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RESUMO

O presente estudo consiste numa abordagem da implementacdo do ensino de Arte no Ciclo I,
ministrado por professor especialista em Arte para todos os alunos das escolas publicas
estaduais de Sao Paulo a partir do ano letivo de 2003, segundo a Resolugéo SE n°. 184 de 27
de dezembro de 2002. O foco da dissertacdo recai sobre o projeto “Ensino de Arte no Ciclo 1”7,
elaborado pela equipe técnica da Coordenadoria de Ensino e Normas Pedagdgicas — CENP,
Orgdo executor ligado a Secretaria do Estado da Educacdo de Sdo Paulo, para subsidiar as
aulas de Arte ministradas por professor especialista. O estudo tem como objeto a atuagédo de
uma professora especialista em Arte e pretende analisar como a professora compreendeu e
assimilou as propostas do projeto “Ensino de Arte no Ciclo 1”, de forma a concretizé-las em
sala de aula de escola publica estadual. Os aspectos salientados na analise dizem respeito a
pratica de implementacdo de projetos pelos érgdos centrais e 0 modo como 0s projetos sdo

recebidos no contexto da escola publica estadual.

Palavras-chave: Ensino de Arte. Professor especialista em arte. Projetos. Orgéos Centrais.
Ciclo I. Escola Publica.



ABSTRACT

The current study consists in an approach of the implementation of the Teaching of Art for the
1st. Cycle, given by specialist Art Professor for all the students of public state schools of Sao
Paulo, starting in the school year of 2003 according to the Resolution SE n°. 184 of December
27th, 2002. The focus of the dissertation occurs on the project “Teaching of Art in First
Cycle”, prepared by the technical staff of the Coordinative Office for Teaching and
Pedagogical Rules — CENP, executer agency joined to the Bureau of Sao Paulo State, for
subsidizing the Art classes given by specialist professor. The aim of the study is the
performance of a specialist teacher in Art and intends to analyse how that teacher understood
and assimilated the proposals of the project “Teaching of Art in First Cycle”, in a way that it
will be rendered in the classes of the state public schools. The distinguished aspects in the
analysis say about the practice of project implementation through the central agencies and the

way the projects will be accepted in the context of state public school.

Keywords: Teaching of Art. Specialist professor in Art. Projects. Central agencies. First
Cycle. Public school.



SUMARIO

INTRODUGAOQ ..ottt aansnes 14

1 O ENSINO DE ARTE: TENDENCIAS, NORMATIZAQAO E PARAMETROS
CURRICULARES ...t ettt e e et et e e e e e e e e e e e e e e e aeeeennnnans 23
1.1 O ENSINO DE ARTE NOS ANOS 90: REFORMA E PARAMETROS CURRICULARES ............. 42

1.1.1 CARACTERIZAGAO DA AREA DE ARTE SEGUNDO 0S PARAMETROS CURRICULARES DE

ARTE PARA O ENSINO FUNDAMENTAL ...ceitttiiitieiiteesiree st e sieeessseessnseesssseesssseessseeesnsneens 49
1.1.2 A ARTE COMO OBJETO DE CONHECIMENTO ....voviveniereatesieeesesteseesensessesessessessesessesseseesenss 55
1.1.3 SOBRE AS BASES TEORICAS ....ccutiiiiatieitteaieesiieesiee st steesieeasseesseeasnessiseesneesnneeneesnneens 58
1.1.4 APRENDER E ENSINAR ARTE NO ENSINO FUNDAMENTAL .....cvtitienirieieesireesiee s eiee e 63
1.2 ALGUMAS INTERPRETAGOES DOS PCNS .....oiiiiiiiieiieice e 68
2 PROJETO: NEM TUDO O QUE PARECE E ....cocoovviiceeeeeeeeeeee e, 79
2.1 NA EXPERIENCIA DO ARTISTA O SENTIDO DE PROJETO ....coiiiiiiiiiiiesiieeiee e 85
2.1.1 OS ANOS 20: ESCOLA E VIDA ... ..ooitiiiiieitie ettt ettt ettt ettt et sbe e te e aenbeesnneenee e 88
2.2 OS ANOS 70: IDEIAS CHAVE ...coiiiiiieiiee ittt sttt ase ettt sse e ne s e e nneesnneenee e 92
2.3 Os ANOS 80: CONSTRUTIVISMO E OS PROJETOS DE TRABALHO.......cccueiiiriiiiaiienieeeeeane 94
2.4 OS PROJETOS DE TRABALHO .....cttitiiitieeiieeateesteesteestee bt e steeanteesteaabeesbeeantessbeaenbeesseeesee e 97
2.4.1 A COMPREENSAO: PONTO IMPORTANTE NO PROJETO ....ceiiuiiiiieiiieeiie st 99
2.5 CARDAPIO DE PROJETOS ...ciitiiiiiieitiesiteeieesiie et ettt e sieeasme e st e b e sneesnneeneesnneenneesnneas 102
2.6 O PROJETO ENSINO DE ARTE NO CICLO | .eeiiiiiiiiiiiie s 105
2.6.1 POR ONDE DEVEMOS IR7 ...ttt sttt nne e 114
3ENTREVISTAR ALICE E UMA OUTRA HISTORIA ........cooovieeeeeeeee e, 124
3.1 TRAJETORIA METODOLOGICA ....coiitiiiutieitieaieesiee et ettt e sieeabeesieestessieeenbeesnneeneesnnaees 132
B N LN ] TP PPR PR 137
3.2.1 O PROCESSO ....etetiiiitiatie et et e et ekttt ettt be e et be e bt e e be e et e e ebe e et e e ehe e e beeebneeneennneennes 138
3.3 ANALISE E INTERPRETAGAD ....cuttttiiiiiee i iiitttte et e e e et s siibbba e e s s e e s s s ssabbbbaa s e e s s s s s s sabbbaaesseeensias 140
3.3.L UM PRIMEIRO IMOMENTO ..ttt sttt st sse st ne s e anesneseenennas 142
3.3.2 UM SEGUNDO IMOMENTO ...ceutiiiiiieiiesiieesiee st et steesiee s sieesneesseeeneesnneeneesnneeneesnneens 171

34 UMA OUTRA HISTORIA ...ttt sttt sttt e et e e bn e 188



CONSIDERAGCOES FINAIS......cooiiieieeeeieeeeeee et ss s s asnaensanaas

REFERENCIAS ..ot e et e e e et e e e et et e s et e e et e e et et e s et e e et e e es et e s er e e eraaens



O impulso para expressar 0 que é percebido permanece

incompleto e as condices aceleram e retardam o movimento.*

! Os textos que acompanham as imagens remetem a Dewey (1980).
As imagens resultaram do projeto “Passeio poético da linha” — desenvolvido com criangas do Ciclo I.
Material: fios de 1a coloridos.
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INTRODUCAO

No ano de 1989, quando ocupava a fungdo de professora de Arte? ministrando aulas
para alunas do Cefam (Centro Especifico de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério),
deparei-me com o desafio de envolver 120 alunas em aulas de Arte que permitissem
conhecimento e contato com producdes artisticas aléem de uma vivéncia pratica e efetiva nas

linguagens expressivas.

Para integrar o quadro docente do recém criado curso Cefam submeti-me a uma
avaliacdo que constava de prova escrita e entrevista. As aulas assumidas exigiram muito mais.
Fui obrigada a buscar ajuda em teorias e a rever as poucas teorias que ja conhecia para dar
visibilidade a uma proposta de arte viavel e que atendesse as necessidades de um curso

profissionalizante de nivel medio.

Somada aos palidos anos de formacdo, minha experiéncia como professora até aquele
momento consistia em dois anos de atuacdo numa escola de Educagdo Infantil do municipio
de Itapetininga onde desenvolvia, embora timido, um trabalho de Arte com as crian¢as. Esse
contato despertou meu interesse pelo universo grafico infantil direcionando para esse universo
um olhar mais cuidadoso, de investigacdo. Recorri na época a alguns teéricos que produziram
trabalhos sobre as transformacdes dos desenhos das criangas ao longo de seu desenvolvimento
como G. H. Luquet, Viktor Lowenfeld e Rhoda Kellogg. O trabalho na escola de Educacgéo

Infantil foi interrompido quando assumi as aulas no Cefam.

Meu interesse pela Arte antecedeu minha experiéncia como professora. Manifestou-se
antes de freqlientar o curso de Licenciatura em Educacdo Artistica concluido em 1988.

Mantinha em minha casa um trabalho de atelié que propiciava contato com materiais e

2 Grafado em maiGscula quando referir-se & disciplina Arte.
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algumas experiéncias que me eram gratificantes. O desenho, particularmente, e a pintura
foram meus companheiros sempre. Participei de algumas exposi¢des de arte em Bauru,
Marilia e Itapetininga respectivamente nos anos de 1982, 1984, 1988 pratica que mantenho

atualmente. Na verdade ser professora foi mais por necessidade que por opgéo.

Os passos seguintes tiveram que ser construidos. Em 1989, o grupo de professores ao
qual eu estava integrada articulava-se para colocar em andamento o Projeto Cefam, que se
organizava em tempos e espacos diferenciados exigindo proposta que atendesse as

expectativas dos alunos e da comunidade escolar.

Vale lembrar que a década de 80 foi impregnada de reflexdo que tentava superar a
expressao redutiva do ensino da Arte visando acrescentar a ele uma dimenséo cognitiva, o que
implicou na mobilizag&o significativa dos envolvidos nas questdes da arte e seu ensino.

A partir dos anos 80 constituiu-se 0 movimento Arte-Educacao, inicialmente com a
finalidade de conscientizar e organizar os profissionais, resultando na mobilizacéo
de grupos de professores de Arte, tanto da educacdo formal como da informal. As
idéias e principios que fundamentaram a Arte-Educagdo multiplicam-se no pais por
meio de encontros e eventos promovidos por Universidades, associacfes e entidades

pUblicas e particulares, cm o intuito de rever e propor andamentos a agdo educativa
em Arte. (SECRETARIA DE EDUCACAO FUNDAMENTAL, 1997, p. 30).

Os impactos dessa movimentacdo foram sentidos na atitude de professores que
desejavam investir em propostas inovadoras e buscavam orientacdes em cursos, congressos

além de publicacdes e livros.

“Pensamento e acdo no magistério” foi a série que chegou a biblioteca do Cefam.
Desta série destaquei o livro “Formas de Pensar o Desenho” de autoria da Arte-educadora e
artista plastica Edith Derdyk (1989). A proposta era clara: pensar o desenho de uma maneira
que possa elevar a crianca. O desenvolvimento do texto contribuiu de forma significativa para

o0 entendimento do ato de estar em contato com as formas artisticas e considerar as producdes
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dos alunos como o ato inteligente impregnado de sensibilidade. “Formas de pensar o
desenho” foi o livro que possibilitou-me compreender o pensamento da crianca e a visao do
artista. A autora focaliza o fazer artistico, abordando questes presentes no cotidiano dos
professores como a imitacdo, a coOpia, a fala, a escrita, a observacdo, a memobria e a
imaginacdo. A intencdo principal do livro de Edith Derdik (1989) é resgatar a relacdo criativa

e processual propiciando uma vivéncia pratica que recupera o fazer artistico do educador.

“Formas de Pensar o Desenho” (1989) constituiu importante contribuicdo
influenciando a minha préatica enquanto professora e mesmo nos trabalhos que desenvolvo em
atelié. Suas idéias ajudaram a definir contetidos e orientar o projeto “Pensando Arte a Partir
do Desenho” idealizado para ser desenvolvido junto aos alunos do Cefam. O objetivo
principal do projeto “Pensando Arte a Partir do Desenho” era o de sensibilizar os alunos e
desenvolver uma forma de “olhar”, "escutar” e “ler” as produc¢des das criancas, as proprias
producdes e as producgdes culturais que de certa maneira, como afirma Edith Derdyk (1989),

possam se relacionar com determinadas fases da produgdo gréfica infantil.

Outros autores que elegeram o universo gréfico infantil como objeto de estudo
também foram abordados: Vitor Lowenfeld (1976) Rhoda Kellog (1979), Miriam Celeste F.

Martins (1992-1997) e Rosa lavelberg (1999).

O enfoque metodoldgico do “Projeto Pensando Arte a Partir do Desenho” articulava o
fazer, a leitura e a histéria da arte, numa abordagem de ensino, denominada “Metodologia
Triangular” formulada com precisdo pela professora Ana Mae Barbosa (1988). A
denominacdo de “Metodologia Triangular” foi substituida posteriormente, por volta de 1998
pela expressdo “Proposta Triangular”. A professora Ana Mae Barbosa manifesta-se sobre essa

alteracédo da seguinte maneira:



17

“Depois de anos de experimentacdo estamos convencidos de que a metodologia é a
construcdo de cada professor em sala de aula e gostariamos de ver a expressao Proposta
Triangular substituir a prepotente designacdo Metodologia Triangular.” (BARBOSA, 1988, p.

37).

A experiéncia junto aos alunos do Cefam foi extremamente gratificante e
enriquecedora para minha formagéo enquanto professora permitindo um aprendizado que deu

sentido a minha pratica.

