Figura 1 - Janete Partelli Ruzza, Retrato, 2003.
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PROFESSORES DE ARTES: Formagao Continuada e os reflexos na sala
de aula das séries iniciais

Resumo

Esta pesquisa de cunho qualitativo e quantitativo investigou e verificou a
pratica do professor de arte apds reflexdes e discussbes provocadas por um
mediador, se prop6s a compreender e a responder a seguinte questao: em
que medida a formagdao continuada esta provocando mudancas nas
praticas do ensino de Arte? Para isso, foi realizada uma pesquisa com
professores de educacdo béasica de séries iniciais (PEB-1) e professores
especialistas de Educacdo Artistica (PEB-II). No trabalho, analisa-se um
projeto de formacao continuada de arte para o Ciclo-I desenvolvido em quatro
escolas publicas estaduais na cidade de Varzea Paulista, interior do estado de
Sao Paulo, que oferece o ensino fundamental-l (12 a 42 séries). Partindo dai,
esta pesquisa buscou investigar a possibilidade de uma acdo de formacao
continuada de carater reflexivo, a promocdo de mudancas significativas na
visdo e nas atitudes dos professores, acerca de sua pratica pedagogica.
Portanto, recuperar as historias da profissdo professor e de vida dos
educadores possibilita ndo s6 a socializacdo das competéncias ja construidas,
como também favorece uma andlise critica dos acertos e dos possiveis
equivocos que ocorreram nessas trajetorias, para direcionar melhor as
praticas futuras e a formacdo continuada. A analise dos dados evidencia os
problemas enfrentados pelas professoras em sua formacao inicial, ingresso na
profissdo e nas praticas pedagogicas desenvolvidas, identificando suas
dificuldades e necessidades no exercicio da funcdo docente. Os resultados
obtidos sugerem que o curso de formacédo provocou mudancas significativas,
na forma do professor enxergar o atual ensino. Indicam, também, que embora
seja realizado um investimento consideravel por parte do governo em termos
de formacdo continuada, as formagOes tém sido pouco produtivas e
promissoras tanto, do ponto de vista da pesquisadora bem como dos
professores participantes.

Palavras-Chave: Educacao, Arte-Educacao, Professores-Formacao.
Grande area: Letras, Linguistica e Artes

Area: Artes



http://www.verypdf.com/

Xi

PROFESORES DE ARTE: Formacion Continua y las repercusiones en el
aula de las serie iniciales.

Resumen

Esta investigacion de sello cualitativos y cuantitativos investigé y comprobé la
practica del profesor de arte después de los debates y reflexiones provocados
por un mediador, propone comprender y a responder a la siguiente pregunta:
Jen qué medida la formacion continuada esta causando cambios en las
practicas de ensefanza del arte? Para ello, resultd6 el proceso de
investigacion realizado con los docentes en la educacion basica para las
series iniciales (PEB-I), profesores especialistas de Educacion Artistica (PEB-
II). En el trabajo, se analiza un proyecto de educacion continua de arte para el
Ciclo-I desarrollado en cuatro escuelas publicas estaduales en la ciudad de
Varzea Paulista, interior del Estado de S&o Paulo, que ofrece la escuela
primaria-l (12 a la 4 2 serie). A partir de alli, esta investigacion trata de estudiar
la posibilidad de una accion de formacion continua de caracter reflexivo, en la
promocion de cambios significativos en la vision y en las actitudes de los
profesores, acerca de su practica pedagogica. Por lo tanto, recuperar las
historias de la profesion y de vida de los educadores no sélo permite la
socializacion de conocimientos ya construidos, sino que también favorece un
analisis critico de aciertos y de los posibles errores que se han producido en
esas trayectorias, para direccionar mejor las practicas futuras y formacion
continua. El andlisis de los datos evidencia los problemas que enfrentan los
maestros en su formacion inicial, entrando en la profesion y en las practicas de
pedagdgicas desarrolladas, identificando sus dificultades y necesidades en el
ejercicio de la funciébn de profesor. Los resultados sugieren que el curso
provocé cambios significativos en la forma de ver la actual educacion. Indican
también, que auque sea realizada inversion considerable por el gobierno en
términos de educacion continua, las formaciones han sido poco productivas y
prometedoras, en términos de investigacion, asi como, por los profesores
participantes.

Palabras-clave: Educacion, Arte-Educacion, Profesores-Formacion.
Grande zona: Letras, Artes y Linguistica.

Area: Artes.
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ARTS TEACHERS: Continued Formation and its repercussion in the initial
grades.

Abstract

This qualitative and quantitative research has investigated and verified the
practice of the Art teacher after the reflections and discussions provoked by a
mediator and its proposal is to answer the following question: In what terms
has the continued formation being guaranteeing the changing in the
practice of Art teaching? Answering this question resulted a research
process involving teachers of the Basic Education for the initial grades (PEB 1)
and specialists Art Education teachers (PEB Il). During this work a continued
education project developed in four state public schools that offer basic
education (from the 1% to the 4™ grades), in Varzea Paulista City, Sdo Paulo
State, Brazil was analysed. After this step, this research investigated the
possibility of a continued formation action of reflective character to have
practical effectiveness in the promotion of significant changes in the vision and
attitudes of the teachers concerning their pedagogical practice. Therefore,
recuperating the teaching professional stories and life of the educators not only
made possible the socialization of the constructed abilities already, as well as it
provided a critical analysis of the rightnesss and the possible mistakes that
might have occurred in these trajectories, facts that can improve the actions
taken to direct the future practices and the continued formation. The analysis of
the data evidences the problems faced by the teachers in their initial formation
and professional ingression considering the developed pedagogical practices,
identifying their difficulties and necessities in the exercise of the teaching
function. The gotten results suggest that the continued formation course
provoked significant changes in the form the teachers visualize the Art
education. They also indicate that although the government has invested a
considerable amount of financial resources for the teachers continued
formation it has been little productive and promising from the point of view of
this researcher as well as the professors' point of view who have participated of
these formations.

Key-words: Education; Art-Education, Teachers-Formation;
Great Area: Letters, Linguistics and Art.

Area: Art.
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Figura 2 - Judy Pfaff, The installation’s " . . . all of the above” , 2007. (Detalhe)
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PRA COMEGO DE HISTORIA...

“..De tudo ficaram trés coisas:

A certeza de que estamos sempre comegando...
A certeza de que precisamos continuatr...

A certeza de que seremos interrompidos antes de terminatr...
Portanto devemos:

Fazer da interrupgdo um caminho novo...

Da queda um passo de danca...

Do medo, uma escada...

Do sonho, uma ponte...

Da procura... um encontro...”

Fernando Pessoa

Esta pesquisa é uma reflexdo sobre a formagéo docente para o ensino

de artes, que se inicia com minha proépria histoéria.

Iniciei minha experiéncia como professora de Artes, e mais
especificamente de Desenho, no ensino de 2° grau em Barra Bonita, interior
do estado de S&o Paulo, antes mesmo de concluir minha graduagéo em
Educacdo Artistica. Desde entdo, ministrei aulas de Educacdo Artistica,
Musica, Desenho, (disciplinas do quadro curricular), em diversos colégios de
1° e 2° graus, particulares e publicos, na cidade de Jundiai. A partir do ano de
1996 até hoje, venho trabalhando com formacgéo de professores — Artes, na

Diretoria de Ensino Regido de Jundiai.
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Ao longo desses quase vinte e oito anos de atividade docente, alguns

periodos foram marcados por maior intensificacdo e entrega absoluta a essa
atividade. Falo do periodo em que ministrei aulas de Artes no Ciclo Basico de
ensino de 1° grau (séries iniciais). Foi l& que me apaixonei pelas criangas e

suas respostas artisticas.

Minha caminhada na educacéo segue o percurso do ensino da arte e as
diversas tentativas de reorganizacdo politica educacional do ensino. Os
primeiros anos de minha atividade docente coincidiram com a implantacdo da
LDB 5692/71 e suas diretrizes para 0 ensino de 1° e 2° graus em nosso pais.
Por forca dessa legislacdo, passei a ministrar aulas nas disciplinas do
curriculo: Desenho, Educacdo Artistica (na area das linguagens: musical,
visual, corporal e teatral).

Graduada em Educacdo Artistica com habilitacdo em Desenho, me
sentia um tanto perdida na area das linguagens artisticas, desorientada
enquanto professora, amparada apenas por livros didaticos que avolumavam o

mercado das editoras e eram oferecidos nas escolas.

Novos caminhos foram necessarios, e a busca incansavel por cursos,
pesquisa nas diferentes linguagens e bibliografias adequadas a necessidade
imediata. Estar apta a oferecer aulas um pouco mais qualificadas, ja que
exercia autocritica e alimentava critica contra o sistema, era uma questao de
honra para qualificar meu ato de ensinar. Sem uma dire¢do clara a seguir,
procurava nos “flashs” de memoéria de minha infancia (ouvir histérias, contar
historias, desenhar historias) momentos vividos pelo ensinamento de minha
méae, hoje entendidos como sendo aprendizagem informal da arte,

experiéncias estéticas significativas.
Fui corrigindo rumos, obra em constru¢cdo como nos diz Penin —

...6 no ambito da analise do cotidiano que podemos
melhor atender as agbes do sujeito que movimentam a
escola e com isso alcancar a natureza dos processos
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constitutivos de realidade escolar, tendo em vista a sua
transformacgdo (PENIN,1989, p.13).

Diante destas indagacdes surgiu meu interesse na pesquisa que

exponho.

Esta pesquisa pretende contribuir para a necessaria mudanca de
perspectivas, de valorizacdo e de profissionalizagdo do professor.
Investigando e verificando em que medida a formacao continuada em servico,

provoca mudancas na pratica de ensino.

Acreditando que o “ fazer-se” professor ocorre em meio a conflitos e
mistérios, 0 objetivo desta pesquisa foi investigar a pratica pedagdgica do
professor de Arte das séries iniciais do ensino fundamental, apds varios
encontros de formacao junto a Oficina Pedagdgica, buscando compreender
como se dd a mudanca no processo de formacdo com as reflexdes e

discussodes provocadas por um mediador.

Participaram desta pesquisa 20 docentes alfabetizadores e 16
especialistas que trabalham o ensino de Arte no Ciclo-1 (séries iniciais) do
Ensino Fundamental, de quatro escolas estaduais da cidade de Varzea
Paulista, interior do Estado de Sao Paulo, jurisdicionadas a Diretoria de Ensino
— Regido de Jundiai, no ano de 2006/2007. A escolha desses professores

esta diretamente ligada a minha formacéao e atuacao profissional nesta area.

S0 muitas as questdes que rondam, permeiam, os arte-educadores,
em sua trajetoria de afirmacéo da Arte na educacédo escolar. Hoje, ja ndo mais
um inventor solitario, como nos mostra a historia do ensino da Arte, pois com
0s encontros garantidos pela politica de formagdo em servico instituida pela
LDB n°. 9.394/96, e implantada pela Secretaria Estadual de Educacéo, ja é
possivel um aprofundamento bibliografico de estudos com as teorias
disponiveis de muitos pesquisadores, possibilitando mudanca na pratica

pedagdgica.
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Os encontros de formacdo descentralizados s&o realizados nas

Oficinas Pedagogicas das Diretorias de Ensino Regional, departamento que é
responsavel por promover encontros de formagédo continuada em servico para
professores da Rede Publica Estadual de Ensino sob a orientagdo de um
profissional especialista, capacitado pelos érgdos publicos, que transforma os
conhecimentos recebidos e os adequa as necessidades apontadas pelos
docentes da regido. Esse profissional desenvolve, ainda, outros projetos
regionais a fim de atender professores, coordenadores pedagdgicos, nos

estudos de grupo, do qual faco parte.

Nos dias atuais, mais do que no passado, € necessario exercer com
consciéncia o papel de professor, na perspectiva da construgdo da historia do
ensino da Arte, reinventando a trajetoria de professor de Arte.

Sabemos também que na historia do Ensino de Arte — cada professor
se transforma em personagem vivo, concreto e atuante, a medida que

colabora na formagé&o das novas geragoes.

O Ensino da Arte em nossos dias considera a Arte como expressao,
como linguagem, e também como cultura, cabendo a escola instrumentalizar
os alunos na compreensdo do conhecimento artistico dando sentido as
experiéncias estéticas: experiéncia do fazer formas artisticas, experiéncia de
fruir formas artisticas e a experiéncia de refletir sobre a arte como objeto de

conhecimento.

As transformacbes pela qual a sociedade vem passando,
inevitavelmente, implicam mudancas na escola e na educacdo escolar. A
consequéncia € uma crescente exigéncia em relacdo aos resultados do
trabalho pedagdgico e uma conscientizacao progressiva sobre a necessidade

de oferecer as condicfes objetivas para que esses resultados acontecam.

A conquista de educadores com tal perfil: produzir aprendizagem e
constituir competéncias implica uma formacgao pautada no desenvolvimento de

competéncia profissional — aqui entendida como capacidade de mobilizar os
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conhecimentos e recursos disponiveis para responder aos desafios

colocados pelo exercicio da profissdo. Como afirma Boterf (2000), as
competéncias “constroem-se, em formagdo mas também ao sabor da
navegacao diaria de um professor, de uma situacdo de trabalho a outra” (apud
PERRENOUD, 2000, p. 15).

E, portanto, imprescindivel que o professor que se prepara para 0
exercicio do magistério, demonstre que desenvolveu ou tenha oportunidade de
desenvolver, as competéncias a serem adquiridas pelos egressos da
educacdo basica estabelecidas na LDBEN - Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, nos Parametros Curriculares para a educacdo basica,
bem como nas Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental e para o
Ensino Médio (Parecer CEB/CNE 15/98). Sdo as condicdes minimas,

indispensaveis para qualifica-lo como capaz de lecionar na Educacéo Basica.

A Arte passou a ser concebida nos projetos de ensino dos anos 1980
como cognicdo, que inclui a emocdo e ndo apenas a expressao emocional.
Esta idéia esta consubstanciada na nova LDBEN, lei federal n°® 9.394/96 e

proposto nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN).!

Entretanto, ainda encontramos nas escolas publicas professores que
em sua préatica pedagogica, vivenciam técnicas fragmentadas (heranca da
postura tecnicista) ou voltada para uma pratica de livre expresséao (herdada da
postura escolanovista). Infelizmente, a maioria de nds professores mesmo 0s
habilitados em Educacéo Artistica, advindos de uma formacédo pouco eficaz,

traz a marca de uma visao de arte bastante idealizada ou empobrecida.

Portanto, acredito que esta pesquisa trarda contribuicbes para os
profissionais desta area, no sentido de leva-los a reflexdo sobre este novo

enfoque dado a disciplina Arte, obrigatéria nos curriculos escolares e também

! H4 trés conjuntos de PCNs: ensino fundamental (12 a 42 séries); ensino fundamental (5% a 82 séries) e
ensino médio. Ha que se considerar ainda os Referenciais Curriculares para a Educacéo Infantil, todos
elaborados ainda no primeiro mandato do Presidente Fernando Henrique Cardoso (1995-1998).
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evidenciando a necessidade da continuidade de estudos como possibilidade

de mudancas em suas praticas pedagogicas.

Estamos construindo nossa histéria. Cabe-nos saber, que historias
gueremos construir e deixar registradas. Passam se décadas e s6 por meio
da reflexdo de nossa pratica, uma posicao realista, critica e compromissada
com a melhoria da qualidade do trabalho e com a educacdo escolar € que
podemos mudar de pagina. Como afirma Paulo Freire:

E pensando criticamente a prética de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a proxima pratica. O préprio discurso teorico, necessario a

reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se
confunda com a pratica (FREIRE, 1996, p.43-44).

Entretanto, percebo a necessidade de continuar pesquisando as
possiveis transformacdes. SO assim podemos dizer que somos educadores

em Arte.

Como se vé, a formacdo continuada € uma exigéncia da educacao
contemporanea e como nao podia deixar de ser, o aprofundamento do estudo
da Arte faz parte dessa formacdo. A formacdo continuada oferecida aos
docentes faz parte de um conjunto maior que é o desenvolvimento pessoal.
Isto porque, identifica-se a formacdo com percurso, processo-trajetéria de vida
pessoal e profissional que implica opcbes, remete a necessidade de
construcéo de patamares cada vez mais avancados de saber ser, saber-fazer,
fazendo-se.

A partir dessa logica, torna-se possivel relacionar a formacdo de
professores com o desenvolvimento pessoal — “produzir a vida do professor” —
e com o desenvolvimento profissional — “produzir a profissdo docente”

(NOVOA, 1995, p. 25-27), articulada com a escola e os seus projetos.

Entende-se, portanto, que a formacdo acontece de maneira
indissociavel da experiéncia de vida. Do mesmo modo, considera-se que a
formacdo do professor € um processo que ndo se finaliza com a formacao

inicial: ao contrario, impde-se, como indispensavel, a formacao continuada “em
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que as praticas profissionais se tornem o terreno de formagdo” (MARQUES,

1992). Segundo Novoa ,

A formagdo pode estimular o desenvolvimento profissional dos
professores, no quadro de uma autonomia contextualizada da
profissdo docente. Importa valorizar paradigmas de formagdo que
provocam a preparagdo de professores reflexivos, que assumam a
responsabilidade do seu préprio desenvolvimento profissional e que
participem como protagonistas na implementagdo das politicas
educativas (NOVOA, 1995, p.27).

Portanto, reafirmo a importancia desta pesquisa aqui proposta, para
investigar e verificar a pratica pedagdgica do professor de Artes apos reflexdes
e discussbes provocadas por um mediador, buscando compreender e
responder a pergunta central desta pesquisa: em que medida a formacao
continuada estad provocando mudancgas nas préaticas docentes no ensino de

Arte?
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(Detalhe)

CAMINHOS ESCOLHIDOS
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A Pesquisa

A partir da implantacdo da Resolucdo SE n° 184, de 27/12/2002, que
instituiu o professor especialista de Arte nas séries iniciais do ensino
fundamental, no Estado de S&o Paulo, alterada pela Resolucdo SE n°® 1 de
06/01/2004 e considerando o histérico de ensino de arte nas séries iniciais, 0
grande desafio desta vez, foi construir paradigmas de qualidade no ensino-
aprendizagem da arte.

A construcdo desse novo paradigma de qualidade sO seria viavel
guando os professores da educacdo basica, os principais atores dessa
mudanca, conseguissem incorporar a sua pratica pedagdgica as novas

orientacgdes curriculares.

A concretizacdo dessas inovacdes curriculares demandava um
professor com um perfil diferenciado, um profissional capaz de ac¢des didatico-
pedagdgicas adequadas, assegurando-lhes as aprendizagens necessarias
para o ensino de artes aos alunos da 12 a 42 séries, pautada na proposta de
educacdo estética e artistica da arte como linguagem e sua concepg¢do de

area tratada como conhecimento.

A partir do ano de 2003, a Secretaria da Educacdo, por meio das
Diretorias Regionais de Educacao inicia um processo de formacdo em arte,
coordenado pelo Assistente Técnico Pedagodgico de Artes (ATP). Importante
assinalar que o Programa de Educacao Continuada (PEC) desenvolvido pela
Secretaria de Estado da Educacdo de Sdo Paulo, nos anos de 1998 e 1999
nao contemplava agbes de educacgdo continuada para os professores de
Educacéo Artistica.

Encontros foram organizados em modulos, a serem desenvolvidos no
periodo letivo, abordando as linguagens artisticas Musica, Danca, Artes

Visuais e Teatro. Os conteudos/conceitos foram tratados, conforme Proposta
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curricular, PCN e orientacbes da Secretaria Estadual de Educacéo,

Coordenadoria de Ensino e Normas Pedagdgicas (CENP), organizado pelo

ATP aos professores convocados em servico.

O presente estudo investigou e verificou a pratica pedagogica do
professor de Artes apos reflexdes e discussdes provocadas por um mediador,
buscando compreender e responder a pergunta central desta pesquisa: como

se da a mudanca no processo de formagao?

Participaram da pesquisa dezesseis PEB Il de Educacdo Artistica, e
vinte PEB I, em servico nos anos 2006/2007, nas séries iniciais do ensino
fundamental, em quatro unidades de ensino na cidade de Varzea Paulista,

interior do Estado de Sao Paulo.

A metodologia utilizada para obtencdo das informacdes privilegiou os
aspectos qualitativos e quantitativos. E a estratégia escolhida para coletar os

dados foram:
1. Grupo focal “relato de experiéncias didaticas”;

2. Entrevista escrita “questionario”;

3. Entrevista com questdes abertas.

Estrutura do trabalho

O presente estudo esta estruturado em cinco capitulos, conforme segue

descricao:

O capitulo um apresenta os PRIMEIROS PASSOS a TRAJETORIA DA ARTE
E A FORMACAO DO PROFESSOR discutindo a expansdo do ensino primario
publico, a criacdo das Escolas Normais em S&o Paulo, as reformas que se
seguiram na organizacdo do ensino e seus planos de ensino, a influéncia

tedrica do movimento da Escola Nova, do grupo liderado por Anisio Teixeira,
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Fernando de Azevedo e Lourenco Filho. Discute também, a instituicdo da

Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional a lei federal n°. 4.024 de
1961.

O segundo capitulo, O CAMINHAR DO PROFESSOR DE ARTE, discute
alguns marcos importantes que influenciaram o desenvolvimento da arte no
ambito escolar; a importancia da Escolinha de Arte do Brasil na reorganizacéo
do ensino das escolas publicas e sua influéncia nas Leis de Diretrizes e Bases

da Educacgao Nacional.

No capitulo trés, CAMINHOS E DESCAMINHOS tracados pelas NOVAS LEIS:
NOVO MAGISTERIO, mudando os rumos. Discorri sobre a implantacdo da
disciplina Educacdo Artistica obrigatéria no ensino de 1° e 2° graus; a
formacdo do professor de forma aligeirada para atender os curriculos
escolares; reorganizacdo do ensino de 1° grau e a Criacdo do Ciclo Basico
nas series iniciais com garantia de atividades de expresséo artistica na jornada
semanal; Arte na matriz curricular do Ciclo | das escolas estaduais e seus

desdobramentos.

O quarto capitulo, NOVO CENARIO: NOVOS CAMINHOS, discute POR QUE
FORMACAO CONTINUADA?, qual a importancia da reflexdo sobre a pratica
ou sobre o conhecimento profissional no momento da formacao inicial e ou

continuada do professor.

Finalmente, A CAMINHADA no capitulo cinco, traz a operacionalizagdo da

pesquisa, conclusdes e recomendacdes para trabalhos futuros.

Percurso

O caminho escolhido aponta para uma metodologia que privilegia

aspectos qualitativos, porque o foco de interesse deste estudo de caso é
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compreender os processos formativos dos professores que determinam as

praticas cotidianas em sala de aula, o que implica em ouvir esses professores.

Para tanto, uma das estratégias escolhidas na coleta de dados foi a
técnica do grupo focal “relato de experiéncias didaticas”, e a andlise dos
dados se deu pela gravacdo feita em video, e por entrevistas semi-

estruturadas.

Como a pesquisa gqualitativa ndo descarta uma abordagem quantitativa,
para esta etapa foi utilizado um questionario para obtencdo de dados gerais
relativos a formacéao, a atuacao docente, a concepcéao de arte, e do ensino de

arte.

Para melhor compreensdo do leitor, explicitarei: no ambito das
abordagens qualitativas a técnica do grupo focal que vem sendo difundida e

cada vez mais utilizada a pesquisa em educacao.

Derivada das diferentes formas de trabalho de grupos, amplamente
desenvolvida na psicologia social, o trabalho com grupo focal privilegia a
selecdo dos participantes segundo alguns critérios, conforme o problema em
estudo, desde que entre eles haja caracteristicas comuns que os qualifiquem
para a discusséo, de tal modo que sua participacdo possa trazer elementos

ancorados em suas experiéncias cotidianas.

Segundo Powell e Single apud GATTI, um grupo focal é: “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 ”. (2005, p.7).

Como técnica de pesquisa o grupo focal vem sendo aplicado ha muito
tempo, em marketing nos anos 1920 e para estudar as reacdes das pessoas a

propaganda de guerra nos anos 1950.

Uma vez difundida, e ap6és longo periodo adormecido, nos anos 1970 e

7

1980 a técnica é redescoberta passando a ser comum como fonte de
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informacdo em pesquisa. Na pesquisa em comunicacdo, utlizada na

avaliacao de diferentes materiais ou de servicos, em estudo sobre recepcéao de
programas de TV ou de filme e em processos de pesquisa-agcédo ou pesquisa-
interacdo. Em Ciéncias Sociais e Humanas, como instrumento de

levantamento de dados para investigagoes.

No Brasil, essa técnica vem tendo seu uso ampliado em varios outros
campos, como os do Servico Social, da Sociologia, da Psicologia e da
Educacao.

Segundo Morgan e Krueger apud GATTI ,

(-..) a pesquisa com grupos focais tém por objetivo captar, a partir
das trocas realizadas no grupo, conceitos, sentimentos, atitudes,
crengas, experiéncias e reagées, de um modo que nao seria possivel
com outros métodos, como, por exemplo a observagao, a entrevista
ou questionario... (2005, p.9).

A escolha por esta estratégia teve como objetivo compreender
processos de avaliacdo, de construcdo do conhecimento e de reflexado sobre a
pratica cotidiana na sala de aula de Artes no Ciclo-l. Que representacdes
prevalecem no trato de uma dada questdo no grupo de participantes tendo
como ponto comum a experiéncia de ministrar aulas para esta faixa-etaria
(primeiras séries do ensino fundamental), bem como compreender os fatores
gue os influenciam, as motivagdes que subsidiam as opg¢bes, os porqués de

determinados posicionamentos.

Nesta pesquisa o grupo focal foi constituido com algumas
caracteristicas homogéneas dos participantes (professores de Artes no Ciclo-I)
mas com variacoes entre eles para que aparecessem opinides diferentes ou
divergentes (professores sem experiéncia com este nivel de ensino e
professores com alguma experiéncia de anos anteriores) a fim de analise do
problema em estudo. A escolha das variaveis a serem consideradas foram: a
idade, tempo no magistério, tempo de experiéncia com o ensino de Artes no

Ciclo-I, fatores que influenciaram as motivacbes no desenvolvimento das
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proposicdes artisticas oferecidas em curso de formagdo continuada “Artes

nas séries iniciais”, relevantes para a pesquisa.

O papel do mediador/pesquisador foi o de deixar fruir a discusséo entre
0s participantes, fazer encaminhamentos quanto ao tema e intervengdes que
facilitassem as trocas, bem como, manter os objetivos de trabalho do grupo. A
énfase recaiu sobre a interacdo e ndo em perguntas e respostas entre

moderador e membros do grupo.

O meio usado para o registro do trabalho foi gravacdo em video, feitas
com o consentimento dos participantes de forma tranquila e isso facilitou o
desenvolvimento dos trabalhos no grupo focal como técnica de investigacao/

avaliagéo.

Segundo GATTI (2005), a técnica do grupo focal prop6e ao moderador
estimular os membros do grupo a proporem questdes uns aos outros ou em
ouvir relatos de experiéncias. O grupo sujeito desta pesquisa optou pela
autogestao, cada participante contou aos colegas como e 0 que priorizou para
o ensino de arte no Ciclo-I, com o apoio da formacao continuada.

O relato de cada participante foi fundamental pois ele se deu ao final do
ano letivo de 2006, com o grupo bastante fortalecido pelos encontros no
decorrer do ano. Apesar da liberdade dos docentes em expressarem suas
experiéncias, o moderador pesquisador propdés algumas retomadas,
garantindo o foco da proposta. A participacdo no processo também pode
propiciar um momento de desenvolvimento pessoal a todo grupo, tanto nos
aspectos comunicacionais, como nos cognitivos e afetivos. O trabalho nao se
caracterizou como entrevista coletiva, mas, sim, como proposta de troca

efetiva entre os participantes.

Também, foi utilizado um segundo instrumento de coleta de dados, a
aplicacdo de entrevistas escritas, questionarios, propiciando a exposicao
individual de cada professor (alfabetizador e especialista de Artes 2006/2007).
A escolha das variaveis a serem consideradas: idade, tempo no magistério,
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tempo de experiéncia com o ensino de Artes no Ciclo-l , formacao

académica, atuacdo docente, concepcao de arte, ensino de arte, fatores que
influenciaram as motivacées no desenvolvimento das proposi¢cdes artisticas
oferecidas em curso de formacédo continuada “Artes nas séries iniciais”, foram

relevantes para a pesquisa.

E como terceiro instrumento, entrevista com  trés professores
especialistas - Artes, atuando no ano de 2007 nas séries iniciais do ensino

fundamental, com questdes abertas a cerca da formag&o em servico.
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Figura 4 - Judy Pfaff, The installation’s " . . . all of the above” , 2007. (Detalhe)

PRIMEIROS PASSOS...
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CAPITULO 1

1. TRAJETORIA DA ARTE E A FORMAGAO DO
PROFESSOR

Na sociedade brasileira do periodo colonial (1500-1822) baseada no
latifindio e na escraviddo a educacdo permanece doméstica e escolar,
aristocratizante, antidemocratica, para privilegiados, aumentando as
desigualdades entre as classes pela auséncia de uma educacéo popular e
“fabricacdo” de grande massa de analfabetos.

Com a abdicacdo de Pedro I, em 1831, a pressédo dos liberais e as
tendéncias regionalistas dominantes aparecem no Ato Adicional de 1834 que
transfere as assembléias provinciais o encargo de regular a instru¢do primaria.
Confiada as provincias de recursos limitados, ndo se expande, atende apenas
pequena parte da populacdo, permanece sem nenhuma estrutura e sem

carater formativo, reduzida ao ensino da leitura, escrita e calculo.

Neste momento de despreparo, dificuldades e improvisacdo dos
professores no ensino primario, criam-se as primeiras Escolas Normais
brasileiras. Data do século XIX, e decorreu da expansdo do ensino primario
publico. (REIS FILHO, 1981, p.128).

E a trajetéria do ensino de arte?



http://www.verypdf.com/

34
1.1. Fragmentos da histéria: O Ensino Normal

no Estado de Sao Paulo

Em S&o Paulo, considerada a provincia com melhor instrugcdo e com a
economia mais desenvolvida, foi criada pela Lei n.34, de 16 de marco de 1846
a primeira Escola Normal paulista e sua instalagcdo se deu em 9 de novembro
do mesmo ano (REIS FILHO, op. Cit.,, p.128). A primeira lei de instrugéo
primaria da Provincia de Sao Paulo, no Art. 31 dispde: “O governo
estabelecera na Capital da Provincia uma escola normal de instrugéo

primaria”.

Ao longo de sua trajetéria, a
Escola Normal, “cuja origem e
desenvolvimento vincula se a
difusdo dos ideais liberais de
secularizacdo e expansdo do
ensino primario” (TANURI: 1994,
p.41), mudou varias vezes de
nome e de edificio, e sofreu

alteracdes em seu curriculo.

Figura 5 — 1846 Edificio Contiguo a Catedral da Sé

Funcionando em sala contigua a Catedral da Sé, no periodo da tarde,
era um curso de dois anos, e teve como seu primeiro e Unico mestre, o
bacharel em direito, Manoel José Chaves, que acumulava o cargo de diretor, e
de professor catedratico de Filosofia e Moral no curso anexo a Faculdade de

Direito.

Nos seus vinte e um anos de existéncia, o plano de ensino,

extremamente simples era composto pelas disciplinas: “Logica; Gramatica;
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Lingua Nacional; Aritmética; Geometria Pratica; Caligrafia; Doutrina Crista;

Métodos e processos de ensino” [Primitivo Moacyr apud REIS FILHO (op.Cit.,
p.129)], disciplinas que o professor deveria ensinar na escola primaria. Era um
curso s6 para o sexo masculino, em continuacdo ao ensino elementar,

representando aprofundamento de estudo.

Devido aos relatérios presidenciais a Assembléia Provincial
severamente avaliado como ruim, pelo inspetor geral da Instrugdo Publica
Diogo Mendonga, em 1867, a escola foi fechada “ndo conseguindo diplomar
sequer quarenta alunos” [Jodo L Rodrigues apud REIS FILHO (op. Cit.,

p.129)]. Nao ha informacao de quantos se dedicaram ao magistério primario.

Somente oito anos depois, ressurge a Escola Normal em Sao Paulo,
criada pela Lei n.9,

de 16 de fevereiro de
1875. Instalada no
edificio da Faculdade
de Direito, s6 para

homens.

Figura. 6 - Escola Normal

instalada no edificio da

Faculdade de Direito de S&o Paulo, no Largo Séo Francisco, 1875.

Havia dois professores: o Dr. Paulo Antonio do Vale que lecionava (7
disciplinas) Lingua Nacional; Lingua Francesa; Aritmética e sistema meétrico;
Caligrafia; Doutrina Crista; Metodologia e Pedagogia; e o professor Dr.
Américo Ferreira de Abreu com as disciplinas: “Historia Sagrada e Universal,

inclusive do Brasil; Geografia, especialmente do Brasil; e elementos de
cosmografia” [Jodo L. Rodrigues apud REIS FILHO (op.Cit., p.130)].
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A Escola Normal passou a funcionar em uma sala anexa a Faculdade

de Direito do Largo de Sao Francisco. Ao contrario do que ocorria
anteriormente, agora eram aceitos para o magistério candidatos de ambos o0s
sexos. A se¢do masculina funcionava a tarde, nas salas do Curso Anexo da

Academia.

No ano seguinte (1876), criada pela Lei n.52 de 21 de abril de 1875, foi
instalada a secdo feminina da Escola Normal no Seminario da Gloria.

Figura 7 - Seminario da Gloria-1825

A partir de entdo, o seu corpo docente ampliava-se para quatro
cadeiras, assim distribuidas no seu plano de ensino: 1.2 cadeira — Lingua
Nacional e Aritmética; 2.2 cadeira - Lingua Francesa, Metddica e Pedagogia;
3.2 cadeira - Cosmografia e Geografia, especialmente do Brasil; 4.2 cadeira —

Historia Sagrada e Universal e Nog¢des Gerais de Logica.

A falta de incentivo, o baixo desempenho e o indice de evaséo
resultaram na formacéo de apenas vinte normalistas no final de 1876, dos 75
alunos matriculados na secdo masculina, no 1° ano, e de 25 alunos no 2° ano,

provocando o fechamento desta escola em junho de 1878.

Finalmente, em 1880, o presidente da Provincia de S&o Paulo reinstala
a Escola Normal dando origem ao Instituto de Educacao “Caetano de Campos”

da Praca da Republica.
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Instalada na Rua do Tesouro, no edificio do Tesouro Provincial,

permanecendo até 1881, quando foi transferida para a Rua Boa Morte, n°. 39.

Figura. 8 - Edificio da Rua do
Tesouro — 1880

Sua organizagdo, entdo mais completa, dirigida por um Diretor
subordinado ao Presidente da Provincia, conta com cinco cadeiras, dentre as
guais, fazia parte do plano de ensino, distribuida em trés anos de curso, pelas
disciplinas: “Gramatica e Lingua Nacional; Aritmética e Geometria; Historia e
Geografia; Pedagogia e Metodologia; Lingua Francesa, Fisica e Quimica”.
[Jo&o L. Rodrigues apud REIS FILHO (op. Cit., p.131)]. A formacéo das salas

de aulas passou a ser mista.

Junto a Escola Normal também foi criado o curso preparatério a
admissao, com duas classes, uma secado feminina com 72 alunas e a secéo

masculina com 55 alunos matriculados no ano de sua inauguracao.

Figura 9 — 1881 - Sobrado da
/ Rua da Boa Morte (atual Rua do
Carmo)

O seu plano de

ensino com trés anos de duracdo, enriguecido com um elenco de matérias
cientificas, possibilitava uma melhor formacdo geral do futuro professor

primario.
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Essas primeiras escolas normais, instaladas pelas provincias, nao

conseguem prosperar nem modificar o panorama do ensino primario, que
continuava escasso, exercido por professor improvisado, sem preparagao
especifica, muitos de outras profissdes, pois ndo havia maior interesse em

educar a massa popular.

Como ultima reforma do ensino normal no Império foi instituida a Lei
n.81, de 6 de abril de 1887, que reformou a Instru¢do Publica ampliando para
oito o nimero das cadeiras da Escola Normal e no seu plano de ensino as
disciplinas: “Portugués; Aritmética e Geometria; Geografia e Historia;
Pedagogia, Metodologia e Religido; Fisica e Quimica; Francés; Caligrafia e
Desenho” REIS FILHO (op. Cit., p.133).

Figura 10 - 1895 — Escola Modelo da Luz

mais tarde, Grupo Escolar Prudente de Moraes.
Fonte:Estado de S&o Paulo : Edificios
Escolares, 1929

Com a Reforma Caetano de Campos, em 1890, desaparece 0 curso
preparatdrio anexo a Escola Normal e torna-se exigéncia na admissao, exame

de suficiéncia nas seguintes modalidades: caligrafia e ortografia; leitura e
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interpretacéo de trecho lido em portugués; operacfes aritméticas elementar;

geografia descritiva, no¢cdes de cosmografia (astronomia); pratica da lingua
francesa (leitura e traducdo) REIS FILHO (op. Cit., p.134). Caetano de
Campos era entdo diretor da Escola Normal de S&o Paulo e, juntamente com
Rangel Pestana redigiu o decreto de 12 de marco de 1890 e, de acordo com
Saviani (2007,p.171), inspirado no exemplo de paises como a Alemanha,

Suica e Estados Unidos

A partir desta Reforma, as disciplinas de caréter artistico sdo incluidas
no plano de ensino: musica, desenho e trabalhos manuais. Para alguns
estudiosos, Caetano de Campos nédo foi o autor da reforma que leva o seu
nome, mas sim o executor da mesma. De acordo com Warde e Gongalves, o
verdadeiro idealizador da reforma do ensino normal no Estado de S&o Paulo
nos primordios da Republica foi Rangel Pestana (WARDE, M.J.;
GONGCALVES, G. N., 2002, p. 104-113).

