirio, solitdrio e andnimo. O segundo sentido refere-se a “uma
certa heteronomia, ou uma certa responsabilidade em relacdo com o outro que, no entanto, ndo
¢ incompativel com a liberdade ou autonomia” (LARROSA, 2004, p.164), ou seja, uma liberdade
dependente. Por fim, a paixdo pode assumir a experiéncia do amor, radicalmente, em que o
sujeito passional é um cativo do alheio, um alienado.

A tensdo dicotdmica entre a liberdade e a escraviddo estd intimamente ligada a paixdo,
portanto o desejo do sujeito passional é viver cativo pelo motivo de sua paixdo. Ao admitirem
sua paixdo pela educacdo, pela arte/educacio, os participantes estabeleceram seu contrato com
as mesmas, assumindo suas responsabilidades e desafios, porém colhendo todos seus frutos.



CONSIDERACOES FINAIS

0 grito da Independéncia, de Pedro Américo. O primeiro quadro que vi com meus préprios
olhos. Enorme! Aquele era o quadro que cabia em meu livro de Estudos Sociais?!
Guilherme Nakashato®

ste desenho foi originalmente realizado em 1997, em meu 3° ano do curso de Licenciatura

em Artes Plésticas do Instituto de Artes da UNESP (Sdo Paulo) para as aulas de Did4tica do

Ensino de Arte com a Profa. Dra. Mirian Celeste Martins. Foi-nos proposto que, por meio

de textos escritos ou de outras formas de expressdo, buscdssemos nossas recorda¢des do primeiro

encontro com as artes. Lembro-me de que ainda ndo compreendia a importancia epistemoldgica

das experiéncias estéticas como elementos desencadeadores de conhecimento. De fato, apenas apds

ter concluido o curso e ter entrado na vida profissional de arte/educador, foi possivel consolidar

esta nogdo. Nas aulas onde se discutia as experiéncias de cada um, ndo me recordo se chegamos a

perceber se algum colega indicou a escola formal como local do primeiro contato com as artes, mas
varios citaram algum museu, livro ou revista que proporciou este contato.

Minha primeira visita a0 Museu Paulista da Universidade de S&o Paulo, conhecido como

Museu do Ipiranga, foi uma das lembrangas mais fortes que tinha. Fiquei estarrecido e, ao mes-

mo tempo, encantado com todo o museu, especialmente com o quadro “Independéncia ou morte”

39 SAO PAULO; Caderno do professor: Arte, ensino fundamental, 72 série, 2° bimestre; p.27.
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(1888) ou “O grito do Ipiranga” de Pedro Américo. Meus pais me levaram ao museu com o intuito
de um passeio instrutivo, porém hoje percebo que o impacto desta visita foi muito além desta in-
tencdo inicial. Meus irmaos menores ja estavam cansados de ver tanta coisa e sairam ao jardim
com minha mae. Eu permaneci com meu pai e, ao entrarmos no saldo que continha a pintura,
meus olhos néo acreditavam no que viam. Fiquei extdtico. Como podia aquele quadro ser o mes-
mo que via em meus livros de Estudos Sociais?

Em 1997, este desenho concentrava uma de minhas memdrias afetivas mais significa-
tivas de contato com a Arte. Hoje, em 2009, retomo o mesmo trabalho. Percebo que o tempo
passou e que as experiéncias que me formaram para o que sou/estou, fizeram com que eu recon-
siderasse a significAncia do desenho. Além das reflexdes originais de doze anos atras, ndo posso
deixar de registrar que este encontro foi concretizado em um espago cultural e que a mediagdo
de meus pais foi determinante para a efusdo desta experiéncia. Foi a educacio informal realiza-
da em um locus de educag¢do ndo-formal. Ndo é coincidéncia; estas experiéncias determinaram
minha opgdo pelo campo de conhecimento que abracei e continuam sublinhando esta escolha.
0 desenho que outrora brindou o despertar da minha inclinagdo para a arte/educacdo durante
a graduacio, hoje é retomado para celebrar a importincia de experiéncias semelhantes na for-
magcio de outras pessoas.

0 papel dos museus e espagos afins, como centros de desenvolvimento educacional, deve
ser reconhecido. A Proposta Triangular para o ensino da Arte, fruto deste contexto, é conside-
rada como uma das abordagens mais relevantes para a educacio artistica, estética e cultural na
atualidade, reconhecida nacional e internacionalmente. A prépria concepgdo de ensino da Arte,
como componente curricular da educagdo basica, foi resultado de um movimento que germinou
em uma escola de educac¢do ndo-formal, a Escolinha de Arte do Brasil. A histéria deste desen-
volvimento ndo pode passar ao largo nas formacdes iniciais dos futuros professores de Arte,
assim como as vivéncias que a educagdo nido-formal continuam proporcionando, como mais
uma forma de percepgao e conhecimento da Arte e da cultura. A possibilidade de estdgios desta
natureza deveria ser garantida e ampliada, conforme os contextos, aos cursos de formagdo de
arte/educadores.

As experiéncias, tanto de estdgio quanto de vida docente, relatadas nos grupos focais,
indicaram a relevincia que a educagdo ndo-formal em museus, ONGs ou na prépria escola pui-
blica tem para a construgdo da identidade e da profissionalidade docente do arte/educador. Em
seus depoimentos e didlogos, os participantes revelaram seus entendimentos da educagdo for-
mal e da ndo-formal, como valorizam cada uma destas modalidades, apresentaram seus olhares
aqueles que sdo seus preceptores como mediadores ou no, atentaram para varios sentidos de
ser educador e revelaram suas angustias e paixdes com a vida docente. Reflexdes que podem
potencializar a préxis desenvolvida nos cursos de graduagio, buscando uma concepgio mais di-
latada do raio de agdo do arte/educador que atua, ndo somente em escolas, mas em todos os pro-
jetos de educacio ndo-formal que demandem um profissional do ensino de Arte de qualidade.

A6 IA-UNESP - Foram muitos assuntos e todo mundo comegou falando

sobre as experiéncias de estagio e a gente chegou ao que isso reflete no



agora e como vai refletir, sei 14, no futuro, nas nossas futuras vidas como
professores, enfim. E interessante como o estagio formal ou nio-formal
pode acrescentar muito e contribuir no que esta se discutindo aqui na uni-
versidade como também pode ser uma coisa totalmente diferente, sabe?
Como pode ser uma referéncia em que essa mediagdo e toda essa conversa
que a gente constréi aqui nédo é feita. Entdo, as vezes vocé se vé em uma
situacdo dessas onde ndao ha um educativo consistente ou uma intengio
interessante de se construir, um discurso, de se construir um nicleo mes-
mo para pensar sobre estas praticas dentro de uma exposi¢do. Ai vocé se
vé numa situagido dessas, meio sem o que fazer, tendo que pensar sozinho,
tendo que tentar... Vocé tentando. E tudo que é discutido, e compartilhan-
do experiéncias, vocé nesta situagdo acaba tentando fazer esta parcela do
educativo da maneira possivel, ndo?

(Grupo focal IA-UNESP, de 17 de abril de 2008)

A riqueza de reflexGes que estd contida neste depoimento deixa claro a amplia¢io de hori-
zontes que o compartilhamento entre as modalidades de educagio proporcionam na elaboragdo de
sua profissionalidade docente: a préxis entre os conceitos académicos e a realidade educacional; a
percepgio teleoldgica da vida docente (ainda que em construgao, é/serd uma construgdo constan-
te); o conceito de mediacdo; a acdo educativa em exposicdes e a perseveranca em “saber mais para
ensinar melhor™,

A diferenca entre os contextos de formagdo dos alunos participantes dos grupos focais,
explicitados no Capitulo III, pode ser notada em relagdo as possibilidades de aproveitamento dos
estdgios na educagdo ndo-formal. Os alunos do IA-UNESP, pela permissdo de realizarem estdgios
em projetos de a¢do educativa de exposi¢des, nos centros culturais ou museus, além de ONGs ou
projetos afins, abriram um leque de discussdo mais abrangente do que o grupo da FAMEC, cujas
possibilidades de estdgio ndo-formais fica restrita ao Programa Escola da Familia. Apesar deste
programa ter proporcionado vivéncias catalisadoras e reflexivas, a falta de uma estrutura forma-
tiva de qualidade, em especial para o ensino de Arte, bem como de supervisores especializados,
acabam por limitar o aproveitamento potencial do aluno-estagidrio e, por conseguinte, estreitando
o pensar da arte/educacdo na modalidade ndo-formal. Vérias falas dos alunos do TA-UNESP apon-
tam para a sincronia entre os debates nos projetos educativos dos espagos de cultura e os conceitos
desenvolvidos durante a graduagio, com destaque para as discussdes sobre mediacio e arte/edu-
cagdo contemporanea, propiciando condi¢des mais concretas para (re)elaboragdes epistemoldgicas
do ensino da Arte.

As universidades, em especial as ptblicas, ndo podem deixar de assumir seu papel na trans-
formacio da educagdo de nosso pafs. Por meio de garantias constitucionais, como a autonomia uni-
versitdria, as institui¢des universitdrias que possuem cursos de licenciatura em artes visuais pre-

cisam organizar, implementar e sistematizar o compartilhamento do estdgio na educagéo formal

40 Cf. depoimento da aluna A1 IA-UNESP, p.99 (Grupo focal IA-UNESP, de 17 de abril de 2008).
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com a ndo-formal, abrindo brechas e possibilidades para que os ISE isolados ou pertencentes a
estruturas formadoras de porte ndo-universitdrio tenham tais exemplos para pleitear possiveis
mudangas em seus regimentos. Como as leis, pareceres e resolugdes dos érgdos competentes
regem apenas sobre a educagio formal, é dificil (ou improvavel) que tais disposi¢des abarquem,
futuramente, a educagdo ndo-formal. Portanto, apenas a autonomia universitdria, que talvez
possa ser estendida a outras ISE, configure-se hoje como a solucio efetiva para esta contradigao.

Experiéncias ndo-formais de qualidade tornam-se, pois, referéncias inicas na formagao
inicial e continua do professor de Arte, tanto na compreensio de conceitos did4tico-pedagé-
gicos da 4rea (e que estdo em constante mutagio), quanto no fortalecimento de estratégias e
decisdes em relacdo a escola formal. Além de arejar a prética de sala de aula, ao deslocar e
mobilizar o professor de Arte em novas situagdes epistemoldgicas, a educagdo ndo-formal pode
contribuir para preparar o futuro docente para os desafios das relagdes interpessoais que, por
vezes, minam os trabalhos na educagdo formal. Os processos dialogais que sdo implementados
nos projetos de educagdo ndo-formal conduzem a um pensamento que se desenvolve na escuta
e compreensdo do outro, consolidando um sujeito menos permissivo a falta de didlogo ou a in-
transigéncia. Saberes estes, que integrados aos saberes sistematizados pela ciéncia da Educagao,
sdo imprescindiveis para a formacdo do professor pesquisador, autor de suas préprias propostas

e que acredita na agdo-reflexdo-agao.
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APENDICES

APENDICE A
TRANSCRICAO DO GRUPO FOCAL IA-UNESP/SP

Grupo: oitos alunos do 4° ano de Licenciatura em Artes Visuais
Data: 17/04/08
Mediador: Guilherme Nakashato

Mediador - Vou adotar a sugestdo que Rejane colocou na tltima aula, do Chalmers, que antes
de falar pelo outro, falar do outro, talvez a melhor estratégia é falar de si mesmo. Entdo gostaria de
comentar um pouco da época que fiz a minha graduagio, ha dez anos atras. Eu tive algumas expe-
riéncias no estdgio que foram determinantes para o meu pensamento profissional e para o que sou
hoje. Para comegar, realmente eu ndo pensava em ser arte/educador, no sentido de ser professor de
arte. Eu pensava em ser, sei 14, ilustrador ou até almejando ser artista visual. Ndo pensava em ser
arte/educador pura e simplesmente. Sé que dentro do processo da faculdade a gente vai transfor-
mando, repensando vdrios conceitos e depois acabei vivendo que além de arte/educador, eu formo
educador. O processo reflexivo para mim sempre foi determinante. E af comecei a perceber o qué?
Que enquanto de algumas experiéncias que eu fui construindo ao longo da minha formagéo, e
af entra a questdo das aulas, a questdo dos convivios com meus amigos, meus colegas, acabaram
trazendo uma nova maneira de ver a prépria formagio que eu tive, que era muito determinista no
inicio, depois foi ampliando.

Porque pensava assim comigo: vou dar aula em uma escola. Achava que tinha sé duas opor-
tunidades: vou dar aula em escola particular ou em escola publica. Quando comegou Prética de
Ensino nas aulas, comecei a ficar aflito, pois tinha uma colega, que jé era professora - ela ja tinha
Pedagogia e estava fazendo o curso de artes, porque comecou a ter vaga. Ela falava de uma maneira
tdo agressiva da escola publica e me lembro das aulas do Palma em que eles ficavam discutindo esta
questdo e eu ficava cada vez menos entusiasmado. Quando comegou a ter de fazer estdgio eu nio
queria fazer. Resolvi pensar na escola particular. Estudei em uma escola particular, pensei: vou ten-
tar na escola onde estudei. E af comegou a vir um monte de coisas significativas das aulas que vinha
assistindo. Fui perceber que a escola onde estudei era tradicional; tradicionalissimo em S&o Cae-
tano (do Sul) no ABC. Era tradicionalissimo. Ela tem um peso de uma educagio tradicional, tanto a
ponto de que lembro que em Artes eu fazia costura, aquela coisa de “trabalhos domésticos”, porque
a professora tinha isso. Também pregava bot3o e nas aulas de arte a gente aprendia a pregar botao.
Tinha de comprar retalhos de pano. Sei fazer barra de calca até hoje [risos]. Isso comegou a voltar,
pois a mesma professora da minha época continuava 14 dando as mesmas aulas: era desenho geo-
métrico, desenho pedagdgico e os trabalhos mais manuais. E continuava quase a mesma coisa, isso
em 97, no final do milénio. Comecei a pensar sobre isso. Ndo gostei desta experiéncia e resolvi fazer
estdgio em uma instituicdo que tem em S3o Caetano chamada Fundacgio das Artes, conhecem?

[Alguns afirmam que sim]

M - A Fundagdo das Artes é mais ou menos parecido com o que aqui em Sdo Paulo é a EMIA,
Escola Municipal de Iniciagdo Artistica. Ela também estd vinculada a prefeitura, mas é pago e tem
iniciacdo artistica em varias modalidades: em artes visuais, em teatro - inclusive o curso de teatro
é bem conhecido, pois antigamente nfo tinha cursos de teatro, e em mdsica também. Sé que era
uma prética que nio era de escola. E 14 aprendi bastante em termos de trato com as criangas, em
questdo de técnica - pois os professores trabalhavam com pintura, aquarela, trabalhavam com
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escultura, em argila, os processos de desenho. Comecei a aprender tanto nestas técnicas mas
em questdo do relacionamento com os alunos, no trato com as diversidades. E por fim, de vérias
experiéncias, outra experiéncia significativa que eu tive foi quando trabalhei no SESC (Servico
Social do Comércio - SP) como estagidrio do Vila Mariana, que tinha acabado de ser inaugurado
e 0 SESC tem isso: inaugura e o dinheiro, boa parte, vai para a unidade que inaugurou para cau-
sar um impacto no local. Lembro que peguei... Era estagidrio da parte de eventos e peguei varias
oficinas. Ao mesmo tempo comecei a pegar producdes de outros eventos e tive a oportunidade
de acompanbhar e participar de eventos fantésticos, como a exposicdo do Peter Greenaway, teve
uma exposi¢do de musica do pessoal do MIT (Instituto de Tecnologia de Massachusetts - EUA)...