No final do ano de 1995 assumi a funcdo de Assistente Técnico Pedagdgico (ATP) —
da Diretoria de Ensino da Regido de Itapetininga funcdo que exerci até meados de 2004.
Minha indicacdo para integrar o grupo que atuava na Oficina Pedagdgica deveu-se as minhas
experiéncias anteriores, principalmente creio eu, ao trabalho desenvolvido junto as classes no

Cefam.

O envolvimento com o grupo de professores de Arte que atuava nas unidades
escolares pertencentes a Diretoria de Ensino permitiu-me participar das discussfes acerca da

necessidade de se investir nas revisdes do que era proposto nas escolas em termos de arte.

Ao iniciar o ano de 1996 a Diretoria de Ensino solicitou ao ATP de Arte que
orientasse os professores atuantes nas primeiras séries do ensino fundamental. O motivo era a
suspensdo pelo governo do Estado das aulas de Arte e de Educacdo Fisica ministradas por
professores especialistas de Arte e Educacdo Fisica, respectivamente. Os professores
especialistas dessas areas perdiam dessa forma um espaco que haviam conquistado. Na época
algumas escolas particulares aderiram a iniciativa do Governo e suspenderam as aulas de Arte

ministradas por professores especialistas.
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Fazendo parte das acdes desenvolvidas para os professores que atuavam de primeira a
quarta série do Ensino Fundamental o “Projeto Pensando Arte a Partir do Desenho”, agora em
formato de curso de 32 horas e certificacdo, aprovado segundo D.O. de 01/08/96 e
homologado pela CENP (Coordenadoria de Ensino e Normas Pedagogicas), foi proposto aos

professores.

A partir de 1997, “Os Parametros Curriculares Nacionais” permitiram a Oficina
Pedagdgica reorientar as acGes para que os professores tivessem contato efetivo com o
contetdo dos documentos que acabavam de chegar em suas maos. Ndo sendo de carater
obrigatério os Parametros Curriculares cumprem o objetivo de constituir uma referéncia

nacional para as Secretarias de Educacao.

Dessa forma as propostas dos PCN/Arte para o Ensino Fundamental abriram espago
para os projetos de trabalho, definindo atividades. Os professores denominaram esse projeto

de “Arte na Escola®”

que orientou o trabalho do professor, sem substitui-lo, tentado imprimir
a ele a fundamentacdo necessaria. Nas Orientacdes Técnicas mensais abriam-se espagos para
discussoes e troca de experiéncia visando a consolidacdo das idéias contidas no projeto “Arte
na Escola”. A meu ver os ganhos do projeto que mereceram destaques foram as mudancas de

concepcao de arte e a formacgéo de um grupo de professores de Arte que trocava experiéncias,

reunia-se para planejar aulas, formava reunides de estudos, e organizava viagens culturais.

No ano de 2002 a Secretaria de Educacdo implantou o projeto “Ensinar e Aprender”
com o objetivo de “corrigir o fluxo” visando a relacdo idade/série dos alunos do Ensino
Fundamental das Escolas Publicas Estaduais. Aos ATPs de cada disciplina, que foram
devidamente preparados pela CENP, foi dada a incumbéncia de repassar 0 projeto para os

professores nas Diretorias de Ensino.

% Grafado com maitscula quando referir-se & Instituicdo Escolar que atende a educacéo bésica.
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O projeto “Ensinar e Aprender” enfatizava o0s seguintes procedimentos: o
envolvimento de Diretores e Coordenadores e demais profissionais nas propostas, a
elaboracdo de Portfdlios a partir de registros do aluno e do professor, Orientagcdes Técnicas
mensais para os profissionais envolvidos no projeto. Tais procedimentos foram incorporados
ao projeto “Arte na Escola” como mais uma forma de atender ao grupo de professores de

Arte.

Em 2002 foi implantado o ensino de Arte ministrado por professores especialistas da
area nas séries iniciais do Ensino Fundamental, segundo a Resolucdo S.E. n. 184 de 27 de

Dezembro de 2002, alterada pela Resolugéo S. E. n° 71, de 22 de julho de 2003.

Coube a equipe da Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas — CENP da
Secretaria de Estado da Educacdo deflagrar uma série de encontros visando ao eixo da
implantacdo. Aos ATPs de Arte cabia repassar as acoes juntos aos professores nas Diretorias

de Ensino, via Oficina Pedagogica.

Tal iniciativa, Ensino de Arte nas séries iniciais, ja implementada na década de 80 e
interrompida no inicio da década de 90, foi anunciada em grande estilo. Foram realizados em
2002 dois grandes Foruns de Ensino de Arte dos quais participaram as Diretorias de Ensino
do Estado de S&o Paulo, representadas pelo Assistente Técnico Pedagdgico — ATP de Arte,

por um Supervisor de Ensino e por trés professores de Arte de cada uma das regides.

Segundo a equipe técnica responsavel pelo do Projeto Ensino de Arte no Ciclo I, as
energias e idéias foram reunidas em janeiro de 2003, junto aos ATPs de Arte — para implantar
0 projeto “No Pais das Maravilhas”, idealizado pela equipe técnica da Coordenadoria de
Estudos e Normas Pedagégicas — CENP — Orgéo ligado & Secretaria de Estado da Educacio

de S&o Paulo.
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Em meio a alegria da conquista, as perguntas, ddvidas, questionamentos comegaram
a chegar aos borbotGes: e agora? Com 0 serdo nossos novos alunos? Acho que eu
ndo sei dar aulas para criangas... Ndo aprendi isto na faculdade... O que ensinar?
Como? Quais sdo os contetidos de musica? Qual musica? Qual é o papel da danca
nas séries iniciais? O que ensinar em Artes Visuais? E em Artes Cénicas? Como?
Como a crianca aprende? As linguagens deverdo ser trabalhadas em conjunto? De
forma interdisciplinar? Isoladamente? O que e como ensinar na primeira série ou na
quarta? Como avaliar? De que maneira a minha aula fara diferenca na vida dessas
criangas? E eu, ATP de Arte, como orientar os professores que assumirdo estas
aulas? (REVISTA IDEIAS, 2004, p. 267-268).

As experiéncias como Assistente Técnico Pedagogico — ATP de Arte permitiu-me o
envolvimento com as questdes que implicavam a implementacdo dos projetos elaborados
pelos Orgdos Centrais da Secretaria da Educacdo. Dessa forma por meio da Oficina
Pedagogica, 6rgdo pertencente a Diretoria de Ensino Regido de Itapetininga, o Projeto Ensino

de Arte no Ciclo I, foi implementado nas Escolas Estaduais de Ensino Fundamental.

Atualmente como professora, ministro aulas de Arte em escolas de Ciclo I e ciclo 11 do

Ensino Fundamental, estando sob as determinagdes da Oficina Pedagdgica.

Em 2004 quando tive a possibilidade de cursar o mestrado em educac¢ao no programa
da Universidade de Sorocaba — UNISO deparei-me com ampla gama tematica que poderia

atender as minhas expectativas na formulagéo de um projeto de dissertacdo de mestrado.

Desse modo, naturalmente fui conduzida a uma proposta diretamente relacionada as
minhas vivéncias como ATP de Arte e também pelas experiéncias enquanto professora. Este
fato permitiu-me vincular as proposi¢6es dos 6rgédos centrais da Secretaria da Educagdo com o

trabalho efetivo em sala de aula desenvolvido pelo professor.

Diante do exposto considero que o objetivo do estudo é o projeto Arte no Ciclo I,
proposto pela CENP — Orgéo executor da Secretaria de Estado da Educagéo de S&o Paulo para
subsidiar a iniciativa de implantagdo de aulas de Arte no Ciclo | ministradas por professor

especialista em Arte segundo a Resolugdo n° 184 de 27 de dezembro de 2002.
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O referido objetivo sustenta-se nesta problematizacdo: Como o0s professores
especialistas em Arte e que ministram aulas no ciclo I do Ensino Fundamental,
compreenderam e assimilaram as propostas do projeto Ensino de Arte no Ciclo I, de forma a

concretizé-las em suas praticas em sala de aula?

Da busca por uma possivel resposta deriva esta dissertacdo organizada como segue.

O Capitulo 1 apresenta alguns aspectos do itineréario histérico do ensino de Arte.
Aborda também as relacBes que se estabeleceram entre as préaticas desenvolvidas nas escolas e
algumas teorias que antecederam a institucionalizagdo do Ensino de Arte, consolidado pela
LDBEN n° 9394 promulgada em 1996, com énfase no exame de alguns aspectos dos

PCN/Arte 12 & 42 Séries do Ensino Fundamental.

O Capitulo 2 apresenta o projeto Ensino de Arte no Ciclo | e pretende ser um pouco
mais do que um relato das proposicdes dos Orgdos Centrais ligados a Secretaria do Estado da
Educacdo. A oportunidade de uma vivéncia enquanto ATP de Arte envolvida com o projeto
Ensino de Arte no Ciclo I no momento de sua implantacdo em 2002, e atualmente como
professora que ministra aulas nos anos iniciais no Ensino Fundamental permite um olhar

diferenciado e ndo mais “euférico”.

O Capitulo 3 discorre sobre os caminhos metodoldgicos percorridos para a realizagdo
da pesquisa de campo e da entrevista e empreende a analise do objeto do presente estudo
articulando as informacdes aos referenciais tedricos. Busca-se tracar uma outra possivel

historia do percurso aqui registrado.



Ha pausas, lugares de descanso, mas elas pontuam e definem o
movimento que acontece fragmentado, conforme o permitam as

exigéncias do dever. O movimento pode ser enérgico e o sofrer

agudo e intenso...
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1 O ENSINO DE ARTE: TENDENCIAS, NORMATIZACAO E
PARAMETROS CURRICULARES

Este capitulo apresenta algumas consideracOes relativas ao itinerario historico da
Educacao Artistica enfatizando suas tendéncias e sua presenca no processo de normatizacao
desta area de conhecimento. Posteriormente apresenta-se uma sucinta analise do PCN-
Arte/1997, dedicado ao ensino de primeira a quarta séries do Ensino Fundamental. As 121
paginas do documento analisado apresentam proposicdes que pretendem orientar a pratica
educacional no ensino da Arte ao considerar que a disciplina Arte constitui area de

conhecimento equiparada as demais disciplinas do curriculo.

Em 1980, no documento referente a pesquisa sobre a Escolinha de Arte do Brasil, Ana
Mae esclarece que até 1973 as escolinhas eram a Unica instituicdo permanente para treinar o
arte-educador. Gragas a essa maneira segundo a autora, ndo competitiva e mesmo cooperativa,
pela qual sempre se orientaram, elas puderam contar com a ajuda e o suporte da comunidade

intelectual em que estavam implantadas.

No mesmo documento pode-se ler também que paralelamente as atividades
desenvolvidas pela Escolinha de Arte do Brasil, em termos mundiais o relatério da UNESCO
(Organizagédo das Nacdes Unidas Para a Educagéo, a Ciéncia e a Cultura), realizada em 65

paises em 1955, conclui:

Reconhecer a Educacdo Artistica o lugar que lhe é prdprio € dar ao individuo o meio
de lutar contra a ameaca de desumanizacdo que o espera”. Esta afirmacdo é enriquecida com
o0s dados que as respostas de 65 paises forneceram a uma enquete realizada pela UNESCO em

1955.
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As respostas a essa enquete permitiram agrupar os objetivos das Artes Plasticas em

cinco grandes categorias:

a) fins educativos: as respostas delinearam, com grande diversidade de férmulas, o
papel que este ensino tem nas diferentes fases do desenvolvimento espiritual e
intelectual da crianca. Considerando-se primeiramente os fins de “formacédo”,
acentuando-se o desenvolvimento das funcoes, tais como a imaginagédo, o espirito de
observacdo, o senso criador, a expressdo — esta colocada no mesmo plano que a
palavra e mesmo sendo considerada como mais eficaz; b) Cultura geral: o valor do
ensino artistico como fator de enriquecimento do patriménio cultural do aluno; c)
fins didaticos: o ensino de desenho e ramos anexos constitui um meio didatico do
qual mestres apelam para o ensino de todas as disciplinas. Alguns paises (Reino
Unido e Italia) colocaram que o desenho é a fase inicial da escrita; d) ordem pratica:
em geral falaram da aquisi¢do de técnicas e alguns paises acentuaram que as
técnicas ndo devem ter um fim nelas mesmas, mas devem ser um meio de facilitar a
expressdo. Alguns paises admitiam que o aprendizado técnico podera mais tarde ser
utilizado no aprendizado profissional do aluno; e) visando a orientagdo
(conhecimento do aluno): melhor conhecimento pedagdgico da crianca. (UNESCO,
1955 apud RODRIGUES, 1980).

O Primeiro Encontro para Estudo da Educagdo Artistica na Escola de 1° Grau,

realizado em Belo Horizonte em dezembro de 1976, gerou documento onde se constata que:

A Lei de Diretrizes e Bases, de dezembro de 1961, possibilitando a coexisténcia da
iniciacdo artistica e do desenho, pretendeu resolver a area entre arte e técnica.
Entretanto no Artigo 26, paragrafo Unico, da referida lei pode-se ler [...]. Os sistemas
de ensino poderdo estender sua duracéo até seis anos, ampliando, nos dos ultimos, os
conhecimentos do aluno e iniciando-o em artes aplicadas, adequadas ao sexo e a
idade. (LDB, 4024/61). Somando-se ao ditame legal a resisténcia dos professores de
desenho, uma limitacdo da Arte as &reas de iniciagdo técnica foi vislumbrada como
possibilidade.