Novas reformas se seguiram na organizagdo do ensino. Em 1893, é
criado o regime de adaptacdo para alunos; desdobramento do curso normal
em Curso Preliminar e Curso Complementar. Preliminar com duracéo de dois
anos destinados a formacéo dos professores das Escolas Preliminares ou dos
adjuntos das Escolas Complementares; e a habilitacdo complementar no 3.°
ano para os candidatos que desejassem ser professores das Escolas
Complementares. Outra novidade foi a divisédo de cada ano do curso em duas
séries, uma em cada semestre, do seguinte modo: Art. 272 do Regulamento

da Escola Normal de Dezembro de 1892:

Primeiro Ano: Primeira Série: Portugués, Francés, Aritmética
(compreendendo sistema métrico decimal), Caligrafia, Desenho,
Geografia do Brasil (especialmente de Sa&o Paulo), Psicologia, Moral
e Educacdo Civica, Musica, Exercicios militares, Ginasticos e
Manuais. Segunda Série: Continuacdo de Portugués, Francés e
Aritmética; Algebra e Histéria do Brasil, Pedagogia e Direcdo de
Escolas. Continuagdo de Caligrafia, Desenho, Musica, Exercicios
militares, ginasticos e manuais. Segundo Ano: Primeira Série:
Continuagcdo de Portugués, Inglés ou Alem&o, Geografia geral,
Ciéncias fisicas, quimicas e naturais, continuagdo de Desenho e
Exercicios militares, ginasticos e manuais. Segunda Série:
continuagdo de Portugués, Inglés ou Aleméo, Ciéncias fisicas,
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quimicas e naturais, Cosmografia, Trigonometria, continuagcdo de
Desenho e Exercicios militares, ginasticos e manuais. Terceiro Ano:
Primeira Série: continuagdo das Ciéncias fisicas, quimicas e
naturais, inclusive generalidades sobre Anatomia e Psicologia,
Histéria Universal, Agrimensura e Escrituragdo Mercantil. Segunda
Série: continuagdo das Ciéncias fisicas, quimicas e naturais,
inclusive generalidades sobre Anatomia e Psicologia, continuagao de
Historia Universal, Economia Politica e Doméstica, Mecéanica.
Paragrafo dnico: os alunos matriculados no curso destinado a
habilitagdo preliminar serdo dispensados do estudo de inglés,
aleméo e trigonometria, exigido como habilitagdo complementar.
(REIS FILHO, 1981, p.191).

O artigo 269, do regulamento de 1892, estabelece que as matérias
fossem comuns a ambos 0s sexos, exceto Agrimensura, Economia Politica e
exercicios militares que eram destinados exclusivamente aos homens e a de
Economia Doméstica exclusivamente as mulheres. Os Exercicios ginasticos os

manuais deveriam ser apropriados a cada sexo. (REIS FILHO, op.Cit., p. 192

Novas modificacbes ocorreram no Ensino Normal em 1894, com a
aprovacao do Regulamento da Instrucdo Publica de 27 de novembro de 1893.
O artigo 261 estabeleceu o objetivo desse tipo de ensino:

Esses estabelecimentos terdo por fim ministrar a educacgao teérica e
pratica, necessaria aqueles que se destinam a carreira do

magistério  primario como  professores preliminares,
complementares ou adjunto destes. (REIS FILHO, op.Cit., p. 135).

Figura11 — Edificio da Escola Normal
da Praca- 1894

De acordo com o

Regimento Interno da Escola
Normal da Capital, aprovado pelo Decreto n°. 247 de 23 de julho de 1894, o
Plano de Estudo por ano e série das disciplinas e cargas horarias, fica
distribuido do seguinte modo (REIS FILHO, 1981, p.193).
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Primeira Série N° de Segunda Série N° de
aulas aulas
Portugués 6 Portugués 6
Francés 6 Francés 6
Aritmética 3 Algebra 3
Geografia do Brasil 2 Historia do Brasil 3
Caligrafia e desenho 3 Desenho 3
Escrituracdo mercantil 2 Escrituracao mercantil 2
Segundo Ano:
Primeira Série N° de Segunda Série N° de
aulas aulas
Portugués 5 Portugués 6
Inglés 6 Inglés 6
Geometria 3 Latim 3
Geografia Geral 3 Geometria e Trigonometria 3
Desenho 3 Geografia Geral 3
Musica 3 Musica 3
Terceiro Ano:
Primeira Série N° de Segunda Série N° de
aulas aulas
Portugués (histdria. da lingua) 1 Latim 3
Latim 6 Mecénica 3
Mecénica 3 Astronomia Elementar 3
Astronomia Elementar 3 Quimica 3
Fisica 3 Fisica 3
Agrimensura 1 Historia natural 3
Ginastica 2 Ginastica e exercicios militares 3
Exercicios de ensino (Escola 5 Exercicios de ensino (Escola 3
Modelo) Modelo)
Quarto Ano:
Primeira Série N° de Segunda Série N° de
aulas aulas
Quimica 3 Fisiologia e nocBes de higiene 3
Histéria natural 3 Histéria Universal 3
Anatomia 3 Histoéria natural (complementacédo) 2
Historia Universal 3 Pedagogia e Direcdo de Escolas 2
Pedagogia e Direcdo de Escolas 3 Economia Politica, Educacgéo 2
Civica
Economia Politica 3 Exercicios de ensino (Escola 12

Modelo)
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Exercicios de ensino (Escola 6
Modelo)

De acordo com o regulamento, o Plano de estudo da sec¢éo feminina

fica estabelecido do seguinte modo:

Primeiro Ano: As mesmas disciplinas e cargas horarias da segéo
masculina, com excegéo de:

Primeira Série: tem o acréscimo de duas aulas de trabalhos
manuais;

Segunda Série: trabalhos manuais substituem escrituragdo mercantil.
Segundo Ano: As mesmas disciplinas e cargas horarias da se¢ao
masculina, com exce¢éo de:

Primeira Série: Economia Doméstica substitui desenho;

Segunda Série: S&o acrescentadas duas aulas de Economia
Doméstica.

Terceiro Ano: As mesmas disciplinas e cargas horarias da segéo
masculina, com excegéo de:

Primeira Série: Agrimensura é substituida por aulas de exercicio de
ensino;

Segunda Série: Diminuicdo de uma aula de exercicios militares e
aumento de uma aula de exercicios de ensino.

Quarto Ano: As mesmas disciplinas e cargas horéarias da seg¢do
masculina, com exce¢éo de:

Primeira Série: Economia politica é substituida por exercicios de
ensino;

Segunda Série: Ndo ha economia politica, mas mantém-se duas
aulas para educagéo civica.

Como destaca o Plano de Ensino da Secdo Feminina, a énfase na
formacdo da classe feminina em relacdo a masculina vai se dar com o
aumento da carga horaria nas disciplinas (Exercicio de Ensino aplicados na
Escola Modelo, aulas de Economia Doméstica e de Trabalhos Manuais),
deixando claro a finalidade na formag&o para ensinar ou formacdo para o

“casamento”.

O ensino artistico da época nao tem o mesmo foco estético proposto
nos dias atuais, ele se resume em (boas maneiras, bordados, pinturas...) € no
Plano de Estudo comum as se¢Bes masculina e feminina, o ensino artistico
aparece nas disciplinas (Desenho, Caligrafia e Desenho, e Mlsica) como mero

treino, copia, repeticdo de técnicas.
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A expressdo, a criatividade, o conhecimento arte, ndo tem espaco

neste curriculo. Resquicio desta época pode ser sentido até os dias atuais em

alguns planos de ensino, tanto na rede estadual quanto na particular, como se

enraizado pelo tempo.

Em 1896, era eliminada a divisdo de séries semestrais em cada ano, e

modificada a carga horaria das disciplinas. O quadro das disciplinas,

diferenciado em alguns itens atendendo separadamente a cada secéo

(masculina e feminina) acrescido de outras disciplinas comuns. O curso

continua gratuito e com a ampliacdo do plano de ensino para dezesseis

cadeiras passa a ter a duracdo de quatro anos, com a seguinte distribuicdo

das disciplinas e cargas horarias: (Decreto n°397)

Secdo masculina N° de Secédo Feminina N° de
aulas aulas
Primeiro Ano Primeiro Ano
Portugués 3 Portugués 3
Francés 3 Francés 3
Aritmética e algebra 5 Aritmética e algebra 5
Escrituracao mercantil 2 -
Geografia do Brasil 1 Geografia do Brasil 1
Historia do Brasil 2 Historia do Brasil 2
Caligrafia e desenho 3 Caligrafia e desenho 3
Trabalhos Manuais 3 Trabalhos Manuais 3
Musica 2 Musica 2
Secdo masculina N° de Secédo Feminina N° de
aulas aulas
Segundo Ano Segundo Ano
Portugués 3 Portugués 3
Francés (concluséo) 3 Francés (concluséo) 3
Latim 3 Latim 3
Geometria, trigonometria. e 4 Geometria e trigonometria 3
agrimensura (aplicacdes)
Geografia Geral 3 Geografia Geral 3
Desenho (concluséo) 3 Desenho (concluséo) 3
Musica (concluséo) 3 Musica (concluséo) 3
- Economia Doméstica 3
Sec¢do masculina N° de Secdo Feminina Ne° de
aulas aulas
Terceiro Ano Terceiro Ano
Portugués (histéria da lingua) 1 Portugués ( histéria da lingua) 1
Latim (conclusé&o) 3 Latim ( concluséo) 3
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Inglés 3 Inglés 3
Fisica e Quimica 5 Fisica e Quimica 5
Astronomia e mecénica 4 Astronomia e mecéanica 4
Exercicios Militares e Ginastica 3 Ginéstica 3
Exercicios de ensino (Escola- 5 Exercicios de ensino (Escola- 5
Modelo) Modelo)
Sec¢éo masculina N° de Sec¢ao Feminina N° de
aulas aulas
Quarto Ano Quarto Ano
Inglés (conclusé&o) 3 Inglés (conclusé&o) 3
Histoéria Natural 3 Histoéria Natural 3
Anatomia e fisiologia 3 Anatomia e fisiologia 3
Pedagogia e direcdo de escolas 3 Pedagogia e direcdo de escolas 3
Histéria Universal 2 Histéria Universal 2
Exercicios de ensino (Escola- 6 Exercicios de ensino (Escola- 6

Modelo)

Modelo)

Figura 12 - 1910, Escola Normal Caetano de Campos

A preocupacdo ao gosto da época e em grande parte devido a
influéncia da Filosofia Positivista de Auguste Comte (corrente sociologica

surgida como desenvolvimento sociologico do iluminismo, caracterizando-se
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como afirmacéo social das ciéncias experimentais), era a de formar um

professor com “enciclopédica informacéo cientifica”, considerada pelo

cientificismo o objetivo de toda boa educacéo. ( Ibid, p.137).

Mas, o tipo de clientela, “mogcos pobres e mocgas ricas”, na visao de
Almeida Junior (apud REIS FILHO, 1981, p.137), admitidos apenas com o
curso de preparacao anterior, tornou-se dificil vencer o curso normal. O baixo

indice das matriculas indicava essa dificuldade.

Objetivando a melhoria, 0 novo Regulamento de 9 de outubro de 1896
para a Escola Normal de Sao Paulo, estabeleceu em seu plano de estudo
além das disciplinas de cada ano, que os professores (obrigados)
desenvolvessem o ensino de atividades artisticas (musica e cantos escolares).
Também, juntamente com a aquisicdo de conhecimentos os alunos deveriam

assimilar o método que mais deveriam empregar, quando professores.

Ha uma preocupacdo em garantir a formacdo pedagodgica pela
metodologia empregada na Escola Complementar associada ao ensino na
Escola Preliminar. Segundo REIS FILHO, nota-se que ndo ha no plano de
estudos nenhuma matéria pedagogica, apesar de ser equiparado ao plano da
Escola Normal. (Ibid0, p.138).

Para propagar o novo tipo de escola, foi aprovado o Decreto n°. 400, de
6 de novembro de 1896, estabelecendo ser o plano de estudo o mesmo da
Escola-Modelo Complementar anexa a Escola Normal de S&o Paulo.

O Decreto n°. 397 estabelece a distribuicdo das disciplinas por ano de

ensino no Plano de Estudo da Escola Complementar do seguinte modo:

Para o Primeiro Ano: Portugués; Francés; Aritmética; Geografia do
Brasil; Histéria do Brasil; Caligrafia, Desenho e Exercicios ginasticos.
Segundo Ano: Portugués; Francés; Algebra até equagdo do 2° grau,
inclusive, e Escrituragdo mercantil, Geometria plana no espacgo;
Educagéo Civica (nogbes gerais da Constituicdo Patria e do Estado);
Desenho e Exercicios militares. Terceiro Ano: Portugués; Elementos
de Trigonometria e mecénica; Cosmografia; Geografia e Histéria
geral; Trabalhos manuais apropriados & idade e ao sexo, e
Exercicios ginasticos. Quarto Ano: Fisica; Quimica; Histéria Natural;
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Nocgébes de Higiene; Economia doméstica (para o sexo feminino) e
Exercicios ginasticos.

O periodo escolar foi subdividido em dois subperiodos com dois
intervalos de 10 minutos, num periodo escolar diario de 5 horas.

As Escolas Complementares passaram a ter um diretor e um auxiliar
do diretor nomeado pelo Governo. Elas poderiam ser independentes ou

anexas a cursos normais.

Figura 13 - Edificio de 1894 restaurado, localizado na Praca da Republica (centro da capital),
atualmente sede da SEE de Sao Paulo.

Nas Escolas de Curso Normal o aluno como parte de sua formacao
exercitava nos dois ultimos anos a pratica de ensino nas aulas da Escola-
Modelo. E os alunos das escolas independentes, eram sujeitos a um ano de
pratica em qualquer das escolas-modelo anexas aos cursos normais. Eram
admitidos mediante a exibicdo da certiddo de habilitacdo da escola
complementar em que fizeram seus estudos. O diploma de habilitagcdo para o
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magistério so era conferido pelos diretores das escolas normais, aos alunos

gue tivessem realizado a prética de ensino.

A Partir de 1899 foi difundida a criagdo de mais trés escolas desse tipo,
além das que ja funcionavam desde 1895, anexas a Escola Normal da Capital.
Duas no Interior do Estado (Itapetininga e Piracicaba) e mais uma na capital
anexa a Escola-Modelo “Prudente de Moraes” [Jodo L Rodrigues, apud REIS
FILHO (op. Cit. p. 140).]

Na gestdo de Bernardino de Campos como presidente do Estado, tendo
Cesario Motta Jr. como Secretario do Interior, em 20 de julho de 1894, foi
designada a cidade de Itapetininga, interior de Sdo Paulo para sede de uma
Escola Normal Primeira Escola Modelo Preliminar a ser instalada em
Itapetininga, a 14 de janeiro de 1895, em prédio alugado pela Céamara

Municipal.

Em 1899, foram concluidos dois prédios e o terceiro ficou nos alicerces.
A 8 de marco de 1900 a Escola Modelo Preliminar e a Escola Complementar
foram finalmente alojadas em local construido especialmente para elas. O
projeto de Ramos de Azevedo incluia a constru¢cdo de um edificio maior (ao
centro) para a Escola Normal, dedicada a formacéo de professores;prédio que
seria ladeado por dois outros menores, um para a Escola Modelo Preliminar e

outro para a Escola Modelo

Complementar, que entdo
correspondiam a dois niveis
de ensino elementar,

criados com a Republica.

Figura 14 -Escola Normal de
Itapetininga
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A Escola Complementar de Piracicaba foi criada por um dos ultimos

decretos do periodo administrativo de Bernardino de Campos, em abril de
1896, e instalada a 21 de abril de 1897, sob a direcdo do professor Antonio
Alves Aranha. Seu edificio, situado a rua do Rosério, havia sido construido
pela Sociedade Propagadora da Instrucdo, para o estabelecimento de um
internato, e adquirido pela Camara Municipal de Piracicaba, que o ofereceu ao
governo do Estado para abrigar a Escola Complementar. A primeira turma de
futuros professores completou o curso em 1900, e o numero de professores
formados até 1907, segundo o Anuario do Ensino do Estado de Séao Paulo, de
1907/1908, foi de 232 — 135 mulheres e 97 homens. Em 29 de marco de 1911
ocorreu a primeira grande alteracdo nos quadros dessa instituicdo, que foi
transformada em Escola Normal de Piracicaba. Sua nova sede, na rua Sao
Jodo, foi iniciada em 5 de julho de 1913, e inaugurada em 11 de agosto de
1917.

Figura 15 -Fonte: Anuério do Ensino do Estado de Sao Paulo - 1908-1909. 1909. PIRACICABA/SP

Consideradas na época, escolas primarias de ensino renomado, as
escolas-modelo, tiveram importante papel na educacao de Sao Paulo. Marco
importante neste periodo foi ter anexa a Escola Normal de S&o Paulo a escola-
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modelo, denominada de Escola Preliminar “Caetano de Campos”,

homenagem do Governo ao fundador do ensino primario em Sao Paulo.

As escolas-modelo exerceram multiplas fungfes na evolugéo do ensino
paulista, servindo de padrdo de ensino e de organizagcdo. Pensada por
Caetano de Campos como escola experimental, no campo da organizacao
escolar, transformando-se em modelo metodoldgico, aceito como técnicas

desejaveis de ensino.

O ensino passa a ser distribuido em cinco anos, conforme o
desenvolvimento intelectual do aluno (Lei n.88, de 8 de setembro de 1892). Foi
a organizacdo de classes com alunos de mesmo desenvolvimento cultural,
que se difundiu como Grupo Escolar, com um diretor e um professor por série.
As escolas-modelo transformaram-se em Grupo Escolar e as escolas anexas
continuaram na funcdo de escolas de aplicacdo aos alunos-mestres. A Lei
n.88, também instituiu o Curso Superior da Escola Normal tendo como objetivo
a formacdo de professores secundarios (Reis Filho, 1995, p.162). Embora
essa legislacdo tenha permanecido até a reforma de 1920, o curso superior

previsto, jamais foi implantado.

Dados estatisticos relatados no ano de 1896 registram o atendimento a

uma clientela infantil crescente.

Para as cinco escolas-modelo: Caetano de Campos, Prudente de
Morais, Maria Jose, Itapetininga e do Carmo, a matricula de 2080 alunos com
frequéncia média, sendo que: de 1033 alunos matriculados do sexo masculino
apenas 917 eram frequentes, e de 1047 do sexo feminino matriculados, 931

freqientavam.

Como ultimo estabelecimento de ensino instalado pelos renovadores da
escola paulista nos primeiros anos da Republica, o decreto n°. 342 de 3 de
marc¢o de 1896, criou o Jardim da Infancia (apud REIS FILHO, p.147), junto a
Escola Normal da Capital, considerado por Caetano de Campos parte

indispensavel da estrutura de ensino.
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Cinco anos se passaram para sua instalagdo. Em mensagem ao

Congresso Legislativo do Estado, Bernardino de Campos refere-se desse
modo ao Jardim de Infancia:
“No intuito de completar a série de instituicbes, 6rgdos do ensino
primario, e dentro das faculdades da lei, criei o Jardim da Infancia,
subordinado a Escola Normal da Capital.

(...) seria incompleto deficiente o nosso sistema de ensino, se ndo
pudesse acolher a crianga (...)”. REIS FILHO (op. Cit., p.147-148).

A Escola Normal de Sao Paulo estava agora organizada para atender a
crianca a partir dos trés anos de idade, no Jardim da Infancia (REIS FILHO,
op.Cit.,148), destinado ao preparo do desenvolvimento dos sentidos das
criancas (processo de Froebel) de ambos os sexos, maiores de trés anos e
menores de sete, preparando-0s para ingresso ha Escola-Modelo Preliminar.

Figura 16 -
Grupo de
alunos do
Jardim da
Infancia, em
1924 -

Os trabalhos do Jardim da Infancia foram iniciados em 18 de maio de
1896, com mais de cem criangas, divididos em trés classes, nas quais 0sS
alunos eram distribuidos de acordo com o seu desenvolvimento. A partir dos

sete anos de idade, atendidos na Escola Modelo Preliminar “Caetano de
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Campos”; aos doze anos na Escola Complementar anexa e a partir dos

dezesseis anos, no Curso Normal Secundario.

Com o advento da Republica, tornou se possivel também a instalacao
do primeiro Jardim de Infancia estadual. Criado pelo decreto n° 342, de 3 de
marco de 1896, sua inauguracdo ocorreu em 10 de maio do mesmo ano, com

300 candidatos concorrendo as 102 vagas oferecidas.

Figura 17 - Jardim da
Infancia, construido
atras da Escola
Normal “Caetano de
Campos”, demolido
em 1939

Entre 1890 e 1896 realizou-se o mais intenso esfor¢o de racionalizacao
politico-administrativo no governo de Sdo Paulo. Como parte desse processo,

organizou-se o ensino publico paulista.

No decorrer do ano de 1903, as Escolas Complementares sao
convertidas em Curso Normal Primario, passando a difundir pelo interior,
formando professores, atendendo a deficiéncia quantitativa de profissionais
para as escolas primarias. Com a necessidade de atender a demanda nas
cidades do interior paulista onde a clientela, constituida da classe média

urbana, a solucao encontrada foi a reducédo do plano de ensino da formacao
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do professor a um aprofundamento do plano de ensino das escolas

elementares.

A intensificacao do processo de urbanizacdo fez mudar o perfil social da
educacédo, sendo pressionado pelo povo a expansao do sistema escolar. A
pouca oferta de ensino de entdo, comecou a chocar-se com a crescente
procura. Data de entdo a cultura geral superficial fornecida aos profissionais

do magistério.

Acreditando ser a educacdo um influente fator de reconstrugéo social, a
exigéncia de reforma tornou-se inevitavel. Marchas e Contramarchas se

seguiram neste percurso da educacéao brasileira.

As décadas de 20 e 30 apoiadas nos principios liberais da pedagogia
nova em defesa do individuo, da liberdade de iniciativa e de igualdade perante

a lei, concretizam o movimento reformista.

Assim, a formacao de professores para as escolas primarias no Brasil,
exigida pela nova ordem social, nasce vinculada as tradicionais escolas

secundarias, os Liceus.

Destinado a formacgdo das elites para o ingresso no ensino superior, e
como modelo tiveram o Colégio Pedro Il de educacdo secundaria segundo o
modelo Public Schools inglesas, com grande énfase numa disciplina rigida
(moral e intelectual) e nos estudos classicos. Os Liceus, constituiram
referéncia fundamental para o desenvolvimento do ensino normal,

emprestando seus professores, suas instalacdes para as novas escolas.

A partir de 1920 ha o reconhecimento do magistério feminino como

profissao, fiscalizadas, mas também subsidiadas pelos Estados.

A historia da educacéo brasileira nos mostra que, desde o inicio do
século XX ja se pensava na formacéo de professores em niveis mais elevados
de ensino, para tanto, experiéncias em cursos pos-normais foram instaladas

na Escola Normal da Praca, em S&o Paulo, os quais, em 1931, o Estatuto das
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Universidades Brasileiras previu, entre 0S cursos necessarios para se

constituir uma universidade no Brasil, o de Educacao, Ciéncias e Letras ,
elevando ao nivel superior a formacdo do professor secundario. O ministro
Francisco Campos, em longa exposicdo de motivos esclarece as razbes da
introducdo da Faculdade de Educacéo, Ciéncias e Letras. Para ele, essa
faculdade, exercendo alta funcdo na vida cultural, daria as unidades de ensino
superior 0 "carater propriamente universitario”, transcendendo o interesse
profissional e imprimindo a universidade o cardter que a define: a
universalidade (FAVERO, M. L. A. , 2000, p.127).

As modificacbes do ensino normal em Sao Paulo indicam que a reforma
foi efetivada muito mais para resolver os problemas ocasionados pelas
transformacdes econdbmicas e sociais, motivados pelo processo de
industrializacdo, do que para atender aspectos pedagogicos relativos a
meétodos e técnicas, como observa BRZEZINSKI (1987, p.56-57). S&o os
educadores liberais através do movimento da Escola Nova que propde

solugéo.

Sob a inspiracdo de novos ideais de educacdo é que se gerou, no
Brasil, 0 movimento de reconstru¢cdo educacional, com que, reagindo contra o
empirismo dominante pretendeu um grupo de educadores, transferir do terreno
administrativo para os planos politico-sociais a solucdo dos problemas

escolares.

Deflagra mais uma reforma educacional (despertar da consciéncia
nacional) o “Movimento da Escola Nova”, com o objetivo de democratizacao da
sociedade, para a superacdo do sistema oligarquico, adaptando a modelos
estrangeiros as condi¢des nacionais. Periodo de grandes reformas em todos
os estados brasileiros (Minas Gerais — Francisco Campos; Bahia — Anisio
Teixeira; Distrito Federal — Fernando de Azevedo; Pernambuco — Carneiro
Ledo; e em Sao Paulo — Lourenco Filho, etc.). Manoel Bergstrom Lourenco
Filho, um grande modernizador de nossa escola. Educador paulista, defensor
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da educacéo para todos, ao lado do baiano Anisio Teixeira e do mineiro

Fernando de Azevedo, em 1932, idealiza o Movimento da Escola Nova.

1.2. Influéncia da Escola Nova

Embora, a principio, sem diretrizes definidas, esse movimento
francamente renovador inaugurou uma série fecunda de combates de idéias,
agitando o ambiente para as primeiras reformas impelidas para uma nova

direcdo.

Nos anos 1920, com a crescente industrializacdo e a urbanizacdo em
todo o mundo, a necessidade de preparar o pais para o desenvolvimento levou
um grupo de intelectuais brasileiros a se interessar pela educagdo — vista
como elemento central para remodelar o pais. Inspirados nas idéias politicas
de igualdade entre os homens e do direito de todos a educacédo, os novos
tedricos viam num sistema estatal de ensino publico livre e aberto o Unico meio
efetivo de combate as desigualdades sociais. Esse movimento chamado de
Escola Nova ganhou forca nos anos 1930, principalmente apés a divulgacao

em 1932 do Manifesto da Escola Nova. 2

Escrito por Fernando Azevedo e assinado por Vvarios intelectuais da
época, representou um divisor de aguas entre educadores progressistas e

conservadores.

% Foram 26 intelectuais os signatarios do Manifesto, dentre os “quais nove eram colaboradores
de Anisio Teixeira “ em sua gestéo a frente da instrugao publica no Distrito Federal” (SAVIANI,
2007, p.234). Além de Fernando de Azevedo, Anisio Teixeira e Lourengo Filho, assinaram o
documento: Jdlio Afranio Peixoto, Antonio de Sampaio Ddria, Edgar Roquette-Pinto, José
Getulio da Frota Pessoa, Julio César Ferreira de Mesquita Filho, Raul Carlos Briquet, Mario
Casasanta, Carlos Miguel Delgado de Carvalho, Antonio Ferreira de Almeida Junior, J.P.
Fontenelle, Carlos Rolddo Lopes de Barros, Noemy Marques da Silveira Rudolfer, Hermes
Lima, Attilio Vivacqua, Francisco Venancio Filho, Paulo Maranhdo, Cecilia Benevides de
Carvalho Meireles, Edgard Sussekind de Mendonca, Armanda Alvaro Alberto, Sezefredo
Garcia de Rezende, Carlos Alberto N6brega da Cunha, Paschoal Lemme e Raul Rodrigues
Gomes (SAVIANI, 2007, p.235-239).
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O documento surgiu de um chamado do presidente Getulio Vargas

aos profissionais de ensino para que colaborassem com o governo. A intencéo
do manifesto foi, entre outras, distinguirem os educadores chamados liberais,

signatarios do documento, daqueles ligados ao ensino catélico e conservador.
3

A maior influéncia tedrica do movimento da Escola Nova, do grupo
liderado por Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo e Lourenco Filho, é a do
fildsofo norte-americano John Dewey (1859-1952) e do soci6logo francés
Emile Durkheim (1858-1917). O Manifesto defende a laicidade do ensino e a
obrigacdo do Estado de tornar efetivo o principio do direito de cada individuo a
sua educacado integral. Ha nele uma proposta de criacdo de um sistema
nacional de educagéo, consubstanciado no esboco geral de um programa
educacional, do qual se extraem os principais pontos: a educacao deveria ser
proporcionada a todos, e todos deveriam receber o mesmo tipo de educacéo;
0 sistema escolar deve ser estabelecido nas bases de uma educacao integral;
Unica para todos, e leiga, sendo a educagédo primaria (7 a 12 anos) gratuita e
obrigatédria; o ensino deve tender progressivamente a obrigatoriedade até os

18 anos e a gratuidade em todos os graus.

Pretendia-se com o movimento criar uma igualdade de oportunidades. A
funcédo da educacgdo era formar um cidadao livre e consciente que pudesse
incorporar-se ao grande Estado Nacional em que o Brasil estava se

transformando.

O contato com a cultura, as idéias e o mundo americano levou nossos
educadores, e entre eles Anisio Teixeira, a promoverem no Brasil reformas

educacionais inspiradas nos modelos pedagdgicos e nos autores norte-

® De acordo com GHIRALDELLI JR (2006, p.42) o Manifesto dos Pioneiros “compunha uma
auténtica e sistematizada concepgdo pedagogica, indo da filosofia da educacdo até
formulagcBes pedagodgico-didaticas, passando pela politica educacional’. Sdo principios a
serem observados na organizagcdo do ensino: laicidade, gratuidade e obrigatoriedade e a co-
educacdo dos sexos. No terreno da politica educacional, o Manifesto propde a unidade da
funcdo educacional, a autonomia da funcdo educacional e o problema da descentralizacao.
Este Ultimo estarad presente na LDB de 1961. Segundo SAVIANI (2007, p.216), as bases
filoséficas e politicas da renovacdo escolar estdo presentes no pensamento educacional de
Anisio Teixeira (1900-1970).
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americanos. No caso de Anisio Teixeira ha a construcdo de todo um ideario

politico-pedagdgico inspirado nas idéias deweyanas para ser implantado no

Brasil. Teixeira foi o mais fiel representante das idéias de Dewey no Brasil.

O escolanovismo brasileiro esté ligado a certas concepgdes de John
Dewey, que acredita ser a educacdo o Unico meio realmente efetivo para a
construcdo de uma sociedade democratica, que respeite as caracteristicas
individuais de cada pessoa, inserindo-a em seu grupo social com respeito a

sua unicidade, mas, como parte integrante e participativa de um todo.

Para Anisio Teixeira, a sociedade estd em constante transformacéo,
tanto social como econémica e politicamente. A escola, por sua vez, deveria
formar individuos aptos a refletir sobre e inserir-se nessa sociedade,
considerando sua liberdade individual e sua responsabilidade diante do
coletivo. Logo, o resultado da educacéo escolarizada deveria ser o individuo
integrado a democracia, ou seja, o cidaddo democratico. Teixeira vé a
sociedade como dinamica e em pleno curso de transformacgéo. Ciente do
momento propicio para a consolidacdo de uma sociedade mais justa e
igualitaria - a sociedade democratica - propde ndo sO a transformacéo dos
conceitos basicos educacionais, mas a reestruturacdo moral e social da

sociedade.

Desde 1927, referéncias e citagbes das obras de Dewey sé&o
encontradas em documentos e livros brasileiros. Antes modelos estrangeiros
eram simplesmente copiados. Comenta BARBOSA (1989, p.35) - Dewey foi, a
primeira influéncia estrangeira que os educadores locais buscaram ou, pelo
menos falaram em operacionalizar em termos nacionais, procurando adapta-la

as necessidades e caracteristicas da sociedade brasileira daquele tempo.

A influéncia de Dewey atingiu o Brasil numa época de crise social e
politica, a classe meédia brasileira contestava a ineficiéncia do regime
republicano para mudar as bases sociais, politicas e econémicas feudalistas,
herdadas do Império.
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Com a implantacdo do Estado Novo (1937-1945) Anisio Teixeira e

parte dos signatarios do Manifesto deixam de atuar no campo da educacao
publica. Em contrapartida cresce a influéncia dos conservadores liderados por
Francisco Campos, Gustavo Capanema e Alceu Amoroso Lima. O primeiro,
alias, sera o redator da Carta Magna de 1937 que da inicio ao periodo

ditatorial de Getulio Vargas na Presidéncia da Republica.

A vitéria dos Aliados (EUA, Inglaterra, Franca e URSS) na Segunda
Guerra Mundial, que contou inclusive, com a participagdo de soldados
brasileiros, acelera a queda de Vargas e da inicio ao processo de
redemocratizacdo do Pais, com a promulgacdo da Constituicdo Federal de
1946.

Em 1948 o governo Dutra (1946-1950) envia ao Congresso Nacional o
anteprojeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, como determina o texto

constitucional de 1946.

Antes mesmo da promulgacédo da Constituicdo, trés momentos marcam
a historia da expansédo da educacédo de massa: criado pelo Decreto-Lei n.°
4.048 de 22 de janeiro de 1942, o SENAI (Servico Nacional de Aprendizagem
Industrial). Decreto assinado pelo entdo Presidente da Republica, Getulio
Vargas. Era um momento histérico marcante, no qual a industria brasileira
enfrentava as circunstancias da Segunda Guerra Mundial, que agravava a
guestdo da demanda de méao-de-obra qualificada. Surgia como resultado de
um longo fluxo de acdes e esforcos de implantacdo do ensino industrial no

Brasil, exatamente uma semana antes da Lei Organica do Ensino Industrial.

Em S&o Paulo O SENAC comecou a funcionar em 28 de agosto de
1942, sob a diregdo do engenheiro Roberto Mange, professor da Escola
Politécnica de S&o Paulo, que, desde a década de 20, vinha aperfeicoando

meétodos de formacéo racional de trabalhadores.

Mais tarde, é criada a Escola SENAI Anchieta, edificio moderno erguido
em 1954 na Vila Mariana em comemoragao ao quarto centendrio da cidade de
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Sdo Paulo e como contribuicAo da indastria paulista as festas

comemorativas. A Escola iniciou suas atividades oferecendo cursos para
formacdo de mé&o de obra especializada Os cursos estiveram em
funcionamento até o primeiro semestre de 1986, época da desativagdo dos

Cursos de Aprendizagem Industrial na Unidade.

Com o decreto n.8.621/46 cria-se o SENAC, (Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial) pela Federacdo Nacional do Comeércio, levando
educacédo profissional aos brasileiros, 10 de janeiro de 1946 - Art. 1° Fica
atribuido a Confederacdo Nacional do Comércio o encargo de organizar e
administrar, no territorio nacional, escolas de aprendizagem comercial.
Paragrafo unico. As escolas de aprendizagem comercial manterdao também
cursos de continuagdo ou praticos e de especializacdo para os empregados
adultos do comércio, ndo sujeitos a aprendizagem. Decreto Lei n.8.622/46 -
Art. 1° Os estabelecimentos comerciais de qualquer natureza, que possuirem
mais de nove empregados, sao obrigados a empregar e matricular nas escolas
de aprendizagem do "SENAC", um numero de trabalhadores menores como
praticantes, que sera determinado pelo seu Conselho Nacional, de acordo com
as praticas ou funcbes que demandem formac&o profissional, até o limite
maximo de dez por cento do total de empregados de todas as categorias em

servigco no estabelecimento.

E o decreto lei n.9.403/46 de 25 de junho de 1946, do entéo presidente,
general Eurico Gaspar Dutra, cria o SESI (Servico Social da Industria) com o
objetivo de melhorar a qualidade de vida do industriario e seus dependentes,
suas atividades sempre incluiram a prestacdo de servicos em saude,
educacéo, lazer, cultura, nutricdo e promoc¢éo da cidadania, ambos pela CNI

(Confederacao Nacional da Industria).

Os cursos oferecidos por estes sistemas de ensino, atendiam a classe
trabalhadora que ndo conseguia ter acesso aos cursos secundarios
profissionalizantes ofertados pelo Estado, ou seja, aqueles alunos que

terminavam ou cursavam apenas 0 antigo curso primario.



http://www.verypdf.com/

59
Isto mais uma vez demonstra o carater elitista da Reforma no

gue se refere a participacdo dos trabalhadores na vida politica e
produtiva do pais. MACHADO (1989) explicita, de forma resumida, como
a Reforma Capanema organizou esta modalidade de ensino através da

Lei Organica do Ensino Industrial aprovada em 1942:

“A Lei Orgénica do Ensino Industrial (1942) também instituia
dois ciclos. O primeiro de duragdo variavel, comportava quatro
ordens: o industrial basico, de quatro anos, que formava o
artifice; o de mestria, de dois anos, a quem concluisse o curso
anterior, que conferia o diploma de mestre; o artesanal e de
aprendizagem, que ensinavam oficios especificos, de duragdo
reduzida. O segundo ciclo se subdividia em duas ordens: o
técnico de trés anos e o pedagdgico de um ano, destinado a
formagéo do magistério para a area. Com esta Lei Orgénica, o
ensino industrial é unificado em todo o pais, em nivel médio”
(MACHADO, 1989 p. 208-209).

Os periodos, final dos anos 1950, inicio dos anos 1960, foram
marcados pela afirmacdo de um modelo nacional de educagé&o popular,
desenvolvimento das concepg¢fes e métodos de Paulo Freire, e também pela
criacdo da UnB (Universidade de Brasilia), a primeira universidade moderna

no Brasil.

A Educacédo popular € uma expressao, derivada da pedagogia proposta
por Paulo Freire, que resume muitas das suas idéias em relacdo a educacédo
das massas populares. Sendo uma pedagogia muito influenciada pela
ideologia socialista, define-se como a educacao feita com o povo e para o

povo, respeitando e interagindo com sua realidade socio-econémica.

Freire aplicou publicamente seu método, pela primeira vez no Centro de
Cultura Dona Olegarinha, um Circulo de Cultura do Movimento de Cultura
Popular (Recife). Inicialmente com cinco alunos, dos quais trés aprenderam a
ler e escrever em 30 horas, outros dois alunos desistiram antes mesmo de

concluir.
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Com base na experiéncia de Angicos, cidadezinha localizada no

sertdo do Rio Grande do Norte, pela primeira vez, Paulo Freire, em principios
de 1963, pds em préatica o seu famoso método de alfabetizacdo de adultos.
Alfabetizando 300 trabalhadores em 45 dias. Dessa maneira, o trabalho, que
até entdo era desenvolvido de forma incipiente no Recife, ganhou grande
visibilidade em niveis nacional e internacional. Jodo Goulart, presidente na
época, chamou Paulo Freire para organizar uma Campanha Nacional de
Alfabetizagdo, do MEC. Essa campanha tinha como objetivo alfabetizar 2
milhdes de pessoas, em 20.000 circulos de cultura, e ja contava com a
participacdo da comunidade, s6 no estado da Guanabara (Rio de Janeiro) se
inscreveram 6.000 pessoas. Deflagrado o golpe de estado de 1964, toda essa
mobilizagcédo social foi reprimida, Paulo Freire foi considerado subversivo, foi
preso e depois exilado. Assim, esse grande projeto foi infelizmente

abandonado.

Em seu lugar foi criado pela Lei n. 5.379, de 15 de dezembro de 1967 o
MOBRAL (Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo), uma iniciativa para a
alfabetizacdo, porém, visceralmente distinta dos ideais freirianos. Surgiu como
um prosseguimento das campanhas de alfabetizacdo de adultos iniciadas com
Lourenco Filho. S6 que com um cunho ideolégico totalmente diferenciado do
gue vinha sendo feito até entdo. Apesar dos textos oficiais negarem, sabemos
gue a primordial preocupacdo do MOBRAL era tdo somente fazer com que 0s
seus alunos aprendessem a ler e a escrever, sem uma preocupacao maior

com a formacao do homem.