Al - Ld agora ndo tem mais nada...

M - E agora ndo é... E peguei um evento que para mim foi determinante e que se chamou “A
Compreensdo e o Prazer da Arte”. Foi um evento que aconteceu em 98 e foi coordenado pela Ana
Mae (Barbosa) e outros especialistas em arte/educacgdo. Foi um evento que trouxe especialistas
do mundo todo para fazerem palestras aqui, inclusive de alguns que a gente estava conversan-
do [na aula anterior], da Freedman, Arthur Efland, Mary Stokrocki, veio Jacqueline Chanda, ou
seja, Ana Mae aproveitou a estrutura do SESC e conseguiu trazer especialistas do mundo todo.
Robert Ott'... Veio pessoal do mundo inteiro. E isso, para mim, foi muito importante em termos
de formagdo, uma vez que estava fazendo estdgio em uma coisa que ndo era bem de arte/edu-
cacdo, trabalhava muito com producéo de eventos e estas coisas, e acabou “calhando”, tendo
este evento muito forte e pude participar de todas as palestras. Um pouco desta experiéncia de
como é essa coisa de ser arte/educador e me inserir tanto pela faculdade mas, ao mesmo tempo,
das experiéncias que acabei tendo fora da faculdade. Comegou a me alimentar a tal ponto que
realmente mudei muito. Parei de desenhar - o que foi um viés negativo - para me dedicar nessa
outra parte, a pesquisa... Entdo é isso. Gostaria de saber de vocés... as experiéncias que vocés
vém acumulando, se existe alguma relacdo do que vocés aprendem aqui dentro na faculdade e
as experiéncias que vocés tém 14 fora... Como articulam isso?

A1 - Dificil de falar o que a gente vé aqui e o que acontece 14 fora. Quando fui fazer estdgio
formal no ano passado era gritante, desesperador...

M - Qual...

A1l - Ensino médio a noite. Préximo do meu trabalho no Centro Cultural de Diadema. E
14 era assim: uma falta completa de ..., de vontade dos professores... Tudo era obrigacdo dos alu-
nos... Os professores também jd... Tinha um professor que virou para mim e falou uma vez: “Ah,
para que que vou ensinar para eles se eles ndo querem aprender?”. O professor tinha isso bem
resolvido para ele. Eu ficava pensando: “O que estou fazendo aqui?”. Foi um... E quando a gente
vé o estdgio, depois, ocorrendo no colégio municipal, o Faria Lima, é uma coisa mais tranquila,
mais prazerosa... Vocé via uma resposta deles. Légico fugia, muitas vezes, do controle. Do que
as vezes a gente imaginava, mas... Um dia também tinha de inventar algo para fazer e aplicar.

M - S6 em educagdo publica?

A1 - No ano passado nZo tdo... Melhor que sofrer em uma particular. Mas... onde fiquei
muito tempo foi no Centro Cultural de Diadema, 14 no bairro central da cidade. E 14 tinha...como
estive mais tempo 14, tive uma grande experiéncia. A mais marcante nem é tanto de oficinas,
nem... Foi entrar numa 4rea de gestdo publica cultural. Fiquei muito préxima das agdes comuni-
térias, dos coordenadores técnicos, dos diretores e tudo mais. E a gente fica... De como a gente re-
solve em um municipio que tem pouco tempo de emancipado, como Diadema e pouquissima ver-
ba - nenhuma - para cultura... Como a gente faz para estes centros funcionarem com estrutura

i Na verdade Robert Ott ndo este presente neste evento. Foi um equivoco da meméria



sem dinheiro? E também, como num centro cultural central [inaudivel] as atencdes, é o maior te-
atro da cidade e tudo mais, a gente tem um problema sério de, também, ter jogo de cintura em
termos politicos...

2

M-E..

A1 - E assim... Eu ndo coloquei isso no relatdrio (de estdgio), mas é gritante. A gente tem que
se desdobrar para remanejar evento cultural, porque nds temos um evento politico e ndo podemos
permitir... Entdo o que tenho de mais forte nesta experiéncia foi o contato com o publico. E por parte
da arte/educagdo mesmo, eu demorei para me encontrar. As oficinas acontecem - ndo sdo confusas,
quem fica na administragdo s achando defeito, ndo tem relacionamento direto, também néo con-
versa com as pessoas. As oficinas falam diretamente a um coordenador “X”, numa hierarquia mais
alta, mas também nio dialogam diretamente com o administrador do espaco. E muito estranho.
Entdo comecei a dialogar com outras pessoas, professoras e tal. E Consegui que algumas educadoras
comegassem a trocar uma ideia comigo. Entfo af sim que pude aproximar e a discutir, a conversar o
que era melhor... E eles ndo muito. [inaudivel] E como eles lidam com a falta de material...

M - O pessoal da gestdo, ndo é...?
A1 - Nio, os préprios professores.
M - Os professores?

A1 - Os professores... Como eles lidam com a falta de material. Vocé sabe, eles recebem um
material da Cultura, um material razodvel, bacana, tem tinta, bem variado... S6 que chega um ponto
em que no meio do ano ja estd faltando papel, ndo chega material do projeto de oficina... L4 eu vejo
é muita criatividade por parte dos educadores mais préximos. De reciclar coisas... [Para os colegas]
Quem que foi naquele negécio das coisas que vem do lixo, sabe? Aquela coisa: “vamos colar cd’s e
garrafas pet”... [ninguém respondeul].

M - Sei...

A1 - Acho que é isso... Sinto falta mesmo e uma experiéncia mais... Talvez de algo melhor que
n3o seja ndo-formal. Porque ficou este inicio conturbadissimo e professores desinteressados em
tudo e a outra que a gente teve como... estava aplicando e a gente via os problemas por nés mesmas,
discutfamos com ele [professor] em poucos momentos e...

A2 - Quase nada, né?

A1 - ...0 professor nio falava absolutamente nada...
M - Ele nédo dava abertura?

A1l - Ele, assim...

A2 -Ele dava espago para gente e af a gente fazia o que queria 14 no espago, mas nfo dava para
conversar com ele: “o que vocé achou?”.

M - [inaudivel]

A2 - Ele dava espaco, estava 14 presente, ajudava a gente - a classe baguncgava muito, mas nio
dava palpite. Deixava a gente a vontade. Mas também por outro lado a essa liberdade que a gente
tinha faltava esse aspecto de dar uma mio. Que a gente nunca tinha tido essa experiéncia (...) da
aula. Mas ele foi muito legal com a gente.

A1l - (...) afalta de verba do Estado.
M - E nessa escola que vocé falou?

A1 - E, no Faria Lima. O inico momento que ele estava 14 para lidar com a coisa realmente
era um momento que a sala estava... Ou a gente ndo soube passar bem a ideia da atividade e isso
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“estressou” a turma ou era uma atividade mais aberta mesmo, mas permite que a criancada
fique elétrica... Entdo... eu senti falta de um comentdrio, assim: “Ah, que diferente”...

A2 - De questionar também...

A1 - “Que diferente” ao menos... Eles comentaram um pouco, mas era aquilo... Nada grande...
M - Vocés chegaram a perguntar para ele o que ele achava?

A2 - Nao...

A1 - A gente chegou a pensar em inserir ele nas atividades.

A2 - E. Ele até participou com a gente, mas...

A1 - E, daquele jeito, sabe? Ele chegava e ia fazendo, as vezes no meio...

M - Serd que ele achava que nfo era para interferir?

A2 - Talvez. A gente nio teve a ideia, nio sei.

A1 - E, nio sei se ele tinha as ideias dele de ndo... Pode ser. A gente também nao tinha mui-
to papo extra. O ideal seria ter um papo extra...

A2 - E, depois. Para conversar com ele... Mas a gente néo tinha...
A1 - Nio tinha... [inaudivel].

M - E o que mais, gente? N&o precisa ser s6 de estdgio. Podem trazer suas experiéncias ou
coisas que ndo refletem...

A3 - Bom... Uma coisa que comentei com a Fernanda ontem, com a Ana e com a Dani. Essa
coisa de estdgio, de experiéncia, porque vocé tem de fazer isso, o que vocé tem que fazer e tal.
No meu caso, eu queria fazer Licenciatura e também queria fazer o Bacharel(ado). Achava que a
oportunidade de ter os dois é 6tima. Por isso queria mais vir para cd do que ir para ECA'', Mas eu
entendia essa coisa do Educativo, a palavra composta “arte/educador”, “arte/educacdo” foi aqui.
A Licenciatura em Artes é Educacio Artistica, ser professor de Educagdo Artistica. Os dois pri-
meiros anos foi Bacharel: mais leitura de texto, aulas praticas, mas acho que a grande vantagem,
o grande momento que me senti que estou entendendo, estou pegando paixdo pela coisa, aqui
na faculdade, foi no terceiro (ano) com as aulas de Licenciatura. Mesmo nio tendo uma projegao,
vou dar aula em tal lugar, porque a gente comentou: quando vocé tem que falar sobre algo, seja
o que for, vocé precisa de ter muita consciéncia do que esté falando para vocé passar (a informa-
¢30). E para mim, pelo menos, foram nas aulas de Licenciatura que a gente teve mais conversas
sobre uma conscientizagdo artistica. Ndo na defini¢do do que é arte, mas uma conscientizagio,
discutir as coisas, ver as coisas, porque teria que entender isso para depois mediar e passar para
outras pessoas. Mais até dos as aulas de Bacharel, que a gente fica na técnica, qual a sua poética,
o0 que vocé vai fazer, que tipo de trabalho... A gente que estd fazendo os dois (Licenciatura e Ba-
charelado) est4 até mais folgado... Estd muito mais interessado nas aulas, ndo sé de Licenciatura
como de Bacharel, mais do que aqueles que estdo fazendo somente Bacharel. Talvez porque tem
mais conversa, discussdo nas aulas. Veio um acordo para trabalhar no MAC™, no educativo do
MAC, Museu de Arte Contemporinea. Ndo entendia o que é arte contemporanea, ndo gostava...

M - Do Ibirapuera?

A3 - Do Ibirapuera. Eu e a Dani ia 14 e a gente teve contato com a educadora de la. Eu
fiquei um ano fotografando ela com as criancas, dando material de apoio e lavando pincel.
Mas as coisas que eu vi dela falando de arte contemporinea, assim, que tinham pregadores,

i Escola de Comunicacdo e Arte da Universidade de Sao Paulo (ECA-USP).
iii Museu de Arte Contemporanea da Universidade de Sao Paulo (MAC-USP). Unidade do Parque do Ibirapuera.



tinham pldsticos e s8, e eram uma fantasia: eles (as criangas) viam casas, os pregadores era o quin-
tal. Ali na parede a parte rica e a parte pobre do varal, os bairros, a laje e ali a parte rica, as pessoas e
tal... Era uma piracdo. Daf eu comecei a gostar de arte contemporinea. Olha que legal que é, assim...
E af eu comecei a querer ser artista. Mas eu ndo queria... Queria cenografia, vou para outra coisa,
ndo vou ser artista plastica.

A4 - S¢ gostaria de ressaltar que no MAC nossa experiéncia foi muito... A minha ainda é pois
saf de 14 hd pouco tempo, mas as ideias da pessoa que nos conduziu (orientacio do educativo do
MAC-USP) eram as mesmas ideias que discutiamos aqui. Entdo tinha total coeréncia: a gente discu-
tia aqui (na faculdade) e 14 era a aplicagdo destas ideias. Como isso funcionava...

M - Havia um esforco 14 de tentar trazer estas discussdes de nivel tedrico...

A4 - E que é dificil infelizmente. E isso era importante: o que a gente estudava era o que a
gente vivenciava l4. As vezes a gente discutia 0 mesmo texto ou o mesmo autor, a gente comentava...
Era importante.

A3 - Era uma ligagdo. Tinha uma ligacdo com as coisas da Rejane®, do CCBB". A gente conse-
guiu lincar bastante. Mas é engragado de pensar, pelo menos para mim, que o educativo de um mu-
seu que a gente foi, sem receber nada e pedir “pelo amor de Deus” para vir trabalhar aqui e que deu
vontade de ser artista, deu vontade de ir para o educativo, continuar porque € legal, que deu gosto
por arte contemporinea - pelo menos para mim eu entendi, eu consegui ver, lincar isso, conversar
com os artistas, ter contato... Comecei a querer produzir arte contemporanea, a querer falar de
arte contemporanea para os meus alunos futuros. Porque ndo é legal s verem Tarsila (do Amaral),
ou qualquer coisa. Ent3o, abriu, essa parte do Educativo, por essa coisa de conscientizagdo daquilo
que vocé estd falando...

A1 - ...aquilo que vocé estava falando 14 no corredor: “Nossa, agora com a Licenciatura tenho
mais vontade de fazer Bacharelado, mais vontade de produzir (obras) e tal”. Estava eu, a F. e a D.:
“£ mesmo, é mesmo”, a gente concordou. Eu também comecei a correr muito mais atrés de coisas...
De ler ou de pegar meus trabalhos antigos e dar uma olhada e pelo menos investigava, até no ano
passado, de se interessar pelos trabalhos.

A3 - Porque para vocé fica entalado aquilo, fica...

A4 - A gente vé aquilo, a gente vive isso... £ a sua realidade. E sua realidade como artista,
como educador, como cidaddo, a cultura, na sociedade, isso é uma coisa didria até. Ou vocé nio vai
entender o que vocé vive.

A3 - Por isso que eu acho que foi fundamental toda esta experiéncia em mediagio, porque
além de eu entender o que estou falando, eu entendi o quanto ela é importante e o quanto foi
importante para mim. Porque foi neste processo de ver media¢des da educadora, explicar e falar,
que eu pensei: “Uau! Que demais, eu quero entrar! T6 dentro, olha sé que coisa!l”. Entendeu? Foi
importante a mediagdo para mim, que estava fazendo a faculdade: entendi o que era e deu vontade
de continuar no setor educativo, mas também de ter uma produgdo... Abragar o mundo, mas... Deu
vontade, eu entendi o que sdo as duas coisas, a importancia delas, do mediar e do fazer...

A1 - Ndo sei para vocés, mas quando a gente estava conversando (anteriormente ao grupo
focal) sobre vivéncias e tal, sobre os educadores, me deu uma paz de espirito absoluta... Porque eu
estava precisando de um outro trabalho, olhando para o ano inteiro do que a gente leu: como vou
abarcar tudo isso? Eu ndo me sentia preparada para abarcar um conhecimento maior e como eu vou

iv Profa. Dra. Rejane G. Coutinho, professora das disciplinas: Fundamentos do Ensino da Arte, Ensino das Artes Visu-

ais, Pratica de Ensino e Estagios Supervisionados para os cursos de Licenciatura e Bacharelado em Artes Visuais do Instituto
de Artes da UNESP/SP.

v Centro Cultura Banco do Brasil de S3o Paulo. Refere-se ao programa educativo do CCBB/SP, que dentre varias
atividades, busca aprofundar os atendimentos ao publico das exposicdes de artes visuais através de equipes educacionais
terceirizadas.
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transmitir... A gente comegou a discutir: vocé entende minha caréncia, sou carente em tais e
tais pontos e... comegou a dar vontade de correr atrds de tais e tais pontos. Por exemplo, eu
tenho uma enorme caréncia enorme de conhecimentos contemporaneos, tanto que na semana
que vem ja vou fazer aquele negécio no Itau*® ", palestras e tal. E eu estou tranquila de que se
eu conseguir deslanchar a minha produgdo, pois ja deu este 4nimo de saber mais para ensinar
melhor, mas também dentro das caréncias e também dos seus interesses, do ponto de vista que
é 0 seu. Que nio limita que vocé continue estudando, mas ndo deixa de aparecer no que vocé
estd transmitindo. Eu comecei a procurar outros estdgios. Ainda mais que a gente vai ter que
apresentar aqui (na aula de Prética de Ensino), eu ji vejo que as pessoas vdo chegar e ndo sei o
que dizer. Mas eu tenho uma nogao de..., pelo menos nao do que me compde, mas o que me falta.