A Arte como elemento integrativo entre as areas cognitivas, afetiva e motora,
dirigindo-se a formacao global do individuo continua a ser dada fora da escola, nas
Escolinhas de Arte que desenvolveram um trabalho sem garantia de continuidade
para o aluno, e sujeito a uma série de variaveis pouco estimulantes para o professor,
quase sempre resultantes do carater complementar que é conferido a Arte pelo
sistema educativo.

Quer do ponto de vista da realidade operante, quer do ponto de vista da Lei, a Arte
até agora no Brasil, representou um papel complementar na Educacéo. A prdpria Lei
de Diretrizes e Bases (LDB, 4024/61) designou a Arte no Artigo 38, item IV como:
‘[...] atividade complementar de iniciagdo artistica [...]’, enquanto que o desenho
sempre foi exigido como matéria obrigatéria nos curriculos de quase todos Estados
do Brasil. (Brasilia, Departamento de Documentacdo e Divulgacdo, 1977 apud
RODRIGUES, 1980).

Apds a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira, Lei 4024, promulgada em

1961, iniciou-se um processo que culminou na obrigatoriedade da Educacdo Artistica
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consolidada a partir da Lei de Diretrizes e Bases, Lei 5692 promulgada em 1971.

A educacdo artistica € o processo que mobiliza a capacidade criadora do educando,
levando-o a ampliar a concepcdo de seu prdprio universo: ndo €, portanto, um
instrumento que a escola de 1° grau utilize para alcancar os objetivos de outras
disciplinas, areas de estudos e atividades; é muito mais, sendo forcas ativadoras do
processo educativo global, incentivando o fazer, o refletir, transformar, comunicar,
decidir, agir, criticar e criar atividades basicas ao processo de aprendizagem e dessa
forma promovendo o retorno da formacdo do homem. Propicia a inter-relagdo entre
o0 individuo e o ensino no sentido de seu proprio crescimento e desenvolvimento,
procura seu equilibrio. A expressdo “educacdo artistica”, identifica-se, em seu
conteddo atual, com os postulados da educacéo através da arte; enfatiza 0s processos
de crescimento, sensibilizacdo, convivéncia solidéria, auto-preservacdo e dignifica a
continuidade do existir. Estas colocagcbes vém ao encontro dos objetivos da
Educacdo Nacional, conforme se formulam nos artigos primeiros das Leis n°s
4024/61 e 5692/71, especificados nos Pareceres 853, de 12/11/71, e 4833, de
3/12/75, e ainda na Resolucdo n° 22, de 23 de outubro de 1973. (MEC-DEF - 1°
Encontro para Estudo da Educacédo Artistica na Escola de 1° Grau — Belo Horizonte,
dezembro de 1976; Brasilia departamento de Documentagdo e Divulgacdo, 1977,
apud RODRIGUES, 1980).

A obrigatoriedade do ensino de Arte nas escolas brasileiras cujo processo inicia-se em
1961 com a promulgacao da Lei n. 4024 acarretou também o desejo de justificar a Arte como
disciplina util submetendo-a muitas vezes ao que € estranho a sua natureza. Portanto, rever
caminhos, acolher posturas, escutar ao que insiste em soar de outra maneira, talvez nos
aproxime ao que da Arte ndo é inteligivel. A historia do artista Javier Villafafie, relatada de
forma poética por Rubem Braga no jornal Correio da Manhd de 05 de agosto de 1946,

constitui a meu ver, um desses momentos.

No comeco dos anos 40, vindo de andancas pela América Latina, chegou ao Rio de
Janeiro um argentino de muitas qualidades: poeta fazedor de bonecos, montador de
teatrinho de fantoches e muita coisa mais. Seu nome, Javier Villafafie; sua
orientacdo: amor e respeito pelas criancas. Javier ia, com seus bonecos e suas
historias, onde houvesse criancas dispostas a ver e ouvir suas invencdes. E elas
estavam em toda parte. Ele ia em lombo de burro, a cavalo, de énibus, de carona, de
barco, a pé, de qualquer jeito. Depois do teatrinho Javier conversava com as criangas
e as vezes pedia que elas desenhassem qualquer coisa. Um boneco, uma paisagem
sugerida pela pecinha assistida ou um desenho que néo tivesse nada a ver com o que
a crianga tinha acabado de ver. Javier recolhia estes desenhos. E seguia. Augusto
Rodrigues encontrou Villafafie e se encantou com as artes desse poeta errante. E foi
junto com ele em alguma de suas andancas. Uma vez em Pernambuco, Augusto
ouviu uma Diretora de escola perguntar a Javier se o teatro que ele fazia era
pedagdgico. Villafafie respondeu que ndo. “Quando um personagem meu diz que
dois e dois sdo quatro, eu ponho logo um outro para dizer que sdo cinco”. (BRAGA,
Correio da Manhd, 05-08-1946, In RODRIGUES, 1980, p. 17).
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Segundo Ana Mae Barbosa (2002), para compreender a arte-educacdo no Brasil hoje
ou qualquer outra manifestacdo social, faz-se necessario entender a dindmica do periodo que
compreende 0 espaco de tempo de 1958 a 1963. As tendéncias culturais mais vivas hoje tém

sua origem nesse periodo ou na sua curta fase de renascimento em 1968.

Nesse periodo a abertura politica, social e econdmica permite que a educagdo dé um

passo decisivo em direcdo a sua emancipacdao. Segundo Bowles, citado por Ana Mae: “A

liberagdo de periodos significativos de mudanca educacional representam respostas a

alternativas na estrutura da vida econdmica associada com o processo de acimulo de capital”.
(BOWLES apud BARBOSA, 2002, p. 44).

Expansdo econémica e modernizacdo das instituices era a preocupacao prioritaria

do governo daquele periodo. O presidente Juscelino Kubitschek (1956- 1960) deu

continuidade a politica de desenvolvimento iniciada por Getllio Vargas em 1950.

Enguanto o nacionalismo econémico de Vargas encontrava dura oposi¢do no

capitalismo internacional e o setor tradicional da sociedade brasileira, 0 modelo

Kubitschek, destinado a internacionalizacdo da economia brasileira era apoiado por

diferentes grupos politicos. O Partido Trabalhista, os nacionalistas, os comunistas e

0S proprios americanos apoiaram 0 “avango” de Juscelino em direcdo a

industrializacdo como uma forma de se colocar contra a velha tese da “vocacao

agricola” do Brasil. Além do apoio da maioria, 0 alivio da repressdo que se fez

sentir no mundo ocidental com o fim do stalinismo e do macartismo tornou possivel
uma abertura politica durante o governo Kubitschek. (BARBOSA, 2002, p. 44).

Seguindo ainda o pensamento de Ana Mae (2002), a industrializacdo desenvolveu
outros setores da economia, gerando formas de emprego, mercadorias novas e expandindo a
capacidade de consumo da populacdo. Estabeleceu-se, de acordo com a autora, um clima de
euforia. Porém, a incapacidade estatal de eliminar as desigualdades e distor¢des estruturais
ocasionou uma ampla campanha voltada para as reformas de base ocorridas no periodo de
1961 a 1964. Foi durante esse periodo de politizacdo intensa, mobilizacdo de estudantes,
unido de trabalhadores e ligas camponesas que a cultura e a educacao brasileira atingem alto

grau de identificacéo.
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[...] aguela temporaria abertura politica e econdmica da sociedade brasileira
ocasionou uma renovacao cultural que alcangcou todos os campos. O ISEB (Instituto
Superior de Estudos Brasileiros) elabora novas abordagens sociais e filoséficas para
0 desenvolvimento brasileiro. Movimentos de Valorizagdo da cultura popular
afloram em todo o pais. (BARBOSA, 2002, p. 45).

A renovacgdo cultural descrita por Ana Mae (2002) fez emergir manifestacbes como
movimento concretista’, que explode em 1957, e é reconhecido internacionalmente. A obra de
Guimardes Rosa, “Grande Sertdo: Veredas” estabelece novos pardmetros para 0 romance
brasileiro. O Cinema Novo apresenta uma visao critica da realidade brasileira, como a bossa
nova significa uma reorientacdo da musica popular; nesse contexto é reforcado o0 movimento

de deselitizagéo do teatro.

A arquitetura brasileira reencontra suas raizes no Barroco através do trabalho de Lucio

Costa e Oscar Niemeyer, tornada visivel na construcao de Brasilia.

A Educacdo participa dessa mudanca social e revigoramento social. Muitos
educadores, preocupados com o rumo da educacdo escolar passam a discutir as reais
contribuicdes da escola, sobretudo da escola publica, pensando numa melhoria das praticas

sociais.

Segundo Fusari e Ferraz (2001) as discuss@es em torno de educacdo contribuiram para
mobilizar as novas propostas pedagdgicas que apontavam para uma educacao
conscientizadora do povo e para um redirecionamento histérico do trabalho escolar publico,
democratico e universal. Surgem entdo novas teorias para explicar a superacdo do pensamento
liberal e buscar um projeto pedagdgico progressista. Nesse processo histdrico emergem as

pedagogias: “libertadora” e “historico-critica” ou “critico — social dos conte(dos” (ou ainda

# Concretismo é um movimento vanguardista surgido em 1950, inicialmente na musica e depois passando para a
poesia e artes plasticas. Defendia a racionalidade e rejeitava o expressionismo, o acaso, a abstracdo lirica e
aleatoria. Nas obras surgidas no movimento, ndo ha intimismo nem preocupacdo com o tema, seu intuito é
acabar com a distin¢do entre forma e contelido e criar uma nova linguagem.
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“sociopolitica”). A proposta da Pedagogia Libertadora tem seu representante mais expressivo
em Paulo Freire, enquanto Michel Lobrot, Célestin Freinet, Mauricio Tragtenberg, Miguel
Gonzales Arroyo representam, dentre outros, a Pedagogia Libertaria, conforme apontam
Fusari e Ferraz (2001, p. 44-45).
A Pedagogia libertadora proposta por Paulo Freire objetiva a transformacdo da
pratica social das classes populares. Seu principal intento é conduzir o povo para
uma consciéncia mais clara dos fatos vividos e, para que isso ocorra, trabalham com
a alfabetizacdo de adultos. Na metodologia de Paulo Freire, alunos e professores
dialogam em condicBes de igualdade, desafiados por situacBes-problemas que
devem compreender e solucionar [...]. A pedagogia Libertaria, por sua vez, resume-
se na importancia dada a experiéncias de auto-gestéo, ndo-diretividade e autonomia
vivenciadas por grupos de alunos e seus professores. Acreditam na independéncia

tedrica e metodologica, livre das amarras sociais (como foi o caso de Summerhill
criada pelo educador Inglés A. Neill, no inicio dos anos 60).

No quadro da dependéncia do Brasil em relacdo aos paises centrais do capitalismo
internacional, o periodo historico seguinte, que se inicia na década de sessenta, mais
precisamente a partir de 1964, vai caracterizar-se por um modelo de “internacionaliza¢do do
mercado interno” (FREITAG, 1980, p. 46) em relacéo as atividades econémicas.

O governo militar instalado nesse periodo passa a incluir a Educacdo e um
planejamento especifico para ela no corpo do planejamento global com o fim explicito de
formar recursos humanos para o desenvolvimento nacional. Implicitamente, a politica
educacional vai em busca de “assegurar”, mediante maiores investimentos em educacéo, taxas
de lucro cada vez maiores para as classes dominantes e classe “média-alta”, como afirma
Freitag (1980). O Estado, assumindo o controle do sistema escolar em todos os niveis, elabora
mecanismos que garantam a seletividade, (cuidando da elite) do sistema e que criam reservas

de médo de obra capazes de influenciar a queda dos niveis salariais.

Paralelamente, outras estratégias sdao utilizadas para conter quaisquer movimentos de
protesto, 0 que marcou esse momento pela enérgica repressdo. Dessa forma, ainda segundo

Freitag (1980, p. 127), o sistema escolar:
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[...] J& comeca assumir todas as fungdes que s&o atribuidas nas sociedades
capitalistas modernas: além da reproducdo da ideologia e da estrutura de classes
com o seu esquema de dominacdo e exploracdo, a educacdo passa a assumir ainda a
funcéo de reproducéo da forga de trabalho.

Nesse contexto é que se ddo as reformas de ensino superior: com a Lei 5 540 (1968) e
a reestruturacdo do ensino de Primeiro e Segundo graus com a Lei 5692 (1971). A Lei
5692/71, que institucionalizou a profissionalizacdo de nivel médio, pretendia dar
terminalidade aos estudos dos que até ai conseguissem chegar no sentido de refrear a corrida
para as universidades. A Lei 5692/71, tornou obrigatoria a insercdo da Arte na Educacgdo, com

a criacdo da disciplina de Educagdo Artistica.

A reestruturacdo do ensino de Primeiro e Segundo graus ocorreu num contexto em que
se destacavam as economias industriais. Dessa forma, mantinha-se a mentalidade que
considerava o Ensino da Arte, particularmente ou mesmo exclusivamente, a pratica do
desenho, como base de especializacdo de mé&o-de-obra. Segundo Cunha (1963), o Brasil,
como pais dependente das poténcias econémicas centrais, haveria de adotar uma série de

medidas na tentativa de ajustar-se a evolucdo do capitalismo internacional.