Aproveitando-se, em sua didatica, no expurgado Método Paulo Freire, o
MOBRAL propunha erradicar o analfabetismo no Brasil... ndo conseguiu. E

entre denuncias de corrupcéo... foi extinto.

O periodo anterior, de 1946 ao principio do ano de 1964, talvez tenha
sido o mais fértil da histéria da educacdo brasileira. Neste periodo atuaram
educadores que deixaram seus nomes na historia da educagdo por suas

realizacbes. Neste periodo atuaram educadores do porte de Anisio Teixeira,
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Fernando de Azevedo, Lourenco Filho, Carneiro Ledo, Armando Hildebrand,

Pachoal Leme, Paulo Freire, Lauro de Oliveira Lima, Durmeval Trigueiro, entre

outros.

Depois do golpe militar de 1964 muito educadores passaram a serem

perseguidos em funcdo de posicionamentos ideoldgicos.

E no periodo mais cruel da ditadura militar, onde qualquer expressio
popular contraria aos interesses do governo era abafada, muitas vezes pela
violéncia fisica, que foi instituida a Lei Federal n. 4.024, a Lei de Diretrizes e

Bases da Educacao Nacional, em 1961.

1.3. Primeira LDB Nacional

ApoOs a queda do Estado Novo, foi eleita a Assembléia Constituinte que
elaborou e aprovou a Constituicdo de 1946. Nesta Constituicdo Federal foi
definido como competéncia exclusiva da Unido: “fixar as diretrizes e bases da
educacéo nacional; estabelecer o principio de um sistema nacional de educacéo, que

nunca chegou a se concretizar” (Art. 5° inciso XV, alinea d).

Em consequiéncia das normas estabelecidas pela Constituicdo, em
1948, o ministro da educacao encaminha ao Congresso Nacional o anteprojeto
de LDBN, relatado por Almeida Junior, um dos signatarios do manifesto da
Escola Nova de 1932.

Esse dispositivo foi o passo fundamental para a construcdo de uma lei
Unica que regulasse, em todo o territorio nacional, a educacdo em todos os
niveis. Como clara demonstracdo do desinteresse da classe politica pela
guestdo educacional do Pais, 0 anteprojeto permaneceu por anos esquecido
nas gavetas dos parlamentares da época. Foram 13 anos de debates até a

promulgacao da referida lei .
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A discussdo gira em torno da dicotomia: centralizacdo X

descentralizacdo. A idéia de descentralizacdo comeca a combinar com 0s
interesses privados. Os defensores das escolas particulares passam a
movimentar-se contra o anteprojeto do Ministério da Educacao, procurando

barrar a expanséo do ensino publico.

A partir de entdo, o embate estabelece entre os que querem impedir 0
crescimento do ensino publico e aqueles que defendem essa expansao,
alegando que a mesma fere o principio de liberdade de ensino. A frente
desses se encontra a Igreja Catdlica, na voz de alguns representantes. O alvo
principal € o educador Anisio Teixeira. Na defesa da escola publica boa parte
dos signatarios do Manifesto dos Pioneiros, de 1932, tendo a frente Anisio

Teixeira.

Segundo SAVIANI (2000, P.52-53):

“

.. a Escola Nova surge para tornar possivel, ao mesmo tempo, o
aprimoramento do ensino destinado as elites e o rebaixamento do
nivel de ensino destinado as camadas populares. E nesse sentido
que a hegemonia p6de ser recomposta’.

A Escola Nova surge como uma nova forma de dizer que a classe
dominante estd garantindo escola para a classe menos favorecida da
populacdo, enfraguecendo com isso 0S movimentos mais progressistas da
sociedade naquela época, como 0s anarquistas, marxistas, socialistas entre

outros que reivindicavam uma escola de qualidade para a populacao.
E ainda de acordo com SAVIANI:

“(...) o movimento de 1930, no Brasil, através da ascensdo do
escolanovismo, correspondeu a um refluxo e até a um
desaparecimento  daqueles movimentos populares que
advogavam uma escola mais adequada aos seus interesses. A
partir de 1930, sermos progressistas passou a significar ser
escolanovista. E aqueles movimentos sociais, de origem, por
exemplo, anarquista, socialista, marxista, que conclamavam o
povo a se organizar e reivindicar a criagdo de escolas para os
trabalhadores, perdeu a vez, e todos o0s progressistas em
educacdo tenderam a endossar o credo escolanovista’.
(SAVIANI, 2000, p. 53)
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Até esta data o que regulou a educacdo no Pais foram as reformas

feitas por Capanema no periodo do Estado Novo.

A Reforma Capanema sofreu alteracdes em seu bojo até a promulgacéo
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéao Nacional em 1961. Estas alteracdes
se deram devido as pressdes exercidas por diversos setores da sociedade
brasileira que reivindicavam a democratizacédo da escola e que se fortaleceram

a partir de 1946 quando o Brasil passava por um processo de democratizacao.

Portanto, o sentimento de democracia teve efeitos também nas
pequenas reformas feitas no ensino. Ainda assim este processo era
contraditorio pois, apesar de dentro das nossas instituicdes politicas apontar-
se para uma democratizacdo, na sociedade civil como um todo, ainda se vivia

um periodo de controle por parte das elites dominantes.

De acordo com MACHADO:

“... ) ainda estadvamos vivendo o periodo populista, aonde havia
uma politica de conciliagdo de classes necessarias a burguesia. A
luta agora era por uma equiparagao dos cursos profissionais médios
ao secundario. Esta equiparagdo surgiu num momento de expanséo
de alternativas educacionais para as camadas populares, a parte do
sistema regular de ensino, o que, provavelmente, descomprimia as
pressées sobre a escola regular, de forma a permitir esta inovagao.
Em 1950, através da Lei 1.076, os concluintes do primeiro ciclo de
qualquer curso profissional podiam matricular-se no segundo ciclo
do secundario, desde que completassem as disciplinas néo
cursadas e constantes do ginasio. Em 1953, esta medida se
estende ao grau seguinte e 0s egressos dos cursos técnicos podem
se submeter a qualquer vestibular, mas ndo antes dos exames de
complementagdo  das  matérias cursadas no  colegial”
(MACHADO, 1989, p.210).

Até o momento da criacdo de uma Lei que regulamentou e organizou o
ensino no Brasil, o pais viveu de Reformas e Leis Organicas, mas era pouco
para que se pudesse ter clara uma organizacdo na educacgdo. Portanto, na
medida em que o pais vai se desenvolvendo economicamente e politicamente,
cria-se a necessidade por parte da sociedade civil organizada, da efetivacéo

de uma legislacao especifica sobre a educacéao.
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Na Constituicdo de 1946 fixou-se a necessidade de criar uma lei que

substituisse a Reforma Capanema (1942) e as Leis Organicas (1946), que
continuaram em vigor durante muitos anos devido a longa discussdo em torno
da nova LDB que, apesar de ser uma lei que continuava atendendo o0s
interesses da classe dominante, por outro lado, foi o resultado das pressdes

exercidas pela sociedade como um todo.

Com a instituicdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
em 20 de dezembro de 1961, a lei n°. 4.024, ndo houve alteracao significativa
na formacdo de professores primarios, continuando a ser realizada pelas
Escolas Normais e Institutos de Educacdo, nem tdo pouco das classes
populares. A nova LDB acabou sendo o resultado de uma contradicdo de
idéias e valores, pois, se de um lado, garantia o direito e o dever da educacéo
fundamental para todos, por outro lado a escola continuava sendo um

privilégio de classe.

Os objetivos do ensino priméario na LDB de 1961 séo apresentados de
maneira bem mais sintética e menos pretensiosa que na lei de 1946, conforme
estabelece o Art. 25:- “O ensino primario tem por fim o desenvolvimento do
raciocinio e das atividades de expressdo da crianga, e a sua integragdo no
meio fisico e social” (Lei n.° 4.024).

Em relacdo as orientagdes curriculares para o ensino priméario, a LDB foi
bem mais flexivel que as leis anteriores, ndo contemplou nem mesmo as

grandes linhas norteadoras do plano de ensino.

De modo geral, praticamente ndo ha mudancas no curriculo para o
ensino primario com relagdo a Lei Organica de 1946, sendo adotado, na
maioria dos Estados e Municipios, as seguintes disciplinas: Leitura e
linguagem oral e escrita; Aritmética; Geografia e Histéria do Brasil; Ciéncias;

Desenho; Canto orfebnico e Educacao Fisica.

A organizacdo manteve as quatro séries, podendo ser estendida a sua

duracéo por seis anos. Os dois anos complementares tinham por objetivo a
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ampliacdo do conhecimento do aluno e da formacéo para o trabalho pela

iniciacdo em técnicas de artes aplicadas, adequadas ao sexo e idade (Art. 26).
Assim, ao aluno que havia concluido a 6.2 série primaria, era permitido o
ingresso na 2.2 série ginasial, mediante exame de admissédo (Art. 36, paragrafo
unico) (Ibid. Lei n°. 4024/61).

O enfoque central do curriculo estava no ensino da escrita, leitura e
calculo, com a utilizacdo de uma metodologia tradicional e verbalizada. A
escola primaria ndo tinha objetivo formador e focava todos os esforcos para

ensinar as técnicas elementares.

Para PALMA FILHO, (2005, p.83): “a lei que levou treze anos para ser
aprovada ja nascia velha, pois ndo dava conta das muitas transformagbes

porque passara o Pais, principalmente a partir do final da Il Guerra Mundial”.

Em pleno processo de urbanizacao industrial a sociedade brasileira dos
anos 1960 colocava novas exigéncias para o setor educacional, que a

noval/velha lei da educacao nédo levava em conta.

Altissimos indices de evasdo e repeténcia mostraram uma escola
ineficiente, uma escola que sequer cumpria 0 minimo. A LDB que “nasceu
velha” tem vida curta. Assim, medidas para reordenacédo desse quadro foram

tomadas.

O contexto politico e social sob o qual foi desenvolvida esta lei € bem
conturbado, pois o pais vivia o periodo da Ditadura Militar, um periodo
contraditorio. De um lado, o governo Médici utilizava os meios de comunicacéo
para exaltar o Estado brasileiro; do outro, adotava uma politica econémica
atrelada ao capital internacional dentro de um discurso perpassado pela
ideologia desenvolvimentista e de exaltagdo do “milagre econémico”, reforcado

pela importancia dada a educacéo de cunho tecnicista.

Dentro deste contexto € que se cria uma nova Lei de Diretrizes e Bases

da Educacao aprovada em 11 de agosto de 1971 a conhecida Lei n. 5.692/71,
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gue entra em vigor a partir de 1972, fixando as diretrizes e bases para o

funcionamento dos ensinos de 1° e 2° graus. De fato, ndo se trata de uma Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo, uma vez que dela estava excluido o
ensino superior, objeto de lei anterior (Lei Federal n°® 5.540/68). A lei 5.692/71
reorganizou o antigo ensino primario e secundario reunindo num anico nivel de

€nsino o grupo escolar e o ginasio.

Dessa legislacdo emergiu uma nova estrutura, em lugar de um curso
primario com a duracdo de quatro anos, seguido de um ensino médio
subdividido verticalmente em um curso ginasial de quatro séries e um curso
colegial de trés, organizou-se um ensino de primeiro grau ampliado, com a
duracéo de oito anos e um ensino de segundo grau de trés a quatro anos. Em
lugar de um ensino médio subdividido horizontalmente em ramos, instituiu-se
um curso de segundo grau unificado, de carater profissionalizante, dentre este

a Escola Normal.

Em decorréncia dessa nova estrutura desapareceram as Escolas
Normais. Em seu lugar foi instituida a Habilitacdo Especifica de 2° grau para o

exercicio do magistério de 1° grau (HEM).

A habilitacdo profissional, foi objeto do Parecer n. 45/72 (BRASIL-MEC-
CFE, 1972a), aprovado em 13 de janeiro de 1972, que embasou a Resolucéao
n. 2, de 27 de janeiro de 1972 (BRASIL-MEC-CFE, 1972b).

Ao tratar, no Capitulo V, dos professores e especialistas, a Lei n. 5.692
dispds, no artigo 29, que “a formagdo de professores e especialistas para o
ensino de 1° e 2° graus” implicaria niveis distintos, com elevacao progressiva,

conforme especificado no artigo 30, que teve a seguinte redacao:

Art. 30 — Exigir-se-4 como formacdo minima para o exercicio do
magistério:

a) no ensino de 1° grau, da 12 a 42 série, habilitacdo especifica de 2°
grau;
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b) no ensino de 1° grau, da 12 & 82 série, habilitacdo especifica de
grau superior, ao nivel de graduacéo, representado por licenciatura
de 1° grau obtida em curso de curta duragéo;

¢) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitagcdo especifica obtida
em curso superior de graduacdo correspondente a licenciatura
plena (BRASIL, 1971).

Y

O disposto na letra (a), referente a Habilitacdo Especifica para o
Magistério (HEM), em nivel de 2° grau, foi objeto do Parecer n. 349/72
(BRASIL-MEC-CFE, 1972c), do Conselho Federal de Educacéo, aprovado em
6 de abril de 1972. Esse parecer previu duas modalidades basicas de curso,
uma com a duracao de trés anos (2.200 horas), que habilitaria a lecionar até a
42 série, e outra com a duracdo de quatro anos (2.900 horas), habilitando ao
magistério até a 62 série do 1° grau. O curriculo minimo compreendia, nucleo
comum obrigatorio em todo o territério nacional e para todo o ensino de 1° e 2°
graus, destinado a garantir a formacéo geral; e uma parte diversificada visando
a formacéo especial. E o Artigo 8° estabelece a ordenacéo do curriculo por
séries anuais de disciplinas ou &rea de estudo..., e, no 2° grau, ensejem
variedade de habilidades. Capitulo I, Paragrafo 1° - Admitir-se-a a organizacao

semestral no ensino de 1° e 2° grau, a matricula por disciplina.

O ndcleo comum, tal como fixado na Resolugdo n. 8/71 de 1° de
dezembro de 1971, para a Habilitacdo Especifica para o Magistério (HEM)
compreendia as matérias de Comunicacdo e Expressdo, cujos conteudos
eram Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira, Lingua Estrangeira Moderna,
Educacéo Artistica; Estudos Sociais, com os contetudos de Geografia, Historia,
Educacéo Moral e Civica e Organizacdo Social e Politica do Brasil; Ciéncias,
envolvendo os conteudos de Matematica, Ciéncias Fisicas e Biologicas

(Quimica, Fisica, Biologia e Programas de Saude) e Educacéo Fisica.

A parte diversificada abrangia os Fundamentos da Educacéo,
compreendendo os aspectos bioldgicos, psicolégicos, sociolégicos, historicos
e filosoficos da educagdo com as disciplinas (Psicologia da Educacdo,
Sociologia da Educacao, Filosofia da Educacgéo); Educacdo Fisica Infantil;
Educacgédo Artistica da Crianca; Literatura Infantil; Estrutura e Funcionamento
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do Ensino de 1° Grau; e Didatica (incluindo Pratica de Ensino); Metodologia

(Lingua Portuguesa, Estudos Sociais, Ciéncias e Matematica).

A formacdo de professores para o antigo ensino primario, agora
identificado com as quatro primeiras séries do ensino de 1° Grau foi, pois,
reduzida a uma habilitacédo dispersa em meio a tantas outras, configurando um
quadro de precariedade bastante preocupante. A evidéncia e gravidade dos
problemas levaram o préprio governo a buscar alternativas. Assim, o Ministério
da Educacao formulou, em 1982, o projeto CEFAM (Centros de Formacéo e

Aperfeicoamento do Magistério).

Pensado como um mecanismo de formacéo inicial e continuada para
professores de educacdo pré-escolar e das quatro primeiras séries do ensino
de 1° grau, o projeto CEFAM foi implantado em 1983 nos Estados do Rio
Grande do Sul, Minas Gerais, Alagoas, Piaui, Pernambuco e Babhia,
abrangendo 55 Centros, sendo estendido, depois, a outros nove Estados:
Santa Catarina, Mato Grosso, Mato Grosso do Sul, Sergipe, Paraiba, Rio
Grande do Norte, Para, Goias e Séo Paulo, totalizando 120 Centros em 1987 e
199 em 1991, quando atingiu 72.913 matriculas (CAVALCANTE, 1994, p. 59,
76 e 123).

O projeto CEFAM teve o carater de “revitalizacdo da Escola Normal’
garantindo, mediante bolsas de trabalho, o estudo dos alunos em tempo
integral e a atividade de monitoria nas classes das primeiras séries do ensino
de 1° Grau. Os resultados do projeto foram significativos, merecendo uma
avaliacdo globalmente positiva, mas foi descontinuado quando seu alcance
guantitativo era ainda restrito ndo tendo havido, também, qualquer politica
para o aproveitamento dos professores formados pelos Centros nas redes

escolares publicas.

Paralelamente a esse ordenamento legal desencadeou-se, a partir de
1980, um amplo movimento pela reformulacdo dos cursos de pedagogia e

licenciatura no ambito do qual foi adotado o principio da “docéncia como a
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base da identidade profissional de todos os profissionais da educacéo”

(SILVA, 2003, p. 68 e 79). Certas desse principio, a maioria das instituicdes
tendeu a situar como atribuicdo dos Cursos de Pedagogia a formagédo de
professores para a educacgédo infantil e para as séries iniciais do ensino de 1°

grau (ensino fundamental).

A partir da Lei de Diretrizes e Bases n. 5.692/71 a Educacgdo Artistica
torna-se obrigatéria (Art. 7°), nos curriculos escolares de 1° e 2° graus.
Centrando o ensino da arte em técnicas e habilidades, segundo o carater
tecnicista da lei, provoca a fragmentacéo das distintas expressodes artisticas, e

a arte é vista como lazer.
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Figura 18 - Judy Pfaff, The installation’s “. . .

all of the above”, 2007. (Detalhe)

CAMINHAR ...
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CAPITULO 2

2. O CAMINHAR DO PROFESSOR DE ARTE

Arte na educacao nos dias de
hoje

Hoje o ensino de arte reine
novas propostas e também uma
sintese recriadora da escola
tradicional e renovada, negando
alguns aspectos e

integrando outros

Escola contemporanea
Aprendizagem a partir do fazer artistico,
da leitura de producdes e reflexado sobre
arte. Foco no didlogo entre o ensino e
aprendizagem no contexto cultural.
Influéncia dos referenciais da arte
contemporanea e da globalizacao

Escola Renovada

Aprendizagem do aluno pela descoberta, com
énfase na expresséao individual e experimentacéo de
materiais. Direcionamento do professor para a auto-
expressao do aluno.

Foco no aluno, influéncia dos referencias da arte
moderna. Estudos e valorizacdo da representacao
gréfica da crianca.

Escola Tradicional

Os modelos sdo propostos pelo Professor, influéncia dos
referenciais da Arte neoclassica.
\Valorizagc&o da repeticdo de modelos

Trabalho manual
Linguagem da técnica

Artes e oficios artisticos
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2.1 E o ensino de Arte? Fragmentos da histoéria

No meio do caminho tinha uma pedra
tinha uma pedra no meio do caminho

tinha uma pedra...

Carlos Drumond de Andrade

Sem a pretensdao de esgotar as discussfes, este capitulo apresenta
alguns marcos importantes que influenciaram o desenvolvimento da arte no
ambito escolar, a importancia da Escolinha de Arte do Brasil* na reorganizacgéo
do ensino das escolas publicas e sua repercussao nas Leis de Diretrizes e
Bases da Educacgao Nacional.

Para BARBOSA (1989, p.9), 'A falta de conhecimento sobre o passado
esta levando os arte-educadores brasileiros a valorizarem excessivamente 0
‘novo” .

Assim, estudar o0s determinantes sécio-culturais, ajudam a
compreender a histéria do ensino de arte e suas vertentes. Logo, para
construir um novo paradigma educacional em arte e desmistificar alguns
aspectos, ou alguns vicios, serd necessario que os professores compreendam,
discutam e estudem a histéria desse ensino, como um possivel meio para
refletir sobre suas praticas pedagdgicas, com clareza a cerca dos meétodos e

conteudos artisticos a serem escolhidos.

De acordo com FERRAZ e FUSARI (1999) para que exista a construcao
de praticas do ensino de arte que garantam conhecimentos estéticos, artisticos
e o didlogo com as necessidades e interesses dos alunos e de sua
comunidade, ha a necessidade que o educador cultive a consciéncia historica
e a reflexdo critica, para imbricar a pratica na teoria, isto €, conhecer arte e

saber ensinar arte.

* A Escolinha de Arte do Brasil sera discutida no préximo sub-item.



http://www.verypdf.com/

73
O ensino de arte segue paralelo ao historico do ensino de todas as

demais areas do conhecimento no que tange ao seu inicio, procurando
estabelecer relagées no ambito educacional e artistico ao plano sécio-cultural.
Para entender aspectos do ensino de arte, como a coOpia de modelos e o
desenho geométrico tdo arraigados em nossas escolas, proponho um recorte

sobre os fatos historicos.

A arte e o0 ensino de arte inicia-se com a chegada das primeiras
Missdes Jesuiticas ao pais, ap6s o descobrimento, no século XVI. Os
primeiros artistas eram autodidatas e pertenciam ao clero em sua maioria.
Sem preparo técnico adequado ou qualquer base cultural, esses artistas

copiavam estampas européias de gravuras religiosas.

As artes ligavam-se ao propdsito da catequese indigena, sendo
utilizados, em suas diversas manifestacdes, sobretudo o teatro e a musica.
Salienta-se que neste periodo havia a inexisténcia de escolas de arte, estando
0 processo de aprendizagem artistica, vinculado as oficinas de artesdos e as
instituigdes religiosas.

Da segunda metade do século XVI até o século XIX, a arte na colonia
era praticada por negros e mulatos e ensinada de pai para filho ou de mestre
para aprendiz. A educacdo artesanal desenvolve-se mediante processos nao
sistematicos, a partir do trabalho de um jovem aprendiz junto a um mestre de
oficio, em sua propria oficina, com seus proprios instrumentos, e até mesmo
morando em sua casa. Ajudando o mestre em pequenas tarefas, que lhe séo
atribuidas de acordo com as exigéncias da producdo, o aprendiz vai

dominando, aos poucos, o oficio.

Essa situacdo permaneceu até 1800, com a “Aula Régia”, denominagao
para aula publica de desenho destinada a artifices e pintores, porém, ainda
muito distante da academia neoclassica. Nomeado por Dom Joé&o VI ( 1767-
1826), Manuel Dias de Oliveira (1764-1837), pintor brasileiro com formacao
européia, tornou-se o primeiro professor publico brasileiro a ministrar aulas de

nu com modelo vivo, destacando-se por romper com a coépia até entdo
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praticada. Para o meio artistico brasileiro da época, representou uma

inovacao, pois sinalizou o término da época em que os artistas se educavam
no interior de ateliés de escultores e ourives. Logo, reconhecia-se o papel
fundamental do desenho e adotava-se a postura artistica da tradi¢cdo classica

européia.

Com a vinda da familia real portuguesa para o Brasil em 1808, tal
panorama sofre mudancas. Entre essas a¢des destaca-se a chegada ao Brasil
de um grupo de artistas franceses encarregado da fundagdo da Academia
Imperial de Belas-Artes (1826), na qual os alunos poderiam aprender as artes

e oficios artisticos. Esse grupo ficou conhecido como Misséao Francesa.

O meétodo de ensino obedecia ao estilo neoclassico, fundamentado no
culto a beleza classica, retomando os ideais greco-romanos e renascentistas,
centrando 0s exercicios na cépia e reproducdo de obras consagradas. E em
Séo Paulo (1873), financiada pela sociedade cafeeira o Liceu de Artes e
Oficios como a principal instituicdo de ensino desse periodo, desenvolvia um
ensino que objetivava a formagdo de méao de obra para a industria, pois a
provincia de Sao Paulo aos poucos se transformou em metrépole.
Caracteristica desse ensino se transforma mais tarde na pedagogia da escola

tradicional.

Aqui chegando, a Missdo Francesa ja encontrou uma arte distinta dos
originarios modelos portugueses e obras de artistas humildes. Enfim uma arte

de tracos originais que podemos designar como Barroco brasileiro.

O estilo Barroco € substituido pelo Neo-Classico, através do decreto
instituido por D.Jodo VI. O padrédo estético entra em conflito com a arte
colonial de caracteristicas brasileiras. A concepcao popular de arte de entédo é
substituida por uma concepc¢ao burguesa. O neoclassico, que na Franca era
arte da burguesia antiaristocratizante, foi no Brasil arte da burguesia a servico

dos ideais da aristocracia, a servi¢co do sistema monéarquico.
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O processo de interrupcao da tradicdo da arte colonial, de uma arte

popular e brasileira, acentuou o afastamento entre a massa e a arte. O
preconceito contra a arte traz a idéia de arte como atividade supérflua, um
acessorio da cultura, sendo alimentado até nossos dias e recaindo diretamente

no curriculo escolar, pela falta de valores.

Valores estes implicitos no Decreto de 1816, com o qual D.Jo&o VI criou
0 ensino artistico no Brasil. O texto legal caracteriza a Arte como um
acessorio, um instrumento para modernizacdo de outros setores. As artes
visuais tiveram pouco prestigio em comparacdo com a aceitacdo das
atividades estéticas ligadas a literatura. Nao desfrutava a mesma importancia
social atribuida ao escritor, ao poeta, valores estabelecidos pela classe
dominante influenciada pela educacéo jesuitica, a qual moldou o espirito

nacional.

Nesses estabelecimentos publicos houve um processo de
dicotomizag&o do ensino de Arte: o de Belas Artes e musica para a formacao

estética e o de artes manuais.

O “aprendizado através do trabalho” foi substituido por arduos
exercicios formais. E nas escolas secundarias o que dominava 0 ensino era o
estudo do retrato e a copia de estampas (BARBOSA, 1989, p.15), método
introduzido pela pedagogia neoclassica, enquanto nas escolas elementares

publicas, o ensino das atividades artisticas ndo estava incluido no curriculo.

A reconstrucdo social da Arte vai se dar pelo proprio D.Jo&o VI quando
transp0s para o Brasil o habito das cortes européias de incluir as Artes na
educacdo dos principes, assim como D.Pedro | ao nomear um pintor para
mestre de seus filhos.

A arte como criacdo ganha carater de refinamento quando praticada
pela burguesia para preencher as horas de lazer. Enquanto as Artes aplicadas
a industria, vista “como trabalho” durante algumas décadas do século XIX
quando parte da populacdo do pais era composta de escravos. Homens livres
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se afastavam do trabalho manual para nédo deixar ddvidas quanto a sua

propria condicdo, esforcando-se para eliminar as ambiglidades de
classificacdo social. Ai esta a base do preconceito contra o trabalho manual,
inclusive e principalmente daqueles que estavam socialmente mais proximos
dos escravos: mesticos e brancos pobres. Fato este relatado por Felix

Teixeira:

“Duas tem sido as principais causas que muito tem concorrido
para o vergonhoso atraso em que se acham entre nos as artes
industriais: a primeira provém da falta de vulgarizagdo do
desenho, a segunda desse cancro social que se chama
escraviddo. Os homens livres, ignorantes em matéria de arte,
vendo-a exercida pelo escravo, ndo a professa porque teme
nivelar-se com ele, e o escravo, mais ignorante ainda, tendo a
arte o mesmo horror que vota a todo trabalho, de que tira
proveito por alheio usufruto, ndo procurava engrandecer-se,
aperfeicoando-a . [Felix Teixeira apud BARBOSA, (1978,

p.27)].

Acrescenta ainda:

“Os escravos entre ndés sdo empregados ndo s6 no mais
pesados oficios e servicos secundarios das fabricas, mas
também nas artes mais delicadas e industrias mais apuradas,
como fabrico dos chapéus, joias, moveis, nas casas de moda,
tipografias, etc.” (Felix Teixeira apud BARBOSA, 1978, p.28).

Houve uma tentativa na época de se estabelecer ligacdo entre a cultura
de elite e a cultura de massa pela Academia Imperial de Belas Artes, periodo
em que Araujo Porto Alegre, pintor, escritor do romantismo, caricaturista,
arquiteto critico e historiador de arte, professor, diplomata brasileiro, foi
nomeado diretor da Academia (1855), cargo ocupado até 1857. Tendo sido a
sua dindmica administracdo marcada por uma série de reformas no curriculo e
nos metodos de ensino da instituicdo, como a criagdo de novas cadeiras,

inclusive a de Desenho Industrial.

Por meio da Reforma da Academia ficam estabelecidas duas classes de
alunos, o arteséo e o artista. Os que adotam as Artes Mecanicas e 0s que se

dedicam as Belas Artes, baseando-se no ideario romantico.
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A permanéncia de velhos métodos e linguagem sofisticada continuou

afastando o povo da Arte. Somente com a abolicdo da escravatura um novo
processo de valorizagdo das artes desencadeia-se como meio de redencao
econdmica do pais e classe obreira. As artes aplicadas a industria e ligadas a
técnica, ou melhor do Desenho como linguagem da técnica € o que se tem na

Educacao primaria e secundaria em Arte.

Desde os primérdios do século XIX o principal elemento do ensino
artistico dentro da pedagogia neoclassica, era o Desenho, que através de

exercicios repetitivos de modelos e copia, buscava-se a precisao da linha.

Por fim, é através da argumentacdo por demonstrar a importancia da
Arte no ensino, ou melhor do Desenho como linguagem da técnica e
socialmente, que se inicia o século XX. Neste século, a énfase no ensino do
Desenho a favor de sua inclusdo na educacéo primaria e secundaria, continua
sendo defendida. Nao s6 os argumentos reivindicatérios de um lugar da Arte
no curriculo, bem como os modelos de implantacdo baseavam-se nas idéias
de Rui Barbosa, e no ideério positivista divulgado no pais, principalmente a

partir da segunda metade do século XIX.

Um dos primeiros textos sobre a necessidade de se exigir o ensino de
desenho nas escolas secundarias foi publicado no jornal O Novo Mundo em
Nova York. No artigo “Generalizagdo do Ensino de Desenho”, escrito por

André Reboucas, publicado em novembro de 1978.

De acordo com REBOUCAS “(...) O desenho é complemento da escrita: da
caligrafia e da ortografia. E o meio de comunicar a idéia de uma figura do mesmo
modo que a escrita é 0 modo de comunicar um pensamento. (...) E assim que deve
ser compreendida a necessidade de generalizar o ensino do Desenho por todas as
classes da sociedade (...)” (REBOUCAS apud BARBOSA, p.34).

Construido na excessiva literariedade dos jesuitas, nada mais natural
para os brasileiros que vencer o0 preconceito contra o ensino da Arte,

reduzindo-a ao ensino do Desenho, elemento de aceitacdo social e concepcao
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gue ultrapassou as barreiras do tempo, desde os escrito de Reboucas até

Mario de Andrade, mais um dos responsaveis por despertar o Brasil para

grandes renovacodes no ensino da Arte.

No dizer de Mario: em seu artigo escrito provavelmente na década de

1930, e reunido em livro depois de sua morte:

“(...) o Desenho esta pelo menos tédo ligado pela sua finalidade a
prosa e principalmente a poesia como o esta pelos seus meios de
realizagdo a pintura e a escultura. Se é certo que objetivamente ele é
também um fenébmeno material, ele o é apenas como uma palavra
escrita. Nos temos dados positivos para saber que de fato foi do
Desenho que nasceu a escrita dos hieréglifos”. [ ANDRADE apud
BARBOSA (1978, p.36)]

O desenho como escrita foi argumento ndo s6 para tentar vencer o

preconceito contra a Arte como também demonstrar que a capacidade para

desenhar era natural aos homens.

Na época dizia Rui Barbosa:

“ Nao percebem que, pela simplicidade das suas aplicagbes
elementares ele (o desenho) tem precedéncia a propria escrita” e

“as aptidées naturais de que depende seu estudo sdo comuns a
todos os entendimentos, e de uma vivacidade particularmente ativa
nos primeiros dias da existéncia humana” [RUI BARBOSA apud
BARBOSA (1978, p.36)].

Sobre a idéia corrente da época de que seria possivel haver inaptidoes,

escreveu Reboucas:

“(...) Agora a distincdo: Ha desenho de régua e compasso e ha
desenho sem auxilio de instrumento algum. O primeiro esta ao
alcance de todos que ndo tem defeito fisico, basta um pouco de
paciéncia e boa vontade. O segundo é mais dificil; s6 os
privilegiados trazem esta faculdade inata, mas é muito raro que
depois de dois ou trés anos de prética de desenho ndo se consiga
representar mais ou menos qualquer objeto sem o auxilio da régua e
do compasso” [ANDRE P. REBOUCAS apud BARBOSA, (1978,p.
37)].

Esta categoria de ensino explicitada por Reboucgas (desenho linear ou

geométrico e desenho figurado) dominou no ensino da escola primaria e

secundaria nas primeiras décadas do século XX e persiste em nossas escolas

até hoje como que enraizado diante do tempo.
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Nesse contexto surge a primeira reforma educacional do Brasil

Republica em 1890. O aspecto propedéutico do Desenho iria ser os objetivos

principais dos positivistas, encantando também os liberais.

Entre conflitos de idéias positivistas e liberais, 0s positivistas, inspirados
em Augusto Comte, valorizavam em Arte, o ensino do desenho geométrico,
como forma de desenvolver a mente para o pensamento cientifico e os liberais
inspirados nas idéias de Spencer e Walter Smith, que se baseavam no
desenvolvimento econdmico e industrial, estavam preocupados com a

preparacao do trabalhador.

Benjamin Constant, responsavel pelo texto da reforma, direcionava o
ensino novamente para a valorizagéo da ciéncia e da geometria, propagando o
ideario positivista no Brasil. Essa proposta educacional que procurava atender
ao modo de producao capitalista, caracterizado pelo inicio da industrializacéo
no Brasil, secundarizava e deslocava do curriculo o ensino de Arte, que tendia

a ser centrado nas técnicas e artes manuais.

Segundo Ana Mae, um grande entusiasta em relacdo ao ensino do
Desenho foi Rui Barbosa que destacou a necessidade de se preparar as
classes menos favorecidas para o trabalho e para o engrandecimento da
nacdo. Considerado um dos mais fiéis intérpretes da corrente liberal brasileira,
teve suas idéias pedagdgicas amparadas pelos ideais do inglés Walter Smith

nos inicios do século XX.

Rui Barbosa em sua atuacdo politica, defende ser a o ensino de
desenho uma das bases mais soélidas para a educacéao popular. Devido ao
grande sucesso de sua implantacdo no ensino americano através do desenho
geométrico, € o modelo americano de ensino de desenho que pretendia
implantar no Brasil, nas escolas secundarias. Justifica-se apresentando um
texto de Walter Smith.

A educagéo artistica do povo tem avultado em importancia neste

quartel de século, ja porque a indiferenga com que a descuraram, ou
a imperfeicdo com que se fazia, deixaram sem cultivo preciosas
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faculdades humanas, enquanto o melhoramento da educagao
geral despertava a consciéncia dessa lacuna; ja porque a
fecundidade dos descobrimentos modernos no terreno da ciéncia,
gragas aos quais se tem adiantado em ventura a prosperidade a
espécie humana, vai chamando a atengédo para a possibilidade de
derivarmos beneficios correspondentes do desenvolvimento paralelo
da arte (...) [SMITH apud BARBOSA, (1978, p.45)].

Em outro trecho diz Smith,

(...) Se estudarmos o lugar do Desenho na educagéo geral, pode-se
estabelecer que, principiando a crianga ao encetar a escola, releva
exercita-lo, sob varios desenvolvimentos adaptaveis as variagbes da
idade e a aquisicao crescente de forgas, durante todo o curso
escolar. So pela insergdo do Desenho no programa de ensino de
todas as criangcas € possivel obter a exatiddo e presteza no
representar as formas de todas as coisas, faculdade nimiamente (til
a todos. (...) E, especialmente, a arte do Desenho décil serva ao
estudo da ciéncia, estampando-lhe as verdades, pintando-lhe os
fenémenos, e exibindo-lhes as leis. Na escola, convém tomar
rigorosas cautelas contra o risco de se praticar o Desenho
meramente com o intuito de produzir trabalhos de mimo ou beleza.
Havemos de considera-lo como auxiliar, ou veiculo, que nos ajude a
expressdo no estudo de outros assuntos; assim, por exemplo, na
geografia, o desenho de cartas. Em vez de ensinar, pois, a uma
classe, como prenda, a arte de desenhar flores, eu lhe daria licbes
de boténica, exigindo que os alunos desenhassem os exemplos, a
fim de fixar na memoria principios do desenvolvimento, os pontos de
partida. Deste modo obteriamos desenhos exatos, alcangando-se,
ao mesmo tempo, de lucro o conhecimento da boténica (...). (op.Cit,
p 50).

Portanto, Smith foi o eixo em torno do qual comecaram a se formar as
idéias de Rui Barbosa sobre o ensino do Desenho, literalmente aceitas no
Parecer sobre o Ensino Secundéario e apresentadas como modelo a ser

seguido em todo Brasil.

Sustentada durante quase trinta anos comprova-se no Artigo 79 do

Capitulo I Titulo, que trata do regulamento do Imperial Liceu Pedro Il:

Art. 79 — As cadeiras de Desenho, Ginastica e Musica serdo providas
mediante contrato por quatro anos, no maximo renovavel no fim
deles, se convier.

Para as duas primeiras , o governo, mediante 0s nossos agentes
estrangeiros, fara contratar homens de merecimento superior nessas
especificidades e capazes de organizar no pais este ensino;
preferindo quanto ao Desenho, os Estados Unidos, a Inglaterra e a
Austria; quanto & Ginastica, a Suécia, a Saxénia e a Suica.(apud
BARBOSA, 1978, p.51)
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E possivel observar a influéncia dos pareceres elaborados em 1883,

por Rui Barbosa, sobre essa modalidade de ensino nos Anuarios do Ensino do
Estado de S&o Paulo durante o periodo de 1909 a 1922. Assumindo o0 ensino
do Desenho a forma de fomentador do gosto pelo trabalho as criangcas nos
cursos primarios. A partir dos relatérios apresentados a Secretaria de
Instrucdo Publica essa proposta liberal também era empregada ao ensino de

trabalhos manuais.

Sob a influéncia positivista tais atividades eram recomendadas como
forma de desenvolver a disciplina, a destreza e as habilidades manuais. Essa
ideologia foi também um grande fator que pretendeu concorrer para a
divulgacdo do ensino do desenho, principalmente o geométrico, para a
formacgé&o do operério racional, disciplinado e asseado.

Outras Reformas se seguiram e o ensino do Desenho a nivel
secundario continuou se arrastando até por volta de 1925, com as exigéncias
de exatiddo e conceituacdo geométrica defendida pelas rigidas correntes

matematica.