A3 - [inaudivel] ... como é importante essa mediagdo. Como é importante esse trabalho
que me atingiu e quantas pessoas eu também posso atingir? Mais importancia no estdgio, mais
importancia para o educador e, indiretamente também, fez eu querer saber mais de mim, pro-
duzir, assim...

A4 - Queria comentar a minha experiéncia no estdgio formal, que tem esta vivéncia ao
mesmo tempo do estdgio ndo-formal no MAC, riquissimo, eu fiz estdgio numa escola pdblica de
periferia em S3o Bernardo, ja é uma regido mais afastada da capital cultural, em que a cultura
deles é bem mais deficiente. Por coincidéncia a professora com quem estagiei...

A1 - De observagdo (o estdgio)?
A4 - E, de observagio. Ela foi formada aqui no IA, h4 alguns anos.
M - Na época do 1A em SZo Bernardo?

A4 - Nio, ndo. Ela é nova. A gente entrou em 2005, ndo? Acho que ela se formou em 2003,
alguma coisa assim. Eu fiquei abismada, pois ela tinha ideias muito diferentes das minhas. Até
fiquei me questionando se ela tinha sido... Ela é super nova, ndo tem muito tempo que ela d4 au-
las. Entdo ela tinha sido absorvida por essas ideias da escola publica, de comodismo mesmo, ndo
sei... Mas tudo que a gente discute aqui, tudo que eu vivenciava no MAC, era como se ela negasse
aquilo. E do mesmo lugar onde estou me formando... Ndo é possivel...

A1 - Tinha brigas? Por exemplo: dela cansada de brigar, se rendendo a esta situagdo ou
simplesmente no, ela estava muito sossegada?

A4 - Muito sossegada.
A1 - Ou de ser autoritdria, enfim, fazendo tudo ao contrario do que a gente vé aqui?

A4 - Muito sossegada e ela é super nova, se bobear ela tem a minha idade... E tem até um
exemplo que ja usei em aulas que sempre comento que ela estava querendo classificar o que era
arte e tal, mostrar o que podia: um quadro, escultura... Af ela decidiu ajudar os alunos a recor-
tarem nas revistas esses quadros. Uma crianga recortou um desenho digital e eu falei: “Tudo
bem”, né? Mas quando ela foi mostrar para professora: “Nao, isto aqui estd errado, isto aqui ndo
é arte!”. Eu fiquei... Eu tinha falado para o aluno que sim! E ela, que é a autoridade méxima da
sala, falou: “N&o!”. Bom, tudo bem, cada um tem seu contetido pessoal. Mas achei que era restrito
o que ela fazia, fiquei bem desapontada...

Al - O engragado é ela estar resolvida nisso...
A4 - E. E ela é formada aqui...

M - Provavelmente teve contato com todas estas discussdes... Ou ndo. Ou ela ndo quis...
Uma coisa é quando a pessoa ndo sabe mesmo, mas quando ndo quer, af...

A5 - Estava pensando naquilo que vocé comentou, de querer ser melhor para poder en-
sinar melhor... Quando estava fazendo estdgio na escola, no Faria Lima, eu peguei uma turma
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que a gente tinha vérios problemas com alunos, mas problemas que jd vinham bem de antes, da forma-
¢do deles e justamente com professoras que chegavam e falavam: “Ndo pode fazer isso, ndo pode fazer
aquilo, isso estd errado, isto ndo pode fazer...”. Entdo as criangas jd tinham isso muito na cabeca delas.
Entdo a gente as vezes tentava dar uma atividade simples e jé elas nem comegavam a fazer, porque elas
ja sabiam que ndo conseguiriam fazer, que iam fazer errado, entdo elas nem tentavam. Eu falava: nossa
que forte que é uma coisa como a professora sei 14 de que ano que falou para essa crianga para ela travar
pelo resto da vida... E ela sabe que fazer isso... Os préprios amigos entram e entdo a aula é assim para
todo mundo... Daf a gente comeca a ver essa influéncia tdo forte e essa importincia tdo grande que tem
em cima do educador e ai comecei também a me apaixonar por ser educador. Também entrei aqui na fa-
culdade... Nem estava pensando em ser... Era mais... Um diploma a mais para caso ndo consiga sobreviver
como bacharel, vamos dar aula em algum lugar...

A1 - Se ndo der certo como bacharel, vou ganhar uma graninha dando aula...
[risos]

[todos falam]

A5 -E.

A4 - Nem nisso eu pensava, mas é muito forte... Tem umas aulas agora que a gente t vendo aqui
dentro, vendo as influéncias que a gente teve tao fortes na nossa vida, foram marcando os caminhos que
a gente veio e a gente comeca a pensar: que influéncias a gente vai ser conforme a gente atinge outras
pessoas.

M - Me lembro que na minha graduagio, na época, tinha uma aula, da Mirian Celeste... Ela fazia
um trabalho parecido com esse que Rejane faz. E foi uma das coisas que desenvolvi aqui que ficou como
um marco... Até para entender outras coisas para além de arte/educador, esse lado artista... As experi-
éncias que eu tenho, coisas que eu gostava e ndo sabia porqué. Af vocé comegava a se conscientizar um
pouco mais, deste lado... Ndo de tentar encontrar as raizes, mas de perceber coisas além do que vocé
achava que sabia de si mesmo...

A5 - A gente achava que se conhece, mas de repente a gente fala: nossa, nfo, td cheio de coisas...
O contrario.

A1 - Entdo, vocé falou que veio de um colégio super tradicional e tal...

M-E.

A1 - Eu também vim de um colégio tradicional e catélico. Ndo tive aquela parte de trabalhos ma-
nuais, mas eu tive uma histdria da arte compartimentadinha e era muita escrita, o tempo todo... Era
sempre paralelo a literatura ou paralelo a uma leitura. Tinha leitura de imagens e tal, de reprodugdes,
mas era sempre assim: vamos até o expressionismo, semana que vem ¢ tal... Poucos paralelos com...
Vocé nunca conhecia o [inaudivel]. Aquela histéria de nunca extrapolar o ponto. Quando eu voltei ao
colégio eu senti uma relagdo préxima com minha dltima professora de Educagdo Artistica, que também
me influenciou para fazer arte. Voltei ao colégio s6 para visitd-la entdo ela me contou que ela conseguiu
enfim, gracas a Deus, colocar arte Pop no curriculo. Uma guerra.

M - Por qué?

A1 - Porque nio tinha paralelo direto com a literatura, entdo nio caia no vestibular. No meu colé-
gio era assim: vamos voltar para o vestibular.

M - Uma ferramenta.

A1 - Arte é uma ferramenta. Arte é uma disciplina, mas ensina apenas a vanguarda, de literatura.
Quando fui 14 para tirar as fotos" no colégio, eu passei na sala de artes e vi uma atividade de esténcil

vii Proposta de trabalho desenvolvido pela Profa. Dra. Rejane Coutinho sobre a visualidade das escolas e o ensino de Arte.
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nas paredes, grafites, pinturas nas paredes dos alunos. Fico feliz por este ganho, mas eu vejo que
quando eu tive, eu ndo tive esta visdo maior, além das vanguardas do século XX. Quando entrei
aqui que eu vi e agora revivendo as minhas caréncias, nossa, ndo acredito assim que... Até mi-
nhas pesquisas de histéria da arte sempre cafam neste tempo que eu domino melhor, nunca me
aventurei em... Numa 4rea mais recente, assim...

A3 - Mas eu acho, uma impressio que eu tenho, quando a gente entende como funciona
seja a ciéncia que for, o estudo que for, ela é interessante, se torna interessante. Essa é a impres-
sdo que eu tenho. Porque se vocé sentar com a minha irm3 e ela contar como o Alfredo Bosi 1&
um poema, meu, eu vou fazer literatura, vou fazer Letras, porque isso é incrivel. Sé que meu
irmdo que é engenheiro, se te explicar um principio de lei da fisica ele vai |4 para filosofia, estd
tudo 14, tudo explicado 1. Vocé fala: nossa, que maximo, é isso, entendi agora tudo. Entdo agora,
ndo sei, acho que isso que talvez a gente estd comentando: eu vim para ca e despertou tal coi-
sa... Acho que é por isso, sem puxar o saco da formacdo que a gente estd tendo, mas a gente estd
entendendo o que estd acontecendo, a gente estd se envolvendo. Mas, por exemplo, quantas pes-
soas aqui tem édio de matemdtica, porque também aprenderam matemdtica “assim”, ou fisica
aprenderam “assim”, quimica, aprenderam “assim”? “A gente teve matemadtica, a minha profes-
sora fez entender o que era matemdtica, para que ela servia e eu fui fazer matemadtica”. Acho que
isso é mediacgdo, ndo é explicacdo, é em toda parte educativa. Nio sei, é o que eu sinto... Quando
vocé se envolve, quando vocé entende como funciona é que vocé se apaixona e vocé vé assim: “eu
quero fazer isso” ou “eu entendi, mas ndo é por ai” porque vocé volta para vocé, entdo se des-
cobre... Acho que € assim que funciona. Por isso que talvez a gente falou assim: “eu consigo ser
mais bacharel daquele que estd fazendo bacharel(ado)”. Porque talvez a gente estd entendendo o
que que é. A gente nio estd chegando na sala, 1€ o texto - ninguém 1€ - e faz um negécio, “agora
vou ficar no atelié, trabalhando e tal”...E a mesma coisa: quem chega aqui e vai para o atelié para
fazer é a mesma coisa que um cara da matematica chega 14 e faz. E mecanico, é prazeroso, ele faz
porque tem facilidade... E boas. Por isso acho importante ir nas salas, ir nos estdgios. Acho como
forma de entender o que estd acontecendo, entendeu? Vocé vai encontrar a professora que vai
falar: “ndo, estd errado” para os alunos, porque ela ndo entende o que estd fazendo, ndo entende
o que ela estd falando. Eu e a Fé, a gente falou, a gente deu uma folha grande e falou: “fagam o
que vocés quiserem, vocés estdo recebendo uma folha A1”, crente que eles iam pirar e quando a
professoras deles chegou e falou: “ndo, quem estd com a tinta pinta s6 de um lado e nio passa do
contorno, ndo passa do seu desenho, tem que fazer ali é uma Maria Fumaga? Entao faz a Maria
Fumaga sé de um lado”. E a gente tinha falado: “ndo, pira o cabe¢io”. Por isso é importante, nfo
sei... Ela ndo estudou para aquilo... Ndo tem uma consciéncia daquilo.

A5 - E talvez ela até tivesse a mesma formac3o...

A3 - E, entio...

[todos falam]

A4 - Ela ndo pensa no que...

A3 - E mecanico...

A4 - ... é aconsciéncia dela, o que ela estd fazendo, o que a outra estd fazendo no contexto...

A1l - ... sem saber como isso vai refletir em quem esta recebendo esta proposta. Agora em
2008, este aluno percebe que ele no pode pintar a cor do jeito que ele quer.

A3 - Entdo a gente percebe que o educador, seja de que matéria ele for, ele tem que ter
consciéncia do que ele estd falando e ndo sé passar a informagio. Acho que isso que fez a gente
gostar e falar: “ndo, eu sé ir ter o diploma e agora eu acho legal”. Porque a gente entendeu, estéd
tentando entender...

A5 - E justamente por causa da formagdo que a gente também deve ter tido na escola que



tipo, o que é uma aula, que a gente vem para a faculdade com isso na cabega: “ai, eu ndo quero fazer
licenciatura, eu nfo quero dar aula, mas é um ultimo caso de ganho financeiro estdvel”...

A4 - Mas é porque isso acontece ainda... A gente estd aqui e reproduz isso, sabe? Nio sei por-
que ela foi absorvida por esse sistema, mas...

M - E verdade. Enquanto a gente estd todo mundo aqui conversando e concorda com essas
ideias, outra coisa é quando, sei 14, passa num concurso e tem de ir todo dia para a mesma sala dos
professores...

A4 - E dificil. Os alunos também j4 estdo hd algum tempo...
M - ... af passa um ano, dois anos, trés anos, nio sei...

A4 - E, com o tempo... Tem de partir dele, de buscar isso, né? No MAC mesmo oferece tanto
programa, para professor, especifico para professor...

M - Aonde?

A4 - L4 no Ibirapuera. Nossa, a educadora l4 no sdbado... Ela tém muitos projetos para pro-
fessores especificamente, ndo é para alunos de arte, nada disso. E os professores... Aparecem meia
duzia de gatos-pingados. Até transformar esta consciéncia...

A3 - Ele tem que entender que... Ter o entendimento de buscar... Ndo é s passar, jogar uma
formulinha e “resolvam”... Parece que é até isso, né? Matemadtica, d4 uma formulinha e eles resol-
vem, tal coisa é isso, isso é isso, se desenha a perspectiva assim, puxa assim, sai do cubo...

A1 - Mas, por exemplo, eu vim de escola particular e a minha professora, eu via nela, que ela
continuava estudando. Tanto que eu perguntava para ela e percebia... Eu li o doutorado dela antes
de sair do colégio, que era sobre desenhos animados e os heréis dos desenhos animados e todo uma
linha da saga de herdis. Eu cheguei a ler e tal. Eu via nela um sentido de reciclagem que o colégio
particular incentivava...

[todos falam]

A1 - ... vocé sé vai sair de 14 quando vocé morrer, é concursado, nada vai tirar vocé de l4. Estd
muito estével...

A4 - E esse o problema. Que tipo é esse? E uma busca pessoal ou é o sistema que tem que ficar,
vai metendo na b... Vai metendo na b... Porque se essa professora ndo fizer ela vai perder o cargo
dela. EntZo...

A1 - Se ela ndo for doutora 14 ela vai perder o cargo...
A4-E.

A1 - Ela também estd num lugar que é assim. “Vamos ser doutora? Entdo vou aproveitar a dei-
xa e também vou me enriquecer nisto”. E esse o sistema. Também se nZo fosse a parte do educador,
“eu vou cair fora”, ela ndo trabalhava sé 14...

A5 - Acho que tem mais coisa além do préprio sistema que vai minando o professor na gestdo
publica, porque, por exemplo, a gente vai com a maior vontade de fazer coisas... Na escola Faria
Lima, por exemplo e as vezes os alunos de escola publica ja estdo bem conformados, tipo: “vou na
escola para receber a merenda, porque a minha mae tem que trabalhar o dia inteiro”. Entéo eles
também ji tem essa cabega. J4 que a aula de artes é para brincar...

A4 - E isso vira um ciclo, né?

A5 - E. E a professora chega, até com vontade, de repente este professor até queria fazer al-
guma coisa e vocé vai 14 e bate na cara, bate na cara e bate na cara, pois os alunos ndo estdo nem
af e é muito dificil de fazer alguma coisa. As vezes ja tem toda uma reclamagéo anterior, como eu
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peguei e ai...

A3 - A formagdo de particular também nio quer dizer nada, assim com a publica também
nio quer dizer nada, porque no museu que a gente recebe os dois, é aquela coisa que a gente ja
falou. Particular, as vezes, vem e fala: “ah, isso é Impressionismo, né?”, mas nao é disso que estou
falando € outra coisa que eu quero chegar...