A obrigatoriedade de uma disciplina como a Educacdo Artistica parece assim
justificavel sob esse ponto de vista. Com a institucionaliza¢do da profissionalizagéo ao nivel
médio de segundo grau, a disciplina Educacdo Artistica cumpriria, se incluida no curriculo,
aquelas funcdes que os positivistas e liberalistas apregoavam para o Ensino de Arte. 1sso
porque a contemplacdo e a imitacdo da natureza e sua reducdo ao formalismo elementar
geométrico associadas as fungdes moralizantes e cientificizantes do convivio com a Arte,
mormente enquanto Desenho Geométrico, seriam as bases para a formagdo de uma juventude
mentalmente educada, preparada tanto para a linguagem cientifica quanto para contribuir,

profissionalmente, para o enriquecimento do pais. Ou seja, a Arte incluida no Curriculo
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escolar teria uma funcdo condizente com os interesses de base econémica que nortearam a

elaboragéo da legislagéo.

Podemos afirmar que sobre o ideario economicista liberal, o ensino da Arte tornava-se
obrigatério na educacéo brasileira relegando as mais recentes proposicdes teoricas e praticas
da arte na Educacgdo como o resgate do pensamento Platnico agora associado a psicanalise de
Herbert Read (1982) ou até mesmo o principio da livre expressdo experimentado pelo citado

escolanovismo e pelas Escolinhas de Arte.

Por outro lado, a arte contextualizada no sistema escolar também distanciava-se do
que, no Brasil, 0 mesmo se fizera em termos de sua produgdo nos anos sessenta. A
consciéncia que a sociedade brasileira passava a ter de sua dependéncia econémica e
crescente recrudescimento da repressdo da ditadura militar que se instalara levaram o artista
brasileiro a posicionar-se ante a realidade e a anseios populares, pudessem redefinir uma

especificidade artistica brasileira.

Paralelamente aos movimentos histéricos deflagrados por esse periodo apontado por
Arantes, como por exemplo, a nova objetividade em Artes Plasticas, o Tropicalismo na
musica popular (principalmente) e o Cinema Novo. Vale lembrar, a contribuicdo dada pelos
movimentos de cultura popular do inicio da década como MPB do Recife e o CPC® da UNE,

que foram os responsaveis por uma producédo artistica comprometida com a cultura e com a

® “E propésito do CPC, através da arte e da informacéo, despertar a consciéncia politica no povo”. Esta era a
esséncia do manifesto do Centro Popular de Cultura (CPC) da Unido Nacional dos Estudantes (UNE), fundado
em 1961. Sabe-se que 0s objetivos daqueles jovens liderados pelo dramaturgo Oduvaldo Viana Filho, o
Vianinha, ndo se concretizaram. Mas se ndo foi possivel “despertar politicamente o povo”, os estudantes
universitarios da mesma geracdo nunca foram tdo engajados. Para se ter idéia de quanto o tal proposito
funcionou nos meios académicos, basta dizer que em seu curto periodo de vida o CPC produziu filmes, dezenas
de pecas e shows, editou livros, gravou discos e promoveu uma infinidade de cursos e debates - tudo,
absolutamente tudo, aliado ao pensamento de esquerda. A freqiiéncia de publico a cada evento era gigantesca.
Embora a diretoria oficial abrigasse no maximo 15 pessoas, “conspiraram” juntamente com ela dezenas de
artistas, estudantes e intelectuais, entre eles Augusto Boal e Gianfrancesco Guarnieri. A aguerrida disposicao
para mudar o mundo através da arte acabou quando a UNE caiu na ilegalidade logo depois do golpe de 1964.
Entre aqueles que um dia integraram o CPC, Vianinha foi um dos que deixaram melhores herancas: classicos da
dramaturgia brasileira, como “Rasga Coracdo”.
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situacdo politica das classes subordinadas brasileiras. Ao Regime Militar interessava anular
essa experiéncia e a Educacgdo Artistica surge como uma disciplina baseada em esteredtipos
retrgrados da arte como o que a define como objeto de consumo das elites e a compreende

como feita por génios especiais, além daqueles positivistas e liberalista.

A partir da Lei 5692 promulgada em 11 de agosto 1971, a Educacdo Artistica se
instituiu imbuida dos pressupostos modernistas, especialmente a valorizagcdo do artista
enquanto autor e a busca do novo, traduzidos como livre expressdo e desenvolvimento da
criatividade. Para entender melhor esse processo é necessario atentar para o fato de que a arte
moderna desenvolveu-se sob o signo da ruptura. Uma pretensiosa ruptura radical com o
passado, com o academicismo e sua visualidade inspirada nos ideais da Antiguidade Classica;
esta ruptura ja prenunciada pelos impressionistas, que rejeitaram a perspectiva, a composicao

equilibrada, as figuras idealizadas.

A ruptura com o0 passado associada a uma visdo do futuro conferia as vanguardas
modernistas um carater revolucionario. No entanto, no momento de sua disseminacdo esse
carater sofre uma absorcdo do capitalismo expansionista, que o moldou a seu sistema de
desenvolvimento. Esse fendmeno torna-se evidente na arquitetura moderna e na expansao do

abstracionismo®.

A consciéncia historica preside o entendimento da evolugdo conceitual do ensino da
Arte. (BARBOSA, 1988). A inoperancia do professorado que, permeou as atividades
artisticas nas escolas nos primeiros anos que se seguiram a obrigatoriedade da disciplina, pode

ser atribuida, segundo a autora ao desconhecimento da Historia da Arte, principalmente. Este

6 Arte abstrata ou abstracionismo é geralmente entendido como uma forma de arte (especialmente nas artes
visuais) que ndo representa objetos préprios da nossa realidade concreta exterior. Ao invés disso, usa as relagdes
formais entre cores, linhas e superficies para compor a realidade da obra, de uma maneira “ndo
representacional”. Surge a partir das experiéncias das vanguardas européias, que recusam a heranga renascentista
das academias de arte. A expressdo também pode ser usada para se referir especificamente a arte produzida no
inicio do século XX por determinados movimentos e escolas que genericamente encaixam-se na arte moderna.
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fator, dentre outros, dissolveu o ensino da Arte, transformando num deixar fazer estéril. A
banalizacdo da livre expressdo ocasionada em alguns casos ocorreu por interpretacoes
equivocadas ou leituras apressadas das teorias sobre o assunto. Na tentativa de buscar uma
utilizacdo para a Arte, através de uma pretensa contextualizacdo psicoldgica ou socioldgica,

resumiu-se em “desenvolver a criatividade” ou “promover uma convivéncia harmdnica”.

Dessa forma, segundo Godoy (1988), a Educacdo Artistica distanciou-se da arte
mesma e também de suas inten¢des transformadoras. Assim, a arte acomodou-se ao universo
educacional, que é sabidamente retrégrado e comprometido com valores de permanéncia da

estrutura social.

Aos resultados ndo muito satisfatorios que caracterizaram a obrigatoriedade do ensino
da Arte no Brasil, em 1971 somam-se nos anos seguintes experiéncias isoladas de Arte-
Educadores que, a partir de reflexdes, estudos e pesquisas buscaram fundamentos para o

ensino de Arte nas escolas.

Os estudos e pesquisas realizados pelos Arte-Educadores brasileiros consideraram
abordagens como, por exemplo, a defendida por Vincent Leiner (apud BARBOSA, 1990), em
artigo publicado em 1984. Nesse artigo, discorrendo sobre Arte-Educacdo, Leiner nos faz
entender que o fazer artistico pressupde uma necessidade de se assumir uma intelectualidade
verbal. A partir desse enfoque dado ao ensino de Arte nas escolas o autor propde também uma

énfase na andlise do produto artistico historicamente situado.

Segundo Barbosa (1990) a abordagem defendida por Leiner (1984) tem na Fundagao

Getty’ sua maior defensora. Divulgada como Discipline Basic Art-Education — DBAE —

" A Fundagdo J. Paul Getty desponta por seu pioneirismo na automacao e na articulagio de Informagéo e Histéria
da Arte, com a criacdo do Programa de Informacdo em Histdria da Arte (AHIP), tendo como principal objetivo a
implantacdo de um sistema de informacéo integrado, como apoio a pesquisa em Histdria da Arte.
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pressupde que paralelamente ao fazer artistico o estudo introdutorio de Estética, Critica de
Arte e Historia da Arte. Segundo Ana Mae Barbosa (1990, p. 83),
[...] para a Getty Fundation a epistemologia da Arte ndo se configura somente pelo
fazer artistico. Segundo eles, € necessario também refletir, exercitar o julgamento,

comparar, analisar, interpretar imagens para conhecer arte além de ser
imprescindivel entender o lugar da arte no tempo e na cultura. [...].

No Brasil algumas experiéncias isoladas, foram colocadas em prética, de forma mais
enfatica, a partir de 1990 o que pode ser constatado em relatos de experiéncias feitas em
congressos, como o congresso Nacional da FAEB (Fundacéo dos Arte-Educadores do Brasil)
Os relatores de experiéncias e mesmo palestrantes como, por exemplo, a professora Ana Mae

Barbosa (1990), demonstraram que as propostas do DBAE, foram gradativamente adaptadas.

As quatro disciplinas da Arte contidas no programa proposto pelo DBAE séo as
seguintes: Producdo Artistica, Estética e Critica de Arte e também a Historia da Arte. Na
transposicdo ocorrida do Brasil, as disciplinas da Arte contidas no referido programa sofreram
algumas modificagdes. Apenas trés disciplinas passaram a constar: o ‘fazer artistico’, a
‘leitura da obra de arte’ e ‘Histdria da Arte’. A partir desse numero de disciplinas é que essa
abordagem passa a ser chamada no Brasil de Metodologia Triangular. A simplificagéo oferece
margem para que a abordagem metodoldgica valorize a Arte em si mesma. A questdo da
disciplina relacionada a producdo, isto €, ao fazer artistico, enfatizara o produto do aluno e
produto do artista, ndo em detrimento do processo. Esse procedimento é mais adequado para
abordagem que envolve adolescentes capazes de responder as exigéncias referentes ao

acabamento de um trabalho artistico.

Segundo Barbosa (1984), a polivaléncia preconizada pela Lei 5692 (BRASIL, 1971)
resulta de uma ma interpretacdo do principio de interdisciplinaridade. A imposicdo da Lei de

concentrar o dominio do complexo conhecimento de varias linguagens artisticas em um Unico
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professor, segundo a autora, tem um sentido de economia de pessoal e de custos da Educacéo.
Ao longo dos anos de vigéncia da Lei 5692/71 a polivaléncia implicou numa prética inepta
com pretensdes de levar o aluno a uma compreensdo abrangente de arte. Nesse contexto, 0

professor desapropria-se ele mesmo de uma maior valorizagao do seu trabalho.

A partir dos anos 80 constitui-se 0 movimento de Arte-Educacéo, inicialmente com a
finalidade de conscientizar e organizar os profissionais, resultando na mobilizacdo de grupos
de professores de Arte tanto da educagdo formal como da informal. O movimento de Arte-
Educacdo permitiu a ampliacdo das discussdes sobre a valorizagdo e o aprimoramento do
professor reconhecendo seu isolamento nas escolas e a insuficiéncia dos conhecimentos e
competéncia na éarea. As idéeias e principios que fundamentaram a Arte-Educacao
multiplicaram-se no pais por meio de encontros e eventos promovidos por universidades,
associacles de Arte-Educadores, entidades publicas e particulares, com o intuito de rever e

propor novos andamentos & agdo educativa em Arte.

A Constituicdo de 1988 simbolizou um ponto vital ao redefinir espacos e
responsabilidades, forneceu as linhas de um texto geral que poderia ser interpretado e lido de
inimeras formas na pratica diaria e por muitos sotaques regionais. A transicdo democréatica
pretendida teve caradter de urgéncia. Os processos desencadeados ou estimulados pela
Constituicdo Federal exigiram novos arranjos de coordenacgédo e de responsabilidades. Com a
promulgacdo da Constituicdo Federal, ocorrida em 1988, iniciaram-se as discussdes sobre a
Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional que seria sancionada a 20 de dezembro
de 1996. A convicgdo da importancia do Ensino de Arte aos alunos da Educacdo Baésica foi
reafirmada ao longo de vérias manifestacdes e protestos a uma versdo da referida Lei que,

apresentava um texto no qual se retirava a obrigatoriedade do ensino de Arte.
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Com a Lei n°® 9394//96 revogam-se as disposi¢Oes anteriores e a Arte é considerada
obrigatoria na educacdo basica segundo o que esta explicito no artigo 26 § 2°: “O Ensino da
Arte constituird componente curricular obrigatério nos diversos niveis da Educacao Basica, de

forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos”. (BRASIL, 1996).

A conscientizagdo profissional predominante no inicio do movimento Arte-Educagdo
evoluiu para as discusses que geraram as concepcdes e as novas metodologias para o0 ensino

e aprendizagem da Arte nas escolas.

E com esse cenario que se chegou ao final da década de 1990, mobilizando novas
tendéncias curriculares em Arte.

Sé&o caracteristicas do novo marco curricular as reivindicagdes de identificar a area

por Arte (e ndo mais por Educacdo Artistica) e de inclui-la na estrutura curricular

como area de conhecimento com conteuddos préprios ligados a cultura artistica e ndo

apenas como atividade. (SECRETARIA DE EDUCACAO FUNDAMENTAL,
1997).