O estudo da Geometria na escola primaria passou a ser enfatizado nas
aulas de Desenho como refor¢o para a preparacao para o exame de admisséo
ao ginasio, pouco a pouco se transformando em um curso auxiliar,

preparatério.

Artistas que ja trabalhavam no campo do ensino primario e normal, se
rebelaram contra a intelectualizacdo do ensino do Desenho na Escola
primaria. Theodoro Braga apud BARBOSA (1978, p.98) defendia um programa
baseado nas aplicacbes do Desenho a industria. Seu programa em 1920
constava dos seguintes contetdos: para o Primeiro e Segundo ano — desenho
de imaginacédo reproduzindo objetos que conhecam bem; Terceiro ano —
desenho de observacdo tendo como modelo objetos de uso; decoracdo com
motivos de imaginacdo; Quarto ano — instrumentos para construir ornatos

geométricos e desenho a mao livre de objetos completos; Quinto ano —
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desenhos geométricos a mao livre e armada composicdo decorativa,

ornamentacao do prisma e da rosacea; desenho geométrico com instrumento.

Anibal Mattos, defendia o ensino do Desenho pelos valores estéticos,
ou melhor, para satisfazer as “emocdes estéticas do homem”. Seu programa

constava de desenho de memoria e do natural, a lapis e a cores.

Nesta época iniciava-se mesmo que lentamente a valoracdo da
imaginagéo, sob sugestdo da Pedagogia Experimental. Esta nova abordagem
foi divulgada principalmente pela Escola Normal de Sao Paulo que, a partir de
1914 permite pesquisa aplicada a Educacdo no Gabinete de Psicologia

Cientifica.

Ainda segundo Ana Mae Barbosa, estes estudos introduziram entre os
brasileiros a consciéncia da necessidade das indagacdes acerca da natureza
da crianca e a compreensao empirica da idéia de que a crianca ndo era um
adulto em miniatura, mas um ser sui generis, com caracteristicas proprias
(1978, p.102).

Portanto, ficou evidenciado ser a crianca o ponto de partida da
Pedagogia e o0 centro de interesses teodricos e praticos da educacado. No
ensino do desenho agregou valores no ambito do desenvolvimento cognitivo,
da percepcéao, da linguagem, da expressao e da incorporacao das idéias de
imaginacdo, de livre-expressao e de criatividade na producgéo grafica infantil.
Que segundo pesquisadores ajudariam no processo de compreender o
desenvolvimento do raciocinio da crianca e de seu processo criativo e de

relacdo com a realidade.

A partir de entdo, muitos estudos se seguiram a fim de investigar o
grafismo infantil. Uma das primeiras pesquisas significativas na época foi a do
professor Adalgiso Pereira propondo um novo modo de ver o Desenho infantil
como elemento informativo. Segundo o professor Adalgiso Pereira, citado por
BARBOSA (1999), como um dos precursores e pesquisadores dessas praticas

no pais, a compreensao do pensamento da crianca através de sua producdo
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grafica, pode oferecer pistas sobre a realidade vivenciada por ela,

comprovando as diferencas cognitivas da realidade tal como é percebida pelo

adulto.

Ainda, segundo BARBOSA, esta concepg¢édo inovadora para a época,
permitia uma ampliagdo no campo do ensino da arte, uma vez que, atribuiu
valores ndo so6 ao trabalho da crianca, afirmando a existéncia de uma estética
propria e inclusive necessaria para um desenvolvimento saudavel, mas
também pondo em xeque a questdo da obrigatoriedade do ensino do desenho
através da copia e da super-valorizacdo da estética do belo baseado em
modelos neoclassicos em detrimento da livre-expressao. Outros ainda tinham
como objetivo medir a memoria visual, memdaria cinética e aptiddo para as
Artes Visuais, como também para classificar o0s tipos intelectuais,

procedimentos estes mais utilizado no campo da Psicologia.

O reconhecimento e valorizacdo da estética e espontaneismo do
desenho infantil, ganha forcas a partir da Semana de Arte Moderna de 1922,
em Sao Paulo, que traz em si as influéncias européias e americanas do

dadaismo, do expressionismo e do futurismo.

Entre os modernistas brasileiros, Anita Malfatti e Mario de Andrade iriam
desempenhar atividades de grande importancia para a valorizacéo estética da
arte infantil e introducdo de novos métodos de ensino de Arte, baseado no

deixar fazer.

Com este contexto, o ensino de Arte teve o enfoque na expressividade,
espontaneidade e criatividade; pensada inicialmente para as criancas, essa
concepcao foi gradativamente incorporada para o ensino de outras faixas

etarias.

Essa valorizacdo da arte encontrou espaco na pedagogia da Escola
Nova, fundamentada na livre expressao de formas, na genialidade individual,

inspiragao e sensibilidade, desfocando o conhecimento em arte e procurando
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romper com a transposicdo mecanicista de padrbes estéticos da escola

tradicional.

A Escola Nova, fundamentada nas teorias de John Dewey e Jean
Piaget é efetivamente estruturada por iniciativa do artista pernambucano
Augusto Rodrigues (1913 — 1993), e da artista gaucha Lucia Alencastro
Valentim (1921) e da escultora norte-americana Margareth Spencer (1914), ao
criar a 12 Escolinha de Arte do Brasil (1948), na forma de atelié-livre de artes
plasticas, com a finalidade de desenvolver a criatividade, incentivando a

expressao individual.

Durante o governo de Getulio Vargas, o compositor Heitor Villa-Lobos
nomeado Superintendente de Educacdo Musical e Artistica, desenvolveu com
o auxilio do educador Anisio Teixeira, um projeto de educacdo musical
baseado no canto orfednico, que se tornou disciplina obrigatéria nos curriculos
escolares durante todo o periodo do Governo de Getulio Vargas. Em 1932, o
presidente Vargas assinou um decreto que tornava obrigatério o ensino de

canto orfednico nas escolas.

Para Villa-Lobos, a musica é um fendmeno vivo da criagdo de um povo,
e 0 canto orfednico integra o individuo dentro da heranca social da Patria,
sendo a solucédo légica para o problema da educacdo musical nas escolas,
ndo somente na formagdo da consciéncia musical, mas também como um

fator de orgulho civico e disciplina social

O ensino de musica, contemplando a sua teoria e 0 canto
orfednico,dedicado ao canto coral sem acompanhamento instrumental,
enfatizando uma politica de homogeneizacdo do pensamento social, com o
objetivo de criar uma identidade nacional. A musica foi muito difundida nas
escolas e conservatorios e os professores trabalhavam com o canto orfednico,
ensino dos hinos, canto coral. Os hinos patriéticos e a musica nacionalista,
executados nos orfedes escolares seriam uma parte importante do processo
pedagdgico do novo Estado nacional, pois realizariam a tarefa de promogéo do

civismo e da disciplina coletiva.
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Apesar do carater ideologico nacionalista do Governo Getulio Vargas,

0 ensino de musica proposto por Villa Lobos para as escolas foi fundamental,

bem como, suas composi¢des que expressavam a musica erudita e popular.

Como diretor da SEMA (Superintendéncia de Educacdo Musical e
Artistica), de 1932 a 1941, Villa-Lobos dedicou-se totalmente as pesquisas,
sobre a educacao civico-musical, preparando textos, aulas e métodos que
melhor se aplicassem as criangas brasileiras. Criou o0 sistema de sinais
Manossolfa, para facilitar o ensino do ritmo, notacdo musical e regéncia de
corais. O canto orfednico era apresentado nas exortacbes civicas, que
ganharam enorme alcance no governo Vargas, transformando-se em

manifestacdes publicas de apoio e homenagem a figura do presidente

Todo o esforco oficial materializado através dos decretos e da
normatizacdo de procedimentos entre outros, denota a preocupacdo e o
interesse do poder dominante em estabelecer uma estrutura legal eficiente
para garantir a execucdo das atividades idealizadas. Além disso, percebe-se
através dos documentos desse periodo, que a mauasica ocupou um lugar
preponderante na vida nacional. Nota-se, por exemplo, que foi criado um

Conselho Nacional de Canto Orfebnico com a atribuicdo, definida pelo

(0]
Decreto-Lei 4.993 de 26/11/42, em seu Artigo 3, de estudar e elaborar as
diretrizes e técnicas gerais que deviam presidir o ensino do canto orfeénico em

todo o pais, desde o ensino do pré-primario até o curso ginasial.

Percebe-se que o0s decretos mencionados e seus objetivos nao
dissimulados faziam parte de um movimento intencional visando a construcéo
de um consenso coletivo em direcdo a articulacdo de grupos com interesses

diferentes e dispersos.

Esse trabalho permaneceu nas escolas com algumas modificagfes até
o final dos anos setenta, quando se resumiu ao estudo da teoria musical e
novamente de execucdo de Hinos ou cancdes civicas. Em 1961, a Lei de

Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) substituiu a disciplina Canto
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Orfebnico pela Educacdo Musical: a musica deveria ser sentida, tocada,

dancada, além de cantada. Em 1971, uma nova lei extinguiu a Educacéo

Musical e incorporou o ensino de musica ao de Educacéo Artistica.

Ainda na década de 40, influéncias de correntes tedricas vindas da
Europa e dos Estados Unidos apresentavam a liberdade de expressao no
ensino de Arte como sendo a base pedagodgica central. A Educacao Atraves
da Arte teve suas idéias difundidas no Brasil por intermédio de Augusto
Rodrigues, apreciador das idéias de tedricos como Herbert Read, e Viktor
Lowenfeld, que acreditavam no desenvolvimento do potencial criador e na
humanizacédo pela arte. Read entendia a Arte como um processo criador e
gue deveria estar inserido no sistema educacional e ndo ser apenas uma meta

desse mesmo sistema.

Ao ser difundida no Brasil, a Educacao Através da Arte resgatou a livre
expressao artistica produzida pela crianca e pelos jovens, que passaram a ter
liberdade de criar e produzir arte. Segundo as autoras FUSARI & FERRAZ, a
Educacéo Atraves da Arte é, na verdade, um movimento educativo e cultural
gue busca a constituicdo de um ser humano completo, total, dentro dos
moldes do pensamento idealista e democratico. Valoriza no ser humano os
aspectos intelectuais, morais e estéticos, procura despertar sua consciéncia

individual, harmonizada ao grupo social ao qual pertence. (1992, p.19).

A partir dos anos 60 as producbes e movimentos artisticos se
intensificaram: nas artes plasticas com as Bienais e os movimentos contrarios
a ela; na musica com a bossa nova e os festivais; no teatro com o teatro de
rua, teatro oficina e o teatro de arena de Augusto Boal, um dos primeiros a pér
em pratica um projeto de popularizacdo do teatro brasileiro, sua trajetoria
como a de muitos "revolucionarios", constrdi-se pouco a pouco, obedecendo a
uma logica da criagdo teatral que recusa veementemente a arte como isolada
da vida. No cinema, o polémico cineasta baiano Glauber Rocha revoluciona o
cinema, promovendo uma radical revisdo na cultura brasileira, com o0 cinema

novo. O Cinema Novo nos anos 1950-1960 fez a critica internacional descobrir
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gue se faziam filmes no Brasil - e, um dos principais responsaveis foi

Glauber Rocha, destacava-se como o genial. Superada a ditadura, vivia-se
uma conjuntura marcada pela articulagdo da nova ordem democratica, onde a
intensificacdo do processo de industrializacdo preenchia de otimismo o
imaginario das elites que anteviam a realizacdo do sonho do desenvolvimento

econdmico.

Esses movimentos tiveram um forte carater ideoldgico, propunham uma
nova realidade social e gradativamente deixaram de acontecer com o
endurecimento do regime militar. Foram movimentos de rupturas que
sacudiram os ambientes da cultura brasileira entre 1967 e 1968 ,quebrando as
rigidas barreiras que permaneciam no Pais. O pop x folclore, alta cultura x
cultura de massas, tradicdo x vanguarda, sincrético e inovador, aberto e
incorporador. Essa ruptura estratégica aprofundou o contato com formas
populares ao mesmo tempo em gque assumiu atitudes experimentais para a

época.

A mudanca politica ocorrida no Brasil com o golpe militar de 1964 exigiu
adequacdes no campo educacional, implicando ajustes na legislacdo do
ensino. Em decorréncia, foi aprovada em 28 de novembro de 1968 a Lei n°.
5.540/68 (BRASIL, 1968), que reformulou o ensino superior e, a Lei n°.
5.692/71 (BRASIL, 1971), que modificou os ensinos primario e médio,
alterando sua denominagéo respectivamente para primeiro grau e segundo

grau.

A Lei Federal n°. 5.692/71 completa o ciclo de reformas educacionais
geradas com o intuito de efetuar o ajustamento necessério da educacéo
nacional & ruptura politica orquestrada pelo movimento de 64.

Promulgada em 11 de agosto de 1971, a nova lei Fixa Diretrizes e

Bases para o ensino de 1° e 2° graus, e da outras providéncias

Art. 1° O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar
ao educando a formagdo necessaria ao desenvolvimento de suas
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potencialidades como elemento de auto-realizagdo, qualificagdo
para o trabalho e preparo para o exercicio consciente da cidadania.

Art. 4° Os curriculos do ensino de 1° e 2° graus terdo um nucleo
comum, obrigatério em ambito nacional, e uma parte diversificada
para atender, conforme as necessidades e possibilidades concretas,
as peculiaridades locais, aos planos dos estabelecimentos e as
diferencas individuais dos alunos. E no Art. 7° (...) sera obrigatéria a
inclusdo de Educagdo Artistica nos curriculos plenos dos
estabelecimentos de 1° e 2° graus.

No entanto, apesar de instaurar a obrigatoriedade do ensino de
educacdo artistica na educacgéo escolar, a Lei, ao designar os componentes do
curriculo, classificou-os em duas modalidades: (1) Disciplinas, areas do
conhecimento com objetivos, conteddos, metodologias e processo de
avaliacdo especifica; (2) Atividades, desenvolvimento de préaticas e
procedimentos. Dessa forma, coube a arte, dentro do curriculo escolar,
desempenhar, apenas, o papel de mera atividade. Na realidade, a referida
Lei, no campo do ensino da arte, caracterizou-se como uma acdo nhao
planejada, pois, as atividades eram desenvolvidas, apenas, para cumprir as
formalidades e ocupar os horarios, sendo ministradas por professores de
outras areas e quase sempre sem interesse em compreender o significado da

Arte na Educacao Escolar.

Contraditoriamente, nesse momento de repressao politica e cultural o
ensino de Arte torna-se obrigatorio, com uma concep¢ao centrada nas
habilidades e técnicas, minimizando o conteudo, o trabalho criativo e o sentido
estético da arte. Cabia entédo ao professor trabalhar com o aluno o dominio dos

materiais que seriam utilizados na sua expressao.

A instituicdo da educacao através da arte como atividade obrigatéria no
curriculo escolar foi uma das novidades trazidas pela Lei n°. 5.692/71. Antes
dela a existéncia de algumas matérias (artes industriais, musica, desenho)
opcionais para a escola fazia acreditar que a arte ja estava presente no

curriculo.

O ensino de Educacdo Artistica passou a pertencer a area de
Comunicagdo e Expressdo, devendo trabalhar com as linguagens artisticas:
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plastica, musical e cénica, da mesma forma que a producéo artistica ficou

Sujeita aos atos que instituiram a censura militar. Enquanto o ensino de artes
plasticas foi direcionado para as artes manuais e técnicas a muasica passou a

ser utilizada para a execucgdo de hinos patrios e de festas civicas.

Entre as inimeras criticas feitas a Lei n° 5.692/71 esta o paradoxo
existente entre ela e as condi¢cdes de sua implantacdo. E nas escolas da rede
estadual de ensino, ha pouca orientacdo e falta de proposta curricular,
banalizando a finalidade do ensino-aprendizagem. Foi elaborado pela SEE de
Sé&o Paulo (1973), o Guia Curricular de Educacédo Artistica, Unico documento
oficial com a finalidade de orientar o trabalho docente, ndo explicitava
fundamentos filoséficos, pedagdgicos e psicolégicos, nem uma linha
metodologica que orientasse 0 ensino da arte nas escolas. Nao havia nesse
documento articulacéo entre as idéias contidas na introducéo e rol de objetivos
e sugestbes de atividades, apresentando atividades desarticuladas entre si,
separadas por expressdo artistica e por faixa etaria. Tampouco havia
indicacdo de uma bibliografia complementar especifica que pudesse subsidiar

a atuacao dos professores.

Dessa forma, a situacéo do ensino da arte ndo se alterou, em vez de se
proporcionarem atividades que visassem ao desenvolvimento da criatividade e
da expressao do aluno, os professores continuaram limitados aos mesmos
exercicios musicais, gréficos, decorativos e construtivos nos quais sentiam
mais seguranca em aplica-los, por estarem diretamente ligados a sua

formacéo.

A partir de 1980, o pais inicia um amplo processo de mobilizagdo social
pela redemocratizacao e para a nova constituinte de 1988. Com o objetivo de
sustentar esse processo, 0S movimentos sociais e diversos grupos se
organizaram em todo o pais e realizaram encontros, passeatas e eventos
promovendo discussfes, troca de experiéncias e a elaboracéo de estratégias
de mobilizagéo.
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Surge nessa fase, movimentos para valorizacdo da educacéao,

partindo das influéncias da Pedagogia histérico-critica criada por Saviani para
dar aos educadores de esquerda alguma perspectiva, para lhes oferecer uma

alternativa.

Parte do pressuposto de que € viavel, mesmo numa sociedade
capitalista, "uma educagdo que ndo seja, necessariamente, reprodutora da
situagdo vigente, e sim adequada aos interesses da maioria, aos interesses
daquele grande contingente da sociedade brasileira, explorado pela classe
dominante”. (SAVIANI, 1985, p.94).

E também, das experiéncias de educacdo popular realizada por
Organizagbes ndo Governamentais (ONGs) e movimentos sociais
fundamentados no pensamento de Paulo Freire, com a proposta de oferecer
aos educandos acesso aos conhecimentos da cultura para uma pratica social

e transformadora.

O movimento de Arte-Educagao a partir dos anos 1980 mobiliza
professores de Arte, tanto da educacédo formal como da informal, ampliando
discussbes sobre a valorizacdo e aprimoramento do professor, que
reconhecendo seu isolamento e insuficiéncia de conhecimentos e
competéncia na area, pretende rever e propor novos andamentos na acao

educativa em Arte.

As idéias e principios do movimento se multiplicam no Pais por meio
de encontros e eventos promovidos por universidades, associacoes de arte-
educadores, entidades publicas e particulares. Da conscientizacéo
profissional do movimento geraram discussfes para novas concepgdes e
metodologias para o ensino e a aprendizagem de arte nas escolas. Um
novo referencial chega as escolas publicas paulistas, as Propostas
Curriculares (1986) elaboradas pela SEE/CENP.

Com a promulgacdo da Constituicdo em 1988, iniciam-se as
discussdes sobre a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional,
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sancionada oito anos mais tarde. Os participantes do movimento de Arte-

Educacado, convictos da importancia de acesso escolar dos alunos de
ensino basico também a &rea de Arte, promovem manifestagdes e protestos

contrarios a uma das versdes que retirava a obrigatoriedade da area.

Em 20 de dezembro de 1996, € sancionada a Nova Lei n° 9.394,
revogando as disposicOes anteriores e Arte € considerada obrigatoria na
educacéao basica :

Art. 25 8§ 2° O ensino da arte constituira componente curricular

obrigatorio, nos diversos niveis da educacdo basica, de forma a
promover o desenvolvimento cultural dos alunos.

E com este cenario que chegamos ao final da década de 1990,

mobilizando novas tendéncias curriculares em Arte.

No Brasil, na transicdo para o século XXI, varias propostas foram
difundidas, e entre elas ha sem duvida aquela que tem se afirmado,
interferindo na melhoria da aprendizagem da arte. O enfoque é dado na
construcdo de poética, propostas que traz como centro a leitura da obra de
arte ou leitura de imagem. O encaminhamento pedagdgico é articulado entre
o fazer artistico, a apreciacdo da obra de arte e sua contextualizacdo. Idéia
difundida por Ana Mae Barbosa por meio de projetos como os do Museu de
Arte Contemporanea de S&o Paulo e o Projeto Arte na Escola na Fundacao
lochpe.

Sob esse aspecto o0 estudo e a revisdo da histéria de uma pratica de
ensino em arte repleta de singularidades podem subsidiar a compreenséo de

sua fundamentacéo teorica e das origens de algumas préticas pedagdgicas.

Essa revisdo do ensino de arte é de grande importancia, considerando
frutos de seu tempo, as praticas, teorias e concepcbOes pedagdgicas,
influenciaram atuando sobre os educadores de forma direta ou indiretas e
muitas vezes distorcidas, propiciando uma reflexdo sobre as origens das
préaticas e dos preconceitos pedagogicos ainda existentes no campo do ensino

de Arte. Entre as concepcdes disseminadas no Brasil, e que colaboram para a
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reorganizacdo do ensino da arte, ndo poderiamos deixar de falar sobre a

(EAB) Escolinha de Arte do Brasil.

2.2 A Escolinha de Arte do Brasil: onde tudo
comecgou

No repensar sobre o processo de ensino e aprendizagem de arte na
escola, ndo poderiamos deixar de considerar a importancia da Escolinha de
Arte do Brasil na reorganizacdo do ensino das escolas publicas e sua

influéncia nas Leis de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional.
Sem a pretensédo de esgotar 0 assunto, exponho aspectos marcantes.

As primeiras escolas especializadas em arte para criangas e
adolescentes remontam a década de 1930. As experiéncias como as da
Escola Brasileira de Arte de Sao Paulo, dirigida por Theodoro Braga, e os
cursos de Anita Malfatti, oferecidos em seu atelié e na Biblioteca Infantil
Municipal do Departamento de Cultura de S&o Paulo, dirigido por Mario de
Andrade, entre 1935 e 1938, caracterizam-se pela idéia da aprendizagem livre

e do incentivo a expressao criativa.

Enquanto isso, o ensino oficial segue na contraméo, tal como instituido
em seguida no periodo do Estado Novo quando as aulas de desenho
geométrico e coOpia de estampas sao introduzidas nas escolas primaria e
secundaria com a finalidade de orientar ao maximo as formacdes artisticas,

adequando-as aos modelos e padrdes vigentes.

Importantes iniciativas na éarea da educagdo artistica s&o
desencadeadas no pais, com o intuito de formar artistas e educar o gosto em

funcao da liberdade expressiva.

A Escolinha de Arte do Brasil é criada em 1948, no Rio de Janeiro, por

iniciativa do artista pernambucano Augusto Rodrigues (1913 — 1993), da artista
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gaucha Lucia Alencastro Valentim (1921) e da escultora norte-americana

Margareth Spencer (1914).

Sua criacdo esta na base do MEA — Movimento Escolinha de Arte, que
congrega diversas escolinhas de arte, nos anos 1950, 1960, 1970. A despeito
de importantes iniciativas individuais, a Escolinha de Arte do Brasil altera o
panorama do ensino artistico, multiplicando as experiéncias na area de arte e

educacgdo em véarios estados do Brasil e alguns paises da América Latina.

Fortemente ancorado no ideario modernista, o Movimento Escolinhas
de Arte (MEA) correlacionava os estudos da arte com a filosofia, psicologia,
antropologia, histéria da arte, mitologia, enfim, também com outros que
pudessem aprofundar a compreensao sobre o artista, sua obra e sua época, e
gue favorecessem um conhecimento mais ampliado da arte. Havia um forte
valor libertario pelo respeito a crianca, com crenca na livre-expressado e no
desenvolvimento global da personalidade infantil, a arte como liberdade e

expressao criadora.

A Escolinha, que coloca o foco nas distintas expressfes artisticas
(danca, pintura, teatro, desenho, poesia etc.), inicia suas atividades
funcionando nas dependéncias da Biblioteca Castro Alves, do Instituto de
Previdéncia e Assisténcia Social dos Servidores de Estado - Ipase, voltada

fundamentalmente para o publico infantil.

O fil6sofo e tedrico da arte Herbert Read (1893 - 1968) fornece as
principais inspiracdes para as experiéncias sistematizadas em sua obra
Education Through Art (1943).

As idéias de Read - ancoradas no principio de que a arte é o
fundamento da educacdo, sdo também conhecidas do publico brasileiro da
época em funcéo da exposicédo de arte infantil por ele organizada no Museu
Nacional de Belas Artes (MNBA), Rio de Janeiro, em 1941.
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A Escolinha recebe forte apoio de educadores atuantes, como Anisio

Teixeira e Helena Antipoff . Esta é especialmente ligada a Augusto Rodrigues,
em funcgéo do trabalho conjunto na Sociedade Pestalozzi, por ela criada em
1948, e na qual Augusto € professor. Vale lembrar que as relacdes entre arte e
educacdo especial mobilizam a Escolinha de Arte do Brasil desde o inicio,
favorecidas por convénios com a Pestalozzi e com a Apae, por intermédio de

Antipoff e de Nise da Silveira.

Outro traco importante do perfil e da atuacédo da Escolinha diz respeito
as tentativas que empreende para difundir concepg¢des mais modernas na area
da educacdo artistica com criacdo de veiculos préprios como o jornal Arte &

Educacéao, editado a partir de 1970.

O MEA enfatizava a arte como liberdade e expressdo criadora e sua

influéncia interferiu no ensino regular de arte nas escolas publicas.

Algumas iniciativas sdo tomadas nessa direcdo, por exemplo, a
organizacdo de um curso promovido pelo Ministério da Educacédo e Cultura -
MEC e pela Escolinha de Arte do Brasil, em 1971, para preparar as equipes
das Secretarias de Educacdo orientando a implantacdo da disciplina de
educacéo artistica, obrigatoria a partir da década de 1970 e regulamentada
com a LDB n. 5.692/71.

Em 1971, o MEA "Movimento Escolinhas de Arte" estava difundido por
todo o pais com 32 Escolinhas, a maioria delas particulares, oferecendo
cursos de artes para criancas e adolescentes e cursos de arte-educacao para

professores e artistas.

A producéo de materiais especificos, divulgando técnicas para o ensino
de arte é outra inovagdo da Escolinha de Arte do Brasil. Pela primeira vez,
uma publicacdo sistematiza técnicas pouco conhecidas e, até hoje, utilizadas
pelas escolas: lapis de cera e anilina; lapis de cera e varsol; desenho de olhos

fechados; impresséo e pintura de dedo, mosaico de papel; recorte e colagem
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coletiva sobre papel preto; carimbo de batata; bordado criador, desenho

raspado e de giz molhado, entre outras.

Outros desdobramentos importantes da EAB criado em 1972 por Ivan
Serpa, foi o Atelié Infantil do Museu de Arte Moderna do Rio de Janeiro —

MAM, e os cursos de educacéo artistica, instituidos em 1973.

Pouco a pouco foi se ampliando o acesso a arte na sociedade e,
particularmente, voltou-se o olhar para a estruturacéo e organizagdo do ensino
sistematico da arte, seja na escola formal, seja em outros espagos
alternativos, como foi o caso da Escolinha de Arte, tornando-a um importante
centro de formacédo de profissionais. Promovia e visava uma educacéo
estética contribuindo com a formacdo integral do individuo (crianca,
adolescente, adulto) assim como, arte-educadores e profissionais que
despertavam interesse e sensibilidade para as areas artisticas, e que mais
tarde com a expansdo, esses profissionais formados vao supervisionar

experiéncias no Brasil e América Latina.
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CAPITULO 3

3. NOVAS LEIS: NOVO MAGISTERIO

Os professores que vinham atuando segundo o0s conhecimentos
especificos de sua formacdo aulas do curriculo (Desenho, Mdusica, Artes
Industriais), viram esses saberes transformados em "meras atividades
artisticas". Desde a sua implantacdo, observa-se que a Educacédo Artistica é
tratada de modo indefinido. Como o Brasil ndo possuia, a época, curso
universitario que formasse Arte-Educadores, ndo é de se estranhar que
tenham sido precarias as condi¢cdes da implantacdo da disciplina Educacao

Artistica, no ensino de 1° e 2° graus.

3.1. A Chegada da Educacao Artistica no
Curriculo

Até esse periodo, as propostas de arte-educacdo eram iniciativas
isoladas e desenvolvidas por artistas comprometidos com a funcdo de
educadores. A partir de 1971, a arte € incluida no curriculo escolar com o
titulo de Educacédo Artistica, mas € considerada “atividade educativa” e néo
disciplina. Para subsidiar os professores no ensino desta nova disciplina foram
elaborados em cada Estado da Federacdo os “Guias Curriculares”, hoje nés
chamariamos de Parametros Curriculares Nacionais. Importante assinalar que

nao havia um Guia Curricular nacional, mas diversos Guias Curriculares.

Neste aspecto, portanto, a estratégia seguida é diferente da dos PCNs.
O Parecer do Conselho Federal de Educacédo de n° 853/71 de autoria do
Conselheiro Valnir Chagas propde que o tratamento metodologico a ser
dispensado aos componentes curriculares indistintamente, e, ndo apenas o de

Educacao Artistica, leve em conta o desenvolvimento psicolégico da crianca.
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Desse modo, nas séries iniciais, 0s componentes curriculares devem ser

apresentados na forma de Atividades, nas séries intermediarias como Area de

Estudo e nas séries finais (7° e 82 ) como disciplinas.

O Regimento Comum das Escolas Estaduais do Estado de Sao Paulo
estabeleceu que a Educacéo Artistica seria sempre tratada como atividade
independentemente da série em que este componente curricular fosse
trabalhado.

O mesmo Regimento afirma que os componentes curriculares que
fossem trabalhados como Atividades ndo seriam levados em conta
para efeito de promocéo ou reten¢do do aluno. Ou seja, 0s conceitos
obtidos pelos alunos nestes dois componentes curriculares ndo séo
considerados no resultado final do aproveitamento escolar. Fica
claro, portanto, que nado foi a lei nem o Conselho Federal de
Educacao que disseram que Educacédo Artistica e Educacao Fisica
seriam sempre considerados como atividades, mas sim, foi decisao
da administracdo estadual da educacéo, que alias, mais tarde (1985)

incluiu também o ensino de Lingua Estrangeira na mesma categoria
(PALMA FILHO, J. C., 2008).

Pode-se dizer que nos anos 1970, do ponto de vista da arte, em seu
ensino e aprendizagem foram mantidas as decisdes curriculares oriundas do
ideario do inicio a meados do século XX (marcadamente tradicional e
escolanovista), com énfase, respectivamente, na aprendizagem reprodutiva e
no fazer expressivo dos alunos. Os professores passam a atuar em todas as

areas artisticas, independentemente de sua formacéao e habilitacao.

Muitos professores nao estavam habilitados, menos ainda,
preparados para o dominio de varias linguagens, que deveriam ser incluidas
no conjunto das atividades artisticas (Artes Plasticas, Educacdo Musical, Artes

Cénicas).

Para agravar a situacdo, tratou-se dessa formacdo de maneira
indefinida no Parecer n® 540/77, de 10 de fevereiro de 1977, do CFE
procurando esclarecer o tratamento a ser dado aos componentes curriculares

previstos no art. 7° da Lei 5.692/71: “.. ndo € uma matéria, mas uma area
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bastante generosa e sem contornos fixos, flutuando ao sabor das tendéncias

e dos interesses”.

A Educacao Artistica demonstrava que o sistema educacional vigente
estava enfrentando dificuldades de base na relacdo entre teoria e pratica. Os
professores de Educacdo Artistica, capacitados inicialmente em cursos de
curta duracdo tinham como Unica alternativa seguir o documento oficial
“Guia Curricular” (1973), livros didaticos, e cursar complementacdo de estudos
como rege a lei no seu Capitulo V Art. 29.

A formacgéo de professores e especialistas para o ensino de 1° e 2°
graus sera feita em niveis que se elevem progressivamente,
ajustando-se as diferengas culturais de cada regido do Pais, e com
orientagdo que atenda aos objetivos especificos de cada grau, as
caracteristicas das disciplinas, areas de estudo ou atividades e as
fases de desenvolvimento dos educandos.

Art. 30. Exigir-se-4 como formacao minima para o exercicio do magistério:

b) no ensino de 1° grau, da 12 a 82 séries, habilitagdo especifica de
grau superior, ao nivel de graduagéo, representada por licenciatura de
1° grau obtida em curso de curta duragéo;

c) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitagdo especifica obtida em
curso superior de graduagéo correspondente a licenciatura plena.

O Governo Federal decidiu criar um novo curso universitario para
preparar professores para a disciplina Educacdo Artistica em atendimento a
nova Lei. Tais cursos visavam a “polivaléncia” em arte. Colocavam no
mercado de trabalho profissionais totalmente distanciados da arte e da prética
educacional. Os cursos de curta duracdo criados para “treinar” professores de
arte em tempo minimo, devido a urgéncia na formacdo de quadros para o

momento, ndo o0s instrumentalizou de forma satisfatoria.

Quanto a formacao de professores para as séries iniciais do ensino de
1° grau, a Lei 5.692/71 institui a Habilitacdo de Magistério em nivel de 2° grau
e, consequentemente da-se a extingdo do Curso Normal de nivel secundério.
Desse modo, a formacédo de docentes para o antigo ensino primario passa a

ser mais uma habilitacdo profissional no rol de mais de cem modalidades de
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formacgao técnica, como assinala o Parecer CFE n°® 349/72 nos seguintes

termos: “o exercicio de magistério no primeiro grau pela habilitacdo
profissionalizante especifica de 2° grau”, aponta para uma formacao de base
comum para posteriores habilitagcdes especificas.

A escolaridade obrigatoria de oito anos no primeiro grau exigiria

mudancas correlatas na formacao de professores.

No mesmo ano, a Resolucdo n° 8/71 do Conselho Federal de
Educacao, fixa o nuicleo comum para os curriculos do ensino de 1° e 2° graus
em todo territério nacional, definindo seus objetivos e amplitude. Apresenta o
conceito de matéria, orienta suas formas de tratamento e integracao, indica 0s
objetivos das areas de estudo e os do processo educativo, remetendo-0os ao
objetivo geral do ensino de 1° e 2° graus e aos fins da educacéo brasileira.

Alterada pela Resolugdo n°. 1/85, de 7 de janeiro — O artigo 2°.

IV — No planejamento do conteudo programatico de Educagéo
Artistica, a ser desenvolvido ao longo das quatro ultimas séries,
deverdo ser garantidas as expressoées: plastica, cénica e musical.

As mudancas trazidas pela nova Lei chegam aos curriculos dos dois

graus de ensino.

Em seu artigo 4° a LDB n.° 5692/71 estabelece que: “os curriculos do
ensino de 1° e 2° graus terdo um nucleo comum obrigatério em ambito

nacional, e uma parte diversificada...”.

O curriculo, no 1° grau, passou a abranger uma parte de educacao
geral exclusiva nos anos iniciais, e predominantes nas séries finais, e uma
parte de formacéo especial, preponderante no 2° grau - Parte Diversificada
correspondente a cada habilitagao profissional.

V — Na parte diversificada, integrada por componentes liviemente
escolhidos pelo Estabelecimento de Ensino, conforme o disposto nas

alineas "b" e "c" do paragrafo unico do artigo 5.° da Lei 5.692/71,
com a redacgéo dada pela Lei 7.044/82.
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Artigo 3.° - Para o Ensino de 2.° grau fica incluido, na 2.2 parte das

diretrizes que integram a Resolucéo n.° 236, de 3 de outubro de 1983, o que

segue:

I — No item 3.2.1- A: Parte Comum — Observacdes, inclua-se: 2 -
Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira — deveréo constar de todas
as séries (1.2, 2.2, 3.%), sendo opcional a sua inclusdo na 4.2 série
dos cursos estruturados em quatro séries. 3 - Lingua Estrangeira
Moderna — recomenda-se a inclusdo em duas séries, podendo-se
introduzir mais de uma lingua como componente da Parte
Diversificada.

Il = No item 3.3 — Consideracfes Finais, inclua-se: 3.3.6 — Nas
HabilitagBes Profissionais estruturadas em quatro séries, todos os
componentes curriculares da Parte Comum devem ser cursados até
a 3.2 série, perfazendo juntamente com a Parte Diversificada, a
carga horaria minima de 2.200 horas, assegurando-se, ao final da 3.2
série, o direito do aluno ao Certificado para prosseguimento de
estudos.

Os primeiros anos de curso basico para todos os alunos do segundo
grau e a partir dos anos finais se diversificariam, quando os alunos fariam a
opcao profissional desejada, sendo exigido o cumprimento de estagio no

ultimo ano.

Com a abertura de cursos noturnos para atender os alunos que ja
estavam no mercado de trabalho, as salas de aula ficam repletas no periodo
noturno, causando dificuldades para conseguirem a realizacdo dos estéagios

obrigatérios em Pratica de Ensino (no caso do HEM) de forma eficiente.

Com a énfase dada a profissionalizacdo do 2° grau, buscou-se garantir
ao mesmo tempo continuidade e terminalidade dos estudos. A
profissionalizac&o foi uma das maiores inovagdes proposta pela Lei n. 5.692.

Diante do fracasso da profissionalizacdo compulsoria de 2° grau Lei N°
7.044, de 18 de outubro de 1982 que “Altera dispositivos da Lei n°® 5.692, de
11 de agosto de 1971, referentes a profissionalizagdo do ensino de 2° grau’,
facultou a adocdo das habilitagbes profissionais por parte dos

estabelecimentos de ensino, ficando eliminada a obrigatoriedade.
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A reforma universitaria de 1968, ao lado das licenciaturas plenas e

junto com a Lei n°® 5.692/71, possibilitou as licenciaturas curtas hoje extintas
pela Lei n°. 9.394/96, um curso superior com dura¢do minima de 1.200 horas
habilitando o aluno para o exercicio do magistério do entédo ensino de primeiro

grau, um processo mais rapido na obtencao da formacéo docente.

Muitos congressos, muitas discussdes entorno do fazer pedagdgico
ocorreram no final dos anos 70 e a década de 80, embora sem chegar a uma
proposta concreta.

A critica se voltou a formacdo do professor desejoso de atuar nos
primeiro ano de escolarizacdo dizendo haver auséncia de conteudo em sua
formacdo. Pesquisas foram desencadeadas e publicacdes vieram a tona.
Desafios novos e complexos foram langados quanto ao aspecto conceitual

sem haver definicdo formal sobre o assunto.

Os cursos nas universidades foram criados a partir de 1973
compreendendo um curriculo minimo que poderia ser aplicado em todo o Pais
para preparar as equipes das Secretarias de Educagcdo orientando a
implantacdo da disciplina de Educacdo Artistica, obrigatéria no curriculo

escolar a partir da década de 1970.

O curriculo de Licenciatura em Educacao Artistica nas Universidades,
em atendimento a lei, pretendia preparar um professor de arte, em apenas
dois anos, que fosse capaz de lecionar musica, teatro, artes visuais, desenho,
danca e desenho geométrico, da | @ a 8 2 séries e, em alguns casos, até o 2°

grau.