[todos falam]
Al - Eu mesma era uma aluna desse tipo...

A3 - Entdo, ai um menino da escola publica, lembra que até a Tarsila falou ontem na aula
da Luiza, que ela falou que o menininho da 6 série estava com a turma da 8¢, nio sabia ler, escre-
ver e tinha até dificuldades em articular, mas na hora de pegar o desenho e expressar, o moleque
era muito bom. Ele nfo tinha nada, nenhum conceito que fazia ele travar e falar: “é isso, mas...”.
Nao, ele se liberava e ia, era nitido, entdo ia embora... Acho que é isso também, vocé pega num
museu escola publica, mas por ele ndo ter praticamente aula, ndo sabe o que estd acontecendo,
vocé pode ir com ele para qualquer lugar, mediando bem. As vezes vocé vé que é dificil tirar ele
dali, entio...

M - Quebrar um pouquinho a casca, né?
A3 - Tirar a casca. Acho que as duas coisas tém um ponto...[inaud{vel]

A1 - Teve uma educadora que fez um workshop nas férias um... que eu queria ver se tinha
uma vaguinha, mas... Af a educadora, no caso o filho dela estava numa escola e ele ndo estava
bem nesta escola, ela foi conversar com a diretora. Escola particular. E a diretora falou assim:
“ndo porque” - era questdo de hordrio, minutos onde o menino tinha problemas. Ela falou: “por-
que nesta escola nés formamos lideres!”. O menino tinha o qué? 5 anos. “Na escola formamos
lideres”. Imagina na escola que o pai coloca o filho, compra estes lideres. “Nés compramos por-
que quero este lider”. E mesmo qualquer... Af o menino se forma com esta casca e quando chega
o filho dele entrar numa faculdade por exemplo, acontece...

A4 - Mas ele ndo quer ser isso. Ele ndo quer ser esse lider... Ele ndo foi consultado...se ele
quer aquilo.

A1 - Eu trabalhei em feira de profissdes, sabe, aquela que a gente vai e tira davidas? Eu e
uma menina de cénicas. Chegava o pai - de escola particular - chegava o pai com a menina toda
sonhadora, super..., com aqueles olhos brilhantes, super a fim, tirando suas ddvidas, e o pai:
“mas dd para viver disso? Vocé acha que isso é profissao?”. Chegou até a ofender a... Comegou
a questionar a ... Ela ficou: “vou sair daqui agora. O que estou ganhando aqui nfo vai valer...”.
E esse tipo que depois questiona um contetido um pouco mais livre ou um pouco mais fora do
padrdo dessa maneira. Ele é um lider e imagina a filha uma lider... O que é um lider?

[risos]
M - Vocé queria falar naquela hora?

A6 - Foram muitos assuntos e todo mundo comegou falando sobre as experiéncias de es-
tégio e a gente chegou o que isso reflete no agora e como vai refletir, sei 14, no futuro, nas nossas
futuras vidas como professores, enfim. E interessante como estagio formal ou nao-formal pode
acrescentar muito e contribuir no que esté se discutindo aqui na universidade como também
pode ser uma coisa totalmente diferente, sabe? Como pode ser uma referéncia em que essa me-
diacdo e toda essa conversa que a gente constrdi aqui no é feita. Entdo, as vezes vocé se vé nesta
situacdo dessas que ndo hd um educativo consistente ou uma intencéo interessante de se cons-
truir, um discurso, de se construir um ntcleo mesmo para pensar sobre estas praticas dentro
de uma exposicdo. A vocé se vé numa situagdo dessas, meio sem o que fazer, tendo que pensar
sozinho, tendo que tentar... Vocé tentando. E tudo que é discutido e compartilhando experién-



cias, vocé nesta situacdo acaba tentando fazer esta parcela do educativo da maneira possivel, né?
Algumas institui¢des, por exemplo, algumas que eu trabalhei ndo tinham um nicleo de educativo.

M - Em museu vocé estd falando?

A6 - No SESC', de exposicdo e tal. Primeiro porque era uma coisa tempordria, era assim: uma
exposicdo durava dois meses ou trés. O tempo todo estdvamos recebendo publico, escolas e tudo. E
esse pensar sobre, a arte/educacio, a agdo educativa nio existia, entfo no sei assim... Ndo sei o que
eles pensavam... Se eles concordam se deveria realmente um esforgo para construir este nicleo...
Nossa preparagdo anterior ndo era... Era sobre a exposicao, sobre os artistas, o tema: “olha, é isso
aqui, isso aqui e isso aqui”.

A1 - O processo educativo é com vocés, né?

A6 - E, 0 processo educativo ndo existia como nos outros exemplos aqui citados, em que a edu-
cadora participava ou incentivava esse pensar dentro do museu. N3o sei se é o cardter também tem-
pordrio, sabe? E que a cada exposi¢do este nucleo de estagidrios e a prépria exposicdo muda, ent3o...

M - Cada um com suas caracteristicas... Acho que é um comeco. No comeco de eu fazer ‘mo-
nitorias’ era assim mesmo. Contratavam estudantes, ou de bacharel ou enfim, e davam... Nem tinha
curso, davam uma apostila e a gente lia a apostila e ia...

A4 - Mas é engracado a contradicdo, porque o SESC é uma instituicdo que até ensina um pou-
co esta questdo da arte/educacio, como foi aquele encontro que a Ana Mae...

A6 - Mais como um local para acontecer mas ndo que esta prética esteja l4.

A3 - E essa coisa de vocé fazer a licenciatura, vocé ter os conceitos, vocé saber qual cami-
nho, mas que de alguma forma vocé também nao pode desvincular de um interesse... Como posso
explicar? Por exemplo, a gente fez um curso de formagio para estagiar, para educador e tinham
muitas pessoas da Unicsul™. Mas eles leram Ana Mae, é um curso que tem licenciatura, eles ndo
tem bacharel(ado), porque quando eles tem procura, eles abrem, mas a procura maior... Entdo sdo
pessoas que ja ddo aula e af vdo fazer licenciatura para ter. Entdo, ndo tém contato com arte, eles
nfo tém contato com... VAo muito pouco em museus e se vdo é Leonardo da Vinci*, na do Degas*,
ou alguma coisa que eles ja tiveram. Elas ficavam super surpresas em a gente falar de um artista
contemporaneo, elas achavam o médximo. Achavam o méximo quando a educadora falava: “tem que
fazer uma pergunta que ndo induza, que abra um leque”. Elas achavam aquilo: “Ohh”, e tal. Entdo
também a gente tem que prestar atengio que até o que a gente estd falando hoje, se comentado
hoje, se discutir tem uma distincia muito grande na pratica, mas também nio pode, nio sei assim...
Acho que sé entende, sé melhora, sé faz um educativo funcionar em qualquer lugar com discussoes
e sabendo a importancia...

M - Com coletividade.

A3 - E, antes e depois, mas assim... Uma vivéncia. Ndo consigo separar mais. Entdo acho que
mesmo a gente que faz licenciatura...

A1 - Acho que isso aparece até na formacgio destes professores.

A3 - E, parece que eles... Se eles tivessem uma produgdo, ndo super profissional, mas se eles

7

fizessem eles entenderiam que nao é a coisa mais absurda do artista ndo é: “oh, conheci um artista

viii Servico Social do Comércio do Estado de Sao Paulo (SESC-SP). Algumas unidades da cidade de Sdo Paulo organizam
exposicoes de arte temporarias.
ix Universidade Cruzeiro do Sul, em S3o Paulo.

X Exposicdo Leonardo da Vinci—a exibicdo de um génio, realizada em 2007 em S&o Paulo, com réplicas de pinturas e
reconstrucdes de invencgdes planejadas pelo pintor, de enorme sucesso de publico, porém decepcionante pelo carater “caga-
niquel”, em detrimento da qualidade.

Xi Exposicao Degas — o universo de um artista esteve em cartaz no Museu de Arte de Sao Paulo (MASP) em 2006.
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e trabalho para ele, falo da obra dele, oh”. Ndo, né? Sdo pessoas, sdo trabalhos... Até isso, nas
escolas particulares que eles trabalham, mesmo que se discute, acho que tudo isso fica muito
separado, bacharel e o professor. Talvez eles pudessem produzir mais, experimentagio mesmo,
ndo com a produgdo. Que eu acho que tem mesmo uma diferenca grande, porque vai uma meni-
na e pega o SESC e ela vai ficar nisso, o conceito dela, ela vai expressar o qué, né? Ela vai fazer o
qué? Ela jd nfo tem uma orientacdo, j4 ndo tem uma equipe de educadores e na formagéio dela
ela leu tudo isso, mas nio vivenciou, entdo fica na mesma. A gente acha que esta revolucio-
nando o mundo e ndo estd, também. Quem estd lendo os mesmos textos que a gente, nio estd.

A6 - E para comentar algumas coisas envolvendo o ensino formal, ndo-formal e o infor-
mal. A gente aqui na universidade, acho que a gente se forma nestes trés campos. Aqui na uni-
versidade, claro, é uma coisa mais institucionalizada, mas o estdgio de certa forma, mesmo que
ele esteja na grade ele tem caracteristicas do, assim, ndo-formal e do informal também. Acho
que o ndo-formal e o informal tem uma coisa assim, cruzada que...

A1l - Pra mim é dificil...

A6 - Entdo... Ndo sei. Acho que ndo sdo a mesma coisa, mas... Para mim o informal fica num
cardter um pouco mais ... vida, de um todo, sabe? Assim, vocé pode aprender em casa, com os
familiares, na rua, sei 4, conversa com outras pessoas, num show, na sua famflia como um todo:
seu pai, seu irmao e ndo sei quem. O ndo-formal d4 a impressdo que ndo tem essa caracteristica
tdo rigorosa quanto na escola, no curso, disso e de aquilo, mas por exemplo, quando o aluno
estd num museu ele pode ter essa experiéncia sozinho, nio... Ele pode ter essa experiéncia nio-
formal e de conhecimento. O informal...

[todos falam]

A4 - ...acho que ndo tem alguém que conduz uma linha... E acaba sendo a experiéncia dele,
eu acho... ele pode absorver através do repertério dele, conclusdes pessoais.

A6 - Mas por exemplo, se tiver uma mediagao... Nao sei, porque talvez tenha um direciona-
mento... A pessoa que estd mediando est4 direcionando algo de alguma forma... £ interessante o
aprender. Que acontecem em muitos campos...

M - [inaudivel]
[risos]

A6 - Interessante também o professor, o mediador saber disso... Saber que ele estd apren-
dendo em todos os lugares. Ele se d4 conta disso de pegar estes reflexos para construir alguma
coisa, alguma discussdo, algum levantamento, é interessante.

M - E as vozes masculinas? Gostariam de comentar algo?

A7 - Tive experiéncias no Museu Lasar Segall que fiz estidgio um ano e meio e também o
que as meninas estavam falando das vivéncias serem novos caminhos, novos horizontes para
universos que ndo eram compativeis... Por exemplo essas coisas que estdo no préprio estudo,
na... No educativo do Lasar Segall durante um dia da semana é tirado um dia para estudo e todo
mundo participa desse estudo. Um dia sé para estudar. Textos, vivéncias que tiveram com algu-
ma turma, tudo isso a gente aprende muita coisa, coisas diferentes, modos de pensar diferentes,
tratamentos de alunos que eles tiveram... Mas que nessa conversa, no balanco geral da semana
sempre era muito bom para todo mundo. O Segall era um dos educativos mais fortes que ainda
tem ainda hoje. Ele compde o que é a Bienal*", o educativo da Bienal.

M - Porque a Denise Grinspum que ¢ a diretora do Museu Lasar Segall foi a responsével
pelo educativo da Bienal, na época...

Xii Bienal Internacional de Sdo Paulo (2006), cujo programa educativo contou com a coordenacdo geral da Profa.
Dra. Denise Grinspum, entéo diretora do Museu Lasar Segall.



A7 - Foi enriquecedor. Senti que a sala de aula, que tem as experiéncias de sala de aula, acho
que nio foi nada diferente do que elas estio falando... Muito fechado, ndo hd muitos recursos... Até
de conhecimento de priética, vocé fica... O vocabuldrio mesmo que a gente utiliza para eles se torna
mais dificil. Quer dizer, entio...

M - Vocé acha que estes dois universos sdo distintos?
M - Lembrando as suas experiéncias.

A7 - No caso as minhas aulas, né? Peguei algumas aulas substitutas de alguns professores e foi
um desafio muito grande. Vocé tem que lidar com isso. Quando estava na Montessori*, tinha aula
na Montessori... [inaudivel]

... construir uma aula mais dindmica possivel. [inaudivel]
M - Mas é bastante diferente com a experiéncia do ndo-formal?

A7 - Sim, a experiéncia é bem diferente. [inaudivel] No ndo-formal tem outra liberdade, o tom
de voz é outro, a curiosidade, a forma de abordar é diferente é mais prazerosa.

M - Quer falar também?

A8 - Assim, no estdgio formal e informal... Foi o formal eu participei observando e eventual-
mente fiquei com uma professora responsavel pela disciplina e ela saiu e ilegalmente eu regi aulas.

M - Ilegalmente?
[risos]

A8 - £, ilegalmente. Mas eu fiquei percebendo o resultado da coisa e eu fiquei alarmado. Meio
descrente com as... A instabilidade que eu vi 14 na sala de aula [inaudivel] que vi na escola publica. £
uma escola que fica na Barra Funda, que durante muitos anos ficou sem a disciplina de artes.

M - N3o tinha professora?

A8 - Quando entrei tinha uma. Eu dei aula para jovens e adultos e eu via que a professora fica-
va colocando notinhas na caderneta dentro da sala de aula e mandava passar na lousa... Experién-
cias semelhantes no informal. E quando ela saiu ela pediu que mostrasse as anotagdes que eu fazia
das aulas dela. Eu fiquei muito amuado quando ela me retornou o caderno, riscou meu caderno e
falando que o papel do estagidrio é bld bl bl4 e ela mesma queria fazer as minhas anotagdes: “era
assim, ndo era assim...”. [inaudivel] Eu fiquei muito incomodado com isso. Ela ndo mais apareceu du-
rante minha estadia na escola. Bem que eu queria rever ela para discutir sobre isso um pouquinho.
Quando eu experienciei o ensino mesmo, diante dos alunos, af “sujou”. O problema da pessoa que
eu anotava, o que eu achava que eu ia fazer, que deveria ser feito, na pratica ndo consegui aplicar
porque a classe era... Uma crise. Os alunos tanto a indisposi¢do quanto o préprio repertério deles
que ndo permitia que eu aplicasse, mesmo esses [inaudivel]. Eles ndo faziam atividade mesmo que
fosse para desenhar. Muitas vezes fumavam na sala de aula. Uma aluna na sala de aula que me falou
que nio era cigarro...

[risos]
A8 - E muito louco. Fiquei chocado com a realidade.
M - Isso acontecia com todas as aulas ou somente nas aulas de arte?

A8 - A aula de arte era muito mal conceituada na... Ndo tinha como abrir aquele... Nio ti-
nha como levar algo para articular... Eles ndo queriam... Tinha uma atividade que eu passei, sim-
plesmente uma caricatura um do outro e um aluno fez trabalho para vérios de seus colegas e os
alunos assinavam em baixo. Como se eu fosse... Achei muito contraditério, mas eles agem muito

xiii Faculdade de Educacdo e Cultura Montessori (FAMEC).
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naturalmente a isso. Acho que néo tenho paciéncia. A atividade que mais contribuiu, resultado
foi quando eu reduzi ao méximo o nivel de... Que era simplesmente desenhar na sala de aula
mesmo, desenho de observacio. [inaudivel] Isso eu tive bons resultados. Inclusive acho que as
atividades que eles entendem a proposta tem retorno. Acho que é confidvel usar com a conversa,
algum interesse deles e se entusiasmaram. Alguns entregaram no dia, outros que entregaram
posteriormente. Acho que foi muito legal.