Segundo a professora Miriam Celeste Ferreira Martins (2002, p. 49)

[...] é preciso ganhar distancia para ver melhor e ter ouvidos atentos para perceber as
diferencas sutis em discursos tedricos. E necessario perceber que as mudancas
propostas na lei exigem um novo paradigma para a constru¢do de conceitos que
fundamentam a &rea de conhecimento em Avrte.

Alertando-nos para o fato de que ndo é s6 uma mudanca de terminologia que a nova
Lei propde. A luta de Arte-Educadores em todo o pais, mesmo que ainda nao seja obedecida
do modo como foi concebida, a Lei n° 9394 /96 gerou documentos que reafirmaram a
presenca da Arte na escola ja presente na Lei n® 5 692/71. Segundo a autora (MARTINS, In:
BARBOSA, 2002, p. 52), terminologias diversas refletiram e refletem posicoes filosoficas e

metodologias importantes:
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[...] Sobre isso, vivi um dilema instigante quando fiz a revisdo do livro de Fernando
Hernandez (2000): Cultura Visual, Mudanca Educativa e Projeto de Trabalho. Na
Espanha o termo Educacdo Artistica ganha uma roupagem inovadora, frente ao
ensino da Arte. Utiliza-lo aqui no Brasil seria ver no espelho a roupa velha e surrada
de um ensino polivalente e superficial. Na discussdo da terminologia, uma longa
conversa com idas e vindas por e-mail, nos obrigou a aprofunda-la. A deciséo final,
ndo sei se satisfatoria, foi utilizar o termo Educacdo Artistica quando o texto se
refere a ESPANHA, Arte e seu ensino quando a referéncia é a experiéncia brasileira
e Arte na Educacdo quando se propde a discussdo da relagdo entre as duas areas,
fugindo assim de terminologias que tém cunho historico, como Arte-Educagdo ou
Educacdo através da Arte. [...].

No dizer de Martins (2002), terminologias desvelam, portanto, escolhas conceituais
que definem trajetorias metodoldgicas. Porém nada é tdo cirurgicamente delimitado e as
terminologias abarcam uma complexidade de conceitos que se (inter) relacionam exigindo

novos gquestionamentos e novas posturas metodologicas.

A Proposta do Ensino de Ensino da Arte contida na Lei n° 9394/96 amplia as questdes
a respeito do conhecimento Arte articulando os trés campos conceituais desse ensino: a

producéo, a apreciacao e a contextualizagéo.

As idéias de integracdo entre o fazer, a apreciacdo e a contextualizacdo artistica sao
indicacOes da “Proposta Triangular para o Ensino da Arte”, elaborada pela professora Ana
Mae Barbosa e difundida no pais por meio de projetos como os do Museu de Arte

Contemporanea de S&o Paulo e o Projeto Arte na Escola da Fundagéo lochpe.

O conhecimento artistico como producdo e fruicdo centradas na experiéncia estética
direta, em contato com a obra de arte, gera a necessidade de investigar o campo artistico como
atividade humana. Tal conhecimento delimita o fenémeno artistico como produto das culturas
como parte da histdria e como estrutura formal a qual podem ser identificados os elementos

que compdem os trabalhos artisticos e os principios que regem suas combinacoes.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais “[...] é funcdo da escola

instrumentalizar os alunos na compreensao que podem ter dessas questdes, em cada nivel de
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desenvolvimento, para que sua producdo artistica ganhe sentido e possa se enriquecer também
pela reflexdo sobre a arte como objeto de conhecimento”. (SECRETARIA DE EDUCACAO

FUNDAMENTAL, 1997).

Nos dias de hoje, estudos sobre Arte na educacdo continuam a ser desenvolvidos.
Trata-se de estudos sobre a educacdo estética, a estética do cotidiano e inimeros referenciais
tedricos produzidos a partir de experiéncias de profissionais envolvidos nesse campo de

atuacéo.

Mudangas significativas podem ser sentidas e percebidas pelos professores de Arte.
Tais mudancas podem ser definidas pelo maior compromisso com a cultura e com a histéria.
Até o inicio dos anos 80 o compromisso das aulas de Arte era o de desenvolver a livre
expressdo. “Hoje a livre expressdo a Arte-Educacdo acrescenta a livre interpretacdo da obra
de Arte como objetivo do ensino. O slogan modernista de que todos podemos ser artistas foi
substituido pela idéia de que todos podemos compreender e usufruir da Arte”. (BARBOSA,

2002, p. 17).

A énfase na interagdo entre o fazer, a leitura da obra de Arte e a contextualizagdo da
obra de Arte, fundamentados na concepcdo de que o conhecimento em Arte, se d& segundo 0s
pesquisadores Elliot Eisner, e Brent Wilson (apud BARBOSA, 2002) na intersecdo da

experimentacédo, decodificacdo e informagéo.

Segundo Barbosa (2002), ndo mais se pretende desenvolver apenas uma vaga
sensibilidade nos alunos por meio da arte, mas também se aspira influir positivamente no
desenvolvimento cultural dos estudantes pelo ensino-aprendizagem da Arte. A arte como uma
linguagem agucadora dos sentidos transmite significados, que tornam possivel a visualizacdo
de quem somos, onde estamos e como sentimos. A arte capacita homem ou mulher a ndo se

sentir estranho em seu prdprio meio, reforcando e ampliando seus lugares no mundo da
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intersecdo, da experimentacdo, decodificacdo e informacdo. SO um saber consciente e

informado torna possivel a aprendizagem em arte.

Ana Mae Barbosa (2002) destaca também como mudanca ocorrida no ensino da Arte o
fato de ter-se ampliado o conceito de criatividade. Segundo ela pretende-se ndo sé
desenvolver a criatividade por intermédio do fazer arte, mas também pelas leituras e
interpretagdes das obras de arte.

Para 0 modernismo®, dos fatores envolvidos na criatividade o de maximo valor era a
originalidade. Atualmente, a elaboracdo e a flexibilidade sdo extremamente
valorizados. Desconstruir para reconstruir, selecionar, reelaborar, partir do
conhecido e modifica-lo de acordo com o contexto e a necessidade sdo processos

criadores, desenvolvidos pelo fazer e ver Arte, fundamentais para a sobrevivéncia no
mundo cotidiano. (BARBOSA, 2002, p. 18).

A necessidade de uma alfabetizacdo visual vem confirmando a importancia do ensino
de Arte na escola. A leitura do discurso visual, que vai além da analise formal “[...] é centrada
na significacdo destes atributos situados em diferentes contextos conferem a imagem, o
imperativo da contemporaneidade. Os modos de recep¢do da obra de Arte e da imagem ao

ampliarem o significado da propria obra, a ela se incorporam [...]”. (BARBOSA, 2002, p. 18).

Mudangas conceituais e metodoldgicas tém desafiado as praticas docentes e a
compreensdo do ensino de Arte nas escolas. O préprio titulo de um livro de Ana Mae
direciona estas questfes. Maria Heloisa C. T. Ferraz (2001) afirma que o Livro ‘Inquietacdes
e Mudancas no ensino da Arte’, organizado por Ana Mae Barbosa, com a participacdo de
atuantes profissionais da area, oferece importantes contribuicbes para o Arte-Educador
enfrentar questbes metodoldgicas, de interdisciplinaridade, de multiculturalidade, de ensino-

aprendizagem em arte em contextos atuais.

8 Chama-se genericamente modernismo (ou movimento moderno) o conjunto de movimentos culturais, escolas e
estilos que permearam as artes e o design da primeira metade do século XX. Apesar de ser possivel encontrar
pontos de convergéncia entre os varios movimentos, eles em geral se diferenciam e até mesmo se antagonizam.
Encaixam-se nesta classificacdo a literatura, a arquitetura, design, pintura, escultura e a misica modernas.
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Falar dos problemas que indicam grandes mudancas no ensino da Arte e das
inquietacdes que nos afetam como educadores em confronto com a realidade das escolas, sem
deixar de considerar “[...] a delicada tarefa do arte-educador de acompanhar o trabalho
criativo de uma outra pessoa, tendo em vista os limites da atividade educacional e as formas

de trabalhar arte-educacdo. ” (GODOQY, 1988, p. 2).

Segundo o pensamento de Ana Mae (BARBOSA, 1975, p. 99) “[...] a adequada
formacdo de recursos humanos poderd impedir que os pequenos deslizes ou imprecisdes
legais venham a desmoronar nossas mais vivas esperancas de ver o arte-educador explorar na

sala de aula toda a poderosa forca educativa da Arte”.

Talvez a certeza da competéncia intelectual ndo nos da conta do universo que como
educadores temos que administrar e que muitas vezes nos escapa quando planejamos nossas
aulas, “[...] mas que insistem em aparecer no transcorrer dos encontros vivos COm nossos

alunos?”. (GODQY, 1988, p. 86).

A arte-educacdo, segundo Ana Mae, traz o proposito de recuperar a importancia da
Arte dentro do processo educativo a partir do reconhecimento de ter sido ela mesma — a

educacao — corroida pelas investidas pasteurizadoras da massificacao.

Contudo, segundo Carlos Alberto de Godoy (1988), hd de se perguntar, se o
movimento de apropriar-se da arte e submeté-la a condicéo de funcionar conforme um método

pedagdgico ndo constitui um modo de perverter o seu sentido?

A escola serve a interesses imediatos e dominantes impostos pela sociedade. Crer
que tal sociedade ha de se tornar mais ‘cultivada’ com o correr do tempo e com a
obra da educagdo constitui, penso eu, um fatal engano. O fato é que a sociedade de
consumo ndo pode absolutamente saber como cuidar de um mundo e das coisas que
pertencem de modo exclusivo ao espaco das aparéncias mundanas visto que sua
atitude central entre todos os objetos, a atitude de consumo, condena a ruina tudo em
que toca. (ARENDT, 2005, p. 260).
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Por tudo isso que nos circunda, “[...] esse emaranhado que nos enreda e nos constitui,
ndo ha espaco, realmente, para o otimismo. O que pode haver é esperanca”. (GODOY, 1988,

p. 151).

O referido autor acredita que a verdadeira grande contribui¢do da experiéncia artistica
ao processo educacional realizado nas escolas diz respeito a recuperacdo desse espaco de
intimidade necessaria na relacdo das pessoas com as coisas, €, sobretudo, da pessoa consigo
mesma. A necessidade de intimidade a que o autor enfaticamente se refere e que na
experiéncia artistica assume o grau maximo de importancia esta longe de ser pensado nas
condicBes da escola hoje, principalmente a escola publica. As circunstancias educacionais

elegem outras urgéncias.

Outro ponto importante é o fato de que tendo que instituir normas para o bom
funcionamento do processo educacional, as leis gerais da pedagogia terminam por
universalizar todos os segmentos de pratica educativa que outras praticas educativas
necessitam de ser pensadas considerando-se suas particularidades.

Parece, pois, evidente, que quanto mais se tenta colar a Arte ao espa¢o da educacdo
formal, maior é a tendéncia de transforma-la numa disciplina curricular que, a
exemplo de qualquer outra, tem de se haver com todas as contradi¢Bes préprias a
educacdo de nosso tempo. [...] Nesse sentido, muito antes de significar uma possivel
contribuicéo revolucionéria no ambito da Educacdo, ha de se refletir sobre as marcas

ja cravadas do discurso do arte-educador, marcas determinadas por um outro
discurso do estrangeiro ao campo mesmo da Arte. (GODOY, 1988, p. 171).

Reportando-nos ao pensamento de Carlos Alberto de Godoy (1988), podemos refletir
sobre posturas acerca de um ensino que, para tornar efetivo o saber em Arte, estabelece etapas
articuladas segundo objetivos previamente estabelecidos. Segundo ele, essa postura encerra
uma maneira de universalizacdo do método da linha de producao industrial. No ensino da Arte
esse fato fica evidente quando se montam cursos, ou se orientam projetos (nas escolas e em

ateliés) apoiados no conhecimento conceitual e da gramatica expressiva.
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“[...] Nas Artes visuais, por exemplo, estudos e experiéncias “fundamentais” visando a
exploragdo do ponto, linha, do plano, da cor, do espago, a transparéncia e assim por diante.”
(GODOY, 1998, p. 181).

[...] a Educacdo em nossa sociedade costuma ser muito ruidosa e tudo submeter a
luminosidade excessiva, do positivismo, da competéncia e do desenvolvimento por

etapas supostamente seguras, como ndo restasse sequer uma névoa ao redor de tais
questdes. (GODOY, 1988, p. 180).

As reflexdes de Carlos Alberto de Godoy (1988) apdiam-se em experiéncias engquanto
professor artista e professor de escola publica da rede estadual de Séo Paulo e em experiéncias
adquiridas durante 10 anos em atividades desenvolvidas em seu atelier, convivendo com
artistas e acompanhado processos artisticos de adultos e criangas. Sua trajetoria durante esses
anos com criangas, jovens e adultos possibilitou ao autor o entendimento dos processos

criativos de outrem.

O autor questiona a professora Ana Mae Barbosa quando esta atribui a Historia,
Educacdo e Arte — as raz0es das dificuldades para o reconhecimento da importancia do
binbmio Arte-Educacdo. Ao contrério, o autor afirma que tanto a historia quanto a educacgéo e
a Arte constituem um dos grandes tripés que possibilitam compreender o valor das criagcdes ao
longo do tempo, sua permanéncia e transformacoes.