Como diz Barbosa,

“é um absurdo epistemologico ter a intengdo de transformar um
jovem estudante (a média de idade de um estudante ingressante na
universidade no Brasil é de 18 anos) com um curso de apenas dois
anos, num professor de tantas disciplinas artisticas” (1978, p.171).

Com a inclusdo da Educacao Artistica no curriculo pela nova lei, houve
uma tentativa de melhoria do ensino de Arte na educacdo escolar, ao
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incorporar atividades artisticas com énfase no processo expressivo e

criativo dos alunos. Fruto da prépria formacéo, os professores passaram a
utilizar como fontes de seu ensino, livros didaticos, modernizados na aparéncia
grafica, porém, livros utilizados no ensino de desenho geomeétrico nos anos
1940 e 1950, sem nenhuma preocupacdo com o desenvolvimento da
criatividade dos alunos, mesclados com modelos de propostas artisticas e

desenho geométrico.

Apreciagdo artistica e histéria da arte ndo tém lugar na escola. As
Unicas imagens na sala de aula s&o as imagens ruins dos livros didaticos, as
das folhas de colorir, e no melhor dos casos, as imagens produzidas pelas
proprias criancas. Mesmo nas escolas particulares mais caras a imagem néo €
usada nas aulas de arte. “Eles lecionam arte sem oferecer a possibilidade de
ver. E como ensinar a ler sem livros na sala de aula” (BARBOSA, 1978,
p.172).

E como o curso profissionalizante (2°.grau) Habilitacdo ao Magistério
operacionalizou em dire¢do ao ensino da Arte? Com a utilizacdo de métodos
ja enraizados, desenvolvendo “pastas de datas comemorativas” como “pseudo
didatica” do ensinar. Recebiam em formacdo proposicbes desvinculada da
pratica, sem preocupacdo com a formacdo estética dos alunos. E os ja
formados, o professor PEB | (Professor de Educacao Basica), responsavel por
ministrar essas aulas no curriculo de 12 a 4 @ série do 1° grau, pela falta de
orientacdes didaticas metodoldgicas, a pratica da Educacéao Artistica, foi sendo
desenvolvida nas escolas brasileiras de forma incompleta, quando n&o

incorretas, se considerarmos a Resolugéo n° 1/85 do CFE.

Muitos professores por desconhecerem o processo de aprendizagem e
desenvolvimento artistico do educando, propunham atividades desvinculadas

de um verdadeiro saber arte, fragmentado e sem objetivo estético.

A Educacgdo Artistica servia a outras disciplinas apenas colorindo
desenhos ilustrativos de conteudos, trabalhos manuais para datas festivas,

pensado pelo professor, cartdo para o Dia das Maes, dos Pais... Havia
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valorizac&o da técnica, do produto, em detrimento da cultura humanistica e

cientifica predominante nos anos anteriores.

Através da reorganizacao proposta pela LDB 5.692/71 surge a questao
do trabalho integrado para a Educagéao Artistica no curriculo.

Segundo Ana Mae,

(--.) o estudo da interdisciplinaridade como abordagem pedagdgica é
central para o ensino da arte. A arte contemporéanea é caracterizada
pelo rompimento de barreiras entre o visual, o gestual e o sonoro.
Portanto, pelo isomorfismo organizacional, a interdisciplinaridade
deve ser o meio através do qual se elaborem os curriculos e a praxis
pedagogica da arte. Alias, uma reflexdo acerca do conceito de
interdisciplinaridade e seu substrato epistemolégico é fundamental
para se entender a educacgédo brasileira contemporénea e ndo sé6 o
ensino da arte. (BARBOSA, 1985, p.68).

Mal interpretada esta se transforma em “polivaléncia” (denominagao da
época).

“..instituida pela reforma de 1971, traduz a interdisciplinaridade em

termos de restaurante de prato feito. O professor organiza o

conhecimento de diversas areas na sua propria cabega e passa esta

organizagdo para o aluno. Em algumas areas, como em educagao
artistica, o problema é crucial”.(BARBOSA, 1985, p.69).

A idéia interdisciplinar ganha forca na década de 1960 na Europa, isto
devido a um movimento de alunos e professores do ensino superior contra a

fragmentagao do conhecimento.

A idéia e a proposta pedagdgica nela contida sédo trazidas a tona por
Georges Gusdorf (apud BORDONI, 2002) no final da década de 1960 “... a
atitude interdisciplinar permite o desenvolvimento do sujeito como um todo, de
acordo com suas condigbes, possibilidades e entendimento”, e € este autor
gue embasa os dois maiores teoricos brasileiros, Hilton Japiassu e lvani

Fazenda.

Japiassu, trabalha com o conceito no que denominamos campo

epistemoldgico, enquanto Fazenda continua a produzir uma obra extensa no
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campo pedagdgico. Sao estes dois tedricos que influenciam praticamente

toda producéao bibliografica sobre o assunto no Brasil.

Para Japiassu, a interdisciplinaridade é:

(...) necessidade imposta pelo surgimento cada vez maior de novas
disciplinas. Assim, é necessario que haja pontes de ligagéo entre as
disciplinas, ja que elas se mostram muitas vezes dependentes umas
das outras, tendo em alguns casos o mesmo objeto de estudo,
variando somente em sua analise. (1976, p.53).

O autor fala da negacao das fronteiras

... Ora, o espaco interdisciplinar, quer dizer, seu verdadeiro horizonte
epistemoldgico, ndo pode ser outro sendo o campo unitario do
conhecimento. Jamais esse espago podera ser constituido pela
simples adicao de todas as especialidades nem tampouco por uma
sintese de ordem filoséfica dos saberes especializados. O
fundamento do espacgo interdisciplinar deverd ser procurado na
negacdo e na superagdo das fronteiras disciplinares. (JAPIASSU, op
Cit, p. 74-75).

Para Ivani Fazenda, a interdisciplinaridade: “é uma relagdo de
reciprocidade, de mutualidade, um regime de co-propriedade que iria
possibilitar o dialogo entre os interessados”. (FAZENDA, 1979, p.39).

Heloisa Liick , outra autora que reflete sobre o assunto. Segundo ela, a
interdisciplinaridade pressupde mais que a interacdo entre duas ou mais
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disciplinas, “a interdisciplinaridade pretende superar a fragmentagcdo do
conhecimento e para tanto necessita de uma visdo de conjunto para que se

estabeleca coeréncia na articulagdo dos conhecimentos” (LUCK,1994,p.60).

A disciplina Educacéo Artistica neste momento prevé o ensino de trés
linguagens (Artes Plasticas, Musica, Teatro) e a formacao do profissional em
licenciatura nas Universidades, exige que seja feita opcdo de escolha entre

elas, plenificando a Graduagao.

A falta de compreenséo da proposta (integracao dos conhecimentos) na
LDB n° 5.692/71, causou e causa profunda indignacdo por parte de muitos

professores e pesquisadores.
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Trago Jean Piaget para nos ajudar compreender a intencao dessa

proposta no curriculo escolar pela nova lei. Piaget observa que as novas
disciplinas, nascidas da conjuncéo entre campos vizinhos, surgem da
“hibridacao”, ou seja, recombinagdes, enriquecendo-as, uma “recombinagao
construtiva” (PIAGET, 1976, p.20).

Essas orientacbes nortearam amplo projeto de integracdo curricular
fixado na LDB n° 5.692/71. Os aspectos de integracdo e de
interdisciplinaridade, nas determinacdes legais com relagdo aos curriculos de
1° e 2° graus na legislacdo do Estado de Séo Paulo, e o enfoque
interdisciplinar entendido como uma construcdo que envolve a totalidade dos

multiplos setores das instituicfes escolares.

Com relacdo aos termos interdisciplinaridade e integracdo, hé&
incoeréncias conceituais como as que sao usados até hoje nas escolas
publicas. Segundo minha experiéncia como professora e formadora de
professor, a interdisciplinaridade no espaco escolar fica reduzida a um “meio”
para se chegar a integracdo de conteudos, de saberes, entendida como

finalidade de todo o processo educativo.

Segundo Ana Mae Barbosa encontra-se na educacao brasileira trés
propostas metodolégicas que determinam niveis diferentes de integracédo. Sao

elas:

“1. Polivaléncia — a sintese das artes que, tentada ha mais de dez
anos no sistema, para todos os niveis de educagédo (1° 2° 3°
graus), tem se demonstrado impossivel produzindo um ensino
inécuo, uma educacgéo estética descartavel, um fazer artistico pouco
solido e um apreciador de arte despreparado.

2. Integragéo concéntrica — que em geral o professor confunde com
polivaléncia ...

3. Integracdo alocéntrica ou interdisciplinaridade — é a exploragdo
dos principios organizadores e da gramatica articuladora da obra de
arte na musica, na expressdo corporal, nas artes visuais e no teatro
separadamente, levando, entretanto, o aluno a perceber o que ha de
similar e de diferente entre as linguagens
artisticas.(BARBOSA, 1985, p.88).
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A autora observa

“

. a fungdo de interdisciplinaridade ndo é comunicar ao individuo
uma viséo integrada de todo o conhecimento, mas desenvolver nele
um processo de pensamento que o torne capaz de, frente a novos
objetos de conhecimento, buscar uma nova sintese.” (op.Cit, p.70).

Desde a metade do século XIX, a questdo central foi a da integragéo:
integracdo do sujeito, integracdo das aprendizagens, integracdo dos saberes
e, nesse sentido, a interdisciplinaridade seria a resposta ao saber-fazer, a

integracao ao saber-ser.

A interdisciplinaridade centra-se na pessoa, na qualidade de ser
humano, numa abordagem fenomenologica. Ivani Fazenda, que €, sem
duvida, a figura mais representativa do pensamento interdisciplinar em
educacédo no Brasil, visa construir uma metodologia do trabalho interdisciplinar
gue se apodia na andlise introspectiva pelo docente de suas praticas, de
maneira a permitir-lhe reconhecer aspectos de seu ser (seu “eu”) que lhe sao
desconhecidos e, a partir dai, tomar consciéncia de sua abordagem
interdisciplinar (FAZENDA, 1995).

Como né&o houve investimento na formagéo em servi¢co dos professores,
aprofundamento através de documentos subseqiente a implantacdo da
referida lei, a interdisciplinaridade tornou-se entdo uma “utopia” na época e
ainda causa grande dificuldades em nossos dias. Considerando as séries
iniciais: a crianga como um ser sincrético, ou seja, sua percep¢do de mundo €
multidimensional e simultanea, vive intensamente cada descoberta, colocando-
se por inteiro em cada situacdo (brinca com seriedade, pinta, desenha, explora
sons, inventa musica); ela faz contato com o mundo de forma globalizadora e
nao diferenciada. Nesta fase do pensamento sincrético, a polivaléncia é
possivel e desejavel, mas ndo basta quando a crianca entra numa fase
analitica (por volta dos oito anos), onde sua capacidade de abstracdo e a

percepcao do seu fazer artistico freqientemente a tornam mais critica.
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Segundo essa medida na legislacéo, ja bastante discutida, um anico

professor ficou responsavel em ministrar mais que uma “disciplina” nas séries
iniciais do ensino fundamental, e a partir da 52 até 82 série, assume as aulas o
professor de Educacdo Artistica, especialista em uma das linguagens, assim
se instaurou a polivaléncia na Educacao Artistica, uma vez que as orientacdes
propostas no curriculo traz o trabalho com todas as linguagens (Artes

Plasticas, Musica, Teatro).

Como vimos, a interdisciplinaridade proposta pela legislacdo de 1971,
caracterizou-se mais como uma inspiracdo a integracdo de objetivos e
conteudos, sendo este, conteudo de uma mesma disciplina. O trabalho de
Educagdo Artistica pode ser um elemento facilitador desta relagcdo
sincrética/analitica, mas ha grandes dificuldades em estabelecer relagdo mais
ampla e aprofundada entre as varias linguagens. Se por um lado ha uma
grande preocupacdo com a especificidade das linguagens, com suas
caracteristicas e aprofundamento, por outro, o professor em sua formagédo nédo
teve possibilidade de desenvolver uma visdo sincrética/analitica. Sabedor de
conteudos especificos (técnicas, teorias) que acredita ter que dominar para
ensinar ao aluno, o professor nem sempre se permite um trabalho de
exploracéo sincrética, onde ele e seus alunos possam buscar novas solugdes.
Mais do que dominar as linguagens, o professor pode compreender a esséncia
de cada area, e a partir de sua propria experiéncia e de seu préprio processo
criador, propiciar aos alunos o contato com as demais linguagens artisticas,

portanto com o conhecimento.

3.2. Ciclo Basico: reorganizacao do ensino de 1°
grau e a Educacao Artistica

Com a promulgacdo da Lei de Anistia politica pelo Presidente Joao
Batista Figueiredo e a consequente recriacdo do pluripartidarismo, no ano de

1982 sao realizadas eleicOes diretas para os governos estaduais. No Estado
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de Séo Paulo foi eleito o Senador André Franco Montoro, que tomou posse

no dia 15 de marco de 1983 e indicou para a pasta da educacéo do ex-Ministro
da Educacédo do Governo Jodo Goulart, Paulo de Tarso Santos, que a época
do Governo Goulart integrava as fileiras do Partido Democrata Cristédo (PDC),

ao qual também pertencera Franco Montoro.

Um projeto politico pedagogico que partindo de um diagnostico geral do
ensino aponta as mudangas necessarias para enfrentar os altos indices de
retencdo no sistema estadual naquele momento, e que se propunha ampliar as
oportunidades educacionais, principalmente para os segmentos populares, até
entdo, em grande parte excluidos da escola, pelas elevadas taxas de fracasso

escolar (repeténcia e evasao).

Considerando, os altos indices de reprovacéo identificados, sobretudo,
nas primeiras séries do 1°. grau, hoje ensino fundamental, impds-se a
necessidade de intervencdo na rede escolar, iniciando pelo primeiro “gargalo”
historico do sistema, a passagem da 12 para a 22 série. Passando a vigorar na
rede estadual paulista em 1984, o Ciclo Bésico transformou as antigas 12 e 22
séries do entdo 1° grau, em um processo de aprendizagem sem interrupcao,
eliminando as reprovacfes no primeiro ano de escolaridade, procurando

combater um dos mais graves problemas do ensino fundamental em todo pais.

Naquele ano 1984, segundo Palma Filho®, foi implantado apenas nas 12
séries do 1° grau das escolas da rede estadual, tanto urbana como rural
envolvendo um total de mais de 840 mil alunos e cerca de 30 mil professores.
Em 1985 foi estendida para as 22 séries e desta vez atingindo as classes
correspondentes as 12 e 22 séries do 1° grau num total de 1.547.000 alunos
na rede estadual de ensino, assim distribuidos: 580.000 ingressantes, 840.000
em continuidade, 127.000 retidos em 1984 na 22 série e cerca de 50mil
professores. (CENP/SEE, p. 17,1990).

®> Palma Filho, Jo&o Cardoso. et al. Ciclo Basico em Sdo Paulo: memarias da Educacgéo dos
anos 1980. Sao Paulo: Xama, 2003.



http://www.verypdf.com/

110
A proposta Montoro para a educagdo ndo agradava aos setores

mais conservadores da sociedade e nem aos grupos da esquerda radical. O
argumento usado a época era o de que faltou discuti-la com a sociedade,
como também pelo fato de ndo ter havido debate anterior com a rede de
ensino, tampouco realizacdo de cursos de formacdo, orientacdo e
esclarecimentos a comunidade escolar. Todavia, ao longo dos anos que se
seguiram ao Decreto de criacdo do Ciclo Basico, medidas foram tomadas para
corrigir as falhas do momento inicial. A criacdo do Projeto IPE foi uma dessas
medidas e teve como finalidade estabelecer um amplo dialogo com a
comunidade escolar por meios de programas que articulavam diferentes meios
de comunicacdo (TV, Material Impresso, Telefone). Nessa época ndo havia

internet.

Considerando que qualguer mudanca desejada em educacéo tenha que
atingir a efetiva acao educativa, ou seja, o professor e o aluno, o ponto crucial
na avaliacdo da implantagdo do Ciclo Basico em seu primeiro ano obtida pela
SEE, apontou a urgéncia no desenvolvimento de ac¢des corretivas. O que pode
ter favorecido este primeiro diagndstico tdo negativo, desacreditado pela rede,
se justifica na medida em que somente apdés a implantacdo do projeto, a
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas (CENP), da Secretaria de
Educacéo iniciou os trabalhos de orientacdo e formacéo dos educadores

envolvidos. ®

Algumas acbes foram desencadeadas no inicio da reorganizacéo
gradativa da escola de 1° grau considerando como ponto de partida o Ciclo
Bésico, no sentido de uma reformulacdo curricular das séries subsequentes,
de revisdo da pratica pedagoOgica, do Estatuto do Magistério, e do
planejamento de um Regimento escolar adequado a uma escola que se quer

democratica.

® A implantacdo do CB se deu no final da gestdo do Secretario Paulo de Tarso Santos. Em
maio de 1984 assumiu a Secretaria da Educacdo o economista e professor da UNICAMP
Paulo Renato Souza, que mais tarde no Governo do Presidente Fernando Henrique ocuparia o
Ministério da Educacédo (1995-2002).
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No primeiro ano do Governo Montoro, o Secretario Paulo de Tarso

Santos desenvolveu ag¢des na busca da criacdo de canais de participacdo e
comunicagdo com os educadores que atuavam no ensino fundamental, com
vistas a estabelecer com eles os compromissos de mudanca. Nesse sentido
foi discutido com toda a rede de ensino o Documento 01/83, que segundo
consta foi elaborado pela Chefia de Gabinete da Secretaria de Estado da

Educacéo, o professor José Mario Pires Azanha.

Este documento apresentava em seu texto pontos de vistas que
confrontavam com a percepcdo de muitos professores da rede estadual de
ensino na época. Apesar da polémica gerada, este atingiu seu fim principal, o

de trazer a tona os muitos problemas da educac¢do no Estado de S&o Paulo.

De modo geral, a percepcdo que o0 magistério tinha da questdo
educacional decepcionou os educadores de perfil mais progressista. Boa parte
dos professores mostrou-se nostalgica dos bons tempos da escola
conservadora, também abracada pela sociedade em geral, repercutindo na

imprensa.

Quando da divulgacéo do decreto do Governador criando o CB também
houve nas escolas em relacdo a medida: a realizacdo de remanejamento dos
alunos com dificuldade de aprendizagem; a existéncia de reprovacao do 1°
para o 2° ano, muitas vezes de modo dissimulado, pois esta ndo era permitida
pela legislacéo; e a formacao de classes de alunos classificados como fracos,
meédios e fortes na tentativa de organizar classes homogéneas. Todos esses
fatores foram levados a discussdo durante o ano a fim de concretizar a
proposta educacional. Relatos de Diretores, Professores demonstraram muitas
dificuldades dos professores na compreenséo e aceitacdo da proposta. N&ao
compreendiam e nem aceitavam que a mesma tinha como objetivo viabilizar a
idéia de processo de aprendizagem, supondo continuidade e nao ruptura,
devido a necessidade de transformar praticas pedagodgicas cristalizadas,
centradas na logica da selec¢éo e classificacéo.
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Tendo como foco principal a alfabetizacdo, a proposta do Ciclo

Basico previa mudancas de tratamento no ato de ensinar, e compreensao do
aprender como um processo e ndo apenas como codificacdo/ decodificacdo da
linguagem oral. A adocdo do Ciclo Basico indicava a necessidade de re-

significacao do trabalho escolar nos anos iniciais da escolarizacao.

A propria cultura escolar, fundada na seriacédo, com praticas de alfabeto
marcadas pela utilizagdo de cartilhas e, pela possibilidade de reprovacéao,
dificultou mudancas nas concepcdes de alfabetizagdo, avaliagdo e na

compreensao do conceito de ciclo.

Outro aspecto causador de dificuldade para a mudanca, além da
formacdo dos professores, foi o modo de atribuicAo dessas classes aos
professores menos capacitados, ou seja, recém formados e ja despreparados
para atuarem em salas heterogéneas. A sistematica de contratacdo de
professores temporarios a fim de suprir o baixo indice de efetivos interessados
por essas salas, geravam alta rotatividade do corpo docente nas escolas, nao
garantindo a continuidade das propostas, tdo pouco, o acompanhamento dos

alunos com maior dificuldade na aprendizagem.

Diante do quadro apresentado nas escolas, algumas medidas
estruturais acompanharam o0s primeiros momentos dessa implantacdo dos

ciclos, a fim de garantir a tdo esperada qualidade do ensino:

1. duas horas suplementares didrias de apoio pedagoégico as
criangas que manifestassem dificuldades de rendimento;

2. aulas de reforco, garantido até hoje através da recuperagdo
paralela;

3. também foram reservadas duas horas extraordinarias semanais
para que professores discutissem avaliagdo e reformulagdo da
pratica pedagdgica junto a seus pares, conquista que prevalece até
nossos dias através das HTPC - hora de trabalho pedagdégico
coletivo;

4. ncentivo a realizacdo de encontros e cursos de aperfeicoamento
e atualizacao dos docentes em servico;

5. carga suplementar para atendimento as duas horas diarias de
apoio suplementar as criancas (CNP/SEE, 1990).
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Entre os mais resistentes, a visdo era de que 0 governo estava
implantando a promocao automatica, discurso este que permanece até nossos
dias com a progresséao continuada adotada na rede publica estadual do Estado

de S&o Paulo em dois ciclos para o ensino fundamental.

Em verdade, o Ciclo Béasico ao estabelecer o processo de
aprendizagem continuo apontava para mudancas na concepc¢éo de avaliacéo,
exigia uma avaliacdo de outro tipo, capaz de reconhecer e valorizar os

processos dos alunos ao longo do percurso de ensino-aprendizagem.

O fato da proposta em ciclo ter como principio a idéia de nao
reprovagdo carrega a falsa concepcdo de que ndo deve haver também

avaliacao.

Sérias dificuldades foram enfrentadas pela Secretaria de Estado da
Educacédo fazendo chegar as escolas as orientagbes necessarias para a
efetiva implementacéo da proposta.

Com objetivo de melhor divulgacéo e esclarecimentos sobre a proposta
do Ciclo Basico, reuniram-se no final de 1983, os Dirigentes dos Orgdos
Centrais e os membros das equipes técnicas, nas Divisdes de Ensino (DRES),
com os Dirigentes Regionais, (ATP) Assistentes Técnicos Pedagdgicos,
Delegados de Ensino, Supervisores, para apresentacdo e discussdo da
proposta do Ciclo Basico. Nessas reunifes regionais pbdde-se perceber
alguma resisténcia quanto a implantacdo de proposta de reorganizacdo da
escola. Num segundo momento, as ac¢des foram voltadas as (DRES) Diretoria
Regional de Ensino que procederam a divulgagdo junto as Delegacias de
Ensino (DEs) e estas junto a (UEs) Unidades de Ensino, conforme
planejamento elaborado (SEE/CENP, 1990. p.17).

Como o fluxo das informacgdes da SEE sofre prejuizo pela complexidade

de sua estrutura, para subsidiar a divulgacdo tdo necesséria e desejada em
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diferentes niveis de administracdo e principalmente na escola, foram

elaborados alguns documentos e adotadas algumas medidas :
a) “Carta escolar - Por uma escola democratica” trata-se de informes

sobre as diretrizes da Secretaria de Educag¢do, o desempenho do
sistema escolar e a situagao educativa;

b) “Informativo CENP - Ciclo Basico” (1984)  apresentando
orientagbes pedagogicas no que se refere a flexibilidade da
organizagao curricular e da seriagdo, ao sentido da avaliagcédo, a
organizagao de classes e ao atendimento aos alunos;

c) “ Projeto Ipé”. Projeto de ensino a distancia, criado em 1984 com
a parceria entre a Secretaria da Educac¢édo do Estado de S&o Paulo e
a Fundagéo Padre Anchieta, para produgéo e distribuicdo de cursos
de atualizacdo de professores de 10 e 20 graus através de
programas na TV Cultura, composto por 7 fasciculos: 1) Ciclo Basico
- uma proposta de reformulagdo da escola de 1° grau; 2) A
integracdo social da crianga na escoa e a alfabetizagdo; 3) O
processo de alfabetizagdo e as outras areas; 4) Avaliagdo do aluno
no Ciclo Basico; 5) Discutindo problemas de aprendizagem; 6) A
organizac¢ao escolar e o Ciclo Basico; 7) Revendo a escola publica
de 1° grau, foram esses tOpicos que subsidiaram as discussées
organizadas em 7 programas, num conjunto de multimeios: televiséo,
radio, texto impresso e telepostos (SEE/CENP, 1990. p.18).

O Projeto Ipé formou pelo EAD mais de 400 mil alfabetizadores do

Estado de Sao Paulo, de 1984 a 1992, e foi um dos precursores do TV Escola.

Embora a Proposta do Ciclo Basico tenha representado alguns avancos
importantes — dentre eles, uma reducédo do fracasso escolar afirmado pelo
aumento do numero de alunos matriculados, sua implantagdo néo foi
acompanhada de medidas duradouras, que garantisse condi¢cdes de trabalho

para o professor e o aluno.

Diante desse quadro, em 1988, condicdes um pouco mais objetivas de
infra-estrutura foram criadas, permitindo que a proposta saisse do plano de
intencdes e transformasse em realidade através do Decreto n°. 28.170, de 21
de janeiro de 1988, que estabelece a Jornada Unica Discente e Docente no
Ciclo Béasico das escolas estaduais. Dentre essas, podemos destacar o
aumento do periodo de permanéncia diaria da crianca na escola, a atribuicdo
de uma Uunica classe ao professor, numa jornada de 40 horas, possibilitando

algumas horas de trabalho para o aperfeicoamento, quer seja individualmente



http://www.verypdf.com/

115
como também no trabalho coletivo com seus pares, garantido pelas HTPC,

e ainda, a participacdo em cursos de atualizacdo e no contato com o0s
professores especialistas das disciplinas de Educacao Fisica e de Educacgéo
Artistica instituidas pelo decreto n°. 21.833, de 28 de dezembro de 1983 ,
conforme Artigo 2°, paragrafo Unico — “na jornada semanal do aluno serédo
garantidas atividades de expressao artistica e expresséo corporal através de

Educacéo Artistica e Educacéo Fisica’.

Contudo, a experiéncia demonstrou que os resultados que as criangas
alcancaram foram pouco satisfatorios, ou seja, professores pouco orientados
guanto as propostas do ensino de arte para seéries iniciais e 0s 0rgaos
competentes da SEE centrado na preocupagéo primeira, a alfabetizacao, néo
considerando o ensino de artes como forma de alfabetizacdo estética capaz de
contribuir para a ampliacdo de leitura de mundo de nossos educandos. A
Educacao Artistica poderia ter sido um diferencial na educacéo geral dessas
criancas, se tivessem dado a atengdo necessaria, com isso, repetiram-se

erros historicos.

Podemos dizer que a Educacao Artistica desempenhou um importante
papel nas séries iniciais do Ensino de 1° grau, com a implantacdo da Jornada
Unica. Foi uma grande conquista para os arte-educadores contar com o

professor especialista licenciado em Educacgéo Artistica nesse nivel de ensino.

Para tanto, a atuagéo do especialista tinha que se fazer acompanhar de
atividades direcionadas a ampliacéo da alfabetizac&o estética. A Arte faz parte
da vida da crianca, como: leitura do mundo; expressao pessoal: plastica - do
desenho, da pintura, da escultura, do desenho na areia, na terra...; a masica —
de suas cantigas, dos sons e ritmos que inventa; dramatica — dos jogos de faz-
de-conta, do brincar de casinha, de super-heroi, de montar barracas e fazer
disputas imaginarias com personagens de sua criacdo...; a expressao verbal —
de suas falas. Tudo isso, essas formas de expressdo tdo pessoais de sua

leitura particular de mundo sdo importantes para a leitura da palavra.
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Diante do exposto, a contribuicdo da Educacédo Artistica no curriculo

do Ciclo Basico com o professor especialista, deveria ter sido a de transformar
a capacidade de ler o mundo, de forma sensivel e criativa. Aprender brincando
de fazer.

E 0 que ndo deu certo? Muitos fatores contribuiram para o afastamento
do professor de Educacao Artistica no ensino primario em poucos anos. Entre
estes, a falta do profissional especializado em Artes, a falta de experiéncia dos
professores com esta faixa-etaria, falta de conhecimento da prépria area no
sentido de definir o que e como ensinar, e devido ao /aisse faire adotado como
proposta metodoldgica, a escola tirou um pouco a graca do fazer que vira
dever, deixando de lado o “fazer/prazer” (MARTINS,1988,p.83).

O despreparo dos professores fez com que atividades mecanicas
fossem desenvolvidas, tornando o ensino de Educacdo Artistica um
fazer/dever tanto para o aluno quanto para o proprio professor ao elaborar
tarefas de coordenacgdo motora, colorir desenhos prontos, fixar conteados das
demais disciplinas seja cantando, dramatizando.

Um ensino de cima para baixo, desrespeitando e afastando o prazer

inerente as criancas das primeiras séries do ensino de 1° grau.

Partindo do principio de que a Arte faz parte do cotidiano das criancas,
portanto deve fazer parte do cotidiano da escola, tanto o professor de classe
como o professor especialista, falharam no direcionamento para o fazer/prazer
deixando de revelar o repertorio pessoal de imagens sonoras, gestuais,
pictoricas...da crianca, ampliando-os para a efetiva leitura de mundo também

proposto pela reorganizac¢do do ensino da época.

Um novo referencial chega as escolas. As Propostas Curriculares
(1986), elaboradas pela SEE através das equipes da CENP, com a
participacédo da rede e a contribuicdo das Universidades, especialmente USP,

UNESP e UNICAMP, procurou incorporar 0os avangos teoricos que ocorrem
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nas diferentes areas do conhecimento, propondo um tratamento tedrico-

metodoldgico que contribuisse para a transformacéo da pratica pedagodgica.

A Proposta Pedagdgica de Educacdo Artistica, apresentava
fundamentos teoricos de arte-educacdo, mostrando qual € o papel da arte na
formacéo integral do individuo (nos niveis cognitivo, perceptivo e afetivo).
Apontava para a possibilidade da contribuicdo da arte, juntamente com o0s
demais componentes curriculares para a formagdo de uma visdo critica de
mundo por meio da interacdo arte-vida, arte-aprendizagem. Mostrou como o
trabalho com arte pode desenvolver o pensamento divergente e a expressao
criadora, e qual a postura que o professor devia ter para estimular o processo

criativo.

O documento também indicava que a proposta pressupunha
“polivaléncia” do professor nas trés expressdes (plastica, musical e cénica),
apresentando bibliografia abrangente aos aspectos tedricos e praticos do
ensino de arte nas trés expressfes solicitadas. A acdo didatica sugeria o
trabalho com as trés expressoes, inicialmente integrado e, nas séries finais
com centralizagdo em uma das linguagens artisticas. Infelizmente, na sala de
aula ndo ocorreram mudancas significativas, ndo houve na época, orientacdes

praticas, de formacéo aos professores, na implementacéo dessa proposta.

A reorientacdo curricular proposta aos critérios de selecdo dos
conteudos de ensino, nos documentos oficiais divulgados na época,
enfatizava: “.. desenvolver a dimenséo estética do educando sem fragmentar
0 universo estético, ou seja, integrar as varias expressées: dancga, plastica,
musica e outras, procurando n&o criar barreiras entre os campos da razao e da
emocgéo, envolvendo articuladamente a construgcéo, a analise, a aprecia¢céo e a
histéria da produgdo no campo das artes”. (SAO PAULO, 1986).

O descompromisso politico pela continuidade das acbes implementadas
na educacéo, afasta os professores especialistas de arte, perdendo com isso a
grandiosa contribuicdo das artes na formagédo do educando das séries iniciais,

fazendo com que estejamos sempre comecando.
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Novos politicos, novas concepc¢fes... novas lutas de arte-

educadores, novas conquistas e tudo volta ... a partir do ano 2002 o
especialista em Educacdo Artistica nas seéries iniciais, das escolas publicas
estaduais no Estado de S&o Paulo e como isso, a expectativa de muitos arte-
educadores, professores, € que desta vez tudo possa ser diferente, que ao se
trabalhar a Arte na escola, desperte nos alunos a observacdo do mundo,
colaborando assim para uma alfabetizacdo estética, além de favorecer a

aquisicao da linguagem verbal, falada, escrita e ndo-verbal.

3.3. Atual Legislagcao Educacional e a Formacao
Docente

A atual legislacdo educacional, a Lei n° 9.394/96 apesar de avancos
também nao resolveu de modo satisfatorio a formacdo do docente para o0s
primeiros anos da educacdo fundamental, apenas reserva alguns paragrafos

para a mesma.

As diretrizes gerais aqui referidas, com o objetivo de orientar a
aplicacdo dos artigos 62 e 63 da LDB, fazem referéncia a formacdo de
docentes seja em universidades, em institutos superiores de educacéao,
admitida a possibilidade do curso normal médio para o exercicio docente nos

anos iniciais da escolarizacéo.

Prevé o referido artigo 62 - tera que proporcionar formagdo geral e
assegurar, concomitantemente, o acesso ao conhecimento que vem
sendo produzido nas diversas areas e que permeia a pratica de
ensino em realizagdo, bem como promover o desenvolvimento das
habilidades necessarias a condugdo, com qualidade, do processo
pedagogico em sala de aula e na escola, favorecendo a
reorganizag¢do do prdéprio trabalho escolar que vem sendo efetuado.

Entretanto, dada a flexibilidade que caracteriza a lei que criou a nova
alternativa de formagdo para o magistério denominada Instituto
Superior de Educagdo, cabe tado somente indicar normas e
orientagbes gerais para a sua organizagdo, e ndo estabelecer
modelos pedagdgicos ou diretrizes curriculares. (PARECER CNE N°
115/99).
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Tudo indica que, aparentemente, a lei deixou continuarem antigos

problemas relacionados ao tipo de formacao para esse nivel de ensino.

A formacéo inicial de professores como preparacao profissional passa a
ter papel crucial na prépria organizacdo da educacgdo nacional, ndo s6 por ser
a fase terminal do ensino basico, mas também por representar 0 momento de
insercdo ao nivel superior em busca de qualificacdo na escolarizacdo. Os
tradicionais cursos normais de nivel médio, com a nova LDB (artigo 62)

cumprem um periodo transitério.

Ja o artigo 63, faz alusdo a formacao de profissionais para a educacéo
basica dentro dos Institutos Superiores de Educacado, dos quais fara parte o
curso Normal Superior destinados aos docentes da educacao infantil e dos

anos iniciais da escolarizacéo.

Pressupfe-se na formacdo de professores para a educacdo basica,
conforme o artigo 61 da LDB, a vivéncia de um curriculo que integre teoria e
pratica, o que exigira dos Institutos Superiores de Educagdo instituir
mecanismos de colaboracdo com os sistemas de ensino de modo a assegurar
a oferta aos graduandos, desde o inicio de sua preparacdo profissional, de
oportunidades de contato regular supervisionado com a escola mediante a sua

insercao efetiva no projeto pedagogico por ela desenvolvido.

O artigo 64 trata também dos profissionais da educacdo, mas neste
caso aos chamados de especialistas (os que trabalham com a formagédo no
ensino profissionalizante Habilitacdo para o Magistério) indicando que a
formacéo sera obtida junto aos cursos de Pedagogia podendo ser realizados
no nivel de graduacado ou de pos-graduacgdo, obedecendo a uma base comum

nacional.

Assim, num momento em que se discute a formacdo de professores,
em que se discute os saberes implicados nessa formacdo, € de suma

importancia o resgate dessa breve histdria na expectativa de compreender a
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problematica da escola normal e das questfes atuais sobre a formacéo do

professor para as primeiras séries do ensino fundamental.

Apos oito anos em discussao no congresso e a luta de muitos arte-
educadores, em 1996, o Presidente Fernando Henrique Cardoso ao sancionar
a atual Lei n°® 9394 (LDBEN), aprovada em 20 de dezembro de 1996,
estabeleceu em seu artigo 26, paragrafo 2° : “ O ensino da arte constituira
componente curricular obrigatorio, nos diversos niveis da educagdo basica, de

forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos”.

Os modelos tradicionais e tecnicistas da organizacdo escolar, jA néo
atendem as exigéncias constituidas hoje, pelo caminhar da sociedade, no que
diz respeito aos conhecimentos que devem compor a formagao escolar. Nao
mais se sustenta a fragmentacdo do conhecimento, acentuando-se, ao
contrario, a necessidade de uma formacao de carater mais geral, com isso, a

prescreve um novo paradigma.

Do ponto de vista de Guiomar N de Mello, a nova LDB numa (re)visdo

radical:

“consolidou e tornou norma uma profunda ressignificacdo do
processo de ensinar e aprender: prescreveu um paradigma
curricular no qual os conteudos de ensino deixam de ter
importéncia em si mesmos e sdo entendidos como meios para
produzir aprendizagem e constituir competéncias nos
alunos”.(NAMO DE MELLO, 2000).

Caminhamos para a o décimo aniversario da LDB e pouca coisa
mudou. A Secretaria de Estado da Educacdo do Estado de Sé&o Paulo
desenvolve politica de formacdo continuada de professores, preocupada
principalmente, com a introducdo de multiplas inovacdes -curriculares e
imbuidas do propoésito de aperfeicoamento das préaticas pedagdgicas por seu
corpo docente, visando melhorar a qualidade do ensino. A formacéo,
entendida na perspectiva da promocao de transformacdes e nao simplesmente

como oferta de um instrumental técnico a ser utilizado perpassa diferentes
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momentos e dimensdes do educador, implicando-0 como pessoa e como

historia de vida, que se integram e compdem a sua identidade profissional.

A principio as orientagbes de formag&do continuada tiveram como foco
as disciplinas do curriculo de ciclo Il (5% e 83). E o ensino de artes no ciclo | (12
a 42 série), sendo ministrado pelo professor regente de classe, o professor de
Educacao basica (PEB-I) onde tudo comecou. Sem orientacdo alguma quanto
as inovacbes metodolégicas, a historia vai se repetindo: mesmos
procedimentos, mesmas dificuldades ja apontadas no decorrer deste trabalho,

e falta de orientacdo. E nossas criangas?

Com o desencadear do processo de municipalizacdo no Estado de Sao
Paulo iniciado em 1995 no ensino das quatro primeiras séries do ensino
fundamental, tudo foi deixado de lado.

Porém o que ocorreu € que nem todas as escolas da rede de ensino
publico estadual foram transferidas para a jurisdicdo das Prefeituras e com
isso, a historia recomega com o professor de licenciatura plena, especialista
de Arte, ministrando aulas nas quatro primeiras séries do ensino fundamental

(Ciclo 1), na rede publica estadual de ensino.

3.4. O Ensino de Arte nas séries iniciais:
proposta do Estado de Sao Paulo

O recomeco da historia...