M - £ importante: quando eles perceberam a proposta, o trabalho fluiu. Alguém comentou
que vocé vaina sala de aula e os alunos tém 7, 8 anos de vivéncia de que aula de arte é aula livre,
faz o que quiser, ndo tem compromisso...Entdo como realmente chegar, né? Num passado que ja
tem isso construido durante muito tempo e... Realmente trabalhar.

M - E ai, gente? O que vocés acham? Tem mais alguma coisa?
A3 - Tem mais sim...
[risos]

M - Gente, obrigaddo. Ajudou bastante...



APENDICE B_
TRANSCRICAO DO GRUPO FOCAL FAMEC

Grupo: seis alunos do 6° semestre de Licenciatura em Artes Visuais
Data: 16/05/08
Mediador: Guilherme Nakashato

Mediador - E porque algumas opinides comegam a sair (sobre ligar os gravadores).

A1- Queria falar assim que...eu tinha um olhar para a Escola da Familia' que até entdo nfo co-
nhecia. Comecei a conhecer quando comecei a fazer uma pequena parte do meu estégio, 14 no ano
passado, entdo para mim foi significativo. Aprendi bastante coisa, as criangas perguntavam: “6 tio,
como é que faz o verde?”. Como a escola ndo tem recurso, o que é que vocé tem que fazer? Misturar
uma cor com a outra para chegar no verde. Entdo isso para mim foi significativo, quatro ou cinco
ndo sabiam fazer. Entdo para mim, acho que como aprendiz, como uma pessoa que estava 14 fazendo
estdgio foi legal. Hoje eu olho que tive um... Fiquei desempregado, entdo tive que correr para um
lado que me desse essa chance de continuar o curso. Entio foi essa chance que eu consegui. Cheguei
ao ponto de... fazer a inscri¢do na Escola da Fam{lia, ganhei a bolsa...

M - Desse ano ou no ano passado?

A1 - Desse ano. Entdo consegui chegar no objetivo de ndo parar o curso e... vocé sabe, o de-
semprego... Entdo hoje estou vendo o valor que tem a Escola da Familia, o que as pessoas fazem I4.
Eu fui na D. E. (Diretoria de Ensino) e eu vi os trabalhos expostos 14. Tem coisas muito bem feitas,
entdo achei assim...

M - Mas o projeto em si, assim... Vocé estd comentando sobre a parte mais estrutural do
projeto...

A1l - Isso.

M - Mas em termos de arte/educacdo, 14 dentro da Escola da Familia... Quem ¢é que faz Escola
da Familia?

[dos seis, cinco levantam a mao]

M - Nossa, a maioria. Entdo dos seis aqui, cinco fazem Escola da Familia. Mas para pensar:
em termos de arte/educagdo o que ocorre 14? Ocorrem atividades vinculadas a nossa drea de fato?

A2 - Ocorre. Se vocé falar para o gestor, para o ... para o coordenador da escola, eles promo-
vem capacitagdes para vocé. “Ah, eu gostaria de fazer alguma coisa assim, de artesanato” ou “ah, eu
gostaria de fazer um curso de pintura”, eles promovem isso...

M - Mas quem faz isso? A Escola...?
A3 - Os universitarios, mas vem da prépria Diretoria...
A2 - E, da Diretoria.

M - AD.E. que oferece isso...

i Programa Escola da Familia — Projeto da Secretaria de Estado da Educagao de Sao Paulo inaugurado com as atuais
caracteristicas em 2003, tem por finalidade a abertura, aos finais de semana, de mais de duas mil escolas da rede estadual
de ensino, transformando-as em centros de convivéncia com atividades voltadas as areas esportiva, cultural, de saide e de
trabalho. Convénios firmados com instituicdes de ensino superior, especialmente as particulares, proporciona o recrutamen-
to de alunos-bolsistas para atuarem como mediadores e orientadores de atividades. [SAO PAULO (Estado). SECRETARIA DE
EDUCACAO (s.d.). Disponivel em: <http://escoladafamilia.fde.sp.gov.br/v2/Sub pages/sobre.html>. Acesso em: 16 jul. 2009].
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A3 - Isso, a D.E. que oferecem.
M - Como que é? E um dia...?

A3 - Eles fazem assim, professor, eles falam que é uma capacitagio para os universitdrios.
Af a gente vai 14 e tém artistas plasticos, como na semana passada teve. Foi uma faculdade... Eles
abrem espacos. Eles estfo fazendo parceria com o SESC e tem toda uma questéo de... A{ chamam
o universitario de cada escola e eles vdo 14 e falam um pouco de...

M - Tipo vocés, como se fossem vocés?

A3 - Isso. Af a gente tem que fazer o qué? A gente tem que pegar essas informacdes e tra-
balhar com as criangas, assim, da maneira que for possivel na escola.

A2 - N6s fizemos no MAM! e tivemos um dia para conhecer o espaco, eles explicarem so-
bre as obras e o que poderfamos trabalhar no escola. O que poderiam ver l4... Entdo a gente fez
umas brincadeiras, montou estatua... Entdo a gente utilizou isso na escola e depois a gente veio
visitar o museu, que apresentou os mesmos setores, com as brincadeiras, ja estavam reconhe-
cendo as criangas - o que estdvamos fazendo na escola, e foi muito divertido...

M - Mas jé é o trabalho com as criangas.

A2 - Sim, com as criangas.

M - Entdo ndo é uma “capacita¢do”.

[varios falam]

M - Tem também. Ah, entdo é outra coisa...

A4-E..

M - Isso j4, é um projeto de parceria, eu acho...

A2 -1Iss0, é.

M - Como uma institui¢io, af leva l4... Mas é um trabalho com as criangas.
A2 -Masé...

M - Nio é uma preparacio para quem vai trabalhar com as criancas.
A2 - E também.

M - Ah, é também ao mesmo tempo?

A4 - Também... Nés que vamos l4...

M - Ah, primeiro sdo vocés que vio l4...

A4 - E depois a gente traz isso para a escola, entendeu?

M - Ah, agora entendi...

A5 - E a gente que direciona o que a gente trabalha.

M - EntZo sdo duas coisas: primeiro eles preparam o educador, o arte/educador e além de
tudo mais, faz o trabalho de parceria... Isso acontece em todas (escolas)?

A5 - L4 em Diadema é assim: todos os educadores fazem reunido duas vezes por semana na
Diretoria. Cada educador dd uma sugestio de uma coisa para trabalhar dentro de sua escola. A{
o0 que acontece: todos participam. Todas as escolas vdo para a capacitagdo, para depois adaptar
isso na escola. L4 na minha é uma unidade diferente - abrange duas favelas - af foi sugerido

ii MAM - Museu de Arte Moderna de Sao Paulo, localizado no Parque do Ibirapuera.



atividade em arte. Foi para a Diretoria um projeto que minha escola montou e a gente tinha que co-
nhecer e buscar trabalhar com as criancas. E este projeto foi para a Diretoria e todos os educadores
das 105 escolas estudaram o projeto, acharam aquilo legal, foi para a Diretoria e a Diretoria avaliou
e fez a capacitagdo, igual as meninas estdo falando. Preparar a gente para trabalhar com as crian-
¢as. Mas cada um, eles ajudavam... Mas a proposta era... cada escola adaptar para sua realidade.

M - Légico. Mas agora, outra pergunta. Na realidade vocés estdo 14, na Escola da Familia, vo-
cés percebem que as atividades de arte/educagéo sdo preparadas e dirigidas por pessoas da érea,
de arte/educacdo?

A5 - Sim.

M - Eles estdo tentando fazer este esforco.

A5 - Estédo.

M - Nio é qualquer pessoa que pode dar aula de arte.

A5 - Ndo. L4 tem HTPC' no sdbado. L4 na minha escola, para as professoras. Entdo sdo trés
professores de arte que fazem HTPC no sdbado. Af elas sempre sentam com a gente, as trés profes-
soras, para ver o que vai ser trabalhado, o que eles estdo trabalhando, que pode ser reforcado...

M - Legal, mas...

A5 - No EJA", Porque 14 a noite tem EJA.

M - Mas isso na Escola da Fam({lia, que vocé estd falando?
A5 - Ndo, ndo. Durante a semana tem EJA.

M - T4, tudo bem.

A5 - E as professoras dos EJA durante a semana fazem HTPC no sédbado e juntam com a gente
para a gente estar...

M - Que ja estdo 14 de sdbado...

A1 - Como educador da Escola da Familia. Como no meu caso: eu entrei 14, eu tenho dois pro-
jetos. Um que é... O meu é pintura de azulejo. O que aprendi aqui, varias pinturas que eu posso levar
a experiéncia daqui para l4. E a outra, a segunda atividade, que o projeto que tenho 14 de pirégrafo.
Pirdgrafo, vocé trabalha, qualquer crianca quer desenhar uma “Hello Kitty”, para eles é uma sa-
tisfagdo imensa estar levando aquele presente para casa, pendurando naquela parede simples, que
geralmente sdo, como a menina falou, sdo pessoas carentes mesmo... Ficam l4: “Oh tio, vai ter lanche
hoje?”. Entdo aquilo ali ja corta o coragio.

M - Para efeito do debate, vamos considerar a Escola da Familia como ensino ndo-formal,
porque estd fora da escola (regular). Vocés entendem que este tipo de iniciativa ndo-formal no geral
- Escola da Familia, enfim - tem algum impacto... Assim, para a formagdo de vocés, teria? Alguma
influéncia?

A2 - Eu acho que teria, porque dé a possibilidade de conhecermos os dois lados da moeda.
Tanto como profissionais no ensino da sala de aula, quanto profissionais fora, no espago livre, ex-
plicando, observando, acho isso muito interessante.

A3 - Tem outra coisa também: 14 no Escola da Familia tem vérias “disciplinas™ tem arte, que
sou eu, tem administragdo... Entdo a gente acaba pegando um pouco de cada. A gente, enquanto

iii HTPC - Hora de Trabalho Pedagégico Coletiva. Instituido a partir da década de 1980 pela Secretaria de Estado da
Educacdo de Sao Paulo, configura-se em reunides semanais entre professores, coordenadores e diretores das U.E. com intuito
de resolver coletivamente os constantes desafios administrativos e pedagégicos das unidades.
iv EJA - Educacdo de Jovens e Adultos. Proposta do MEC em substituicdo do antigo Ensino Supletivo, direcionado para
pessoas a partir dos 15 anos que nao tiveram a oportunidade de estudar nas idades adequadas.
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universitdrios, a gente aprende com o arte/educador também. Além da gente ser professor 14, a
gente é aluno também, porque tem... Eu acho legal isso, hd uma troca. Informag3o...

M - Entre os educadores mesmo?

A3 - E. Informagao... Com as criangas também. Elas trazem... Como no outro dia, estava
fazendo minha oficina e chegou uma menina com um monte de bonecas e pedindo para mim
bexigas estouradas. “Mas o que vocé vai fazer com bexiga estourada?”. Ela falou que ia fazer
roupas para as bonecas dela. Ndo parecia, mas ia fazer top, biquini, tudo com bexiga estourada.
Entdo acabei aprendendo outra... Assim, nunca ia imaginar isso, nunca. E tem outras coisas que
acontecem e fico boba, nossa, nio acredito.

A6 - O que acho mais interessante da Escola da Familia é que hd uma intera¢do com a co-
munidade. Porque na escola... O certo era interagir na comunidade também durante a semana,
mas ndo acontece como acontece nos fins de semana.

A2 - Até os pais conhecerem o espago em que o filho estuda...Ver quem sdo, quem real-
mente estd ajudando eles. Ou até mesmo professores que passam o final de semana com a gente.
Se prontificam: “Eu vou”. Tem cursos que eles ddo de graca, nfo é no hordrio de trabalho deles,
eles ddo para ajudar, sabe? Trabalham como voluntérios...Até interessante, porque... Cursos do
SEBRAE' também estd indo para o Escola da Familia. Tem vdrios tipos de curso hoje em dia que
até os universitdrios podem estar dando, eles tém graduacio...

A4 - Todo tipo de informagdo. Quem faz arte, vai mais para o lado da arte, quem faz Edu-
cagdo Fisica vai para quadra e ensinar que... E tudo assim.

M - Todos os educadores sdao formados?
A2 - Sao.
M - Mas também tém voluntérios...

A1 - Ah sim, tem. Comega com voluntdrios assim... Como eu comecei, af depois vocé aca-
ba ganhando a confianga da coordenadora e eles acabam te chamando para vocé trabalhar 13,
como bolsista.

M - Af j4 vira bolsista.

[acena afirmativamente]

A2 - Fu também comecei como voluntdria em uma escolinha bem afastada... Entdo, é bem
afastada as escolas as vezes. Quando vai préximo € a divisa de Ibitina. Entfo a gente pegava o

dnibus “capengando”, ia e voltava as 7 horas da noite. Quando quebrava o 6nibus a gente vinha
de romaria. A gente contava cada aventura e as criangas adoravam, porque...

M - As criangas também?

A2 - lam junto. Ia educador, universitdrio... Tudo em romaria... “Af professora, tudo bem?”.
Era uma interagio muito gostosa. lam no rio, iam nadar, pegar jabuticaba...

M - Isso fazia parte das atividades?
A2 - Fazia todas as atividades com eles.

A1l - Que nem, 14 na minha escola 14, 14 é assim: acontece a festa das maes ou do dia das
criangas, quem que faz a festa? Os préprios educadores e, 16gico, convidam os universitarios.
Vocé pode doar o qué? Para o educador. Vamos fazer um bolinho para as criancas ou para as
maes. As criancas mesmas ficam orgulhosas da gente estar... Fazendo ali... Ndo para as criangas,
para a comunidade, quem quiser participar. Acho que se vocé esta trazendo a comunidade para

v SEBRAE - Servico Brasileiro de Apoio as Micro e Pequenas Empresas.



a escola... Até mesmo que... tem gente que ja estudou 14 dez, quinze anos atrds, hoje estd indo 14
levar seu filho. “Vou participar de alguma atividade 14 na escola”.

M - E a escola participando da comunidade.
Al - Isso.
M - Mas...

A2 - Legal que d4 até condicdes dele se manter, dd renda para ele. Porque os artesanatos, eles
conseguem vender. S3o trabalhos bem feitos, eles conseguem vender, panos de prato pintados... E
muita renda...

A4 - E que na Escola da Familia eles exigem muito pouco, entdo quem nio tem... Porque as
vezes tem... Bom na minha época de escola que jé trabalhei, as vezes tem um domingo que nio tem
gente. Vocé tem que pensar o que vai fazer, se vai fazer um bolo ou se vai fazer um almogo para ir
publico também. EntZo a gente trabalha mais...

[vérios falam]

A5 - ...tem mies 14 que colocou o filho na 1° série e ja estd na 4® série e nunca mais apareceu
na escola. Uma reunido.

M - A mae?

A5 - A mie. E 0 que a gente estd fazendo? A gente tem os alunos... O que fizemos? Trouxemos
as maes para a escola. E a gente tem muitos alunos que frequentam os sdbados e domingos que eram
muito indisciplinados. E que gera... Chegam “abafando”. E o que a gente faz? As mies ndo querem
nem saber. E a prépria diretora, que frequenta com a gente, ela falou que ela ndo conseguiu trazer
essas mdes para a escola, para resolver os problemas dos alunos. E a gente conseguiu.