O n6 gordio, penso eu, diz respeito ao seguinte: Politica dominante da atualidade
historica, a Escola como instituicdo privilegiada no ambito da Educagdo Oficial e a
Arte. Dos primeiros derivam o sentido pejorativo do pedagogico (que nada mais
guarda daquele pedagogo da Grécia antiga) que visa a constituicdo em um corpo
produtivo, ajustado, impossibilitado de refletir e, da Arte, 0 movimento oposto que

impele a curiosidade, ao transito do singular ao universal, a absorver do particular o
essencial, a desconstruir para criar. (GODOY, 1988, p. 178).

A Historia da Arte-Educacao no Brasil, segundo Godoy (1988, p. 156)
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[...] tal qual foi laboriosamente pesquisada e alinhavada por Ana Mae, permitiu-me
encontrar um esclarecimento muito mais importante do que o retrato das
circunstancias historicas do século passado e a descricdo dos métodos de ensino
derivados das concepcdes educacionais daquele momento histérico que, segundo a
autora permanecem até hoje. As contingéncias histéricas e os métodos de ensino que
engendraram sdo-nos oferecidos por muitas vias, inclusive pela Histéria da
Educacéo [...].

Considerando-se que a escola € uma realidade — e ai estd a razdo, segundo o autor
citado, de ndo poder ser esquecida — a Arte-Educacdo €, igualmente, uma realidade que
embora de modo desajeitado, se integra ao contexto da escola e compde o cenario da

Educacao oficial.

Desse modo, seguindo ainda o pensamento do autor, as possibilidades criadas ao longo
desse periodo historico para o ensino, para a Arte e para o ensino da Arte, contidos nos
escritos de Ana Mae, ndo se restringem aquelas que se fizeram destino e muitos séo os autores
gue demonstram com transparéncia que o ensino, ou melhor, a educacdo em geral esta sempre
subordinada a ordem politica. E, por defini¢do, o que estd submetido a esta ordem adquire,
entre outras, a caracteristica de ser “[...] um conjunto de objetivos que informam determinado
programa de acdo governamental e Ihe condicionam a execucéo”. (AURELIO apud GODOY,

1988, p. 42).

1.1 O ENSINO DE ARTE NOS ANO0S 90: REFORMA E PARAMETROS
CURRICULARES

Fazendo um recorte recente da Historia da Educacdo Brasileira, situamos os anos 90,
marcados por muitas iniciativas no Brasil de se reformarem os sistemas publicos de Ensino.

Consideramos que tais mudancas ndo se limitaram as questdes didaticas e de contetdo, mas
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primordialmente foram mudancas que diziam respeito a politica que deveria orientar a

educacéo e suas formas de financiamento.

Dalila Andrade Oliveira (2000) desenvolveu estudos sobre as Reformas Educacionais

a partir dos anos 90, articulando-as com as mudancas estruturais que estdo ocorrendo no

capitalismo em a&mbito mundial. Essas mudancas, segundo Oliveira (2000, p. 104), centram-se

na Educacdo Basica com a preocupacdao em buscar, por um lado, responder as exigéncias de

niveis de escolaridades dos trabalhadores para ingressarem e permaneceram no emprego

formal e por outro lado a necessidade e controle de gestdo dos que ficardo excluidos do

mercado de trabalho. Dessa forma segundo a autora citada tais reformas implementadas
estariam a servico da gestéo do trabalho e da pobreza.

Neste sentido as reformas educacionais dos anos 90 apresentam como principal

traco a tentativa de ‘modernizacdo administrativa’ do aparato publico. Adotando

modelos de gestdo fundados na descentralizagdo administrativa, na autonomia

financeira e no planejamento flexivel, buscam introjetar na esfera publica as noc6es

de eficiéncia, produtividade e racionalidade inerente a ldgica capitalista.
(OLIVEIRA, 2000, p. 331).

Neste contexto “[...] a prépria no¢do de conhecimento é empobrecida ao se confundir
conhecimento com informacéo, conhecimento com instrumentalizacdo da acdo, conhecimento

com a emergéncia do saber imediato e til [...]”. (LAUGLO, 1977, p. 221-233).

Desse modo, o ser humano é definido como um ator racional que procura informacao,
mede custos e beneficios e que se engaja em relagbes de troca com outros, por meio de
mercados, a fim de maximizar preferéncias. Esse modelo traduz facilmente uma visdo de
educacdo que da lugar ao destaque do conhecimento cognitivo, a informacdo. Preferéncias
tendem a ser tratadas como um dado, que esta fora do objetivo da analise. A Educacéo social,

moral e estética, que visa formar tais preferéncias receberd pouca atencdo. A énfase em um
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nacleo curricular sem sentido, composto de linguagem, matematica e ciéncia e

‘comunicacgéo’, enquadra-se em tal modelo racionalista de ser humano.

Nesse sentido estdo criadas as possibilidades para a Arte e para o ensino da Arte que
se submete. Encontramos nesse submetimento o elemento comum a todas as concepcoes
educacionais, e consequentemente, a todas as concepcdes relativas a arte que surgiram no
ambito da Educacao Oficial ao longo de nossa histéria. Contudo vale lembrar

[...] o que vimos acontecer no direcionamento dado ao ensino da Arte, significava
uma dentre outras possibilidades que nossa cultura ja havia realizado. Os momentos
de ruptura que assinalei, evidenciam, por principio, as fendas por onde outras
alternativas poderiam ter emergido, dado as concepcBes de Arte e modos de

transmissdo do conhecimento artistico ja disponiveis no ambito das producées
culturais. (GODOY, 1988, p. 42).

Que outras alternativas poderdo surgir se considerarmos que o envolvimento com a
arte propicia um maior acesso a apreensao do mundo e que através da arte, o obscuro da vida
pode ser transmutado levando-nos a apreender esteticamente determinadas mindcias,
dimensbes e significados da realidade? “As obras artisticas sdo capazes de influenciar
profundamente a existéncia dos individuos, possibilitando-os a agir como sujeitos menos

desorientados, menos perdidos, menos solitarios também”. (SNYDERS, 1997, p. 53).

Vivenciar a cultura, para Snyders (1997), implica em envolver-se em um processo
continuo e amplo, pois a cultura apresenta-se para ele, ndo somente como um conjunto de
saberes e valores e compreensdao do mundo, mas simultaneamente, a totalidade dos produtos
realizados pelos homens, a maneira de se relacionarem e produzirem a existéncia humana

assim como as perspectivas de construcdo das novas existéncias.

O autor defende a necessidade de se envolver com o presente de forma satisfatoria,
como um espaco — momento de realizacdo e compreensdo da existéncia. Para o autor, no

presente (sem negligenciar o passado) esta a real possibilidade de vivenciar as conquistas
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culturais e lutar por outras novas. E a ‘cultura elaborada’ deve contribuir nessa conducéo do
presente, no envolvimento com as obras, técnicas e tarefas contemporéneas, na tomada de
consciéncia do mundo atual e das alegrias advindas desse processo. Conforme afirma:
Tenho necessidade de uma cultura que me ajude a gostar do presente, manter-me no
presente e nutrir o presente com intensidade e fervor e ndo na espera. Antes de tudo,
apreender as possibilidades, os recuos que este presente encerra, reconhecer as

forcas que o animam no que elas tém de ativo e de criador. (SNYDERS, 1997, p.
46).

“[...] Sonhar é necessario, porém nas atuais circunstancias da Educagdo Oficial é

especialmente Util ndo ignorar as possibilidades [...]”. (GODOY, 1988, p. 16).

Os Parametros Curriculares Nacionais constituem proposta da Secretaria de Educacéo

Fundamental do Ministério da Educacéo e do Desporto, iniciada em 1995.

Além de um conjunto de dez documentos escritos e distribuidos entre as diversas areas
de conhecimento que comp&em o curriculo escolar, os PCNs contemplam, nos trés ultimos
volumes, documentos referentes aos “Temas Transversais”, que tratam das questfes sociais
emergentes da contemporaneidade, por exemplo, Meio Ambiente, Saude Orientacdo Sexual e

Pluralidade Cultural.

N&o possuindo carater obrigatorio, os parametros constituem uma referéncia nacional
para as Secretarias de Educacédo e Escolas. Os documentos de 1° e 2° Ciclos (12 a 42 séries do
Ensino Fundamental) que foram produzidos e distribuidos aos professores de todo o pais em
1997 constituem: o Volume 1, introdutério dos Pardmetros Curriculares. Uma Série de 7
volumes apresenta respectivamente as disciplinas, Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias
Naturais, Histdéria e Geografia, Arte, Educacdo Fisica. Os volumes 8, 9, 10 apresentam 0s
Temas Transversais e Etica, Meio Ambiente, Pluralidade Cultural e Orientacdo Sexual.

Apresentacdo dos Temas. Matematica, Volume IIl, Ciéncias Naturais, Volume 1V,
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correspondentes a disciplina Matematica, Lingua Portuguesa, Ciéncias Naturais, Historia e

Geografia, Arte e Educacéo Fisica.

Os Parametros Curriculares Nacionais de Arte para o 1° e 2° Ciclos do Ensino
Fundamental, como os demais documentos estdo estruturados obedecendo a uma mesma
seqliéncia de tdpicos: histdrico da area, objetivos, contetdos, orientagdes didaticas e critérios

de avaliagé&o.

As quatro modalidades da Arte: musica, danga, artes visuais e teatro sdo enfatizadas e
se estruturam a partir das proposi¢des contemporaneas do ensino-aprendizagem em arte. O
ponto de partida para a elaboracdo do documento foi conhecer e analisar as propostas que

regem as praticas na area dentro e fora do pais.

A versdo preliminar do documento de Arte foi encaminhada para 56 pareceristas,
dos quais 51 emitiram suas opinides, criticas e sugestdes, que orientaram a
construgdo da versdo final.

O documento de Arte explicita trés eixos de experiéncia de aprendizagem
significativa em torno dos quais estdo articulados diferentes tipos de contetido: a
experiéncia de fazer formas, a experiéncia de fruir formas artisticas, a experiéncia de
refletir sobre arte enquanto produto da histéria e da multiplicidade de cultura
humana. [...]. IAVELBERG, 1999, p. 32).

Ao ser publicado o documento PCN-Arte (1997), destinado ao ensino de 12 a 42 séries

da educacédo fundamental, e em 1998 o0 PCN -Arte para o ensino de 5% a 82 séries,
[...] a legislacdo educacional brasileira finalmente reconhecia a importancia da Arte
como area de conhecimento e como disciplina obrigatéria da educacéo basica. Ao

mesmo tempo, promovia radical mudanga no significado do ensino de Arte na
escola para milhares professores e seus alunos [...]. (SANCHES, 2003, p. 37).

No texto de apresentagio do documento PCN-Arte (SECRETARIA DE EDUCACAO
FUNDAMENTAL, 1997, p. 15), a Secretaria de Educacdo Fundamental ressalta que o ensino
de Arte propicia o desenvolvimento do pensamento artistico que caracteriza um modo

particular de dar sentido as experiéncias das pessoas: por meio dele, o aluno amplia a
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sensibilidade, a percepcao, a reflexdo e a imaginacdo. Ainda segundo o texto de apresentacdo
dos PCN-Arte (SECRETARIA DE EDUCACAO FUNDAMENTAL, 1997), aprender Arte
envolve, basicamente, fazer trabalhos artisticos, apreciar e refletir sobre eles. Envolve
também, conhecer, apreciar e refletir sobre as formas da natureza e sobre as producdes

artisticas individuais e coletivas de distintas culturas e épocas.

Como Objetivos Gerais do Ensino Fundamental, os Parametros Curriculares Nacionais
estipulam que o aluno ao concluir este nivel de ensino compreenda a cidadania como
participacdo social e politica, assim como o exercicio de direitos e deveres politicos, civis e
sociais; desenvolva uma posicgdo critica, responsavel e construtiva; adquira um conhecimento
das caracteristicas do Brasil nas dimensBes sociais, materiais e culturais valorizando as
peculiaridades do patriménio sdcio cultural brasileiro e de outros paises. Outros objetivos
elencados pelo documento ressaltam a importancia do aluno perceber-se enquanto agente e
transformador do seu ambiente contribuindo para a sua melhoria sendo capaz de desenvolver
0 auto-conhecimento cuidando do corpo e valorizando habitos saudaveis. O documento
destaca ainda como objetivo a ser perseguido a utilizacdo de diferentes linguagens como as
linguagens verbal, matemaética, grafica, plastica e corporal para produzir e comunicar idéias.
Os parametros curriculares enfatizam a utilizacdo dos aparatos tecnoldgicos, considerados

pelo documento, como premissas na aquisicdo e construcdo de conhecimentos.

Em consonancia com o que foi estipulado como Objetivos Gerais para 0 Ensino
Fundamental, segundo os Parametros Curriculares — Arte, (SECRETARIA DE EDUCACAO
FUNDAMENTAL, 1997), no transcorrer do ensino fundamental, o aluno podera desenvolver
sua competéncia estética, nas diversas modalidades da &rea de Arte: nas Artes Visuais, Danga
Mdsica e Teatro. O desenvolvimento podera se dar, ainda segundo os PCN-Arte, tanto na

producéo de trabalhos pessoais e grupais quanto para que possa, progressivamente, apreciar,
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desfrutar, valorizar e julgar os bens artisticos de distintos povos e culturas produzidos ao

longo da histdria e na contemporaneidade.