Pauto esta parte de nossa conversa em minhas experiéncias, pela
auséncia de registro das discussdes promovidas pelos Foruns Estaduais antes
da implementacdo da Arte nas séries iniciais, amparada apenas pela

Resolucdo n°. 184, de 27 de dezembro de 2002 que dispde sobre a natureza
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das atividades de Educacao Artistica e de Educacéo Fisica nas séries do

Ciclo | do Ensino Fundamental das escolas publicas estaduais.
Artigo 1° - As aulas de Educacdo Artistica e de Educagéo Fisica
previstas na matriz curricular do ciclo | das escolas estaduais com
carga horaria semanal de 25 horas serdo desenvolvidas, em todas
as séries, por professor portador de licenciatura plena especifica na

respectiva disciplina e na conformidade do contido na presente
resolugéo.

Artigo 2°- As atividades de Educacéo Artistica e de Educago Fisica
de que trata o artigo 1° deverdo ser objeto de plano especifico a ser
elaborado em conformidade com a proposta pedagdgica da escola.

Paragrafo unico - Na organizacdo e sele¢do das atividades de cada
uma das disciplinas deverdo ser consideradas as modalidades
existentes em cada uma das &reas de conhecimento e sua
adequacdo as caracteristicas proprias da faixa etaria a que se
destinam.

Partindo da premissa do ensino de Artes na década de 80 no Ciclo
Bésico, desta vez, algumas a¢Bes mais reflexivas sdo desencadeadas pela
SEE.

Realizado em novembro de 2002, tivemos o | Férum de Ensino de Arte
do Estado de S&o Paulo, organizado pela SEE - Secretaria de Estado da
Educacdo de S&o Paulo, tendo como objetivo principal discutir o papel do
professor especialista, e a prépria histéria do Ensino de Artes. Deste encontro
algumas proposi¢des foram tiradas e analisadas pela equipe da secretaria e as
conclusdes divulgadas aos participantes do I/ Férum de Ensino de Arte do
Estado de S&o Paulo realizado no més de dezembro do mesmo ano.

S&o muitas as questdes que rondam, permeiam os arte-educadores, em
sua trajetoria de afirmacdo da Arte na educacdo escolar. A partir da
implantacdo da Resolucdo SE n° 184, de 27/12/2002, que institui o professor
especialista de Arte nas séries iniciais do ensino fundamental, e alterada pela
Resolugdo SE n° 1 de 06/01/2004, e considerando o histérico de ensino de
arte nas séries iniciais, a¢des didatico-pedagogicas foram implementadas pela
SEE/CENP.
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Em atendimento as discussoes, reivindicacdes dos participantes dos

féruns, uma nova proposta comeca a ser construida. Pautada na educacéo
estética e artistica, na Arte como linguagem, e sua concepg¢do de area tratada

como conhecimento.

Como alternativa pedagdgica desencadeou-se a pratica da formacao
em servico com o objetivo de subsidiar o ponto nevréalgico da formacéo inicial

em busca da qualidade da educacéo pretendida.
Como diz Névoa,

“a formagao é um ciclo que abrange a experiéncia do docente
como aluno (educagdo de base), como aluno-mestre
(graduagéo), como estagiario (praticas de supervisdo), como
iniciante (primeiros anos da profissao) e como titular (formagéo
continuada)” (2001).

Assim, iniciamos uma nova etapa, discutindo e preparando orientacdes
aos professores que ministrariam Artes nas séries iniciais do ensino

fundamental.

Uma grande equipe foi constituida para desencadear as propostas,
professores das universidades especialistas nas linguagens da arte (Musica,
Danca, Artes Visuais, Teatro), desenvolveram capacitagdes centralizadas pela
SEE, aos (ATP) Assistentes Técnicos Pedagogicos das 89 Diretorias de
Ensino do Estado de Sao Paulo no ano de 2003, divididos em cinco encontros
ao longo do ano. Como ATP na Diretoria de Ensino Regido de Jundiali,
participei deste grande grupo. Os encontros foram assim organizados
(SEE/CENP-FDE,2006):

Ano 2003: cinco encontros de 24 horas cada um ao longo do ano ?0
Primeiro encontro, proposi¢cao trabalhada: “No Pais das Maravilhas” tendo
como foco (diagnostico, integracdo das linguagens visual, danca, musica,
teatro) mediado pela Prof2. Maria Terezinha Telles Guerra (CENPEC), tendo
como objetivo: verificar de forma abrangente, o repertério artistico/estético do

aluno em cada linguagem artistica. Detectar quais as dificuldades
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apresentadas durante o processo e também o que ja dominam com maior

ou menor facilidade, a fim de se estabelecer um referencial de trabalho do
professor. Observar “o fazer” da criangca, sua agao expressiva, interesse,
indiferenca, envolvimento...; 0 uso e exploracado dos materiais, as preferéncias
estéticas, as tematicas presentes em suas producdes, se reconhecem e/ou
identificam elementos expressivos, linguagens artisticas, a integracdo com o
grupo, a relagdo com o componente curricular, com o professor... Elaborar
leitura e andlise apurada das producdes dos alunos. Articular o repertério
artistico e estético dos aprendizes ao que se pretende trabalhar ao longo do

ano.

No segundo encontro o trabalho desenvolvido foi na linguagem da
danca, “Um trem feito de gente” , mediado pela Prof. Dra. Lenira Peral Rengel
(PUC/SP), objetivando que o aluno crie a sua propria danca, por meio de
improvisacbes e a concretizacdo e/ou fixacdo delas em sequéncias
coreograficas subdivididas em: |. Estacdo do dobrar, esticar e torcer; |l.
Estacédo das acgOes corporais; Ill. Estacdo das Partes do Corpo; IV. Estagdo
do Forro; V. Estacdo das Formas do Corpo no Espaco e Palavras Espaciais;
VI. Estacédo da Escrita; VII. Estacéo das Pessoas Coisas; VIII. Estacédo Agua e
Pedra; IX. Um trem feito de gente (momento da criacdo fundamentada no

percurso da aprendizagem).

Orientado pela Prof. Dra. Yara Caznok (IA/UNESP/SP) o terceiro

encontro trabalhou com a linguagem musical no projeto “Quatro Variagbes

sobre um tema’ subdividido em quatro partes: VARIACAO | — Jogos e
Brincadeiras (desenvolvimento ritmico); VARIACAO Il — Cantos e cancdes
(Voz, Canones); VARIACAO Il — Criacbes (frases ritmicas, improvisadas,

conceitos: rondo, tutti, solo, musica descritiva...); VARIACAO IV — Grafias
(espaco bidimensional e a escrita musical, notacdo tradicional, as diferentes

grafias, criacao de frases musicais utilizando grafias ndo convencionais).

Quarto encontro, desenvolvimento do projeto “O corpo e suas

representacées” (Artes Visuais) subdividido nos Ateliers | — O desenho e seus
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papéis; Atelier Il — O percurso do olhar; Atelier Il — O fazer e seus

materiais: a atelier em construcdo; Atelier IV — O jogo da criacdo: o corpo e
suas representacdes, ministrado pela Artista Plastica Edith Derdyk. O objetivo
do projeto de artes visuais € 0 de propiciar a apropriacdo de conteldos
estruturais para a compreensao, aquisicdo da linguagem visual, articulando-a
de maneira criativa e apresentando recursos — materiais, técnico, vivencia —
para gue cada educador elabore seu plano de trabalho, e também, usufruir um
percurso criativo que envolva a percepgcdo, a visdo, a compreenséo, a

producéo e a fruicao.

Ministrado pelo Prof Dr. Flavio Desgranges (ECA/USP), o quinto
encontro trabalhou com a linguagem teatral no projeto “A pratica teatral na
escola’. Tendo como contetudo o recomendado pelos Parametros Curriculares
Nacionais, dentro dos trés eixos articuladores, em linhas gerais os conteudos
contemplados foram: o fazer artistico, apreciacdo significativa, producéo
cultural e histérica, subdivididos em: |. Os jogos de improvisagdo como
metodologia de ensino do teatro; 1l. O jogo dramatico e a apreensdo da
linguagem teatral, |ll. Repertdrio de exercicios de jogo dramatico; IV. O drama:
improvisagdo em processo; V. Aula de drama : O mito de Pandora.

Neste primeiro ano de implantacao tivemos 89 ATP de Artes (Assistente
Técnico Pedagdgico) representantes das Diretorias Regionais de Ensino do
Estado de Sao Paulo em capacitacao centralizada, e mais, 3.292 professores,

envolvidos em capacitacdes descentralizadas.

Outros encontros se seguiram a este, 2004 e 2005, formatado no
mesmo modelo, totalizando 336 horas de formacéo distribuidas do seguinte

modo:

Ano 2004, foram cinco encontros de 24h cada um, ao longo do ano. No
Primeiro e segundo encontros, estudo dos projetos “Corpos Sonoros I” e
“Corpos Sonoros II” - articulagdo entre linguagens (Musica e Danca).
Orientado pelas professoras: Prof2.Dra. Yara Caznok (IA/UNESP/SP) e Profa.
Dra. Lenira Peral Rengel (PUC/SP).
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No terceiro encontro mediado pelo Prof. Ronaldo Alexandre de

Oliveira (UNIVAP/SP) foi trabalhado com a linguagem visual no projeto "Arte,
ensino e o espacgo da cidade” , teve como foco as Artes Visuais na linguagem
do desenho, proposi¢cdes de caminhos alternativos e significativos para o

ensino de artes visuais.

Quarto encontro, linguagem teatral “O espago cénico” como espaco de
criacdo e investigacdo sobre as artes cénicas; teatro como um espaco em
que estdo juntos os que olham e os que sdo olhados, e a cena como o

espaco dos corpos em movimento. Orientado pelo Prof. Dr. Flavio
Desgranges (ECA/USP).

No quinto encontro discutiu-se a Avaliagdo 2004 e planejamento para o
ano de 2005. Como participantes neste ultimo encontro estiveram: 89 ATPs e
3 professores de Artes por Diretoria Regional de Ensino, totalizando 356

participantes .

No decorrer do ano de 2004, tivemos envolvido nos cinco encontros
centralizados, 89 ATP de Artes (Assistente Técnico Pedagdgico) do Estado de
Séo Paulo e, 6.042 professores envolvidos em encontros descentralizadas nas

Diretorias Regionais de Ensino

Nos encontros centralizados do ano de 2005, os projetos de formacéo
foram mediados pelos mesmos professores doutores dos encontros anteriores,
e os temas abordados visaram a ampliacdo do conhecimento em todas as
linguagens artistica previstas no ensino da arte, complementando 0s projetos.
Discutiu-se: no primeiro encontro “Danga com autonomia” pela Prof2. Dra.
Lenira Peral Rengel (PUC/SP); segundo encontro “Triptico sonoro” mediado
pela Prof2, Dra. Yara Caznok (IA/UNESP/SP; o terceiro encontro com o Prof
Dr. Flavio Desgranges (ECA/USP) discutiu "A pratica teatral na escola”, quarto
encontro com o Prof. Ronaldo Alexandre de Oliveira (UNIVAP), com o projeto
“Paisagem: desdobramentos e possibilidades”. Nos encontros centralizados

tivemos a participacdo de 89 ATP das Diretorias Regionais do Estado de S&o
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Paulo e nas acbes descentralizadas, 7.410 professores de Artes,

envolvidos nas capacitacoes.

As capacitacdes descentralizadas, ou seja, nas Diretorias Regionais de
Ensino, foram promovidas pela Oficina Pedagdgica de cada localidade através
do Assistente Técnico Pedagogico no trabalho com as quatro linguagens da
Arte (Artes Visuais, Musica, Danca e Teatro), além de discussdes e reflexdes
sobre a concepc¢do do ensino, o papel da arte no curriculo e, ainda, sobre
guestdes tedricas metodolégicas e pedagodgicas que envolvem o ensino-
aprendizagem. O formato adotado para os encontros foi o de 4 encontros de

24h cada um ao longo do ano

Tendo como objetivo oferecer aos docentes formacdo articulada as
experiéncias adquiridas no magistério, imprimindo-lhe uma nova qualidade, a
organizacdo da formacao continuada em servigco buscou garantir a ampliacéo
e o0 aprofundamento dos conteddos de ensino e a construcdo de

competéncias, definida a partir da analise do ato de ensinar.

As proposices foram pautadas na organizacdo didatica por projetos,
tendo como finalidade, subsidiar a reflexdo sobre um plano, no qual
encontram-se possibilidades de ensinar/aprender arte de modo significativo e
competente, favorecendo aos alunos do Ciclo I, além da producéao e leitura dos
cbdigos nao verbais, o acesso ao patrimoénio histérico e artistico construido

pela humanidade, sem perder de vista, o préprio referencial do aluno.

Na construcdo da identidade artistica das criancas e dos jovens que
freqiientam as escolas os professores tém um papel significativo. E o
professor quem promove o fazer artistico, a leitura dos objetos estéticos e a
reflexdo sobre a arte, de modo que o aluno possa se desenvolver como um
sujeito construtor do conhecimento ao mesmo tempo em que interage com 0s

simbolos da cultura.
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Cada imagem, cada gesto, cada som que surge nas formas

artisticas criadas em sala de aula tém grande importancia, uma vez que se

referem ao universo simbdlico do aluno.

Sendo assim, todos os encontros de formagdao em servico foram
organizados no mesmo modelo da SEE/CENP, amparados nos termos da
Resolucdo SE n° 121, de 19 de junho de 1990, que disp0e sobre as acbes de

aprimoramento do desempenho do pessoal dos quadros da Secretaria,

Artigo 2° - A Orientacdo Técnica tem como objetivo fornecer
subsidios para o0 desempenho técnico-profissional especifico,
visando a viabilizagao da proposta educacional da SE.

§ 1° - A Orientacdo Técnica poderd ser realizada no horéario de
trabalho através de reunides, palestras ou outras formas, néo
comportando a expedicéo de certificados.

§ 2° - A autoridade que corresponde ao nivel da estrutura no qual
serdo desenvolvidas as a¢des de Orientacdo Técnica, competente
autoriza-las, convocar pessoal ou declarar o efetivo exercicio dos
participantes.

Alterada pela Resolucdo SE n° 62/05, de 09 de agosto de 2005, dispbe
sobre procedimentos para implementacdo das acdes de formacgéo continuada,
nas modalidades Curso e Orientacdo Técnica.

Artigo 5° - Somente seré autorizada em horario de trabalho, a
participacdo em Cursos promovidos pela Secretaria da Educagédo ou
por entidades de classe, quando constantes do calendario de
eventos autorizado por esta Pasta.

Paragrafo tnico -- Cabera a autoridade do 6rgdo proponente ou as
Diretorias de Ensino, quando Ihes for delegada essa competéncia,
publicar os atos de convocagdo dos participantes com a
especificagdo do curso autorizado em horario de trabalho.

Artigo 8°- em se tratando da Orientagdo Técnica, a que se refere o
inciso Il do artigo 1°, observar-se-a que:

| - As atividades de cada Orientagdo Técnica poderdo ser realizadas
em horario regular de trabalho e ter a duragéo de quatro a oito horas
diéria.

Amparada pela resolugdo foram convocados para o encontro de
formacdo os professores Especialistas de Artes (PEB-II). Os encontros de

formacédo para os professores de Artes atuando no Ciclo I, na Diretoria de
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Ensino Regido de Jundiai, foram organizados do seguinte modo: de quatro

a cinco encontros 24 horas cada, ao longo dos anos de 2003, 2004, 2005,

divididos por bimestre. Os assuntos abordados foram os seguintes:

Ano 2003 - Primeiro Encontro — os assuntos abordados foram:
concepcao de area, estudo dos referenciais para o ensino de Artes, concepcao
de avaliacao, proposicdes por meio de projetos, tendo como eixo de ensino o

apreciar arte, conhecer arte e fazer arte.

O primeiro projeto teve como finalidade diagnosticar o repertorio
artistico/estético do aluno em cada linguagem artistica por meio da integracéo
das mesmas (No Pais das Maravilhas), o desenvolvimento se deu no 1°

bimestre.

Para o 2° bimestre foi preparado um estudo sobre dancga fundamentado
em Rudolf Laban “Dominio do Movimento” como primeira aproximacdo da
danca no espaco escolar tendo como proposta exercicios corporais. No 3°
bimestre foi dada continuidade na linguagem da dangca com um pouco mais de
aprofundamento e trabalhada a proposicéo do projeto “Um trem feito de gente”
, € para o 4° bimestre um pouco mais de danca e o fechamento do ano com
proposta de avaliacdo do percurso do aluno, preparo de portifolios de alunos,
registros dos professores. Tendo como participantes doze professores de
Artes e trés professores primarios de cada escola de Ciclo I, como
representantes dos seus pares.

A participacdo do professores PEB-I teve como objetivo a aproximacéo
dos professores regentes para melhor compreenséo da proposta de ensino de
Artes, uma vez que a resolucdo SE 184/02 de 27 de dezembro, determina a
permanéncia do PEB-I na sala de aula, no horario das aulas dos especialistas,
como define - Artigo 3° As aulas semanais de Educacgdo Artistica e de
Educacéo Fisica, ministradas por professor especialista, deverdo ser

acompanhadas pelo professor regente da classe.
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Ano de 2004 — Devido a falta de continuidade (fator probleméatico no

ambito escolar e na formacéo de professores) no publico de participantes de
2003 nas escolas, pelo modelo de atribuicdo de aulas instituido pela SEE, o
formato dos encontros sofre transformagdo em atendimento ao novo grupo.
Para o ano de 2004 foram divididos em dois grupos de acordo com a turma de
trabalho, em encontros de 16 horas por bimestre. Primeiro encontro (1°
Bimestre): optou-se por retomar alguns pontos, aproximando 0S novos
professores do trabalho com o Ciclo I. A organizacédo foi assim distribuida: com
objetivo diagndstico dos alunos das 12 séries, foi proposto o projeto “No Pais
das Maravilhas”, e para as 22 séries com variacdes nas proposicdes; para as
32 e 42 séries foi proposto o projeto “Conto e Reconto” de autoria da ATP
(Assistente Técnico Pedagdgica de Artes), também orientado por ela, cujo
objetivo da proposta é o trabalho com historias classicas da literatura infantil e
a apropriacdo feita pela linguagem do cinema, integrando as linguagens
masica, artes visuais, teatro e danca. No 2° bimestre (segundo encontro) -
aproximagbes com a linguagem da musica no espaco escolar com
proposicdes de jogos e brincadeiras (desenvolvimento ritmico) para os dois
grupos de professores, com variacoes para o0 ensino nas 32 e 42 séries.
Terceiro encontro (3° bimestre), continuidade dos estudos com a linguagem
musical e levantamento junto aos professores de novas proposicoes de
desenvolvimento em sala de aula. Quarto encontro do ano (4° bimestre),
aproximacfes com a linguagem do teatro. Os estudos foram pautados em

Viola Spolin, e as proposi¢cdes em jogos teatrais.

Como podem notar os leitores, o processo de formacéo de professores
para novas propostas de ensino € um tanto lento, e a transformacédo na sala
de aula, mais lenta ainda. A realidade da sala de aula esta muito distante dos
desejos da SEE, ao se querer o trabalho com todas as linguagens em cada

série de estudo.

Somente no ano de 2005, com a permanéncia de alguns professores na
mesma unidade de ensino, pode-se oferecer nos encontros de formacao

novas proposicdes, uma vez que 0 grupo havia se constituido. Sdo elas:
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“Quatro Variagdes sobre um tema” na linguagem musical, “O corpo e suas

representacdes” na linguagem visual, “A pratica teatral na escola” , linguagem
do teatro, para os alunos das 32 e 42 séries, visando ampliar o conhecimento
dos alunos e dos professores nas linguagens da arte

E em atendimento aos professores das 12 e 22 séries, foi proposta a
retomada do projeto diagnéstico, articulando as linguagens, e o projeto de
Artes Visuais “O corpo e suas representagbes”. O formato desses encontros

permaneceu o0 mesmo definido em 2004.

Ano de 2006, as aulas do Ciclo | passaram a fazer parte da jornada de
atribuicdo em cargo. Com isso, alguns professores efetivos ampliam sua carga
horaria no Ciclo I, amparada pela legislacdo. Resolucdo SE 134, de 16 de
dezembro de 2003, alterada pela Resolugdo SE 112, de 20 de dezembro de
2004,

Artigo 1° - Passam a vigorar, com a redagdo que segue, 0OS
dispositivos da Resolucdo SE 134, de 16 de dezembro de
2003, adiante enunciados:

Il -0 § 10 do artigo 10 : " § 10 - As aulas das disciplinas de
Educacédo Fisica e de Educagdo Artistica do Ciclo | do Ensino
Fundamental, a serem ministradas por docente especialista, nos
termos da legislagcdo especifica, poderdo ser atribuidas a docentes
titulares de cargo, para constituicdo e ampliagdo de jornada, bem
como para carga suplementar de trabalho, e também a docentes
ocupantes de fungdo-atividade e a candidatos a admissao, para
compor carga horaria, desde que habilitados/qualificados nessas
disciplinas, em conformidade com o disposto nos § 4° e 6° do artigo
12 desta resolugdo”.

A partir de entdo o grupo de professores fica constituido por professores
ja participantes de orientacées em anos anteriores sobre o ensino de Artes no
Ciclo I, podendo assim, avancarem no processo de formacéao, ficando assim
organizados quatro encontros de 24 horas cada um ao longo do ano, para todo
0 grupo. Para o primeiro e segundo encontros (1° e 2° bimestre) optou-se pelo
projeto proposto pela SEE sem obrigatoriedade de aplicagdo, apenas como

subsidio na formac&do do professor. Projeto 1 “ Corpos Sonoros | e Il *
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(articulacdo das linguagens Mdusica e Danca); e para o Terceiro Encontro (

3° bimestre) foi desenvolvido o projeto “Arte, ensino e 0 espaco da cidade”
(artes visuais); no quarto encontro (4° bimestre) o projeto “ Paisagem:
desdobramentos e possibilidades” (artes visuais).

Ano de 2007, a situacdo problema de troca de professores retorna
dificultando a continuidade das prioridades tracadas no ano de 2006,
obrigando a retomada de alguns itens na formatacdo dos encontros, iSso se
deu devido a atribuicdo de aulas desse nivel de ensino a professores ACT

(contrato temporario).

Em atendimento ao grupo de professores desse ano 2007, as propostas
trabalhadas foram as seguintes: linguagem da danc¢a “Danca com autonomia”,
linguagem musical “Triptico sonoro”, linguagem teatral “ O espaco cénico”, e
em artes visuais, o desenvolvimento de propostas pelos professores
participantes. O formato da formacéo foi de 4 encontros de 16 horas cada um

ao longo dos bimestres.

Todo trabalho de formacéo até aqui realizado teve como meta agregar
valor e competéncia tanto ao profissional da area de Arte como ao ensino
artistico e estético dos alunos das escolas publicas situadas na jurisdicdo da
Diretoria de Ensino - Jundiai. Fornecer um instrumental minimo, como
sugestdo de trabalho possivel, ndo significa necessariamente fornecer

receitas, mas sim buscar aproximagao entre teoria e prética.

Contudo, obteve-se melhor resultado no desenvolvimento de
proposi¢cdes vivenciadas pelos professores em formacdo e acompanhada
pontualmente pelo ATP em visita e pela analise das produc¢des, bem como
pelos gestores (diretores, coordenadores pedagdgico e supervisores de
ensino) das unidades envolvidas em formacdo continuada, amparada pela

politica da SEE em anos anteriores.

Ha medida que a politica de implementacdo do convénio estado-

municipios no que diz respeito aos servicos educacionais do ensino
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fundamental no Estado de Sdo Paulo € ampliada na regido jurisdicionada

pela Diretoria de Ensino de Jundiai, foco desta pesquisa, podemos destacar o

afastamento do profissional docente especialista da arte no ensino do Ciclo-I.

Nessa regido do estado de Sao Paulo, os municipios que aderiram ao
convénio da municipalizacdo de forma total foram Campo Limpo Paulista,
Itupeva, Itatiba, Louveira, e Jundiai. Varzea Paulista teve sua adesao parcial,

ainda restam quatro escolas do Ciclo-I estadual, campo desta pesquisa.

Firmado o convénio com o estado, os municipios tomaram diferentes
caminhos na implementacdo de uma mesma politica educacional. Alguns
absorveram os professores PEB-I e mantiveram no quadro curricular o
professor especialista de Arte, no Ciclo I, enquanto outros nem oferecem a

disciplina, ou aparecem condensada em Linguagem..

Com o convénio de municipalizacdo do ensino (em foco) ciclo-I, as
politicas publicas municipais seguem outro regimento e a Resolu¢cdo SEE

n°.184/2002 perde o valor da obrigatoriedade.



http://www.verypdf.com/

134

Figura 20 - Judy Pfaff, Installation “Cielo” -1994.

NOVO CENARIO

NOVOS CAMINHOS
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CAPITULO 4

4.POR QUE FORMAGCAO CONTINUADA?

Na vida, nem sempre a necessidade de crescimento pessoal e

profissional e 0 acesso as oportunidades se encontram.

A formacéo continuada tornou-se uma exigéncia no mundo atual ndo
podendo ser reduzida a uma acdo compensatoria de fragilidade da formacéo

inicial.

Depois de se concluir a fase inicial da formacdo e se entrar no
mercado de trabalho, isso se torna ainda mais dificil. E assim, quase que sem
nos darmos conta, a vida vai passando e criando as lacunas, seja pelo tempo
e a oportunidade, pelas prioridades do cotidiano, seja pelo afastamento de

Nnossos sonhos.

Em se tratando da vida de professor, o conhecimento deve ser
encarado como algo inacabado e processual. Logo diante do cenario e da
demanda educacional atual, os professores ndo podem exercer sua funcao de

educador com competéncia e qualidade sem uma formacao adequada.

A formacdo continuada de que estou falando € especifica a dos
profissionais da educagéo, principalmente os professores, a qual ocorre ao
longo da vida. Assim, a formacéo continuada deve desenvolver uma atitude
investigativa e reflexiva, tendo em vista que a atividade profissional docente é

um campo de producéo do conhecimento.

A formacédo de carater reflexivo considera o professor como sujeito da
acao, valorizando suas experiéncias pessoais, suas incursdes teodricas, seus
saberes da pratica, possibilitando-o no decorrer do processo atribuicdo de
novos significados a sua pratica, para que possa compreender e enfrentar os
desafios com os quais se depara no dia-a-dia.
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A base legal para essa formacdo continuada de professores

aponta para um amplo programa nacional defendido pelo MEC - Ministério da
Educagdo e Cultura, colaborando na qualificagdo pedagdgica da acgéo
docente, tendo em vista garantir uma aprendizagem efetiva condizente com os
fins da educacdo escolar e com efetivo direito a educacdo e a escola de

gualidade.

O MEC definiu principios e adotou algumas diretrizes norteadoras do
processo para implementar a Rede Nacional de Formag&o Continuada’:

8 A formacéo continuada é exigéncia da atividade profissional no mundo
atual;

8 A formacgdo continuada deve ter como referéncia a pratica docente e o
conhecimento teérico;

8 A formacgdo continuada vai além da oferta de cursos de atualizagdo ou
treinamento;

8 A formacéo para ser continuada deve integrar-se no dia-a-dia da
escola;

8 A formacéo continuada é componente essencial da profissionalizagdo
docente.

A atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB) que instituiu o
FUNDEF, por sua vez, estabelece que parte dos recursos do Fundo (40%)

deve ser aplicada na formacao de professores.

Define na LDB n° 9.394/96 no inciso lll, do Art. 63, que as instituicoes
formativas deverdo manter ‘programas de formagdo continuada para oS
profissionais de educacdo dos diversos niveis”. JA o inciso Il, Art. 67,
estabelece “que os sistemas de ensino deverdo promover aperfeicoamento
profissional continuado, inclusive com licenciamento periédico remunerado

para esse fim’.

Portanto, € preciso pensar a formacdo docente (inicial e continuada)
como momentos de um processo continuo de constru¢cdo de uma pratica
docente qualificada e de afirmacédo da identidade, da profissionalidade e da

profissionalizacéo do professor.

" Disponivel em: http:/portal.mec.gov.br/seb, acesso 21 de maio de 2008.
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A Rede Nacional de Formacdo Continuada dos professores de

Educacdo Basica, em exercicio nos sistemas estaduais e municipais de
educacdo € formada por Universidades em que se constituem Centros de
Pesquisa e Desenvolvimento da Educagdo. A execucdo dos programas dar-
se-a por meio da articulacdo dos Centros com o0s sistemas de educacéo

estaduais, municipais e do Distrito Federal.

Nesta parceria, cabe ao MEC coordenar e dar apoio técnico-financeiro.
Para a ampliacao do financiamento da Educacédo Bésica foi criado o FUNDEB
(Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo) em substituicio ao FUNDEF
(Fundo de Manutengcédo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizacdo do Magistério), o que devera prover um aporte de recursos
condizente com a progressiva universalizacdo do ensino aliada ao incremento

da sua qualidade.

Desse modo, os planos de carreira devem incentivar a progressao por
meio da qualificacédo inicial e continuada do trabalho docente, visando a

valorizac&o dos professores.

O desafio de se implementar uma educacgéo de qualidade n&o pode ser
enfrentado sem que os profissionais da educacao tenham uma formacgao de
gualidade, tanto inicial quanto continuada, além de planos de cargos e salarios

gue promovam maior profissionalizacao.

Isso requer que a formacéo, inicial e continuada e em servi¢o, seja
pensada como elementos articulados ou momentos de um processo de

construcéo do percurso, na vida de professor.
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4.1 Formacao Continuada de Professores:
garante a mudanc¢a na atuacao?

As profundas mudancas decorrentes das transformacdes econdmicas,
a necessidade da populacdo por educacdo e informacdo de qualidade, o
avanco das tecnologias de informacgcédo e comunicacao, a responsabilidade do
Estado com as politicas publicas, o mercado de trabalho cada vez mais
competitivo tem exigido do profissional da educacé&o, maior reflexdo sobre sua

pratica.

Nesse novo cenario, a educacado, possui uma relevancia maior do que
tinha em outras épocas, como integrar, de modo concreto e sistematico, o
ensino de qualidade, principalmente, (re) significar o seu papel e sua influéncia
na producdo do conhecimento. Novas caminhadas, nova era chamada de
sociedade da informac&o anunciada como a sociedade do futuro, do século
XXI, e que rapidamente passou a ser chamada de sociedade do
conhecimento, e mais recente, recebeu a designacdo de sociedade da
aprendizagem, exige uma educacdo formal atualizada no tempo, criando

assim novas identidades.

Atualmente uma das principais problematicas da area da Educacédo tem
sido a qualidade da formacao profissional no ambito da licenciatura. Apesar de
haver tanta necessidade de educacdo continuada dos professores no Brasil,
hoje se tem poucas alternativas no oferecimento de cursos continuados, nas
areas de didaticas de ensino e também nas &reas especificas de atuacdo dos
professores.

Quando um modelo de formacdo continua tem como objetivo se
aproximar realmente do cotidiano escolar, ou seja, fazer com que a
transposicdo didatica das teorias va ao encontro das demandas auténticas, a
discusséo do fornecer a receita ou um método ao professor sempre reaparece.
N&o é o formato que defendemos, (o da copia) pelos treinos em sessdes de

simulacdo, mas a possibilidade do professor administrar, com suficiente
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autonomia, o conflito entre o pratico e o tedrico. Um processo pessoal de

“se tornar professor’. Esta formacdo complementar deve fortalecer a

construgéo de conhecimentos vindo da formagéo inicial.

Significa com isso que, para além da formacdo escolar, da formacao
oferecida pelos oOrgdos educacionais, a competéncia dos educadores
necessita ser formada no cotidiano do trabalho, na dindmica da Unidade
Escolar, no dia-a-dia, na sala de aula, na reflexdo do cotidiano, na formacao
da vida de professor.

E preciso pensar a formacdo docente como momentos de um processo
de construcdo de uma pratica qualificada e de afirmacdo da identidade e

profissionalizagc&o do professor.

Exigéncia do mundo atual, a formagcdo continuada nao pode ser
reduzida a um compensatério de uma formacéao inicial aligeirada na maioria

das licenciaturas.

As novas competéncias exigidas pela sociedade da informacado, da
comunicagéo, do conhecimento e da aprendizagem, atravessam uma situagao
de mudanca, o valor ndo esta hoje na capacidade de seguir instrucbes dadas
por outros, mas sim na capacidade de transformar em conhecimento a

informacéo.

O pensamento e a compreensdo sao (grandes fatores de
desenvolvimento pessoal e a no¢do de competéncia exigida inclui ndo sé
conhecimento, mas capacidades e experiéncias. Capacidades de saber o que

fazer e como fazer, e experiéncias do aprender com 0 SUCesSS0 e com 0sS erros.

Pergunta-se entdo qual o necessario papel dos professores na
sociedade da aprendizagem? Ha que se rever o papel, recontextualizar sua

identidade e responsabilidades profissionais.

A Educacéao na sociedade da informacao € um enunciado problematico,

dificil de ressignificar, resumido em dois termos: educacao (quando se busca a
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aprendizagem, o aprender a aprender) e informacéo (quando o objetivo é

transcender o dado, conhecer, compreender, aprender, criar).

Neste caminho, constatamos que é um processo em andamento.
Segundo, TORRES (2005), uma educacédo na sociedade da informacao e para

ela deveria ser uma educacéao que:

8 garantisse a alfabetizagdo universal e uma forma basica,
relevante e de qualidade para toda a populagéo;

§ promovesse e procurasse articular as aprendizagens dentro e
fora do sistema escolar, na educagédo formal, ndo-formal e informal,
na familia, na comunidade, nos espacgos de trabalho, de producéo,
de criag@o e recreagéo, de participagéo social, etc.;

8 aproveitasse todas as ferramentas e tecnologias disponiveis
no contexto de uma estratégia integral de comunicagdo e
aprendizagem;

8 ensinasse a procurar e aproveitar seletiva e criticamente a
informagé&o e o conhecimento disponiveis;

8 identificasse, = produzisse e  difundisse  informacgéo,
conhecimentos e saberes; para desenvolver o pensamento
auténomo e o pensamento complexo; para participar ativamente da
acgao social transformadora e que supera a propria realidade, por
sua vez, fonte e processo de conhecimento e aprendizagem;

8 defendesse e encarnasse em sua propria pratica o direto a
educagdo, entendida fundamentalmente como direito de todos a
aprender, a aprender a aprender, e a aprender ao longo de toda a
vida (com grifo nosso). TORRES et al, 2005.

Ao meu ver, a formacao continuada do professor deve voltar-se para a
atividade reflexiva e investigativa da praxis pedagdgica. Tem ele, de se
considerar num constante processo de autoformagdo e identificacdo

profissional.

N&o podemos desconsiderar as dimensdes pessoais e profissionais,
incluindo aspectos concernentes a subjetividade, que permitem aos
professores a apropriagdo dos processos de formacao, uma vez que o saber €

construido ao longo do percurso.

Surge entdo a pergunta: Como se da a mudanca no processo de

formacao?
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4.2 Educacao Continuada: qual a importancia
da reflexao?

Pensar sobre o tema da formacgé&o de professores faz com que uma
interrogacdo se torne indispensavel: qual a importancia da reflexdo sobre a
pratica ou sobre o conhecimento profissional no momento da formacéo inicial e
ou continuada do professor? Apesar de ser decisiva para a qualidade do
trabalho docente, a dimensao reflexiva da pratica do professor tem sido
desconsiderada em grande parte dos cursos formadores e dos proprios
professores atuando no magistério, e as conseqiéncias destas podem ser

percebidas através da desvalorizagéo crescente da préxis educativa.

O conhecimento profissional ou 0 conhecimento sobre a pratica docente
tem sido cada vez menos valorizado, provavelmente por causa das distancias

gue existem entre teoria e pratica, pensamento e acao.

Segundo Donald Schon esta crise de confianga no conhecimento
profissional esta desencadeando a busca de uma nova epistemologia da
pratica profissional:

“ Na educagédo, esta crise centra-se num conflito entre o saber

escolar e a reflexdo-na-acdo dos professores e alunos.”
(SHON,1992, p. 80).

Exercer a atividade docente, ou seja, “dar aulas” ndo se resume a uma
atividade técnica. O ato de ensinar ndo € o mesmo que aplicar métodos e
técnicas, ou ainda copiar a receita do bolo na resolucdo de um problema
gualquer que possa surgir nas diversas situacdes de aula. A dificuldade maior
nao é encontrar a resposta do problema e sim identificar o problema ou as
situacdes problematicas. E aqui que se torna necessaria a capacidade de

reflexéo e critica do professor:
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“(...) a conversa-reflexiva-com-a-situacdo permite aos atores
repensar a compreensdo do que ocorre, refletir sobre suas
perspectivas e procurar comunica-las” (MOREIRA, 1995, p. 17).

Uma nova concepcdo da pratica profissional que deseja superar a
relagdo linear e mecéanica entre a dimenséo cientifico-técnico do conhecimento
da Arte e a pratica na aula pode ser construida a partir dos conceitos de
reflexdo na acdo, teoria de autoria de Donald Schéon que vem sendo
amplamente divulgada. Este autor trata da questdo da reflexdo como um
componente complexo e importante da atividade do professor.

O professor continuamente utiliza-se de recursos intelectuais e
reflexivos durante as multiplas solicitacdes da vida escolar como conceitos,
crencas, teorias e técnicas a fim de encontrar respostas para as situacoes-
problema com que se depara. Sendo assim, mesmo inconscientemente, o
professor utiliza-se de processos de reflexdo de acordo com suas
possibilidades e limites. Dai a importancia de se compreender e discutir a
natureza do processo de reflexdo de maneira que possa contribuir

efetivamente com a formacgéo docente em Artes.

A nocéo de professor reflexivo baseia-se na consciéncia da capacidade
de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo e néo

como mero reprodutor de idéias e praticas que lhes sao exteriores.

Nesta perspectiva, a reflexdo ¢é tratada como conhecimento
determinado pelas experiéncias da vida, por interesses sociais e politicos,
valores e afetividades. Ou seja, ndo € um conhecimento puro mas
contaminado pela vida social. A proposta de formacao de professor reflexivo
“tdo complicada”, pode ajudar na conscientizacdo da sua identidade
profissional.

E preciso distinguir trés conceitos diferentes que integram o
pensamento pratico para compreender melhor a questdo da reflexdo como

componente complexo e importante da atividade do professor: “conhecimento-
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na-acao, reflexdo-na-acéo e reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo-na-

acdo0” (SCHON, 1983).

O conhecimento-na-acdo é o0 “conhecimento técnico” (segundo
Habermas), um tipo de conhecimento em qualquer acao inteligente
manifestado no saber fazer, ainda que este conhecimento, fruto da experiéncia
e da reflexdo passadas, se tenha consolidado em esquemas automaticos ou
em rotinas. Esta dimensdo do pensamento profissional tem sido a mais

utilizada pelos professores de Artes.