M - Através da Escola da Familia.

A5-E.

M - Tem uma coisa que...

A6 - Eu vejo uma relagdo. Que, no caso, o fim-de-semana - estou relatando o que eu fago no
museu. No fim-de-semana eles fazem como se fosse um acolhimento. Af durante a semana as crian-
cas ja estdo mais “interagidas” com a escola. Agora no museu eu me senti “super-lesada” quando
cheguei 14: “ai meu deus, o que eu fago?”, “como é que eu trabalho aqui?”, porque eu nio sabia. Que
vocé tem saber fazer este acolhimento, pois enquanto vocés tém o ano inteiro para conhecer o alu-
no, a gente tem o qué? Cinco minutos, dez minutos... E vocé tem que conquistar aquele grupo para
conseguir desenvolver o trabalho no museu, que é o qué? Uma hora, cinquenta minutos, dependen-

do se o grupo chegou na hora certa ou ndo. Af fica aquela relagdo: vocés fazem este acolhimento e a
gente no museu também faz este acolhimento, sé que o tempo influencia muito.

M - Pouco.
A6 - E, muito pouco.
A5 - E no caso da Escola da Familia a gente acolhe as mies e eles aproveitam durante a semana.

M - Tem uma colocagdo que vocé fez, que achei interessante, que este trabalho no fim-de-
semana, para quem estd de educador 14 consegue sentir mais a comunidade talvez muito mais do
que no dia-a-dia da escola. O que vocés acham?

A5 - Por que os professores ndo conquistam esses pais? A gente consegue trazer os pais no
final de semana e os professores ndo?

M - No dia da semana.



122

A5 - Durante a semana nao?

M - Mas por qué?

A5 - Acho que nio tem integragdo entre os professores...

A2 - Nio tem a barreira: vocé é aluno e eu sou professora, eu mando na sala e vocé escuta.
M - Vocé acha que no final de semana isso ndo ocorre?

A2 - N3o, nfo ocorre. Ele d4 liberdade para a pessoa falar: “mas o que vocé estd achando?”,
“o que vocé pensa?”, “o que vocé estd sentindo?”.

M - Mas nio sdo os mesmos professores...
A2 - Ndo sdo os mesmos professores.

A3 - Acho que, assim... Que se trata de um aprendizado, sé que de outra maneira. Tudo bem
que é aquele aprendizado de copiar, s6 copiar... (na escola regular) Tem que ser diferenciado,
acho que é isso que é importante.

A6 - S6 que os professores ainda sdo muito viciados nessa ideia de “encher a lousa”... Acho
que isso influencia muito.

A2 - No caso da Escola da Familia, sdo pessoas que estdo em seu processo de formagio.
A6 - Entdo tem uma visdo diferente...
A2 - Tem uma visao...

M - Af que vem a pergunta... Porque a gente estd considerando isso um estagio nao-formal.
Mas chega 4 e essa pessoa que se forma - é um exercicio de imaginacio, ndo sei se todos véem
isso. Ah, td, vocé tem toda essa experiéncia e, de repente, vocé estd no ensino formal. Serd que
muda?

A5 - Porque... Acho que depende muito da direcéo.
A2-E.

A5 - Quando a gente vai 14 para dar aula mesmo, durante a semana, 14 tem o professor
coordenador, a professora coordenadora, o coordenador e a dire¢do que... Tem que fazer aquilo
14 que eles colocaram no projeto pedagdgico. J4 estou vendo pelo estdgio que estou fazendo l4.
A professora tem mil e uma ideias, ela é professora de histéria da arte. Tem conteddo imenso,
ela adora o que faz, ela tem paix3o e ela vem conversar comigo. Ela deu uma aula na semana
passada que eu adorei. E ela veio conversar comigo: “E, mas nao pode sair daqui”. Por qué? “Se
a coordenagdo descobre que eu dei esta aula dindmica, no HTPC eles caem matando para cima
de mim”, Por qué? “Eu tenho que trabalhar aquilo que estd apresentado no projeto pedagdgico”.
“Eu ndo posso sair daquilo”. [inaudivel] (...) ela trabalha com 5 e 6* séries... Ela trabalha com to-
das as séries. No ano passado ela dava aula a noite nos trés tltimos anos, quer dizer, no terceiro
ano ela da. Em trés salas. Entdo em cada aula era uma coisa diferente. Ela conversou comigo:
“N3o espalha”. Por qué? “Porque a...”. E também a coordenadora era muito legal. Ela tinha mil e
umas ideias também. Lembro de um HTPC que tinha a diretora e a vice: “ndo, é aquilo que estd
na proposta, é aquilo que vocés tem que seguir”. E o que acontece, nio é?

A2 - A gente acha estranho porque ao final de semana a porta sempre fica aberta. Eles vio
e entram e ficam a vontade. De dia de semana a coordenadora: “H., ndo deixa eles ficar andando

”, «

no corredor, eu ndo consigo...”; “T4 bom, eu vou tentar”...
A5 - E as vezes sdo0 0s mesmos alunos.

A2 - S3o os mesmos alunos do final de semana. A gente ndo tem a mesma preocupagio de
ficar prendendo: “ndo, vocé vai ficar aqui, fecha a porta”, entendeu?



M - la até perguntar se, por exemplo, os alunos também tém concepgdes diferentes - 1égico,
deve ter...

A2 - As vezes eles sentem falta antes de ir... de andar pela escola, ndo para fazer bagunca, mas
“ah, vou beber dgua”, entendeu? Eles saem, bebem dgua e voltam. Até por isso.

A4 - E que final de semana fica livre nas aulas. Se comeca uma oficina e quiser sair, eles saem,
ninguém vai segurar. Durante a semana ja é bem aquele horario, nfo pode isso, ndo pode aquilo,
entdo ja fica mais...

A1 - Acho que seria, do meu ponto de vista, a Escola da Familia que nem fosse a Escola da Pon-
te: ali todo mundo junto, todo mundo aprende a mesma coisa, seria o meu modo de pensar.

A5 - E, a palestra" que nds fomos falava sobre isso.
A1 - Isso. Entdo eu me vejo na Escola da Familia desse jeito.
M - Nunca tinha pensado nisso.

A1- Porque um estd fazendo uma coisa, outro esta fazendo outra atividade, outro estd... De-
pende da atividade que estd fazendo, nova, que ele estd fazendo ou outro colega ele diz assim: “tio,
eu vou para 14, porque l4...eu quero aprender”.

A5 - As vezes até eles pedem para mudar o hordrio porque eu e Isabel temos o mesmo horério
com oficinas diferentes e as criangas... Ah a porta estd aberta, mas eles ndo saem... “Tia, ndo d4
para mudar o hordrio, ndo? Porque a gente quer fazer as duas . E ndo d4 porque é tudo no mesmo
horario.

A3 - Também nio sé as criancas, mas os préprios colegas de trabalho. O meu educador ja fez
oficina de pintura comigo [risos].

[risos]

A3 - Af ele falou assim: “pode ser sincera pode falar o que eu faco agora”... Entdo ndo é sé as
criangas que aprendem. Meu educador ja fez varios quadros.

M - Acho legal que as criangas também percebem que os préprios educadores estdo interes-
sados.

A3 - As vezes vem uma pessoa que est4 fazendo informatica, turismo... Vem colegas de traba-
lho mesmo: “ah eu vou com vocé, nio estou fazendo nada entéo vou ficar aqui”. Entéo é legal isso.

M - Deixa eu direcionar um pensamento... Que eu fico pensando... Essas coisas que vocés es-
tdo falando, que vocés tém uma formacio... As coisas que se discute aqui (na faculdade), de alguma
forma reflete nessa experiéncia?

Vérios - Reflete...
M - Em que termos, assim...? O que vocés localizam?

A6 - Acho que o mais facil de ver, primeiro é a dificuldade. Que no primeiro ano eu entrei
assim: “ai, que romantico, vou ser professora”. Al no segundo ano eu fiz estdgio e pensei: “ah, nfo
quero mais ser professora, ndo. Vou ser caminhoneira”.

[risos]

A6 - Af nesse ano (terceiro) é que estd comegando a cair a ficha, sabe? “Ah ndo, é todo um pro-
cesso, é uma construcdo, leva tempo, vocé tem que ter vontade mesmo, porque sendo vocé vai ser
mais um daqueles que ja estio dentro da escola” - a gente ndo vai conseguir inovar. Mas, no inicio

vi Palestra do Prof. José Pacheco ex-diretor da Escola da Ponte ministrada no auditério do Museu de Arte de Sdo Paulo
(MASP) em 2007 na Il Semana de Arte/educagdo promovido pela ECA/USP.
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ainda estava meio que voando, acho que a gente comeca na faculdade, por mais que os professo-
res estdo falando: “nfo, vai passar isso, isso e aquilo”. Nio, sei 14, ndo vai ser assim... Depois que
comeca a cair a ficha.

M - Acho que me lembro da primeira aula de prética de ensino: “vocés acham que eu vou
ensinar a dar aulas para vocés? Ndo vou, ndo. Vio aprender na marra”,

[risos]

A2 - Mas é isso... S6 no dia-a-dia que a gente aprende. As diferencas da Escola da Familia,
escola convencional, como vai ser, o que vai acontecer... Isso é legal, porque as vezes a gente
quer dar uma aula numa escola que tem toda aquela dinimica, de ter a possibilidade todo final
de semana dar aquela aula empolgante. “Sé isso professora? Eu quero mais”. Ficam implorando
mais, queixando mais...Até gostoso...

A5 - Tudo é experiéncia, acho que a vida da gente é uma experiéncia. Tem que fazer aquela
experiéncia: ndo deu certo, temos que parar e pensar o que deu certo e o que ndo deu...

M - Coisa de reflexdo em cima do processo. Coisas que a gente discute aqui.
A5 - Isso.

M - Mas eu vou provocar mais ainda. Por exemplo, Proposta Triangular - que a gente
aprende aqui na teoria. Isso é aplicavel? Vocés percebem isso?

Véarios - E...
M - Ou nio. Podem discordar também... As vezes funciona, as vezes nio funciona.

A3 - No colegial eu tive uma professora que trabalhava com a Proposta Triangular. E, ela
tinha uma proposta totalmente voltada para o construtivismo. Entio eu tive a oportunidade de
aprender realmente. Af tanto é que eu comecei a fazer faculdade e eu tive que estagiar. Af fui
fazer estdgio com ela, entdo ela... Ampliou, abriu outras visdes que enquanto aluna dela, nunca
tinha reparado. Quando virou para o outro lado, af eu falei: “nossa...”; fiquei assim, sabe? Af eu...
Ah, aprendi muito. E vejo isso no trabalho dela ainda hoje, ela participa de congresso, estd sem-
pre se atualizando. E os alunos gostam muito dela. Ela falou uma vez para mim que...

M - Isso no ensino formal?

A3 - Isso, no formal. Fiz estdgio no ensino formal e informal. Agora estou falando do for-
mal. E os alunos, assim, antes dela entrar na..., pegar essas aulas, ndo sabiam nada, ela comegou
do zero. Quando ela saiu eles sentiram para caramba, porque ela se transferiu para outra escola.
Mesmo com as dificuldades... era muito trabalho. Af ela falou que nio adianta sé dar aula e o
aluno nio faz nada, tem que aproveitar mais. Teve um pai de aluno que foi ameagar ela, que ela
passava trabalhos e que ia na Diretoria de Ensino. Ela falou que mesmo com estas dificuldades
ela ndo ia parar de dar aula na escola publica. Porque ela, assim, se os bons professores safrem
do ensino publico, o que serdo dos alunos? Isso me marcou muito e reflete o que a gente fala aqui
e o que ela fazia 14 também. Eu nunca percebi na aula: “nossa, acho que isso é errado”, sabe? Ela
era, assim, perfeita. A professora que eu me espelho muito, igual como alguns aqui da faculdade.

M - Bons exemplos sempre sdo bem vindos.
A3 - E uma pessoa que nunca esquego.

A2 - ..em um simples desenho de aquarela que eles fazem retratando o dia-a-dia deles e
penduram todo mundo na mesma lousa e falam...

M - Fazem leitura?

” o«

A2 - E, leitura: “porque eu fiz, porque pensei no que eu gosto”. “Eu gosto de empinar pipa”,
outro de bolinha de gude. Tem que ter alguém... Entdo eles fazem muita coisa - junta uma tur-



minha e a gente fala: “Vamos ler, o que acham de uma leitura?” e eles sempre topam. Em portugués:
“mas, o que vocés acham? O professor vem conversar com vocés? L& o poema e discute sobre...”. E
depois vamos ver: “o que vocé faria no lugar dele?”. E uma forma de apreciar a leitura dele. O que
faria no lugar dele? O jeito de fazer... Isso para mim é legal.

M - Tem a relagdo com a Proposta Triangular mesmo. Aplica-se? Por exemplo, no Escola da
Familia, vocés tentam aplicar, ou pensam nisso? Ou nem pensam nisso?

A5 - A gente tenta aplicar, mas os professores do dia-a-dia, nem todos.
M - Isso do ensino formal.
A5 - Isso, nem todos...

A2 - Mas também acho que eles nem podem, porque aquele jornal, revista'.. Eles dizem: “Eu
ndo aguento mais essa revista, quero dar outra coisa. E eles estdo muito lentos nesta matéria, ja dei
isso no ano retrasado para eles...” e ndo tem como fugir daquilo.

A5 - Eu tenho um tio, tio do meu marido que é professor de artes. Ontem, antes de sair de
casa, ele disse: “Vou tirar licenga”. Eu falei: “porqué, se o ano nem comegou?”. Ele falou assim: “Por-
que eu ndo aguento mais aquele jornal, ndo aguento ter que seguir aquela aula. Eu ndo aguento, mas
tem que fazer sendo no HTPC a coordenadora sé fica falando do Brasil, ndo deixa eu falar, ndo deixa
pensar, ndo deixa eu fazer nada”. Af ele lancou como no ano passado, que nio tinha este jornal. O
que ele fez? Ele deu histéria da arte para o Ensino Médio, depois no final o que ele fez? Cada um
construiu a sua tela, de um certo periodo que mais gostou, sobre sua vida mesmo. O que... Primeiro
ele deu a tinta a dleo, explicou tudo, ensinou a técnica; depois cada um fez a sua obra, depois ele
fez mesmo uma exposicdo, como se fosse num museu. Até o meu marido fez para ele as paredes de
madeira, tudo.

M - Fizeram a distribuicdo museoldgica?
A5 - Sim, a distribuicdo. Ele fez a relagdo entre um aluno com o outro...
M - A curadoria.

A5 - E, foi muito legal. Depois ele convidou os pais, a comunidade para assistir, mas isso ele
teve que brigar o ano inteiro para a diretora deixar. Mas ele foi com boa vontade, por qué? Porque
ele correu atras dos materiais, os alunos nem tinham condi¢des de comprar as telas e os outros ma-
teriais. Ele foi atrds, ele correu. Até em casa ndo aguentava ver tela, porque ele comprava e o meu
marido - ele tinha carro grande, punha tudo dentro do carro e deixava em casa... Era coisa de louco.
No final do ano vocé ia 14 para ver todo esse trabalho que eu tive. Ontem ele estava falando que que-
ria fazer como a outra turma do Ensino Fundamental - esse ano ele estd dando aula de 12 a 42 série,
ele queria fazer com as criangas esse trabalho, também. S6 que a diretora ndo deixou, porque agora
tem que seguir o tal do jornal, porque veio pronto. Que fez? T4 14, deseperado. Ou para tirar licenca
ou para ser readaptado. Ele falou que “ndo vou para a sala de aula trabalhar aquela porcaria”. E ele
té4 nisso, todo estressado.