Nesse sentido, segundo o documento, o ensino da Arte devera organizar-se de modo
que ao final do ensino Fundamental os alunos sejam capazes de expressdo em artes mantendo
uma atitude de busca pessoal e/ou coletiva articulando a percepc¢éo, a imaginacao, a emocao, a
sensibilidade e a reflexdo ao realizar e fruir producdes artisticas. O aluno devera também

conceber a arte como fato histérico contextualizado nas diversas culturas.

“[...] O PCN/Arte expbe uma compreensdo do significado da arte na educacéo,
explicitando conteudos, objetivos e especificidades, tanto no que se refere ao ensino-
aprendizagem, quanto no que se refere a arte como manifestacdo humana.” (SECRETARIA

DE EDUCACAO FUNDAMENTAL, 1997).

A primeira parte do documento contém um histérico da area de Arte no Ensino
Fundamental e suas correlagdes com a producdo em arte no campo educacional; foi elaborada
para que o professor possa conhecer a &rea e a sua contextualizagdo historica e ter contato

com conceitos relativos a natureza do conhecimento artistico.

A segunda parte busca circunscrever as Artes no ensino fundamental, destacando as
quatro linguagens da arte: Arte Visual, Danca, MUsica e Teatro. Nela, o professor encontraréa
questBes relativas ao ensino e a aprendizagem em Arte para as primeiras quatro séries do
Ensino fundamental, assim como os objetivos, contetdos, critérios de avaliacdo, orientacdes

didaticas e bibliografia.

Ambas as partes estdo organizadas de modo a oferecer um material sistematizado para
as acOes dos educadores, fornecendo subsidios para que possam trabalhar com a mesma

competéncia exigida para todas as disciplinas do projeto curricular.
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A leitura do documento pode ser feita a partir de qualquer uma das linguagens, em
consonancia com o trabalho que estiver sendo desenvolvimento. Entretanto, recomenda-se a
leitura global, a fim de que, no tratamento didatico, o professor possa respeitar a selecdo das
linguagens. (PCN-Arte; 12 a 42 séries, SECRETARIA DE EDUCACAO FUNDAMENTAL,

1997, p. 15).

1.1.1 CARACTERIZACAO DA AREA DE ARTE SEGUNDO 0S PARAMETROS
CURRICULARES DE ARTE PARA O ENSINO FUNDAMENTAL

Além de propor grafar ‘Arte’ com maiuscula quando se tratar de area curricular, e
‘arte’, com mindscula nos demais casos, a proposta geral dos Pardmetros Curriculares
Nacionais, atribui a Arte uma funcédo tdo importante quanto a dos outros conhecimentos no
processo de ensino e aprendizagem. Assim, a disciplina Arte se relaciona com as demais areas

mantendo suas especificidades.

Pesquisas desenvolvidas a partir do inicio do seculo XX em varios campos das
ciéncias humanas trouxeram importantes dados sobre o desenvolvimento da crianca, sobre o
processo criador, sobre a arte de outras culturas. Contribuigdes da Antropologia, da Filosofia,
da Psicologia, da Critica de Arte, da Psicopedagogia e também as tendéncias estéticas da
modernidade conduziram os estudos de autores como Herbert Read (1982) e Viktor
Lowenfeld (1977). Esses estudos provocaram olhares mais sensiveis para a producdo da
crianga que passou a ser considerada manifestagdo espontanea e auto-expressiva. Os citados
estudos permitiram o entendimento que a educacdo em arte propicia o desenvolvimento do

pensamento artistico e da percepc¢do estética, que caracteriza um modo préprio de ordenar e
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dar sentido a experiéncia humana: o aluno desenvolve sensibilidade, percepcao, imaginacéo,
tanto ao realizar formas artisticas quanto na acdo de apreciar e conhecer as formas produzidas
por eles e pelos colegas, pela natureza que demonstravam o desenvolvimento do potencial

criador, ou seja, eram propostas centradas na questdo do desenvolvimento do aluno.

Esses principios influenciaram o que se chamou de “Movimento da Educagéo através

da Arte” fundamentado principalmente nas idéias do filésofo inglés Herbert Read. O

Movimento da Educacéo Através da Arte teve como manifestacdo mais conhecida a tendéncia

da livre expressdo que, a0 mesmo tempo, foi largamente influenciada pelo trabalho inovador

de Viktor Lowenfeld, divulgado no final da década de 1940. Viktor Lowenfeld, entre outros

estudiosos acreditava que a potencialidade criadora se desenvolveria naturalmente em

estagios sucessivos desde que se oferecessem condi¢fes adequadas para que a criangca pudesse
se expressar livremente.

[...] E importante salientar que tais orientacdes trouxeram uma contribuicdo inegavel

no sentido da valorizacdo da producdo criadora da crianga, 0 que ndo ocorria na

escola tradicional. Mas o principio revolucionario que advogava a todos,

independentemente de talentos especiais, a necessidade e a capacidade da expressao

artistica foi aos poucos sendo enquadrado em palavras de ordem, como por

exemplo, “o0 que importa é o processo criador da crianga e ndo o produto que

realiza” e “aprender a fazer, fazendo”; estes e muitos outros lemas foram aplicados

mecanicamente nas escolas, gerando deformaces e simplificagdes na idéia original,

0 que redundou na banaliza¢do do “deixar fazer” — ou seja, deixar a crianca fazer

arte, sem nenhum tipo de intervencdo. [...]. (SECRETARIA DE EDUCACAO
FUNDAMENTAL, 1997, p. 22).

Nesse enfoque o0 ensino da Arte destinava ao professor um papel irrelevante. A ele ndo
cabia ensinar nada e a Arte adulta deveria ficar longe e mantida fora da escola. Sua influéncia

poderia macular a “genuina expressao infantil”.

O principio da livre expressdao espalhou-se pelas escolas e sempre esteve

acompanhado do conceito de criatividade “[...] fendmeno de consenso pedagdgico, presenga
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obrigatoria em qualquer planejamento, sem que parecesse necessario definir o que este termo

queria dizer”. (SECRETARIA DE EDUCACAO FUNDAMENTAL, 1997, p. 22).

O resultado da implicacdo de idéias vagas e imprecisas sobre a funcdo da educagédo
artistica foi, segundo o texto dos PCN-Arte, 1997, uma descaracterizacdo progressiva da area
de Arte. Ainda segundo o documento, tal estrutura conceitual foi perdendo sentido,
principalmente pelos alunos. Além disso, muitos dos objetivos arrolados nos planejamentos
dos professores de Arte poderiam também compor outras disciplinas do curriculo, como

exemplo, desenvolver a criatividade, a sensibilidade e o autocontrole.

Segundo o documento, a area de Arte favorece ao aluno relacionar-se criadoramente
com as outras disciplinas do curriculo. Por exemplo, o aluno que conhece Arte pode
estabelecer relagcbes mais amplas quando estuda um determinado periodo histérico. Um aluno
que exercita continuamente sua imaginacao estara mais habilitado a construir um texto, a

desenvolver estratégias pessoais para resolver um problema matematico.

Conhecendo a arte de outras culturas, o aluno podera compreender a relatividade dos
valores que estdo enraizados nos seus modos de pensar e agir, que podem criar um campo de
sentido para a valorizacdo do que lhe € proprio e favorecer a abertura a riqueza e a diversidade
da imaginagdo humana. Além disso, torna-se capaz de perceber sua realidade cotidiana mais
vivamente, reconhecendo objetos e formas que estdo a sua volta, no exercicio de uma
observagdo critica do que existe na sua cultura, podendo criar condi¢des para uma qualidade

de vida melhor.

Segundo o documento, uma funcdo igualmente importante que o ensino da Arte tem a
cumprir diz respeito a dimensdo social das manifestacfes artisticas. A arte de cada cultura
revela 0 modo de perceber, sentir e articular significados e valores que governam os diferentes

tipos de relagGes entre os individuos na sociedade. A arte solicita a viso, a escuta e 0s demais
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sentidos como portas de entrada para uma compreensdo mais significativa das questdes
sociais. Essa forma de comunicacdo é adequada e eficaz, pois atinge o interlocutor por meio

de uma sintese ausente na explicagdo dos fatos.

Segundo os PCN, o conhecimento da arte abre perspectivas para que o aluno tenha
uma compreensdo do mundo na qual a dimensdo poética esteja presente: a arte ensina que é
possivel transformar continuamente a existéncia, que é preciso mudar referéncias a cada
momento, ser flexivel. Isso quer dizer que criar e conhecer sdo indissociaveis e flexibilidade é

condicdo fundamental para aprender.

Ainda, segundo o documento, o ser humano que ndo conhece arte tem uma
experiéncia de aprendizagem limitada, escapa-lhe a dimensdo do sonho, da forca
comunicativa dos objetos a sua volta, da sonoridade instigante da poesia, das criacdes
musicais, das cores e formas, dos gestos e luzes que buscam o sentido da vida. Dessa forma, o

documento:

Propde a escuta dos produtos artisticos como entrada de entendimento de questBes

sociais.

Uma func¢do igualmente importante que o ensino da Arte tem a cumprir diz respeito
a dimensdes sociais das manifestacdes artisticas. A arte de cada cultura revela o
modo de perceber, sentir e articular significados e valores que governam diferentes
tipos de relagdes entre individuos na sociedade. A arte solicita a visédo, a escuta e 0s
demais sentidos como porta de entrada para uma compreensdo mais significativa das
questdes sociais. Esta forma de comunicacdo é rapida e eficaz, pois atinge o
interlocutor por meio de uma sintese ausente na explicagdo dos fatos.
(SECRETARIA DE EDUCACAO FUNDAMENTAL, 1997, p. 20).

Estabelece um campo historico especifico para a Arte-Educacéo:

Desde o inicio da histéria da humanidade a arte sempre esteve presente em
praticamente todas as formag@es culturais. O homem que desenhou um bisdo numa
caverna pré-histérica teve que aprender, de algum modo, seu oficio. E, da mesma
maneira, ensinou a alguém o que aprendeu. Assim, o ensino-aprendizagem da arte
fazem parte, de acordo com normas e valores estabelecidos em cada ambiente
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cultural, do conhecimento que envolve a produgdo artistica em todos os tempos. No
entanto, a area que trata da educacdo escolar em artes tem um percurso
relativamente recente e coincide com as transformacfes educacionais que
caracterizaram o0 século XX em varias partes do mundo. (SECRETARIA DE
EDUCACAO FUNDAMENTAL, 1997, p. 21).

Recupera brevemente a historia do ensino da Arte no Brasil:

Ao recuperar, mesmo que brevemente, a historia do ensino de Arte no Brasil, pode-
se observar a integragdo de diferentes orientacdes quanto as suas finalidades, a
formacdo e atuagdo dos professores, mas, principalmente, quanto as politicas
educacionais e os enfoques filosoficos, pedagdgicos e estéticos. (SECRETARIA DE
EDUCACAO FUNDAMENTAL, 1997, p. 25).

Trata da legislacédo, assim como da pratica desse ensino no curriculo escolar:

“Em 1971, pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, a Arte € incluida no
curriculo escolar com o titulo de Educacao Artistica, mas € considerada “atividade educativa’,
e ndo disciplina, tratando de maneira indefinida o conhecimento.” (SECRETARIA DE

EDUCACAO FUNDAMENTAL, 1997, p. 28).

Analisa a relacdo entre a teoria e a pratica nas escolas brasileiras:

A questdo central do ensino de Arte no Brasil diz respeito a um enorme
descompasso ente a producdo tedrica, que tem um trajeto de constantes perguntas e
formulacdes, é o acesso dos professores a essa producdo, que é dificultado pela
fragilidade de sua formacdo pela pequena quantidade de livros editados sobre o
assunto, sem falar nas inGmeras visOes preconcebidas que reduzem a atividade
artistica a um verniz de superficie. (SECRETARIA DE EDUCACAO
FUNDAMENTAL, 1997, p. 31).

Determina os fundamentos do novo marco curricular, a area de conhecimento Arte

(ndo mais a atividade Educacéo Acrtistica).

“O universo da arte caracteriza um tipo particular de conhecimento que o ser humano
produz a partir das perguntas fundamentais que desde sempre se fez com relacdo ao seu lugar

no mundo.” (SECRETARIA DE EDUCACAO FUNDAMENTAL, 1997, p. 32).
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O documento explica o que vem a ser o conhecimento artistico como producdo e
fruicdo, discorrendo sobre a relagdo entre a obra artistica, sua cultura e personalidade e o que

vem a ser a relacdo entre a arte, a linguagem e a comunicagéo.

O documento define o conhecimento artistico como articulagdo de sentidos, cuja
funcdo é situar o fazer artistico dos alunos como fato humanizador, cultural e conhecimento
historico, no qual as caracteristicas da arte podem ser percebidas nos pontos de interacéo entre

o fazer artistico dos alunos e o fazer artistico dos artistas de todos o0s tempos.

Cada obra de arte € ao mesmo tempo produto de uma cultura de uma determinada
época e criagdo singular da imaginacdo humana, cujo sentido € construido pelos individuos a

partir de sua experiéncia.