A atividade pratica implica também e ao mesmo tempo em pensar sobre
aquilo que estamos fazendo. Schon chama este componente do pensamento
pratico de reflexdo-na-agédo, “deliberagdo pratica” segundo Habermas. Um
processo de didlogo com a situagdo problematica e sobre uma interacdo
particular que exige uma intervencao concreta. Um processo de reflexdo sem
o rigor, a sistematizacdo e o distanciamento requeridos pela andlise racional,

mas com a riqueza da improvisacgéo e da criagao.

Quando o profissional se revela flexivel e aberto as situagbes
problematicas da pratica, a reflexdo-na-acédo € o melhor instrumento de teorias
e conceitos, € como se aprende o processo de aprendizagem a partir do

didlogo entre a teoria e a préatica.

A reflexdo sobre a agédo e sobre a reflexdo-na-agdo segundo Schon, ou
“reflexdo critica” segundo Habermas, pode-se considerar como sendo a
analise que o individuo realiza posteriormente sobre 0s processos da sua
propria acdo. E a utilizagdo do conhecimento para descrever, analisar e avaliar
tudo o que ocorreu a fim de compreender e reconstruir em novas bases sua

pratica.

A reflexdo sobre a acédo supfe, portanto, um conhecimento de analise
do conhecimento-na-acdo e da reflexdo-na-acdo em relacdo a situacéo

problema e o seu contexto.
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Estes processos constituem o pensamento pratico do professor, sdo

interdependentes entre si, completando-se um ao outro, com o qual enfrenta
as situacdes da prética racionalmente. Por exemplo, quando a pratica, com o
passar do tempo, se torna repetitiva e rotineira e o conhecimento-na-agdo €
cada vez mais inconsciente e mecanico, o professor comeca a reproduzir
automaticamente a sua aparente competéncia pratica e perde importantes

oportunidades de aprendizagem pela reflexdo na e sobre a agéo.

Desta forma, o seu conhecimento pratico vai-se cristalizando e
repetindo, indiferentemente 0os mesmos esquemas a situacbes cada vez
menos semelhantes. Fica incapacitado de realizar um dialogo criativo com a
situagcao real. Empobrece o seu pensamento e a sua intervengao torna-se
rigida, insensivel as particularidades do cotidiano, podendo cometer erros que

nem sequer conseguira perceber.

Com base nestas proposicbes, segundo PEREZ GOMEZ “é possivel
compreender melhor o significado das imagens e metaforas que procuram
representar os processos de ensino-aprendizagem e o papel do professor no

cenario educativo”. (1992, p.106)

Na perspectiva de reflexdo o professor tera condi¢cdes de se transformar

em um investigador na sala de aula na medida em que ele reflete na acéo e
sobre a acéo.

“.. afastado da racionalidade instrumental, o professor ndo depende

das técnicas, regras e receitas derivadas de uma teoria externa, nem

das pressées curriculares impostas do exterior pela administragdo ou

pelo esquema preestabelecido no manual escolar”. (1992, op. Cit.,
p.106)

Nesse sentido, 0 modelo de formagé&o de professores de modo geral, e
aqui em especial o de Artes, deve proporcionar situagdes que possibilitem a
reflexdo e a conscientizacdo das limitacfes sociais, culturais e ideoldgicas da
prépria profissdo docente. Estratégias de formacdo que o0s tornem mais

competentes na analise de seu cotidiano.
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O conhecimento a respeito do ato de ensinar s6 é efetivamente

entendido a partir da prépria pratica, por ser experimental e carregado de
valor. Adquire-se o conhecimento prético pessoal por tentativas, investigacao,
esta sujeito a mudancas, ndo pode ser entendido como algo fixo e sem
alteracdo. Esse conhecimento pratico e pessoal implica uma relacdo de

didlogo entre a teoria e a pratica de sala de aula.

A reflexdo na acdo acompanha a acdo em curso e pressupbe uma
conversa com ela. Refletimos no discurso da propria acdo. Reformulamos o

gue estamos fazendo enquanto estamos realizando

O pensamento dos professores sobre a pratica € algo que realmente
influéncia e determina a pratica de ensino de Artes, uma vez que 0S
professores possuem, mesmo inconscientemente, teorias implicitas, crencas,
OuU seja uma compreensdo propria sobre a pratica pedagodgica, dai a
importancia da énfase na capacidade reflexiva do professor sobre sua propria

acao.

Essas consideragbes sao confirmadas pela frustragédo e desconforto dos
professores principiantes que enfrentam os problemas educativos com uma
bagagem de conhecimentos, estratégias e técnicas que Ihes parecem inuteis

nas primeiras experiéncias da sua atuacao profissional.

Segundo SCHON (1987), no modelo da racionalidade técnica podemos
distinguir dois tipos de situag¢fes praticas e dois tipos de conhecimento para
atuacao eficaz. O primeiro tipo € constituido pelas situacbes conhecidas em
gue se resolve o problema mediante a aplicacdo rotineira dos principios,
regras, procedimentos e técnicas do conhecimento profissional. Pode-se
considerar um treino de rotina que o profissional experiente transporta
automaticamente. O segundo tipo é formado por situacdes nao familiares, nas
guais o problema ndo esta claramente definido. Neste caso, a pratica
converte-se num processo de treino, investigacdo na resolucdo de novos

problemas e na ampliagdo do conhecimento profissional.
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O profissional professor competente esperado para atuar na escola

contemporanea, deve ser reflexivo em sua acéo de sala de aula, criando uma
nova realidade. Por isso, o conhecimento que o “novo” professor deve adquirir
vai mais longe do que as regras, fatos, procedimentos e teorias estabelecidas

pela investigacao cientifica.

No processo de reflexdo-na-acdo o professor principiante ndo pode
limitar-se a aplicar as técnicas aprendidas em formacao continuada, devendo
também aprender a construir e a comparar novas estratégias de acdo, novas
formas de pesquisa, novas teorias , novos modos de enfrentar e definir os

problemas.

A prética como eixo da formacéo do professor deve permitir e provocar
o desenvolvimento das capacidades e competéncias implicitas no
conhecimento-na-acao, proprio desta atividade profissional; das capacidades,
conhecimentos e atitudes em que assenta tanto a reflexdo-na-acdo, que
analisa o conhecimento, como a reflexdo sobre a agéo e sobre a reflexdo-na-
acdo, mobilizando outro tipo de conhecimento produzido em dialogo com a

situacao real.

Acredito que o conceito de reflexdo deva ser mais bem explicitado,
discutido e compreendido por todas as pessoas envolvidas com a questédo da
formacao de professores e ndo apenas citado em discursos e palestras sem o

necessario rigor e complexidade que envolve esta concepc¢ao.

Percebo que muitos concordam com uma formacéo critica e reflexiva,
entretanto esta questdo vem sendo pouco debatida no interior das
licenciaturas, e muitos professores na realidade, estdo falando em ensino
critico e reflexivo sem realmente incorporar este discurso a sua pratica, talvez
porque o tema ndo tem encontrado o0 espaco necessario para sua real

apreensao.

Se quisermos realmente lutar pela transformacdo do atual modelo de
formacgao de professores de modo geral e Artes em especial, estas questdes
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apontadas devem ser aprofundadas na tentativa de sua superacgao.

Portanto, a luta por um modelo que privilegie a formacao critica e reflexiva nao
€ unilateral, porque possui outras dimensfes que também devem ser
consideradas, como as concepc¢des de escola, de curriculo, de professor, de
salas de aula e de licenciatura, as quais devem estar esclarecidas nos projetos

politico-pedagdgico de formacao de professores.

O papel do professor é um aspecto fundamental nesta discussdo. O
professor de Artes ndo é um técnico e, portanto, ndo pode estar limitado a
execucao de planejamentos elaborados por terceiros. Ao contrario, ele exerce
o trabalho de intelectual, deve assumir suas responsabilidades pedagogicas e
politicas, sua atuagdo deve ser de intelectual critico, autbnomo e criativo, que
se preocupa em tornar o conhecimento de que trata a Arte (estético, artistico e

cultural) mais significativo e emancipado.

Nesta perspectiva, 0s cursos de licenciaturas devem formar
professores que tenham condicbes de desempenhar o papel de intelectual
transformador. Instrumentalizar o docente nesta dire¢cao significa valorizar a
funcdo do professor enquanto intelectual. O intelectual transformador deve ser
entendido como aquele cujas atividades se fundamentam em um discurso
moral e ético pautado na preocupac¢do com o esfor¢o por tornar o pedagogico
mais politico (inserindo a educagdo na esfera politica e entendendo a
escolarizagdo como luta em torno da definicdo de significados e de relagdes
de poder) e o politico mais pedagogico (tratando seus estudantes como
agentes criticos, questionando como o conhecimento é produzido e distribuido,
utiizando o dialogo e procurando tornar os conhecimentos curriculares

significativo, criticos e independentes).

Em uma sociedade como a brasileira, com desenvolvimento
acentuadamente desigual, apresentando profundos contrastes, a concepcéao
do professor como intelectual transformador deve ser realmente levada a sério

pelas instituicbes formadoras.
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Conceber a atividade docente nesta perspectiva implica perceber a

atividade do professor numa sociedade subdesenvolvida, e o carater politico
do que ele faz e do que deixa de fazer. Pensar a realidade politicamente é
condicdo necessaria para que o professor possa agir em uma perspectiva

transformadora.

A formacao de professores tem sido uma questéo bastante discutida e
pesquisada atualmente, principalmente no que se refere a construcdo do
conhecimento docente. Neste sentido, autores como NOvoa (1992, 2001),
Schon (1992, 2000), Pérez Gomez (1992), entre outros, vém defendendo a
idéia de que a formacdo do professor se da em mdltiplas esferas e €

constituida por varios saberes. Idéia no qual compartilho com eles.

Levar em consideracdo estes principios, na concepc¢éo destes autores,
implica reconhecer que nao existe um momento estanque de formacéo, mas
gue ela vai sendo construida e reconstruida a partir do pensamento sobre a
sua pratica durante toda a trajetoria profissional e também pessoal do
professor.

Ao se tratar de formacéo continuada, ndo se pode pensar em formacéao

como um remendo destinado a superar as falhas da formacao formal.

Neste sentido a formacao continuada se faz necessaria para completar
a construcdo de conhecimento, como propostas préprias, formuladas
autonomamente e para isto, desafios sdo postos: superar a copia de modelos
oferecidos em encontros de formacdo, preparar o professor para produzir o
seu projeto pedagogico e motivar o professor a produzir seu conhecimento.
Estes desafios iluminam e dirigem as praticas mais significativas da formacéo
continua. Um docente em constante formacao, investigacao e reflexdo. Uma
formacao continuada de vida, onde se forma um profissional aberto para novos

paradigmas, que surgem cada vez com maior velocidade.
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Um possivel modelo de formacédo continuada que inicia quando do

encerramento da formac&o inicial e inicio da profissdo® , ndo deve terminar na

graduacgéo.

O docente que se quer, na educacao contemporanea, hoje, necessitara
da qualificacdo para poder estar integrando um mundo dinamico, em constante
mutacao, onde a reflexdo em cima da pratica se faz necessaria e quase nunca

é suficiente.

Portanto, o eixo da formacdo deve provocar o desenvolvimento de
competéncias no professor de hoje (criar, estruturar, dinamizar situacdes de
aprendizagem e auto-confianca nas capacidades individuais para aprender),
mobilizando as situacdes reais de sua pratica pedagogica, possibilitando a
aprendizagem, a construcdo, a comparacao de novas estratégias de acdo ao

enfrentar e definir os problemas.

As informacgdes obtidas nos cursos de formacédo sdo, sem duvida muito
importantes. Mas igualmente importante é perceber o processo, refletir o
cotidiano, mudar a prética, a qualidade do ensinamento e por consequéncia a

educacéo.

® Admitidos cada vez mais cedo, antes mesmo da conclusdo de curso, para suprir a falta de

professores habilitados, em especial o professor de Artes.
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Figura 21. Judy Pfaff ™ N.Y.C.-B.Q.E.", Installation, 1987

CAMINHADA
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CAPITULO 5

5. OPERACIONALIZAGCAO DA PESQUISA

Este capitulo inicia-se como uma apresentagdo do ambiente de
pesquisa, evidenciando posteriormente quem sdo 0s professores parceiros
dessa pesquisa. Em seguida, sdo analisados as transcricdes das entrevistas e
os momentos de reflexdo constituindo as unidades de significados,

sistematizando as convergéncias, bem como nossas consideracoes
5.1 O contexto

Ambiente de pesquisa, escolas estaduais que oferecem ensino basico
publico na periferia da cidade de Varzea Paulista, municipio situado no interior
paulista limitando-se ao sul com a cidade de Campo Limpo Paulista e ao
norte, leste e oeste com Jundiai. Através da ferrovia, dista 57 km da capital e 7

km da cidade de Jundiai.

5.2 Reflexao e analise dos dados

A valorizacdo da reflexdo como exercicio potenciador das praticas
profissionais e do desenvolvimento pessoal e profissional tem merecido a
atencéo, a investigacdo e o aprofundamento tedrico de muitos investigadores,

concretamente ao longo das duas ultimas décadas.

A grande insisténcia na formacdo continua que, a nosso ver, devera
proporcionar ndo s6 novos e mais aprofundados conhecimentos, mas também
desenvolver a partilha de experiéncias, dinamicas reflexivas e a construcao de
conhecimento, para que a gestao da autonomia e da liberdade seja feita "com

ciéncia e consciéncia" (MORIN, 1982).

Considerando que "o desenvolvimento profissional” se estrutura ndo so

no dominio de conhecimentos sobre o ensino, mas também em atitudes do
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professor, relacdes interpessoais, competéncias ligadas ao processo

pedagadgico, entre outras, os professores terdo de mobilizar nas suas praticas,
nao sO conhecimentos especificos das disciplinas que lecionam, mas um
conjunto de outras competéncias que concorrem para 0 sucesso dessas
praticas e, consequentemente para o seu desenvolvimento e realizacao

profissional e pessoal.

O conhecimento tomado como instrumento, mobilizado em

competéncias, reforca o sentido cultural da aprendizagem.

bY

Uma educacédo a altura dos desafios contemporaneos, no qual o
conhecimento é usado de forma intensiva, o diferencial serA marcado pela

gualidade da educacao recebida.

A qualidade do convivio, assim como dos conhecimentos e das
competéncias constituidas na vida escolar, sera o fator determinante para a
participacdo do individuo em seu grupo social e para que tome parte do

processo de critica e renovagao.

Passamos entdo a conhecer quem séo os profissionais atuantes nas
séries iniciais do ensino fundamental, o PEB | (professor de educacéo basica
fundamental-l) e o especialista PBE 1l (professor de educacgdo basica
fundamental 1) de Artes das escolas publicas estaduais, classificados pela

nomenclatura do Estatuto do Magistério, sujeitos desta pesquisa.

5.2.1 Imagens acerca da profissao

Outro aspecto abordado pela pesquisa diz respeito as motivacdes e
imagens que os professores fazem de sua profissdo. Indagacbes sobre o
porqué da escolha de ser professor, da vontade ou ndo de mudar de profisséo,
assim como da visao que eles acham que as outras pessoas tém da profisséo,

forneceram elementos que permitiram aprofundar a questao.
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Os motivos que levam os professores a docéncia constituem objeto

de diversos estudos. A vocacdo, por exemplo, € freqientemente apontada
como principal justificativa para tal opcado. Os dados coletados ratificam esta
imagem, visto que 52% dos professores afirmaram estar na profissdo por ter
vocacao para o ensino. “Era um sonho de infancia. Acho que sempre foi a

minha vocagdo (MRS)".

Para além deste motivo, aparece também de forma significativa a
sobrevivéncia (29%) como justificativa para a “escolha” de ser professor. Os
depoimentos registram que a docéncia era 0 meio mais facil, quica o unico,

para obter alguma forma de remuneracao dispondo de meio periodo.

Como afirma Weber (1996) menos do que decisdes individuais em
relacdo as oportunidades sociais, as trajetérias de trabalho consistem,
principalmente, nas oportunidades sociais que podem ou nao ser aproveitadas
pelos individuos, dada a sua propria localizacdo em uma determinada
estrutura social (p.63). Em suas pesquisas, a autora constatou que a escolha
da formacao para o magistério (...) é vista principalmente de duas maneiras:
como busca de realizagdo pessoal ou como imposi¢céo resultante da situagdo

socioeconbmica ou do desempenho nos exames vestibulares (idem, p.71).

Depoimentos do presente estudo confirmam tal afirmacéo: “N&o foi bem
uma escolha, na verdade eu queria ser Enfermeira, mas houve uma chave
seletora em minha vida que foi o vestibular (SO)” Muito mais do que
imaginamos, devido a discriminacdo sofrida socialmente, muitos professores
sonegam a informacdo de que “acabaram caindo na rede”, essa nao foi sua
primeira opgdo, mesmo porque quando admitida passa a ser desencorajada.

Informalmente os professores aos poucos vao se revelando.

Para alguns professores (7%), 0 acaso teve peso significativo no
ingresso a carreira. Ha ainda aqueles que tiveram forte influéncia familiar
(12%) no momento da escolha. E instigante, a0 mesmo tempo em que
contraditéria, a constatacdo de que, assim como muitos dos professores

revelaram ter entrado na docéncia por vocacdo, também muitos em algum
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momento de sua experiéncia como docente, ja pensaram em mudar de

campo de trabalho. O abandono da profissdo € tema recorrente em pesquisas

sobre a profissao professor, tanto em ambito internacional quanto nacional.

Weber (1996), ao analisar o depoimento de professores acerca de
diversos aspectos de sua profissdo, deu destaque ao caso de uma professora
que se prepara para mudar de atividade porque ndo suporta ter uma profissao
sobre a qual é necessario silenciar (p.72). A professora tem vergonha de sua
profissdo em funcdo da desvalorizagcédo social. Este parece ndo ser um caso
isolado, pois, ainda de acordo com a autora, o teor de conversas informais em
salas de professores sintetiza de certo modo a rejeicdo que o professorado
manifesta em relacdo ao seu trabalho (p.71), fato confirmado pela

pesquisadora deste trabalho em observacao nesse ambiente escolar.

O desejo de mudar de profissdo parece estar associado a uma série de
insatisfacbes, como salario e baixo reconhecimento social da profisséo, falta
de condicdo de trabalho, ambiente deteriorado, sem sala ambiente, sem
possibilidade de se trabalhar em espacos diferentes das quatro paredes da
sala de aula, como ilustra o depoimento a seguir: “Nos momentos de
frustracdo diante da remuneragéo e da falta de reconhecimento social, penso
que poderia fazer outras coisas menos desgastantes (JMP)”. A pesquisadora
pode constatar que todos de certa forma reclamam insatisfeitos, mas nada

fazem para mudar. Estdo acomodados.

Considerei significativo o depoimento do docente PEB-I a seguir: “Na
verdade, quero continuar no magistério, mas ndo para viver financeiramente
dele, pois ndo vale a pena, ndo da condigées. A relagcéo trabalho versus
reconhecimento financeiro é complicada. Meu desejo é ser reconhecida,
valorizada enquanto profissional. Eu gosto da docéncia, penso nas criangas e

se pudesse daria aula a vida toda, mas infelizmente vamos levando (MJES)".

Ha ainda aqueles que, apesar de terem pensado em mudar de

profissdo, ndo o fazem por motivos de diversas ordens, como se pode ler a
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sequir: “...atualmente tenho familia, ndo posso mais mudar devido a

questéo financeira, mas continuo com desilusdo (FMF)” ou ainda, “N&o sei

fazer outra coisa (JMP)”.

Este fator € um dos responsaveis pela cristalizacdo de métodos de
ensino, falta de interesse em se atualizarem ou mesmo falta de condi¢cao de
pagar novo curso de aperfeicoamento, gerando indiferenca, falta de

compromisso profissional, abandono de crencgas.

Outros aspectos significativos foram encontrados a partir da andlise das
respostas oriundas da seguinte questdo: ?[Como vocé acha que as outras
pessoas véem a profissdo professor? As respostas convergiram para a idéia
de que a profissdo, atualmente, é vista pelas outras pessoas como
desvalorizada (73%). “Como uma profissdo sem valor, pois ndo ha retorno
financeiro deste trabalho no Brasil. E uma profissdo de responsabilidade, de

muito trabalho e pouco reconhecimento (ASB)”.

Weber (1996), através da andlise de entrevistas junto a professores,
pOde constatar que persiste uma visdo um tanto preconceituosa em relacao
agquela que “escolhe” a atividade docente, o que de certa forma apenas

reforcaria a desvalorizacdo pessoal e social percebida (p.74).

Nos depoimentos dos professores (16%) percebem a profissdo docente
valorizada. Novoa (1995) identifica o fato como uma ambiglidade em relacdo
a imagem social sobre o magistério. “...embora vivamos em um pais onde a
educacéo, infelizmente, ndo é tratada como prioridade pela maioria dos
governantes, percebo o respeito de que o0s professores ainda desfrutam
perante grande parte das pessoas”. Uma das entrevistadas responde: —
Talvez eu sinta isso por trabalhar na periferia onde ainda o professor e

valorizado socialmente (FRO).

A imagem atual que o professor tem de si esta condicionada pela
exigéncia de posturas requerida pela sociedade. Em uma sociedade

constantemente em mudancas, a demanda com relacdo ao trabalho dos
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professores tem se ampliado de forma significativa, nem sempre em ritmo

compativel com o da qualidade da formacéo oferecida.

5.2.2 Relatos

No desenvolvimento da pesquisa além do questionario foi utilizado
como estratégia para coleta de dados a técnica do grupo focal “relatos de
experiéncias didaticas”. Participou desta etapa cinco professores PEB-II de
Artes relatando sua didatica de ensino de Artes no Ciclo I, com as proposicoes
refletidas e vivenciadas em curso de formacdo. Teve como objetivo
compreender processos de avaliacdo, de construcdo do conhecimento e

reflexdo sobre a pratica cotidiana.

O trabalho com o grupo focal caracterizou-se como proposta de troca
efetiva entre os sujeitos desta pesquisa. Na fala dos professores, o momento
de socializacdo de experiéncias cotidianas ressaltou a interagcdo no proprio
grupo e a positividade dos encontros, representando um momento de

desenvolvimento pessoal de cada docente.

Destaca-se a importancia do papel da pesquisadora como moderadora
na realizacado dos trabalhos do grupo, propiciando certo grau de liberdade,
garantindo condicfes favoraveis a participacao de todos. Possibilidade efetiva
de dialogo e reflexdo, a ponto de se envolver e considerar 0 momento de
formacdo do professor como também o0 momento de formacdo do proéprio

mediador e pesquisador.

A esséncia do grupo formado por professores de Arte (PEB-II) constitui-
se justamente na interacao entre os participantes dos encontros de formacéo
continuada “Arte nas séries iniciais” e a pesquisadora que objetivou colher
dados a partir da discussao focada na pratica da sala de aula. Este ambiente

de troca de experiéncias garantiu o respeito as diferentes percepc¢des e pontos
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de vista, estabelecendo algumas conclusdes. Para descricdo dos dialogos

utilizei as siglas (M) para mediador e (P1),(P2),(P3),(P4),(P5)° para designar
professores. Transcrevo na integra algumas das interacdes, por considerar de

extrema importancia registrar o revelar, o pensar, o refletir dos professores:

M — Gostaria que contassem um pouco sobre as proposi¢coes oferecidas pela
SEE, que estdo desenvolvendo em sala de aula. Quem gostaria de comecar?

P1 — ...bem! estou trabalhando com as primeiras séries a linguagem do
desenho, cansei de ouvir falar de Alice! N&o havia participado de nem um
encontro de formagédo. Peguei essas aulas a pouco.

M — Calma! Vamos trocar. Como vocé esta desenvolvendo essas aulas?

P1 — ...a partir da observacdo de obras de arte. No momento estou utilizando
Volpi por considerar mais adequado as criangas. Eles copiam foco da imagem
aprendendo sobre as linhas.

P2 — ... depois que eles copiam fazem o que?

P1— Bem trabalho com eles as nog¢ées de cores, ensinando-o0s a colorir. Essa
atividade eu organizo em grupo de quatro alunos e com isso posso chegar em
cada grupo.

P2— Vocé nédo acha pouco utilizar de imagem das obras de Volpi s6 pra
copiar? Sugiro que desenvolva nogbes e conceitos dos aspectos formais, tipo
figura-fundo, positivo-negativo, até tridimensional da pra fazer, ja fiz trabalhos
desse tipo. E ficaram muito bons.

P1 — Valeu colega, vou acatar sua sugestao e trazer os trabalhos no nosso
proximo encontro.

P1 3% Sabe colegas, estou adorando nossa conversa. Comecei agora no
magistério e ndo tinha nocdo daquilo que a PC de minha escola falava. A partir
deste momento as coisas ficaram mais claras para mim. Vou me empenhar
mais.

M — Alguém gostaria de relatar uma das proposi¢cdes oferecidas pela SEE, na
linguagem da Musica por exemplo! “Quatro Variagdes sobre um tema” ?

° (M) A pesquisadora, (P1) Professora iniciante na funcéo, (P2) Professora experiente,
participante de capacitacGes desde 2005, (P3) Professora formada a algum tempo, com pouca
experiéncia no ciclo I, , (P4)Professora formada a dois anos, participante de encontros desde o
inicio , (P5)Professora experiente, porém nao efetiva, cada ano esta numa escola, este é seu
primeiro ano no ciclo — 1.
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P3 — dessa vez conto eu... Confesso que quando estamos em formacgéao,
apesar de termos duvidas na linguagem, temos o coletivo para nos apoiar. Na
solidao da sala de aula, tudo obscurece quando ndo se confia, mesmo assim,
desenvolvi o projeto de musica com (33série) e conclui que foi muito
gratificante ouvir as criangas falando em rondd, cénone... eles gostaram
também da palavra, risos... Iniciei como fizemos aqui, primeiro com jogos e
brincadeiras ritmicas. Os alunos utilizaram tampinhas, pauzinhos, papéis, sons
corporal..., na carteira, no patio da escola... pesquisa individual e em dupla. Os
alunos curtiram muito. Na aula seguinte ensaiei cangbes ritmadas por ele;
criaram frases ritmicas improvisadas. Retomei as frases na aula seguinte,
pedindo que registrassem em cartao (grafia ndo convencional claro) para ser
tocada por outro grupo, contei-lhes sobre as formas da escrita musical no
decorrer do tempo, utilizando de transparéncias, aquelas imagens da apostila!

M — E o medo do trabalho com a linguagem musical?

P3 — Sabe que sumiu! agora ja estou ampliando minhas aulas, com
pesquisas complementares. Aos poucos me sinto segura. E vocés colegas ja
trabalharam a musica?

P4 — Agora chegou minha vez de falar. Primeiramente parabéns colega,
(dirigindo-se ao P3) enquanto contava pude visualizar o prazer com que
desempenhou essas aulas. Eu particularmente néo trabalhei nesse passo a
passo da apostila, fiz sessdo de escuta com a 42 série, contei-lhes sobre
Tchaikovsky e na sessédo de escuta ouvimos a peca Quebra-Nozes - parte 5
‘O cha”. Como os alunos ja haviam aprendido um pouquinho sobre o0s
parédmetros do som, viram o filme da Alice no pais das maravilhas (cena do
cha) com outra colega professora, meu objetivo nessa atividade foi conhecer o
compositor, audi¢do intencional e estudar a intensidade na mdusica. Pretendo
com isso leva-los a criar corporalmente acompanhando a musica, daqui umas
duas aulas, espero! Falo de uma escola bem da periferia, onde aquele
exercicio do que é imaginario e o que é real ndo deu certo. La as criangas héo
sabem sonhar. Isso me assusta muito.

M — Vocés estdo mesmo empenhadas, fico satisfeita em ouvi-los! Alguém
mais gostaria de acrescentar?

P5 — Gostaria! Vou falar de minha experiéncia com o teatro. Desenvolvi na 12
e 22 série o projeto “Alice...” foi muito bom, mas falarei com vocés sobre o
trabalho na segunda série em especial. Fizemos teatro de fantoche. Sabem
naquela parte do filme “Alice no pais das maravilhas”, onde a Alice é julgada?
Pois é, devido ter muitos alunos que ainda ndo sabem ler, propus que
improvisassem atras da cortina. Sabe que deu certo! Além de envolver todos
0s alunos de baixa-estima, estimulei a criagdo. Quem sabia ler, leu para outros
do seu grupo um pequeno texto que eu havia selecionado e, a partir dele,
criaram a fala. As criangas se envolveram tanto que pediram aos pais que
viessem assisti-los. A comunidade é tdo carente que virou espetaculo. Ndo me
opus. Repetiram varias vezes a mesma historia e cada qual resultou de uma
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maneira. Os pais elogiaram bastante, pude perceber naquela hora a
caréncia cultural daquele grupo. Também me dirigi a eles reforcando a
importancia da participagcdo, a participagdo das criangcas na confecgcdo dos
bonecos tridimensional, a criagdo dos textos na oralidade e tudo feito com
muita alegria. Valeu muito!

M — Pude mais uma vez me emocionar com 0 relato da colega. Agora
gostaria de saber quais dificuldades ainda persistem no desenvolvimento das
proposicdes de Arte nas séries iniciais? Sintese do grupo.

“— Bem, acho que concordam comigo, penso ser O maior entrave a
quantidade de alunos por sala, sequida da falta de espagos alternativos na
escola para o desenvolvimento de atividades de danga, musica e teatro.
Quando fazemos € por insisténcia, pois, desde o diretor até o servente,
sentem-se incomodados. Ainda falta respeito pela nossa disciplina no
ambiente da escolar.. Dizem o tempo todo...chegou a aula da baguncga! Isso é
triste de ser ouvido. Por outro lado, todos cantarolam as cangbes que ouvem
das criangas. Vai entender! .

M — Como a formacao contribui para sua pratica? (solicitada a resposta por
escrito)

Sintese do grupo - optei por transcrever algumas respostas dadas pelos
professores participantes do grupo focal, na integra:

8 Contribui por meio da ftroca de experiéncias vivenciadas e a
confirmagéo de um objetivo comum entre todos os participantes;

Todo encontro acrescenta possibilidades a nossa pratica;

8 Quem nada faz, para no tempo. Temos necessidade de estarmos nos
formando e informando dentro de nosso grupo; Levo os conhecimentos
adquiridos e planejo minhas aulas adequando;

8 Contribui muito para o desenvolvimento da pratica com os alunos na
escola, pois nds professores, passamos pela experiéncia, fazendo, ou
melhorando as propostas apos reflexdo. Ha uma cumplicidade entre
teoria e pratica, com isso saimos do encontro com clareza do como
fazer;

8 Sempre é bom estarmos atualizando a nossa formagdo, com esses
encontros retomamos o que ja aprendemos e com a troca entre 0s
colegas, (re)elaboramos esses conhecimentos;

8 No meu caso que sou formada a quase vinte anos, e a cinco fora da
sala de aula, a continua capacitagcdo é essencial para minha pratica na
sala de aula, € uma maneira de atualizagdo e adequacdo do atual
ensino de Arte;

8 Primeiramente ndo encaro estes encontros como uma formacéo, e sim
como troca de materiais e conhecimento;
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8 Estou me formando este ano em Educagdo Artistica, porém o
curriculo se restringiu apenas as Artes Visuais. Por este motivo, 0s
encontros de formagdo nas expressées (danga, mdusica, teatro)
contribuiram muito. Apenas utilizava em minhas aulas sugestbes do
livro “Trezentas Propostas de Artes Visuais” de Ana Mae Barbosa.
Participando dos encontros percebo o quanto nada sei;

8 Contribui muito com a reflexdo - “Como planejar bem minhas aulas,
destacando o que quero que meus alunos aprendam?”, todo tempo a
ATP chamou atengdo do grupo nos encontros que participei, e iSSO
marcou muito;

8 Os encontros de formagdo nos ajudam a lidar com os erros e acertos,
mostrando que a aprendizagem é continua e cheia de interferéncias. A
troca de experiéncias com 0S colegas, € um momento muito rico pois,
nos da segurancga para novos desafios e estreita lagos de amizade.

5.2.3 Conhecendo os Profissionais da Educacao
Basica
A segunda estratégia utilizada foi a aplicacdo de questionario

propiciando a exposicéo individual de cada participante, alfabetizadores (PEB-

I) e especialistas de Artes (PEB-II), com as questdes apresentadas a seguir:

As informacdes basicas de identificacdo reafirmam algumas
caracteristicas conhecidas sobre os profissionais da educacdo, a0 mesmo
tempo em que apontam algumas novidades. A totalidade dos professores
entrevistados pertence ao sexo feminino. O fato das mulheres representarem o
total da amostra € algo que merece ser destacado, posto que historicamente o
magistério € uma profissdo compreendida como majoritariamente feminina, em
todo ensino basico, e em especial no ensino fundamental — |, mesmo tendo

sido frequentada por muitos anos apenas por homens.

5.2.3.1 Conhecendo o Professor das séries iniciais do Ensino

Fundamental

No primeiro momento analisei resultados obtidos com os professores
PEB-I :
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Com relacao a faixa etaria, foi possivel constatar que grande parte

dos entrevistados (40%) tem entre 41 e 50 anos. Em seguida, destacam-se
(17%) dos professores inseridos na faixa de 51 a 60 anos e (10%) tem entre
30 a 40 anos. Outros ainda (33%) néo responderam o item idade.

Quanto ao tempo de exercicio no magistério publico estadual, (10%)
possui de 5 a 10 anos de experiéncia. Aparecem também com frequéncia
aqueles com 10 a 20 anos (23%) e de 21 a 30 anos (40%) de profissdo e uma
parcela dos professores entrevistados (7%) da amostra ndo se manifestaram

com relagcdo ao assunto.

Os dados relativos as idades e tempo no magistério nos mostra
professores experientes que tiveram em seu percurso de formacéo basica e
profissional a interferéncia de muitas mudancgas na politica educacional, desde

a Pedagogia da Escola Tradicional, passando pela Escola Renovada.

Podemos concluir que as escolas pesquisadas possuem um grupo de
professores com grande experiéncia no magistério publico no ensino

fundamental Ciclo I.

No entanto, imerso ha varios anos na mesma rotina, acabam deixando
de ter consciéncia dela. Como o peixe que nao tem consciéncia da agua, a
grande familiaridade do educador com a escola, pode fazer com que ele
comece a “olhar sem ver”. Ou ainda, como afirma Edgar Morin (2000) “..s6 o
pensamento pode organizar o conhecimento. Para conhecer é preciso pensar’.
O tedrico Schon por sua vez chama este pensamento, necessério a todo
docente, de reflexdo-na-acdo, pensar no que estamos fazendo enquanto

fazemos.

Manter-se atualizado sobre as novas metodologias de ensino e
desenvolver praticas pedagogicas mais eficientes sdo alguns dos principais

desafios da profissdo de educador.
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A cultura e os rituais da escola e do professor “primario” foco desta

discusséo, estdo pautados em conhecimentos e representacdes assumidos
como verdadeiros e imutdveis, porque sao antigos, “porque sempre foram

assim”.

No item primeira formacdo, todos os professores ingressaram no
magistério publico a partir da formacdo no Ensino Normal oferecido pelas
escolas publicas estadual, mais tarde com a instituicdo da habilitacdo
profissional de 2° grau, o curso passa a ser chamado de HEM (Habilitacado
Especifica para o Magistério), muitos deles complementaram estudos no

percurso profissional.

Com o advento da nova legislacdo do ensino, a LDB n° 9.394 de 1996,
define que os docentes dos diversos niveis de escolaridade apresentem curso
superior de graduacdo plena como requisito minimo para o0 exercicio da

docéncia. Fixando também um prazo de 10 anos, o Artigo 62 , indica:

Art. 62. A formagéao de docentes para atuar na educagéo basica far-
se-& em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagéo
plena, em universidades e institutos superiores de educacgéo,
admitida, como formagdo minima para o exercicio do magistério na
educagdo infantii e nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Para cumprir tais diretrizes da LDB, a SEE/FDE- no ano 2001 da inicio
ao programa PEC — Formacéo Universitaria. Elaborado e desenvolvido por
trés universidades paulistas (UNESP, USP e PUC-SP), e operacionalizado
pela FCAV - Fundacao Carlos Alberto Vanzolini.

Com este programa a Secretaria buscou ndo apenas garantir a
licenciatura aos professores efetivos de 12 a 42 série, mas também que a
exceléncia dessa formacado pudesse repercutir no trabalho cotidiano de cada
professor participante junto as criancas das escolas estaduais paulistas. Sem
abandonar suas salas de aula, estes professores tiveram a oportunidade de

participar de um curso de Formacao Continuada - Graduacédo em Pedagogia.
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Implantado a partir de junho de 2001 e em dezoito meses

proporcionou a graduagcao em nivel superior para 6.300 professores de 12 a 42
séries da rede estadual de ensino de todos os cantos do Estado (PUCVIVA,
2005)

O Curso de Extensdo “PEC — Formacao Universitaria” ocorreu em 34
ambientes de aprendizagem no estado de S&o Paulo, um deles na cidade de
Jundiai, teve como Pdlo a EE Maria de Lourdes Franca Silveira, atendendo a
uma macro regido. O formato do curso presencial utilizou diversos tipos de
midias interativas, com carga horaria total de 3.100 horas, distribuidas em

estudos das disciplinas do quadro curricular do ensino fundamental-l.

Dos participantes nesta pesquisa apenas (21%) dos entrevistados
cursaram o programa PEC — Formacado Universitaria. Uma fatia muito baixa
em se tratando de Curso Superior gratuito e o cumprimento do artigo 62 da
LDB.

Isso se deu também pela falta de orientacdo aos PEB-I sobre as
alteracdes da lei na profissdo professor. Passado um tempo. Uma vez
conscientes da necessidade de licenciatura plena para o exercicio do
magistério, muitos professores procuraram um outro curso de graduacao

superior em Licenciatura.

Pelas informagdes obtidas dos entrevistados neste trabalho, formou-se
em Pedagogia (33%), optou pela area de Matemética (17%), outros ainda
(17%) por Ciéncias Biologicas, Geografia (17%), Letras (17%), Geografia (8%)

e Educacéo Fisica (8%).

Pode-se observar que a op¢do dos professores permanece ligada as
disciplinas do quadro curricular de ensino do Ciclo-I no ensino fundamental,

dialogando com o cotidiano da sala de aula.

Apesar de terem cursado graduacdo plena em diferentes areas,

permanecem trabalhando no ensino fundamental Ciclo-I. Pouca coisa se
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alterou na pratica de ensino-aprendizagem. O professor continua em sua

rotina.