M - E, imagino. Deixa eu direcionar uma pergunta para a Chris que falou pouco, da experi-
éncia dela. Dentro deste espago que vocé estd fazendo... Ndo é estdgio, ndo é? E trabalho seu, nao?

[ela confirmal]

vii Refere-se as publicacdes da Secretaria Estadual de Educac¢ao de Sao Paulo - "Jornal do Aluno” e “Revista do Profes-
sor”. O jornal foi usado no primeiro semestre letivo de 2008 com o intuito de responder aos indices abaixo da expectativa,
com atividades para todas as disciplinas focando também o estudo da Lingua Portuguesa e da Matemética. A revista é uma
espécie de manual tedrico-didatico para apoio dos professores. Além disso, em 2008 foi distribuido um “Caderno do Pro-
fessor” e um “Caderno do Gestor"”, contendo a proposta curricular da rede estadual de ensino das disciplinas e para as U.E.
[SAO PAULO (Estado). SECRETARIA DE EDUCACAO (s.d.). Disponivel em: <http://www.rededosaber.sp.gov.br/contents/SIGS-
CURSO/sigscFront/default.aspx?SITE_ID= 25&SECAO_ID=447>. Acesso em: 25 set. 2008].
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M - De educadora no Museu de Arte Sacra*'i, Vocé encontra algum reflexo que a gente
desenvolve na faculdade 14 de alguma maneira?

A6 - Sim, s agora neste ano que a professora D. (da FAMEC) estd mais preocupada com isso,
que ela direciona, que ela fala na aula como o grupo deve desenvolver seu trabalho no museu.
Antes ndo tinha isso. Tanto que quando ela comegou, eu ja estava no museu dando a cara a tapa.
Foi dificil mesmo, eu ficava em cima dos outros arte/educadores: “o que eu fago? O que é arte/
educacdo em museu? O que estou fazendo é arte/educacdo?”. Eu ficava em cima deles o tempo
todo, porque foi muito dificil mesmo. Eu me senti super mal quando cheguei 14. [inaudivel]...
“NZo pode tocar na pega”. Al quando eu falava, os alunos seguiam uma guia de turismo: “Essa
peca foi feita no século tal, tal, tal”. Isso ndo é ser arte/educador e eu ficava revoltada com isso.

M - E o que é ser arte/educador?

A6 - Arte/educador de museu, penso que seja um trabalho de mediagdo. Ficar entre a
pessoa e a obra de arte. Eu fago com que ela observe aquela obra. Ela vai olhar e tal: “ah, t4 bom,
é uma obra...”, por exemplo, a Nossa Senhora. T4, mas ndo tem vérias Nossas Senhoras? Entdo
o que identifica esta como Nossa Senhora da Concei¢cdo? “Ah, essa estd com a mio assim, tem
um negdcio nos pés dela...” Entdo vocé nio reparou que tem isso diferente daquela outra? Vai
fazendo ele mesmo observar aquilo. Acho que isso seja j4 uma etapa da arte/educagdo em museu,
mas é algo que preciso desenvolver mais, que ainda ndo estd muito claro na minha cabega, eu
acredito.

M - Eu até pergunto: este tipo de postura ndo deveria existir no professor, no arte/educa-
dor do ensino formal?

A2 - Ah, deveria. Até para questdes de... Saber o que falar, despertar a curiosidade do alu-
no. Acho que o museu desperta a curiosidade das pessoas. Pela maneira, da frente da obra com
o aluno. Acredito que é a mesma coisa de um professor na frente de uma obra de arte, na sala de
aula, uma réplica. Falando, acho que deveria ser o mesmo sentimento na hora...

M - Falando, mas no sentido de mediar? Sendo vira guia...

A2 - E. Mediar...

M - Tem educador que nem vira para obra: “Como vocés podem ver...”
[aponta para algo as costas]

A6 - Ja sabe de cor ja. Na faculdade senti falta, devia ter um estagio nos espagos de museus,
centros culturais, senti muito mesmo.

M - E meio dificil, pois o ntimero de museus em relagdo com ntimero de escolas é mil vezes
menor, mas acho que seria uma experiéncia muito importante...

A6 - Claro...

A2 - Em termos de monitoria, j4 fui monitora de bichos. E de bichos, porque em [inaudivel] é
um parqueecoldégico.EntdotemaTocadaRaposald, quetemolbama®™cuidandodosbichosla.Entdo
as criangas vinham e apontavam para os cervos, para as araras... E ficavam: “da onde elavinham,
daonde surgiram, o que aconteceu comelas...”. E dava para ver a alegria das criangas quando per-
guntavam: “o que eu como? O que deveriam comer? Qual o temperamento dela?”. Eramuito legal...

A6 - Acho que porque as criangas observavam como eram os animais. Tem uma coisa que...
Reafirmando, néo, afirmando na verdade: ndo vamos falar “monitores” e sim “mediadores”, pois
dd a impressdo que estou “monitorando”. Saindo ali naquele corredor: “Nio toca, ndo toca!”.

viii Museu de Arte Sacra de S3o Paulo (MAS).
ix Ibama - Instituto Brasileiro do Meio Ambiente e dos Recursos Naturais Renovaveis.
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[risos]

A2 - Mas acho que o paralelo que fiz com os bichos é a mesma coisa que aqui. Porque ndo
podiam tocar nos bichos, ndo podiam alimentar, ndo podiam jogar nada... Entdo é quase a mesma
relacdo... E até divertido vocé olhar as criancas e penso que seria assim no museu.

M - Tem uma relagdo af no que vocé estd pensando, tanto de desenvolver o aprendizado, mas
ao mesmo tempo de cuidado mesmo, de ensinar a cuidar, isso de jogar coisas...

A6 - De preservar.
A1 - Essa coisa de “ndo tocar”...
A2 - E, eles ndo poderem manusear os bichinhos...

M - Ter uma postura de preservagdo, mesmo. Em termos de obras, tem obras que vocé toca e
acaba, com o tempo, deteriorando.

A6 - E, se todo mundo vai 14 e toca ndo tem como... Na hora do acolhimento, se vocé d4 um
exemplo para crianga fica mais facil, até para adulto mesmo. Por exemplo, a gente por mais que
esteja com as maos lavadas, encosta no vidro e fica a impressdo digital. Controle remoto - a gente
fala para a crianca par ela entender melhor: controle do video game, pois t4 14, ele pega e todo dia
joga, vocé vé que o nimero comega a apagar. E a mesma coisa com a obra de arte. Vai 14 todo dia e
alguém passa a mdo. Com o tempo vai gastar a tintura, vai se deteriorando. Tem sempre que dar
esses exemplos claros, tem que usar o repertério da crianga, do jovem de quem estd 14 no museu.
Mas eu néo tinha muita vivéncia, como vou falar que ndo pode por causa disso e isso e dar uma
explicagdo quimica. Ndo é assim. Eu ndo aprendi isso aqui e fiquei inconformada.

M - £ uma coisa de se questionar mesmo. Por um lado, esta discussao que vocés levantam den-
tro do museu cabe perfeitamente na sala de aula. E a mesma coisa. Uma coisa que j4 discutimos em
aula: vocé pede para as criangas ndo gritar, gritando. Totalmente ambiguo fazer um negdcio desses.
“Ndo grita” (em voz alta). As criancas olham assim: “o que vocé est4 falando?”.

[risos]

M - De uma certa maneira hd alguns pontos de espelhamento entre esses dois espagos. O que
mais? Em relagdo aos estudos que sdo implementados aqui na faculdade, vocés acham que estdo
trazendo um diferencial para vocés? Dentro da prética de vocés?

A2 - Agora no comego do ano a gente estd vendo isso com a profa. D., entdo esti...
A6 - Ampliando.

A2 - Ampliando muito essas associa¢des, aquela histdria de rizoma, de puxar e identificar. De
uma palavra sai outra observacio. Nossa, isso caiu como uma luva para a gente. Pode ser um pouco
de falta de Histdria da Arte (disciplina) também, acho que deveria ter até o 3¢ ano com Histdria da
Arte.

A6 - Principalmente no Brasil, sinto falta agora.

A2 - Porque a gente sé fala da europeia, portuguesa, espanhola e tal. E muito pouco do Brasil.
Acho que o Brasil tem muita cultura e pouco conhecimento sobre.

A5 - Tem vdrios artistas brasileiros que ainda sdo desconhecidos.
M - Para todo mundo e para nés também.

A3 - Mesmo os conhecidos. Fomos para o (Museu) Lasar Segall e tinha obras que ninguém
conhecia.

M - Do Lasar?
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A3 - £, tinha obra que ninguém conhecia. E aqui é pertinho...

A5 - E 14 tem um trabalho... A gente estd fazendo uma pesquisa sobre incluso, pessoas
com necessidades especiais. L4 eles tém um projeto que eles abrem para os portadores. Voltam
para o projeto como a nossa visita, s6 que € para os portadores.

A2 - Af eles tém que usar a imaginacdo deles para criar. Com é que eles vdo fazer, vao ver?
A5 - Até eu assisti uma visita. Eu conversei com a moca |4, monitora, né? A Paula...
A6 - Arte/educadora.

A5 - Arte/educadora. Conversei com ela se poderia estar assintindo uma visita desses por-
tadores. Ela falou que pode e eu quero ir 14 para ver como é que ela trabalha. Ela falou que tem o
surdo, tem cadeirante, tem um monte. Sao todos juntos. Quero ver como ela trabalha.

M - Todos juntos?
A5 - Todos juntos. S3o oito criangas de uma vez. Em uma aula, uma visita sdo oito.
M - Como pode? Deve ser dificil...

A5 - N3o sei como. Ela ficou de me retornar que tal dia tem essa visita. E uma vez por se-
mana. Ela falou que tem que ver, o dia que tem nem sempre vem todas as... Ali tem uns dois cada
um com a dificuldade diferente. Eu queria assistir um que tivesse oito criangas, cada uma com
necessidade diferente.

M - Um museu que tem isso, é importante?

A5 - Para mim é. Af eu posso ver como se trabalha os... “normais”.

M - “Normais” o qué?

A5 - Com criangas que ndo sejam portadoras. Ela falou que tem uma relagio...

M - Entdo vocé vai estudar as pessoas com necessidades especiais para entender os nio...
[risos]

A5 - Ndo, vou estudar eles porque o meu trabalho é a inclusdo. Eu quero ver como eles
trabalham, porque a gente pode em uma sala de aula também ter um aluno com necessidades
especiais, entendeu?

M - entdo vocé vai pegar uma experiéncia que tem num museu e af ver e analisar se é pos-
sivel trabalhar... E possivel? Ja chegou em alguma conclusdo?

A5 - Nio... Ainda estou pesquisando... £ possivel sim.
M - E 0 que vocé acha, é a sua hipdtese, nao?

A5 - Nio, é possivel. Porque 14 em Diadema tem uma escola que tem alguns portadores de
necessidades especiais que trabalha dentro de uma sala regular. Eu ainda ndo fui assistir aula
porque a diretora traz [inaudivel] que fazia. Ela foi super chata, mas estou tentando conquistar
ela para...

A2 - L4 na escola que a gente trabalha tem um menino que anda sé de andador. E é
impressionante a interagdo com os alunos mesmo, ajudando ele. “Deixa eu ajudar”. No inter-
valo pegam merenda para ele, é muito legal. Ele se esfor¢a, ndo tem assim... Ele se esforga,
pega o caderno dele, l4pis, a borracha e fica tentando escrever mesmo. “Mas ndo professora,
ainda nio terminei, espera um minutinho”. “Ah, t4 bom”. Af vou 14: “ja terminou?”, “terminei”.

A5 - Para mim vai ser interessante assistir 14, nessa escola... estou tentando. Por qué? A
gente chega numa sala de aula e pode encontra um aluno assim. E como trabalhar com ele?



M - Mas vem a pergunta: vocés tém que fazer, ndo é? A escola prepara o professor?
A5 - Ndo. Ndo prepara.

M - A faculdade prepara?

A5 - Nao.

M - Onde o professor encontra entio?

A5 - Buscando, pesquisando.

M - Porque de uma certa maneira cai no colo mesmo.

A5 - Cai, cai sim.

M - Quando vem a culpa, o primeiro a ser apontado é realmente o professor. Coitado, que
sempre cai tudo nas costas...

A5 - No curso de educacio especial que fui fazer é duas horas sé e 14 mostraram muito isso.
O professor chegava e ndo tinha como trabalhar, ndo sabia como interagir, trabalhar com aquele
aluno; ele sempre é deixado de lado.

M - 0 aluno.

A5 - 0 aluno. Entdo, isso ndo pode acontecer. Mas para mostrar também que o foco principal
do curso era isso. Como trabalhar com isso? Aluno especial?

A6 - No Museu de Arte Sacra ainda ndo tem esse atendimento especial, mas a gente pensa
como fazer isso. Tanto que chegou na semana passada uma educadora nova, ela até pegou, como é a
Arte Sacra, imagem de santo, “ah, nem que a gente compre uma na rua, sei 14, tira um molde para
as criancas tatearem, sentirem...”. O deficiente visual sentir a imagem. Por exemplo, a Carina estd
fazendo um curso de Libras* para poder atender os surdos-mudos e ontem aconteceu uma coisa
que achei lindo, porque a gente ja teve uma experiéncia péssima. A gente foi atender um grupo, eu
e mais duas amigas e o grupo estava todo assim, disperso. E a gente ficou assim, super mal, porque
ndo ficou nada na cabeca deles. A gente ficou assim: “nossa, que arte/educador incompetente”, a
gente se sentiu super mal por causa daquilo, né? Mas depois de ver uma outra amiga nossa, a Daia-
na, fazendo a monito... mediagdo, tinha um grupo de estudantes que parecia 8° série ou Ensino Mé-
dio ja e tinha um garoto especial no grupo. Ele ndo tinha... Coordenagdo motora baixa, ele era um
pouco devagar, mas quando ele falava alguma coisa a Daiana fazia questdo de ouvir o que ele falava:
“olha, ele falou isso, t4 vendo gente, € isso mesmo...”. Ela real¢ava o que ele... enfatizava o que ele via.
Dava para perceber que ele ficava feliz e o grupo parece que ficava mais unido também.

A2- Incrivel que classe que tem esses meninos fica muito mais unida. Muito mais unida. Unida
porque eles se preocupam com o colega. Ento eles ajudam de qualquer maneira, eles perguntam:
“vocé quer alguma coisa?”, sabe dd para perceber... “Vocé quer alguma coisa? Vocé quer ajuda?”.
Isso deixa a gente feliz, ver a sala unida desse jeito com relagdo ao outro aluno diferente.

M - Isso vocé estd vendo no estagio?
A2 - Nio, eu sou eventual. Daf eu consigo ver esse tipo de coisa. E muito interessante.
M - Ent&o vocé d4 aula?

A2 -Dou, de tarde e a noite. E a gente vé a diferenga entre o EJA para o Ensino Médio (regular).
No EJA os aluno, ndo d4, eles querem copiar: “professora, passa isso na lousa...”. Eles imploram para
passar na lousa, é impressionante.

A5 - Mas eu tive uma experiéncia no ano passado. Eu estava trabalhando de eventual em uma

X Libras - Lingua Brasileira de Sinais.
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escola e o professor saiu de licenca, af eu fui para a atribuigio e acabei pegando duas aulas, eram
duas salas do Ensino Médio, 2° ano. No segundo dia de aula chegou um aluno novo. Um senhor ja
de idade: “Do que vocé dé aula?”. Eu falei de arte. “Th credo, pena que nio tenho como ir embora,
detesto arte”. Falou desse jeito: “Vocé acha? Eu trabalho o dia todo, fico quinze dias fora de casa”,
que ele é caminhoneiro, “...e sou obrigado a concluir o Ensino Médio no EJA e vocé me vem com
desenho?”. Mas eu falei assim: aula de arte ndo é sé desenho. Af ele falou: “E sim, até hoje desde
que eu entrei na escola essa professora chega e desenho livre, tira uma folha e desenha ai”. “E
nem vem que nfo vou fazer desenho, eu sou péssimo em desenho”. Af eu falei assim: “hoje a gen-
te vai fazer uma proposta diferente”. Era o segundo dia, nem tinha pegado o plano da mulher 13,
porque a coordenacdo nem tinha me passado. Levei as obras de Van Gogh e Picasso. Pedi para
escolherem um artista para a gente trabalhar e escolheram o Van Gogh. O que este aluno falou
da obra, fiquei assim: “gente...”. “Vocé ndo gosta de arte?” e ele: “eu adoro esses artistas, eu ndo
gosto das aulas de arte”. Af fui tentar mostrar para ele o que era aula de arte. Af ele falou: “entfo
eu tinha uma outra visdo...”.

M - Mas ele falou coisas legais?

A5 - Falou, ele conhecia a obra. Porque o filho dele tinha um livro, que o filho nio deu im-
portancia. Ele ndo falou o nome do livro, mas deve ser de histéria da arte. O filho nio deu tanta
importancia e ele, nas obras, gostava de ver as obras. Achava aquilo lindo, ent3o ele lia. Ele gos-
tava daquilo. S6 que néo tinha a liberdade de falar deste assunto. Af ele entrou no EJA, no 1° ano,
primeiro semestre, o professor passou batido. No segundo que era mais relacionado a histéria
da arte, o professor deu um apanhado, assim, breve. Jogando. Vai 14 fala de um assunto, depois
passa para o outro, porque ndo dava tempo, dizem os outros professores que fui conversar. A
partir da leitura e da releitura da obra, o que colhi de informagao daquele aluno que no gostava
de arte, para mim foi uma experiéncia muito boa.

M - E hoje? Com é que estd?
A5 - Eu saf, a professora voltou. Eu ndo voltei mais na aula. Nunca mais eu o vi.

M - Que pena. Porque a gente poderia ver se até a pessoa muda sua concepgdo de aula de
arte...

A5 - EntZo... Mas eu ndo vi mais... Agora estou em outra escola. Eu sou eventual de 1 a 4* sé-
rie. Al no ano passado fiz atribuicio em arte e eu fui para aquela escola. Mas essa escola tem mui-
tos eventuais, faltou pontuagfo. Mas eu tenho vontade de ver ele. E conversar com ele para ver
se mudou mesmo, porque no final daquela aula ele me disse... Eu fiquei mais uma aula com eles
e af a professora voltou. Entdo o que aconteceu? Ele estava mudando a visdo dele. Achei tdo lindo
aquilo: o filho ganhou um livro qualquer e ndo deu importincia, “eu nio tinha nada o que fazer”,
olha o termo que ele usou, “...eu fui folhear ele e achei aquelas obras muito interessantes”. S6.

M - Bom gente, acho que o tempo também... A gente percebe que a conversa vai para um
outro... Uma conclusdo. Para a gente... N3o sei se encerrar, mas fechar este assunto por enquan-
to, vocés acham que estas experiéncias, mesmo que a gente nio consiga trabalhar em aula, neste
caso estou fazendo esta conversa até individualmente, a tomada de consciéncia dessas experi-
éncias... Com est4 sendo? E importante? Até de perceber que a educagdo acontece em vérias,
tem vérias possibilidades em arte/educacdo, o que vocés acham dessa percep¢do? De um todo da
arte/educacdo, o que vocés acham disso?

A6 - E importantissimo. O pior é que comecei a me mancar sé agora que ja est4 terminando
o curso...

M - Melhor do que vocé se mancar sé depois de terminar...

[risos]



A6 - Com certeza, mas podia ter sido antes... Mas é muito gratificante mesmo esta percepgio.
A partir do momento que vocé percebe, a gente consegue agir contra... por exemplo, estes estered-
tipos que arte é s6 desenhar, taca um texto af na lousa. Eu queria chegar 14 no museu: “ah, museu
é chato”. Tem que parar com isso. Acho que um educador tem que respeitar o trabalho de outro
educador. Na escola, vejo como solugdo desses problemas, se os outros professores, de Matematica,
Fisica, Geografia, respeitassem o de Artes. Que eu vi que nio acontece na escola. Porque o aluno vai
respeitar o professor que nio é respeitado pelos colegas dele? No museu também. “Ah, vocé vai no
museu? As coisas antigas que vocé vai ver, tudo sem ideia, tudo quadrado.” Entfo o que tem que
mudar é isso. A gente percebendo isso, nossa, jd td um passo a frente.

M - J4 sabe onde mexer...
A6 - Exatamente.

A5 - Mas os professores vém com a ideia de levar os alunos no museu, a prépria direcéo fala:
“Nio, ndo d4; eles ndo tém dinheiro.” Mas para ir ao Playcenter tem, para ir ao Hopi Hari tem... L4
nessa escola mesmo, a professora, esta professora que fiz estégio, ela tentou levar. Conseguiu levar
trés salas sé. Depois a diretora falou assim: “Ndo, ndo d4 para levar.” Porqué? “Ah, porque depois
tem o Playcenter, eles ndo vio ter dinheiro para ir para o Playcenter. “ Af lotou oito dnibus para ir
ao Playcenter.

A6 - Vocé me deu uma ligagdo agora. Percebi s6 agora. Porque é importante o professor ter
uma relagdo com o arte/educador do espaco do museu. Porque eu, ao saber a dificuldade que vocés
tém e vocés saberem da minha dificuldade, a gente consegue fazer um trabalho muito melhor. O
professor tem que ir 14 no museu antes, conhecer aquele museu, conhecer o trabalho dos arte/edu-
cadores. No pode colocar 14 na porta do museu: “Ah, vamos ver o museu”.

M - Acho que até o contrario seria bom também. Se vocés tivessem alguma maneira de pegar
adiantado as caracteristicas do grupo. De alguma maneira...

A6 - E, com certeza.

M - A escola adiantar alguma informacdo para vocés, pois enquanto vocés - educadores de
museu - também tentar ter alguma informagio prévia.

A6 - Que é a experiéncia do estdgio, a gente conhecer o perfil do aluno, o perfil do publico que
a gente vai mediar. Com certeza.

M - E vocés querem falar também?

A3 - Eu acho que nunca é uma coisa de 100 % de estabilidade, porque a todo momento...
A6 - Acontece alguma coisa e complica 14, parece que ta tudo bem...

A3 - E perceber bem que para mudar, para ser um arte/educador “menos pior”,

[risos]

A3 - Menos pior, ndo digo nem melhor, porque a gente sempre erra.

M - Somos humanos, ndo?

A3 - Ndo tem como. Aplicar as melhores técnicas, a Proposta Triangular, atingir nossos obje-
tivos... Mas sempre tem alguma coisa que a gente vai errar.

A5 - Mas o estdgio é bom. Vocé pega uma sala de aula e o professor estd dando aquela aula
l4... Por exemplo, eu e a Ivete, a gente sempre brinca: “Eu ndo quero ser aquele professor, daquele
jeito.” Entdo o estagio ajuda a gente também. No ano passado a gente ria muito, eu e a Ivete, pois o
professor estava dando aula aqui na frente e a gente: “Eu nfo quero ser este professor”.

A3 - Isso também, se a gente perceber, vai tanto no aprendizado até na maneira de conduzir a
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nota que vocé d4 para o aluno. Porque a minha professora da sala, de arte, ela nunca colocava a
nota. Eu queria saber a nota do meu trabalho, mas ela nunca colocava. S6 sabia a média na reu-
nifo. Entéo ficou aquilo... Quando fui fazer estdgio com ela, ela falou: “Sabe porque nio coloco
nota para os alunos?”. Ndo. Também ndo perguntei, mas foi ela que me falou. Af ela falou assim:
“Para ndo construir aquela ideia de que ele tirou dez e eu tirei cinco, ele sabe desenhar e eu ndo
sei..” Entendeu? Ela pensa nisso. “Olha que lindo, ja que o dele tirou dez, td bonito entdo vou co-
piar dele...” Ela falou isso. Até na maneira de colocar nota ela pensa nisso. Fiquei impressionada.
Ela pensa dessa maneira... Que é dificil.

A1 - A professora D. (da FAMEC) usa esse método, ndo dé a nota, ela coloca 14 o cédigo dela,
que sé ela sabe... Quando entrei aqui na faculdade pensava que arte era sé desenhar. Entio aca-
bei vendo que nio é... Vocé usa vdrias... Matemdtica, vocé usa vdrias coisas para vocé chegar...
Por exemplo, vocé vai usar duas cores, entdo vocé d4d um e dois. Vocé usa a matemadtica. E outra
coisa que vocé pode estar colocando na Matemdtica, Ciéncias, Histdria... Acho que essa parte af
abriu muito meu conhecimento, de forma que... Muito legal.

A5 - Tem que ter a integragdo com o grupo escolar como um todo para acontecer isso. Tem
que ser um trabalho interdisciplinar, é isso?

M - Trans, inter, tudo isso...

A5-E.

M - O trabalho pedagdgico s6 funciona em conjunto. Até funciona individualmente, mas é
muito dificil. Funciona de uma maneira muito limitada. Um bom arte/educador que nio se en-
volve com os outros professores pode até fazer um bom trabalho, mas um bom limitado. Melhor

seria se este arte/educador bom, por exemplo, tivesse o apoio do corpo docente, da dire¢o. Af
o potencial do trabalho dele vai 14 para cima...

A5 - L naescola de 1* a 4* série que eu trabalho, eles fazem... Eles trabalham com projetos.
Entdo a professora de artes sempre est4 trabalhando junto com a Matemética, Portugués... E le-
gal o trabalho dela. Ela pega a Histéria da Arte, alguns artistas e joga dentro de Portugués... Ela,
a professora, faz o plano da semana junto. Uma da continuidade a outra...

M - Quer falar também? Fala quem quer...
[siléncio]

M - Gente, eu agradeco, acho que...

A5 - Espero ter ajudado.

M - Nossa, ajudou bastante.

A5 - Mesmo se falamos bobeira... [risos]

M - Nio, o objetivo é captar opinido... Vocés deram bastante opinido. Inclusive fiquei até
pensando que para as minhas aulas... Acho que deveria fazer isso enquanto aula, mesmo. Porque
para mim foi muito importante ouvir o que vocés...

A5 - Serd?

M - E, opinido de vocés, as experiéncias que vocés estdo tendo... Por mais que sdo 30, 40
alunos, é dificil de ouvir o que vocés estdo pensando, as experiéncias que vocés estdo tendo. Ndo
sei, vou tentar pensar nisso... Estou tentando fazer isso agora, essas coisas de andlise de estégio.
Mas mesmo assim ndo dd, né? Ndo da para ter essa profundidade. Mas foi legal. Gostei de conver-
sar com vocés, de perceber o que vocés estdo pensando, as experiéncias que vocés estdo tendo.
E espero que esse espirito educativo continue com vocés...

A5 - Ajudou a gente também... Conhecer o que os outros estfo fazendo, o que pensam...



A1 - No meu caso, eu... Ficar sabendo das dificuldades que ela tem (no museu). Até entdo , eu
como arte/educador, que ia e visitava o museu e via o trabalho de vocés e via que tinha uma dificul-
dade, assim, de conversar mesmo, aquele nervoso com o publico, né? O tempo e espago de minutos
para vocé convencer aquela pessoa que aquele espaco ali é “x”. E muito gratificante o trabalho de
vocés.

A6 - Nossa, vocé ganha o dia. Por isso que ontem fiquei arrasada, eu queria morrer quando
vi que com aquele grupo nio deu certo. Porque quando dd certo, nossa. Cria um monumento para
mim. Eu consegui fazer uma pessoa sair amando o Museu de Arte Sacra.

M - Sé para compartilhar uma experiéncia que a gente tem também (em relacdo ao meu
trabalho de agdo educativa em espacos expositivos). Entdo o que acontece é que a gente nio pre-
cisa criar uma expectativa - a gente aprendeu isso na marra também - dentro do museu, nesses
espagos, porque realmente a gente tem muito pouco tempo para trabalhar com os alunos e a gente
depende do qué? Da preparacio que eles tiveram. Lembram da aula do Pio, né? (anélise de proposta
realizada na aula de Prética de Ensino). Que ele faz uma preparagio antes de levar os alunos 14, ou
seja, os alunos chegam com um pouquinho mais de concentragio. Assim, mais preparados do que se
viessem fazendo bagunca no 6nibus. Isso faz diferenga? Faz muita diferenca. Entdo o que acontece?
As vezes a gente fica meio frustrado, parece que néo foi muito legal com esse grupo. E af a gente tem
um retorno desse professor, dessas turmas: “Meu, o trabalho foi legal, porque 14 na sala de aula a
gente fez...” sé que isso aqui na hora a gente nio conseguiu perceber. Entfo, uma coisa que é para
vocés ficarem mais tranquilos - [6gico que ndo € para relaxar - que as vezes a ficha nio cai na hora.
Para a gente é assim também. A gente vai no museu e a ficha s6 cai depois quando a gente chegou em
casa e estd tomando banho e a gente lembra: “tum”. A ficha caiu naquele momento. Quando a coisa
acontece, as vezes no é na sala de aula, ndo é no museu, é... Sei 14, as vezes até anos depois. Como
vocé que deu aquela sacada: nossa estou aqui no terceiro ano e aquelas coisas do primeiro que esta-
vam... As vezes 14, plantou. Como vocés estdo plantando na escola, no museu, naquele momento. $6
que vocés ndo sabem se vai germinar ali na hora ou depois...

A6 - Mas ontem eu peguei trés grupos daquela escola, que é uma escola super-chique, daque-
las que eu nunca iria conseguir pagar uma escola assim... Af tem uma imagem 14 do Vaticano, e os
alunos: “Ah é essa imagem de S&o Pedro do Vaticano, ja fui para Portugal, para Europa”. Criangas de
4# série, super inteligentes. S foi falar de Anubis, no Egito e faziam comparagdes com Sdo Miguel
Arcanjo, meu deus... Af ontem a gente foi ver o timulo do Frei Galvdo. Af quando o pessoal t4 fa-
zendo bagunga a gente brinca que vai ficar no tumulo do Frei Galvdo. Nossa o grupo ficou quieto o
tempo todo, quieto tipo morto. Nao falavam nada, sé cochichavam entre si. Foi péssimo.

M - Mas foi bom vocés terem essas experiéncias porque ndo dé para acertar o tempo todo. A{
realmente analisar... Outra coisa para pensar: as vezes eles ndo demonstram porque a caracterfstica
deste grupo é assim mesmo, mas eles estdo conectando, é que a gente nao nota. £ como aquele aluno
que parece que estd sempre assim... E quando vocé faz alguma espécie de verificagio com ele, p6 o
cara... Parece que ele ndo estava ouvindo, mas ele estava ouvindo, prestando aten¢io da maneira
dele...

A6 - E, mas nio foi assim nio...
[risos]

M - Gente, muito obrigado.
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