Afastar-se e adotar uma nova perspectiva, ndo é tarefa facil para muitos
professores, mas pode mostrar que o que “sempre foi assim”, ha muito perdeu
o sentido que teve quando foi concebido e praticado. Tomar distancia, uma
caracteristica da postura de um professor reflexivo, pode empurrar o educador
para fora de sua zona de conforto, abrindo caminho para a preservacao do
passado e acertando o passo com o presente podendo melhorar o futuro.

Ao ser perguntado aos profissionais do Ciclo | como foram preparados
na formacao inicial (Escola Normal) para ministrar o ensino de Artes, o0s
resultados apresentados confirmam a proposta da escola tradicional em que
foram formados e continuaram a reproduzir por um bom tempo. Atividade pela
atividade: desenhos para colorir datas comemorativas, colagens com
materiais diversos por exemplo gréos; trabalho com sucata de caixa e lata.

Enfim, sem preocupacdo com a formagéo do educando.

Os dados nos revelam a pratica dos professores centrada nas
habilidades e técnicas, dominio dos materiais utilizado na expressédo, sem
preocupacdo com o sentido estético da arte, caracteristica trazida pela Lei n°

5.692/71 em que foram formados.

Perguntado aos professores se conheciam a LDB n° 9.394/96 no que
diz respeito ao Ensino de Arte. A maioria (65%) dos professores PEB-I
afirmam conhecer superficialmente, 25% diz ndo e 10% nao responde a
guestdo. Os dados reforcam um pouco a falta de compromisso na atualidade

educacional, e a “cristalizacdo” da primeira formacao.

Os professores entrevistados se mostraram desinteressados no
assunto, confirmando mais uma vez que com o passar do tempo na profisséo,
um tanto rotineira (professores com anos de experiéncia no magistério como

apontado no gréfico ano de formacgéo), e diante das politicas educacionais
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variaveis, as diretrizes educacionais ndo sao consultadas, o professor nédo

busca sua auto-formacéo.

E preciso, porém, ter sempre em mente aquilo de que nos lembra
Antonio Novoa: “ ter dez anos de experiéncia na educagdo ndo pode significar
ter a mesma experiéncia repetida dez vezes’. (NOVOA, 2001). E esta
afirmacdo € ponto de reflexdo e preocupacdo no ambito do ensino.
Professores com algum tempo de formagéo, seguro de suas atitudes, e que

ndo aceitam mudancas em suas praticas.

Mesmo os que participaram de formacdo complementar como o PEC,
nao relataram discussdes, conceitos trabalhados na formacdo o que
demonstra “fracasso” no aproveitamento da formagéo continuada. Ao meu ver,
apenas frequentaram a obrigatoriedade do curso, ndo valorizando a propria
formacdo, ndo aplicando a transposicdo didatica E ao ser solicitado um
comentario obtive respostas sucintas, como apresentada no gréafico, causando

enorme espanto.

Uma série de questdes se seguiu com referéncia aos documentos
diretriz para o ensino de Artes no ensino fundamental —I, das escolas

estaduais do estado de Sao Paulo:

Conhece o referencial teorico: Proposta curricular da (SEE) Secretaria
de Estado da Educacao— area de Artes para as seéries iniciais (12 a 42 séries)?
Apesar de alguns dos entrevistados terem frequentado curso de formacao
“Arte nas séries iniciais” e cada escola dispor na biblioteca do professor de
mais de um exemplar do documento para consulta, os professores ainda nao

adquiriram habito de pesquisa, revelando 75% desconhecer o documento.

Este documento foi publicado no ano de 2006 sob o titulo “O ensino de
arte nas séries iniciais ciclo | “ publicacdo da Secretaria de Estado da
Educacao/ CENP- Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas e FDE -

Fundagéo para o Desenvolvimento da Educacéo.
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E quanto ao PCN (Parametros Curriculares Nacional) volume 6 -

Artes (12 a 42 séries) Vocé ja leu?

Os resultados apontam para professores despreocupados em orientar-
se por referenciais de ensino, bem como para a falha de gestores nas HTPC
(horario de trabalho pedagodgico coletivo) em n&do propor estudo de
documentos oficiais, reflexdo sobre os mesmos a fim de construir planos de
ensino pertinente ao novo tempo, a uma educacado contemporanea, em busca
da qualidade de ensino-aprendizagem. A maioria dos professores
entrevistados (70%) nao leu o documento e ndo demonstrou interesse em |é-
lo. Isso pode ser justificado também pela falta do material, ou seja, o
documento impresso foi disponibilizado pelo MEC — Ministério da Educacéo e
Cultura, remetido as escolas apenas alguns volumes, ndo atendendo
individualmente ao niamero de professores. Observa-se que a autogestdao do
conhecimento depende muito do interesse do professor em abandonar a

rotina.

Na pesquisa, foi perguntado sobre a participacdo em Orientacdes
Técnicas desenvolvida na Diretoria de Ensino na area de Artes e apesar de
alguns dos participantes terem frequientado orientacdo técnica sobre o ensino
de Artes nas seéries iniciais (45%), (informacdes obtidas na propria Diretoria
através da lista de presenca), muitos ao responder o questionario da pesquisa,
ignoram o fato, revelando e contradizendo as informagfes. O fato de 30%
afirmarem néo ter participado € dado pelo formato de convocacédo (adotado
pela Diretoria de Ensino) dos professores PEB-I com representacdo (por
escola) nesses encontros. Isso mostra que os participantes nao socializam aos
demais colegas que nédo foram dispensados para o encontro, ficando mais
uma vez caracterizado o modelo de formacado tedrico e pratico (presencial)
necessario a reflexdo dos professores. E os 25% dos entrevistados nao

responderam a questao.

Quando perguntado se o momento de formacdo nos 0Orgaos

descentralizados (Diretoria de Ensino) contribui para a sua pratica, temos uma
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grande surpresa, ha grande interesse em participar de encontros de

formacao por parte dos PEB-I, nas diferentes disciplinas do curriculo escolar
no qual sédo responsaveis em ensina-las. Reclamam pela auséncia dessa

oferta de curso de formagé&o nas disciplinas da matriz curricular .

Alguns professores registraram suas opinides justificando suas
respostas a pergunta “formacdo continuada contribui para a sua pratica?”, no

gual considerei pertinente transcrevé-las por sua subjetividade:

P1 — Com minha participagdo na Orientagdo técnica pude trabalhar
propostas diferenciadas do conhecimento que tinha, inovando a metodologia.

P2 — Com a orientagéo de propostas interdisciplinar (artes e formagéo geral).

P3 — Na organizagdo de atividades com seqliéncia interdisciplinar, na
proposta de aulas mais dinédmicas.

P4 — Contribuiu no sentido de caminhar com o professor especialista e
transpor conhecimentos para outras disciplinas que ensino.

P5 — Por identificar pontos relevantes a serem abordados em sala de aula”.

Fechando o questionario do professor (PEB-I) das séries iniciais do
ensino fundamental foi perguntado: Qual sua consideragdo em relagcdo ao
especialista de Artes na sua sala de aula? Vocé percebe alguma mudanca no
conhecimento dos alunos com relacdo a aprendizagem das linguagens
artisticas? Em se tratando de perguntas subjetivas, optei em transcrever

algumas das opinides:

1.Qual sua consideracéo em relagéo ao especialista de Artes na sua sala de

aula?

P1 % Domina muito pouco a classe, ndo gosta dos projetos que a obrigam a
aplicar, portanto ndo os aplica;

P2 % Observo que os alunos assimilam bem o que lhes é ensinado em Arte,
aplicando em trabalhos propostos por mim;

P3 34 Professora muito dindmica, domina os contetuidos e corre atras dos
objetivos nas propostas;

P4 % A presenca da especialista € muito importante pois os alunos se
concentram mais, estao mais atentos, soltos e criativos;
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P5 3% Com o professor especialista, foi possivel perceber o
desenvolvimento de habilidades e competéncias artisticas nos alunos;

P6 % Otimo, eles transmitem os conhecimentos necessarios e adequados
com habilidade e competéncia de especialista;

P7 % Tem um trabalho diversificado, musica, dancga, teatro e artes visuais.
Traz tranquilidade aos alunos e para nos professores (PEB-I) continuarmos
algumas agoées.

2.Vocé percebe alguma mudanca no conhecimento dos alunos com relagcéo a
aprendizagem das linguagens artisticas?

P1 % N&o, na minha opinido os alunos executam atividades sem o menor
sentido;

P2 % Distingue diferentes géneros musicais; reconhecem pintores e técnicas
trabalhadas. Ocupam melhor o espaco, respeitando os colegas, ha maior
interacdo entre os alunos;

P3 3% Alunos, melhor atencdo na escrita, desenvoltura ao cantar, melhor
dominio de equilibrio, desinibidos, comunicativos, melhor concentragdo;

P4 34 Melhorou percepcédo auditiva, melhor desenvolvimento corporal, melhor
atencgéo e concentragéo, socializacdo e respeito aos colegas;

P5 % Alunos mais envolvidos. Despertou o gosto pelas artes. O ensino de
artes complementa a formacgéo;

P6 3% Estou amando, os alunos estdo mais interessados, responsaveis,
criativos e patrticipativos;

P7 % Perceptivel a transformagdo, cantam no coral da escola, dangcam,
dramatizam cenas do dia-a-dia. Melhorou muito, a interpretagcdo. Aprendo com
eles.

Com a participacdo do professor especialista nas aulas de 12 a 42
séries, 0 sentimento de soliddo dos professores (PEB-I) pode ser amenizado.
Dividir responsabilidades na formacao dos educandos faz com que o ambiente
de aprendizagem e de sucesso deixa de ser tarefa s6 de um profissional. O
trabalho coletivo da escola na aprendizagem de nossos alunos é a porta de

saida dessa solidao.

E quem séo esses especialistas PEB-II de Artes que atuam no Ciclo-I ?

Para esta etapa foi utilizado um questionario para obtencéo de dados gerais.
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A analise se deu por amostragem (cinco) professores PEB-II

especialistas formados em Educacdo Artistica. A escolha das variaveis a
serem consideradas: a idade, tempo no magistério, tempo de experiéncia com
o ensino de Artes no Ciclo-l , formacdo académica, a atuagdo docente, a
concepcao de arte, o ensino de arte, fatores que influenciaram as motivacdes
no desenvolvimento das proposi¢cdes artisticas oferecidas em curso de
formacao continuada “Artes nas séries iniciais”, relevantes para a pesquisa. E

questdes relacionadas a formacao continuada.

5.2.3.2 Conhecendo o Professor do Ensino de Arte no Ciclo |

O resultado refere-se a uma amostra do numero de professores que
estiveram ministrando aulas de Arte no ciclo-l do ensino fundamental nos anos
2006/2007.

Perguntado sobre a formacdo superior 80% dos entrevistados tem
graduacéo plena em Educacao Artistica, e os demais 20% néo concluiram o
curso, permanecendo na licenciatura curta, habilitando-se apenas para o
ensino fundamental segundo nossa legislagcdo educacional. Dos 80% com
habilitacdo plena, optou-se por Desenho 50%, Artes Plasticas 33%, e MUsica
17% dos professores.

Esse resultado, demonstrou a auséncia e ou as dificuldades
encontradas pela maioria dos professores nas diferentes linguagens artisticas
prevista para o ensino artistico. Sendo grande parte habilitados em Desenho e
Desenho Geométrico, disciplinas da matriz curricular na época, portanto,
justificavel pelo ano de conclusédo de curso, e pelo ensino superior oferecido
no estado de Sao Paulo, em que foram os professores sujeitos desta pesquisa

formados .

Como segunda graduacdo ha também um ponto comum, a opcao por

Licenciatura em Pedagogia — Administracdo Escolar. Na totalidade dos
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professores a formacéo se deu em instituicdo de ensino privada proximas

da regiao.

A média da idade e o tempo de trabalho no magistério publico estadual ,
nos leva a concluir que a rede conta com professores de pouca experiéncia
profissional, sendo, 41% dos professores tem entre 5 e 10 anos de
magistério,outros 41% de 10 a 20 anos e 18% com mais de 20 anos de
experiéncia, tendo em média a idade de 30-38 anos 67%, de 39-45 anos 31%
e 2% acima de 45 anos em se tratando das mudancas politicas ocorridas na
educacédo publica durante e pés-periodo de formacédo no ensino superior dos

sujeitos desta pesquisa.
O que faz um professor bom professor? Curso de graduagéo o faz?

No entendimento de Freire (1983), o homem enquanto ser histérico esta
sempre em busca, num processo permanente, no qual faz e refaz
constantemente o seu saber. E os professores participantes neste trabalho,
carregam a marca definidora das suas primeiras experiéncias profissional, a

cada resposta apresentada.

As transformacdes ocorridas nas ciéncias e na sociedade vém
revelando que o paradigma cartesiano ja ndo corresponde as nossas
necessidades educacionais. Em decorréncia aponta para mudanca na escola
e na profissdo do professor para atuar diante de um novo quadro que se

constréi na vida social.

Considerando o0 ensino artistico no curriculo das séries iniciais do
ensino fundamental, foi perguntado aos professores: como foram preparados
em sua formacdo para ministrar essas aulas? O que aprenderam? As
respostas obtidas foram comuns, acentuando formacé&o técnica, transmissao
do basico, sem ter sido citado o trabalho com criancas desta faixa etaria. A
experiéncia obtida com o ensino fundamental Il facilitou o inicio do trabalho
com 0s pequenos. A maioria dos docentes cita que a aprendizagem se
resumiu em disciplinas tedricas do tipo: Historia da Arte, Desenho Geomeétrico,
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Geometria Descritiva, Folclore Brasileiro, Pintura, Ceramica, Escultura,

Canto Coral, Técnica de representacdo Grafica.

Como podemos notar, até as praticas eram técnicas. Ao ser perguntado
sobre as praticas, apontam para, Formas de Expressdo e comunicagao
artistica, desenhos fragmentados, apenas explorando as técnicas, nao

direcionados a criacao artistica.

Na totalidade, os professores respondem ter tomado conhecimento da
arte do ensino fundamental-1 por meio dos encontros de formagéo em servico
oferecidos pela SEE, através da Diretoria de Ensino, e a partir desses

encontros através de leituras indicadas.

Quando perguntado aos professores se tinham conhecimento dos
referenciais tedricos que subsidiam o ensino de Arte (Proposta Curricular da
SEE, PCN) de 12 a 42 série, se compreendem a fim de criar propostas de
ensino, respondem: 70% diz conhecer bem, 17% conhece parcialmente,
apenas uma leitura e 13% diz ndo ter lido por ndo ter tido acesso ao
documento impresso. Quanto a compreensao, 82% respondem ter tido melhor
compreensao em artes visuais, os demais disseram que a compreensao foi

sendo construida junto com a pratica na formacéao continuada.

Observa-se, pois, que o0 objetivo primeiro dos PCN ainda persiste ou
resiste e, nos estudos da area de Arte eles vém servindo como referencial,
provocador de reflexdes e de possiveis mudancas de rumo no itinerario

pedagdgico e ndo como um receituario.

Pode-se observar que o interesse do professor pela leitura de
documentos oficiais que regem o ensino vai se dar apenas quando os envolve,
de outra maneira, ndo se aproximam dos referenciais. Esse descompromisso

dificulta o proprio avanco na formacao.

As representacdes que o professor faz sobre sua pratica esta

diretamente ligada ao momento, ao nivel de ensino que esta trabalhando,
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afastando-se dos demais. Esse dificultador faz com que os problemas em

sala de aula passem a ser resolvido no imediatismo da situacdo. Nessa
perspectiva, a reflexdo sobre a pratica é tratada pela experiéncia, uma relacéo
de dialogo entre a teoria e a pratica.

Diante dos resultados, a pergunta que segue, optei em descrever as
respostas devida a subjetividade. Que significado teve para vocé os encontros
de formacgéao do Professor de Arte no Ciclo-1?

P1 3% Foi muito proveitoso para mim, pois obtive mais conhecimento e
modifiquei a minha dindmica de trabalho no dia a dia com os alunos, nas
diferentes linguagens da arte.

P2 % Foi de extrema importancia, pois tivemos varios momentos, onde
pudemos colocar em pratica as atividades propostas nos projetos de danca,
musica, teatro e artes visuais. Trocamos experiéncias das vivencias dos
alunos, trocamos idéias que enriqueceram ainda mais o nosso trabalho

P3 % Os encontros de formagéo sao fundamentais, de grande necessidade. O
professor € o grande precursor responsavel pelo desenvolvimento artistico de
seus alunos. Na troca de informagbes se constréi o conhecimento. Um
processo que ocorre entre professor X professor, professor X aluno e aluno X
aluno.

P4 3% Os encontros de formacdo do professor de Artes foram muito
significativos para a formagéo, tanto em relagdo aos conteudos das propostas
apresentadas, como também na troca de experiéncias entre os professores e
0s coordenadores dos projetos propostos.

P5 % Para mim os encontros serviram como mola propulsora dando
continuidade, seguranca e objetividade aos projetos de todas as linguagens da
Arte, previstas para o ensino do primeiro ciclo.

Pude perceber no decorrer dos encontros a grande dificuldade
encontrada pelos professores em distinguir 0 que sao conteudos a serem
trabalhados, tendo como subsidio os referenciais de ensino do Estado de S&o

Paulo e os propostos pelos PCNs.

De modo geral pode-se concluir que existe um diferencial no professor
gue participa da formacgédo continuada, pois, para muitos se torna o Unico

momento de estudo.
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A formacdo continuada se faz necessaria para completar a

construcéo de conhecimento. Como diz um dos professores entrevistado, deve
servir como “mola propulsora” para a busca de novos conhecimentos, quebra

de paradigmas, para torna-los reflexivos sobre o ato de ensinar.

Considerando o término do ano letivo de 2006, que consideracfes
julgam importante deixar registrada sobre o ensino de Arte no Ciclo-I. Também
nessa fase da pesquisa optei em descrever devido a subjetividade de opinides.

P1 3% E muito importante, pois proporciona ao aluno do ciclo — I, a
possibilidade de conhecer com mais aprofundamento as quatro linguagens da
arte (artes visuais, musica, danga e teatro), desenvolvendo a aprendizagem,
criatividade e a apreciagéo.

P2 % Importante para o desenvolvimento dos alunos, para a sua integragéo
com seu grupo, para o0 desenvolvimento do aluno enquanto individuo
participativo da cultura por meio do apreciar arte, conhecer arte e fazer arte,
adquirindo e aperfeicoando o conhecimento artistico/estético.

P3 % A arte é fundamental para o desenvolvimento dos alunos neste ciclo de
aprendizagem. O facilitador do desempenho foi dado pelos projetos criados
para esse ciclo, com estratégias metodologicas de analise, percepg¢édo e muita
conversa sobre artes. Os resultados sdo perceptiveis: o gosto pelas imagens,
musicas, historias, jogos, na apropriagdo das linguagens artisticas. Portanto,
pode-se concluir que quando o ensino fundamenta em conceitos as agées sdo
refletidas e transformadoras.

P4 %, Acredito que o ensino de Arte no Ciclo-I esta mais objetivo, direcionado
e as capacitagbes contribuiram muito para esclarecer o que ¢é realmente
importante para o pleno desenvolvimento de arte no ciclo-I. A atengé&o especial
dada ao ensino de arte neste ciclo é fator positivo para alcangarmos o0s
objetivos.

P5 % Considero importante registrar as transformagbes ocorridas no ensino
de arte: objetivos claros, propostas adequadas as criangas, capacitagéao
pratica das propostas, tornando as aulas mais significativas tanto ao professor
quanto aos alunos, ampliando a percepgao e a reflexao, transformando o
conhecimento.

E como terceiro instrumento, entrevistei outras trés professores

especialistas de Artes, que atuaram no ano de 2007 nas séries iniciais do
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ensino fundamental, com questbes abertas a cerca da formacao

continuada e em servi¢o. Transcritas na integra.

Professora de Arte com habilitagdo em artes visuais, atuando no sistema
publico de ensino a oito anos, dois anos de experiéncia como professora de

Arte no Ciclo-I, cursando especializacdo, aqui denominada apenas como P1.

E — O que é formagé&o continuada para vocé?

P1 % Entdo, a principio eu tinha uma forma de pensar agora eu ja penso
diferente, a partir do momento que se comecgou a falar em formacao
continuada eu espera muito mais do sistema (governo estadual) do que de
mim mesma a procura desse tipo de formacao e na verdade eu acreditava que
deveriamos ser formados a fim de atingir os objetivos esperados e pensados
por ele (o sistema) para cada ciclo de ensino. E depois..., quando tudo foi
acontecendo, que comecei a participar de encontros na Oficina Pedagogica e
que fomos crescendo com outros estudos particulares, ou mesmo
direcionados eu percebi que a formacgéo ela € pertinente ao professor. No caso
de Arte porque nos precisamos desse contato, devido a tantas transformacgées
ocorridas com o ensino. Dessa troca podemos melhorar profissionalmente,
tanto no que esperam da gente, quanto o que esperamos do aluno. Acho que
agora posso arriscar dizer que minha opinido sobre o que €& formagéo
continuada passou a ser: Contatos com saberes, construgdo pessoal,
encontros para refletir sobre temas comuns.

E 3% Esse momento (0 da entrevista) vocé considera como momento de
formacao?

P1 % Claro, pois foi a partir desse discurso reflexivo, que pude construir,
formar minha opiniéo, trocando.

E % Vocé acha que a formacao em servico reflete na sala de aula

P1 % Se reflete na sala de aula! Antes eu vivia fechada em minha sala de
aula, hoje através dessas orientacbes percebo mudanca em minha pessoa,
estou mais comunicativa, e enquanto profissional, estou oferecendo mais
gualidade em minhas aulas. Antes tinha boas inten¢cdes mas nao percebia que
precisava mudar. Hoje os alunos até me elogiam!

E 3 Também se da no ambiente escolar?
P1 3% Sim com o aluno, com os colegas.

E 3% Como vocé avalia os gestores como formadores?
P1 % N&o percebo muito interesse pedagadgico, a troca dentro de uma escola
se limita apenas aos alunos e colegas professores.

E % Algo mais que gostaria de acrescentar?
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P1 % Sim, agradecer esse momento.

E % Eu é que agradeco.

Professora de Arte com habilitacdo em desenho, atuando no sistema publico
de ensino a 12 anos, um ano de experiéncia como professora de Arte no Ciclo-
I, cursou especializacdo pelo programa Teia do saber — Ensino de Arte, aqui
denominada apenas como P2.

E — O que é formagé&o continuada para vocé?

P2 % Seria no meu ponto de vista minha atualizacdo, busca de novas formas
de aprendizagem pensando no desenvolvimento de meus alunos.

E 3% Como essa formacéo reflete na sala de aula?

P2 3% Sempre positivamente, toda vez que recebo e ou participo de encontros
, melhoro minha atuag&o na sala de aula, revigoro, saio dos encontros uma
outra pessoa. Super motivada.

E % Essa formacédo também se da no ambiente escolar?
P2 % silencio! Dentro da escola eu s6 aprimoro a formagéo, quando preparo
melhor minhas aulas.

E 3% Como vocé avalia os gestores como formadores?
P2 %  Pouco capazes de discutir tantos assuntos, principalmente o0s
especificos de cada area.

E % Entéo onde sé da a formagdo?

P2 % Nas capacitagbes em servigo, nas minhas pesquisas, em todos 0s
caminhos que eu procuro novos meios para desenvolver com meus alunos.
Acredito que a Formacdo Continua quando eu busco, alguém me oferece, e a
Formacgao Continuada seria para aquele profissional que freqiienta um curso,
dentro de um tempo pré-estabelecido.

E % Essa nossa conversa, vocé considera momento de formacéo?

P2 % acho que sim, eu nunca tinha parado pra pensar sobre esse assunto
que expus a vocé. Considero também um aprimoramento quando as partes
expbem suas idéias e buscam um ponto comum.

E % Entdo esta me dizendo que ha diferenca entre a formacéo continua e a
formacao continuada?

P2 3% Sim, continua é a presente , ndo ha paradas. Continuada, diferentes
etapas, parada para reflexao.
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Professora PEB-I municipal aposentada, e de Arte com habilitagdo em

desenho e musica no conservatorio, atuando no sistema publico de ensino a
cinco anos, e a dois anos como professora de Arte no Ciclo-l, prestes a se
aposentar, aqui denominada apenas como P3.

E — O que é formagé&o continuada para vocé?

P3 3% € a busca de conhecimento frente aquilo que vocé quer pra sua vida.

E — E vocé acha que tem diferenca entre formacdo continuada e formacao
continua, qual sua opiniao?

P3 % N&o percebo diferenga, as duas me da a idéia de que vocé tem que
estar sempre procurando se atualizar, buscando informag¢bes novas.

E — Como essa formacéo reflete na sala de aula?

P3 % Acho complicado o trabalho de Artes em todas as linguagens como se
pretende, principalmente porque exige diferentes conhecimentos que n&o
recebemos na formacdo da faculdade. Acredito que cada um tem mais
habilidade para uma linguagem e eu considero dificil , sempre tive dificuldade
em sala de aula com Artes Visuais e Artes Cénicas. Portanto, sinto muito mais
ndo so6 eu como outros colegas comentam,que é muito importante estarmos
aqui discutindo, aprendendo em grupo, s6 que na sala de aula quem decide
sou eu.

E — Vocé é formada em que?

P3 % Desenho. Quando busquei a faculdade de Educagdo Artistica, foi
visando a Musica, pois ja tinha formagdo antes da graduagdo. Mas no
percurso me identifiquei com o Desenho porque gosto muito de matematica .
Queria ter feito matematica.

E — Mas de que desenho vocé fala?

P3 % Desenho técnico, geométrico, essa parte. Sempre busquei nas minhas
aulas o trabalho mais facil o desenho geométrico e a musica, pensando
sempre em dar o melhor de mim.

E — Vocé participou de todos os encontros de capacitagcdo nas diferentes
linguagens da arte, diversas de sua formacao?

P3 % Entao, foram essas capacitacbes que me ajudaram. Participei em teatro
e danca. A forma trabalhada em capacitagcado foi simples, foi bom, quebrou
meu medo e eu até consegui trabalhar em minha sala de aula.

E — Essa nossa conversa, vocé considera momento de formagéo?
P3 3% Com certeza, formagdo continuada quando se troca idéias, trocamos
pesquisas, buscando com outros e por outros meios.
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E - Considerando sua formagdo e experiéncia como professora no
magistério das primeiras séries e agora como especialista em Arte, Vocé
percebe mudancga na aprendizagem das criangas nas linguagens artisticas?
P3 %, Nossa foi muito bom porque a professora (PEB-I) fica muito preocupada
com leitura, escrita e o que ela oferece como arte sGo as comemoragées
festivas, ndo se preocupava com a formagdo artistica e estética dos alunos.
Hoje, eles ja sabem dialogar sobre uma imagem, cantam e compéem ritmos,
dangcam sem ser o Tchan, enfim até eu mudei. Mas tive dificuldades também
no meu trabalho devido ao grande numero de alunos (45) por sala. Bem ja
estou pra aposentar. Fico feliz, colhi alguns frutos.

Segundo depoimento dos entrevistados percebe-se que eles concordam
em muitos pontos e discordam em outros. Para a maioria a formacéo
continuada mediada por um capacitador, ainda € o momento forte na
formacgao, pois possibilita a troca entre os pares, discuti-se e aprofundam-se
teorias, vivenciam experiéncias estéticas propostas para a sala de aula. Assim,
apoiam os encontros de formacdo. Como ja dito em outro momento, s6 fazem
0 que acreditam. Alguns se dedicam mais as novidades, outros nem tanto;

alguns arriscam mais outros nem tentam.

Ha algumas décadas, acreditava-se que, quando terminada a
graduacéao, o profissional estaria apto para atuar na sua area o resto da vida.
Hoje a realidade é diferente, principalmente para o profissional docente. Este
deve estar consciente de que sua formacao € permanente, e é integrada no

seu dia-a-dia nas escolas.

As informacdes obtidas nos cursos de formacéo de professor sdo, sem
ddvida muito importantes. Mas igualmente importante é perceber o processo
refletir o cotidiano. S6 o conhecimento que resulta da sua compreensédo e
interpretacdo permitira a visdo e a sabedoria necessaria para mudar a pratica,

a qualidade do ensino e por consequéncia a educacao.

O professor ndo deve se abster de estudar, o prazer pelo estudo e a
leitura deve ser evidente, sendo nado irA conseguir passar esse gosto para
seus alunos “O professor que ndo aprende com prazer ndo ensinara com

prazer® Snyders (1990).



http://www.verypdf.com/

178
Sao grandes os desafios que o profissional docente enfrenta, mas

manter-se atualizado e desenvolver praticas pedagogicas eficientes, sdo os

principais.
Compartilho com as idéias de Névoa no que diz:

“O aprender continuo é essencial se concentra em dois pilares: a
propria pessoa, como agente, e a escola, como lugar de
crescimento profissional permanente.” (NOVOA, 2002, p. 23).

Para esse estudioso portugués, a formacdo continuada se da de
maneira coletiva e depende da experiéncia e da reflexdo como instrumentos

continuos de analise.

Entretanto, a realidade tem nos mostrado que a trajetéria do ensino da
arte é equilibrista, e sua permanéncia na escola ndo esta assegurada porque
conta com documentos legais, por iSso, € necessario estar atento e vigilante,

como aponta Ana Mae:

[...] “precisamos continuar a luta politica e conceitual para conseguir
que arte seja ndo apenas exigida mas também definida como uma
matéria, uma disciplina igual as outras no curriculo. Como a
matematica, a histéria e as ciéncias, a arte tem um dominio, uma

linguagem e uma histéria. Se constitui, portanto, num campo de

estudos especifico e ndo apenas em mera atividade”. (BARBOSA

1991, p.6)

Neste sentido, qualquer mudanca nos modelos e conteddos de
formacédo de professores, ndo podem ignorar a influéncia que esta situacéo
tem no seu exercicio profissional, bem como a necessidade dos professores
contribuirem para a alteracdo, gerindo seu préprio conhecimento,
empenhando-se em abandonar a rotina, mudando o comportamento e a
pratica de ensino, 0 que exige na proposta de formacdo um trabalho
simultaneo sobre a pessoa do professor, sobre seu universo simbdlico e sobre

suas representacoes .
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Dessa forma, educadores e seus educandos estardao realmente

construindo satisfatoriamente processos de ensino-aprendizagem que 0S

tornam sujeitos da praxis pedagdgica.
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CONSIDERAGOES FINAIS
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Compreender as origens do ensino no Brasil, a trajetdria do

ensino artistico, a formacao do professor e o seu contexto histérico foi o

ponto de partida neste trabalho.

Recuperar a histéria da educagdo e as histérias de vida dos
educadores, dando voz e escuta, registrando suas reflexdes, possibilitou
nao sO a socializagcdo das competéncias ja construidas, como também
favoreceu uma analise critica dos acertos e dos possiveis equivocos que

ocorreram nessas trajetérias.

Manter-se atualizado sobre as novas metodologias de ensino
desenvolvendo praticas pedagogicas mais eficientes, entre outros, séo
alguns dos principais desafios da profissdo de educador. Para tanto, ha que
se compreender a formacédo a partir da confluéncia entre a pessoa do
professor, seus saberes e seu trabalho. Dessa forma, o percurso da arte-
educacdo com qualidade, comeca pelo professor reflexivo e sensivel ao
dialogar com as linguagens artisticas, a histéria da arte, o contexto cultural

e 0 proprio ensino.

Esse estudo aponta para a necessidade dos professores serem
capazes de refletirem sobre suas praticas, terem seguranca nas escolhas dos
objetos de estudos, conteudos, tendo objetivos artisticos bem definidos em
suas propostas, direcionando-as afinadas com as realidades em que atua,
voltada aos interesses das diferentes comunidades.

Acreditando na afirmacao, de Freire, (1996, p.43) que, “é pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem é que se pode melhorar a proxima
pratica”, foi proposto aos professores sujeitos desta pesquisa, que
observassem suas praticas, seus percursos de professor, procurando perceber
0 que modificou no seu modo de olhar para as aulas de arte no decorrer da
formacgao continuada, os encontros cujo foco foi “Arte nas séries iniciais”. E
nessa nova experiéncia de professor de arte no Ciclo-I, o que puderam
perceber de mudanca nos alunos pelo fato de lidarem com experiéncias

artisticas nas linguagens da danca, musica, teatro e artes visuais.
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A proposta pratico-reflexiva utilizada no grupo focal, um dos

instrumentos de coleta de dados, propds levar em conta uma seérie de
variaveis do processo didatico, seja aproveitando, seja buscando um processo
de metacognicdo, onde o professor pudesse perceber os efeitos de sua

atuacao na propria aprendizagem de seus alunos.

O conhecimento tomado como instrumento, mobilizado em
competéncias, reforcou o sentido cultural da aprendizagem, fato ocorrido
comigo enquanto pesquisadora, que ao discutir, analisar a atuacdo do
professor, pude perceber minha préopria atuacdo como formadora de

professores.

Acredito que as coisas em educagdao tém mudanca lenta,
principalmente pelas dificuldades enfrentadas por todos aqueles que nela
exercem as suas atividades profissionais, em especial o professor das escolas
publicas estaduais. Cabe a ele mais do que nunca, uma profunda revisdo na
maneira de ensinar e aprender, ao tentarem se adaptar as mudancas politicas

educacionais e sociais, a uma nova cultura de trabalho.

Embora, quase todos os professores, percebam que o mundo ao redor
estd se transformando de forma bastante acelerada, entretanto, a grande
maioria ainda continua privilegiando a velha maneira de ensinar com que
foram formados, reforgando o velho ensino, afastando o aprendiz do processo
de construcdo do conhecimento, conservando assim, um modelo de
escola/sociedade que produz seres incapazes de criar, pensar, construir e

reconstruir conhecimentos com competéncia.

Se a missdo da escola muda, como tem apontado varios estudos,
necessariamente também tem que mudar o modo de trabalhar do professor,
pois, o contexto social ja ndo é o mesmo de épocas passadas, a escola deixou

de ser para poucos, agora € um direito de todos.

Em vez de atender a uma massa de alunos, despersonalizados, cabe

ao professor focalizar o individuo, aquele sujeito original, singular, diferente e
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unico, dotado de inteligéncias multiplas, que possui diferentes estilos de

aprendizagem e consequentemente, diferentes habilidades de resolver

situacgoes.

Assim, a autogestdo do conhecimento depende muito do interesse do

professor em abandonar a rotina.

Ninguém pode obrigar ninguém a aprender. Entdo, a auto-regulacéo
comeca pelo desejo de aprender, que requer uma determinacdo pessoal e
consciente por parte de quem aprende.

E preciso, pois, escolher os caminhos da aprendizagem.

Diante do exposto, a proposta mais adequada de formacéo continuada
€ tirar os professores do permanente isolamento no interior de sua sala de
aula, oferecendo a eles grupos de estudos, de discussdo sobre temas
pertinentes ao exercicio da profissdo, incentivando-os a participarem, pois,
mantendo-se atualizado sobre as novas metodologias de ensino e
desenvolvendo préticas pedagdgicas mais eficientes, poderdo atingir um dos
principais desafios da profissdo de educador.

Dessa forma, concluir a graduacaol/licenciatura é apenas uma das
etapas do longo processo de formacdo que ndo pode ser interrompido
enquanto houver sonhos a serem sonhados. Porém, ndo basta sonhar; é
preciso criar as condi¢cdes necessarias para mudar a realidade que aliena o

ser humano.

Desse modo, criar condicbes para que o professor/estudante possa
desenvolver sua sensibilidade estética, € a principal tarefa do professor

envolvido com o ensino-aprendizagem no campo da arte.

Os resultados indicam que o desempenho dos professores em sala de
aula em decorréncia dos cursos de formacdo continuada, depende de um
conjunto de fatores tais como: dar voz ao saber que decorre da experiéncia;

bY

ouvir o professor; proporcionar cursos voltados a realidade da escola, do
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professor e sua formacao inicial, desenvolver oficinas que aliam teoria a

pratica da sala de aula, e principalmente, que o professor tenha o desejo de

aprender, de mudar.

Dessa forma, a formacao continuada deve ser vivenciada de maneira
coletiva e depende da experiéncia e da reflexdo como instrumentos continuos

de analise.

A proposta de formacéo precisa realizar um trabalho simultaneo sobre a
pessoa do professor, sobre seu universo simbdlico e sobre suas

representacgoes.

Os resultados obtidos sugerem que o processo de educagéo continuada
trouxe a tona mudancas significativas na forma do docente enxergar o atual
ensino. Indicam também, que embora seja realizado um investimento
consideravel de recursos publicos na educagéo continuada, as formagdes tem
sido pouco produtivas e promissoras, do ponto de vista da pesquisadora, com

relacdo as mudancas em sala de aula.

E importante garantir oportunidades de formag&o continuada, na qual os
profissionais possam compartilhar experiéncias, além de aprofundarem seus
estudos. Imprescindivel também, que se ampliasse nos cursos de graduacéo
em Artes a preparacao dos futuros professores no trabalho com o ensino de
artes nas primeiras séries do Ensino Fundamental e também com a educacéo

infantil.
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Figura 23 Judy Pfaff, Milagro, 1991
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ANEXO 1: IMAGENS REPRESENTADAS EM CADA
CAPITULO

Escolhi obras de Judy Pfaff , (fragmento de algumas de suas instalacbes), no
gual me identifico e identifico partes do meu trabalho. A escolha de imagens
faz parte de minha rotina no trabalho com professores. Assim, minha escolha

marca 0 momento significativo de mais uma caminhada.

Judy Pfaff - Estados Unidos. Nasceu em Londres, 1946. Vive em Kingston,
Nova York e Manhattan.

A poética envolvente de Judy Pfaff (instalagfes, esculturas, desenhos...),séo
inspiradas em seus arredores fisicos e sociais. Pfaff adota imagens, materiais
e ritmos de locais especificos, adaptando um imenso vocabulario de formas
naturais e geometricas para mapear o local da humanidade no universo...Cada
obra transmite o entendimento e o processo de criacdo de uma experiéncia
significativa...

Tomei contato com sua obra na XXIV Bienal de Sdo Paulo em 1998.

Coroa de espinhos, 1998
120%20 x 24'. Photo © Rob van Erve.
1998 Bienal de Sao Paulo, curadoria de Miranda McClintic, Sdo Paulo, Brasil.

As imagens escolhidas para este trabalho, estéao Disponivel em
www.judypfaff.org , Acesso realizado em 3 de outubro de 2007.
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Devo dizer que essa ndo foi uma caminhada breve,
mas uma travessia que parecia sem fim,
principalmente pelas intercorréncias

pessoais de toda ordem,

que me atropelaram.

Esses percalgos, longe de obscurecerem o trajeto,
Aumentaram seu brilho.

E, a0 invés de me deterem,

iImpulsionaram-me com mais forca.

Obrigado Senhor.

Janete
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