Segundo os PCN-Arte para o Ensino Fundamental os fendmenos artisticos sdo
considerados entdo: produtos e agentes de culturas e tempos historicos, construcdo formal,
material e técnica, construcdo poética. E a experiéncia é compreendida como sendo

experiéncia de fazer, fruir e investigar formas artisticas.

Os trés eixos de experiéncias significativas que configuram o ensino de Arte, a
experiéncia de produzir arte, a experiéncia de fruir arte e a experiéncia do refletir sobre arte
devem, segundo os PCN-Arte (1997), estar presentes em todos os tipos de contetdos sendo

articuladores do processo de ensino-aprendizagem em Arte.
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1.1.2 A ARTE ComO OBJETO DE CONHECIMENTO

Nos anos 80, o movimento Arte-Educacdo surgiu inicialmente com a finalidade de
conscientizar os profissionais, resultando na mobilizacdo de grupos de professores de Arte,
tanto da educacdo formal, como informal. O movimento Arte-Educacdo permitiu que se
ampliassem as discussdes sobre a valorizacdo e o aprimoramento dos professores, que
reconhecia seu isolamento dentro da escola e a insuficiéncia de conhecimentos e
competéncias na area. As idéias e principios que fundamentam a Arte-Educacdo multiplicam-
se no pais por meio de encontros e eventos promovidos por Universidades, associacfes de
Arte-Educadores, entidades puablicas e particulares, com o intuito de rever e propor novos
andamentos a acdo educativa em Arte que contribuiram para que a apresentacdo da area de
arte como area de conhecimento garantindo um lugar junto as demais disciplinas que
compdem o curriculo. O texto dos PCN atesta tal situacdo que o ensino da Arte conquistou ao

longo dos anos.

Sendo a Arte considerada area de conhecimento ha de se entender que deve ressaltar
como objetivo a necessidade de relacionar a arte com a formagdo dos alunos do ensino
fundamental. Os Parametros Curriculares Arte, 1997, apresentam algumas caracteristicas do
fendmeno artistico como conhecimento artistico, como producdo e fruicdo, o conhecimento

artistico como reflexao.

A érea de Arte dentro dos Pardmetros Curriculares Nacionais como um tipo de
conhecimento envolve tanto a experiéncia de apropriacdo de produtos artisticos (que incluem
as obras originais e as producgdes relativas a arte, tais como textos, reproducdes, videos,

gravagdes, entre outros) quanto o desenvolvimento da competéncia de configurar
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significacGes por meio da realizacdo de formas artisticas. Ou seja, entende-se que aprender
arte envolve ndo apenas uma atividade de producdo artistica pelos alunos, mas também a
conquista da significacdo do que fazem, pelo desenvolvimento da percepcdo estética,
alimentada pelo contato com o fendmeno artistico visto como objeto de cultura através da

historia e como conjunto organizado de rela¢fes formais.

E importante que os alunos compreendam o sentido do fazer artistico. Que suas
experiéncias de desenhar, cantar, dancar ou dramatizar ndo sdo atividades que visam distrai-
los da “seriedade” das outras disciplinas. Ao fazer e conhecer Arte o aluno percorre trajetos
de aprendizagem que propiciam conhecimentos especificos sobre sua relagdo com o mundo.
Além disso, desenvolvem a percepcdo, observagdo, imaginacdo e sensibilidade que podem
alicergar a consciéncia do seu lugar no mundo e também contribuem inegavelmente para
apreensdo significativa dos conteudos das outras disciplinas do curriculo.

[...] a Arte tem uma funcdo importante a cumprir. Ela situa o fazer artistico como
fato e necessidade de humanizar o0 homem histérico, brasileiro, que conhece suas
caracteristicas tanto particulares, tal como se mostram na criacdo de uma arte
brasileira, quanto universais, tal como se revelam no ponto de encontro entre o fazer

artistico dos alunos e o fazer dos artistas de todos os tempos, que sempre inauguram
formas de tornar presente o inexplicavel. (PCN/Arte, 1997).

A segunda parte do documento estabelece os parametros para a sele¢do dos contedos
tento em conta os trés eixos articuladores do processo ensino aprendizagem acreditando-se
que para a selecdo e a ordenagdo dos conteudos gerais de Artes Visuais, Musica, Teatro e
Danca por ciclo, consideram-se 0s seguintes critérios: contedos compativeis com as
possibilidades de aprendizagem do aluno, valorizacdo do ensino de conteudos basicos de arte
necessarios a formacdo do cidaddo, considerando, ao longo dos ciclos de escolaridade,
manifestacbes artisticas de povos e culturas de diferentes épocas, incluindo a

contemporaneidade, especificidades do conhecimento e da agéo artistica.
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Dessa forma, os Conteudos Gerais de Arte estdo propostos para serem trabalhados de
primeira a oitava séries, seguindo os critérios para selecdo e ordenacdo dos conteldos
circunscritos nesse documento. Os conteudos de primeira a quarta séries serdo definidos nas

modalidades artisticas especificas.

Assim, os conteldos gerais do Ensino fundamental em Arte sdo: a arte como
expressao e comunicagdo dos individuos, elementos basicos das formas artisticas, modos de
articulacdo formal, técnicas, materiais e procedimentos na criacdo em arte, produtores em
arte: vidas, épocas, produtos em conexdes, diversidade das formas de arte e concepcles
estéticas da cultura regional, nacional e internacional: producgdes, reproducdes e suas historias;
a arte na sociedade, considerando os produtores em arte, as producfes e suas formas de
documentacao, preservacado e divulgacdo em diferentes e momentos historicos.

[...] Os contelidos de arte para o primeiro e segundo ciclos, aqui relacionados, estdo
descritos separadamente para garantir presenca e profundidade das formas artisticas
nos projetos educacionais. No entanto, o professor poderd reconhecer as
possibilidades de intersecdo entre elas para o seu trabalho em sala de aula, assim

como as demais disciplinas do curriculo [...]. (SECRETARIA DE EDUCAGCAO
FUNDAMENTAL, 1997).

O documento adverte que tendo em vista ndo haver definicdes para a presenca das
diversas formas artisticas no curriculo e o professor das séries iniciais ndo ter vivenciado uma
formacdo mais acurada nesta area, optou-se por uma proposicdo de conteldos sem

diferenciac@es por ciclos escolares. Os critérios ficam por conta das escolas e professores.
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1.1.3 SOBRE As BASES TEORICAS

Segundo a professora Rosa lavelberg (1999), uma concepgéo construtivista de ensino-
aprendizagem orienta a elaboracdo dos PCN. As principais bases tedricas dos PCN segundo a
autora sao entre outras a Epistemologia Genética de Piaget, as proposicdes da Escola Socio —
Histdrica de Vygotsky e a teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel.

[...] O marco curricular construtivista trouxe transformagdes que orientam a préatica
educacional no ensino da arte. Os projetos curriculares contemporaneos levam em
consideracdo tanto os proessos de aprendizagem do aluno quanto a natureza dos
objetos de conhecimento que constituem as areas, rearticulando a pratica em sala de

aula, e ainda os modos de ensino adequados a cada contexto sécio-educativo. [...].
(IAVELBERG, 1999, p. 50).

O Ensino da Arte numa visdo da escola construtivista aprender ou ensinar € 0 mesmo
que criar ou resignificar a arte num contexto didatico distanciando do enfoque “pedagogico da
arte”. E necessario fazer o aluno viver arte na escola. O ato de aprendizagem precisa ser
percebido e compreendido pelo professor de Artes no que é implicito e no que esta explicito e
no que é invisivel, pois o acerto pode advir de situacdes inusitadas consideradas erro pelo

aluno.

As praticas de uma escola construtivista consolidaram uma sintese recriadora tanto do
ensino moderno, que priorizava o plano expressivo, evitando influéncia de modelos de
imagens da arte em sala de aula, quanto ao ensino tradicional (bem orientado) concretizado
também a partir de modelos — da natureza ou da cultura — observando procedimentos usados

em escolas para formacao de artistas e por artistas (antes, durante e depois da modernidade).

A presenca de modelos de imagens da arte na sala de aula sao préaticas educativas que

constituem provocacfes que estabelecem didlogos situacGes de aprendizagem. O contato
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direto e sistematico com esse material possibilita a leitura num sentido ampliado do termo e
séo abordagens da escola construtivista, que considera a cultura e o contexto como fatores de

aprendizagem.

Segundo a professora Rosa lavelberg (1999), com o avango do construtivismo, as
proposi¢des da modernidade no ensino da Arte sdo progressivamente transformadoras que
permitem a recuperacdo do conceito de originalidade e de criatividade e valorizam a relagéo
entre desenvolvimento e aprendizagem e ndo apenas o desenvolvimento. O enfoque
construtivista compreende que “[...] desde pequena a crianca constréi e transforma seus
saberes, fazeres, valores e sensibilidade em Arte a partir de didlogo que estabelece entre suas
imagens internas e as imagens externas da natureza e da cultura [...]”. (IAVELBERG, 1999, p.

53-54),

Pela abordagem construtivista compreendemos que, para poder criar quando se ensina
Arte, o professor terd que lidar com a complexidade, e, ao abracar as propostas dos PCN,
precisard ter conhecimentos sobre Arte, sobre as demais areas de conhecimento e sobre os
Temas Transversais. O conhecimento sobre criangas e de como se ensina e como se aprende
nas demais areas de conhecimento e em Arte, sdo pontos importantes destacados pelo

documento.

O conhecimento da escola, comunidade, familias, institui¢cbes culturais, somados aos
conhecimentos sobre estrutura curricular e projeto educativo e sobre o contexto socio-

politico-educativo, que devem interagir com as praticas desenvolvidas nas escolas.

Segundo a professora Rosa lavelberg (1999), as bases teodricas da Escola
Construtivista contidas nas proposicées dos PCN, sdo: a Epistemologia Genética de Piaget

cuja colaboragdo constitui o esclarecimento de como o sujeito da aprendizagem transforma
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niveis menos avancados de conhecimento em niveis mais avancados e destaca fatos da

aprendizagem interacdo, construcéo e relativismo.

Do ponto de vista das a¢Ges do aluno, sabe-se que a orientagcdo construtiva considera
trés principios da aprendizagem, baseados nas formulagdes de Piaget e desenvolvidos pelos

seus seguidores.

A interacdo estabelece que, para aprender, o aluno interage com contetdos da area. Ele
realiza uma acdo reflexiva sobre os conteldos para assimila-los e o faz a partir de suas
possibilidades de aprendizagem, que sdo regidas tanto pelo conhecimento anterior como pelo
seu nivel de desenvolvimento cognitivo. Constituem as bases tedricas, questiona acerca de
como o sujeito da aprendizagem transforma niveis e considera como fatores de aprendizagem

a interacdo/construcao e o relativismo.

Do ponto de vista das acdes do aluno, sabe-se que a orientacdo construtivista
considera trés principios da aprendizagem, baseados nas formulacGes de Piaget e

desenvolvidos pelos seus seguidores.

O relativismo consiste em saber que o aluno transforma seus saberes e seus fazeres ao
longo do desenvolvimento da aprendizagem — ele préprio edifica agdes e progressoes.
Portanto, as respostas que os alunos nos dao, tanto no seu fazer quanto nos enunciados que
formulam sobre arte, podem constituir um corpo de acertos provisérios, que podemos chamar
de erro construtivo. Ndo se trata de um conhecimento para “fazer arte” e “sobre arte” da
forma como é estruturado pelos artistas, pelos criticos ou historiadores da arte, e sim de um
conhecimento que é uma aproximacao que o aprendiz pode realizar sobre a arte no ambito das
relacbes que consegue articular a cada momento de sua aprendizagem. Dessa forma, adquire
progressivamente modos avangados de formular saberes sobre arte, sejam conceitos ou

saberes préaticos ou ainda valores filoséficos.
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A construcdo consiste saber que o alunos constroi 0 conhecimento por si mesmo.
Esse ndo é introduzido por outrem ou introjetado pelo aluno a partir de contetidos
externos, tampouco este conhecimento emerge no aluno a medida em que este se
desenvolve e amadurece. A questdo da aprendizagem esta relacionada ao
desenvolvimento e depende de fatores interativos e ativos do aluno em contextos de
aprendizagem nos quais progressivamente transforma seus conhecimentos,
estabelecendo relagdes entre os conhecimentos anteriores e 0s novos contetdos nas
situacBes de aprendizagem [...]. (FERREIRO; TEBEROSKY, 1986).

Outra base teorica que estrutura os PCN sdo os preceitos da Escola Socio-Histérica de
Vygotsky, cuja colaboracdo constitui as relacdes entre cultura e aprendizagens, interacdes
inter-pessoais mediadas pelo objetivo de conhecimento como fator de aprendizagem, relagdes

entre aprendizagem e desenvolvimento, Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP).

A professora Rosa lavelberg (1999) acrescenta a colaboracdo da Escola Socio —
histérica de Vygotsky, destaca as interacGes inter-pessoais mediadas pelo objeto de
conhecimento como fator de aprendizagem, relagdes entre aprendizagem e desenvolvimento e
a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Segundo os estudos da professora, Vygotsky
considera a intervencdo educativa como objetivo de promover o desenvolvimento potencial
do aluno, a partir de seu desenvolvimento real, favorecendo sua interagdo com livros, falas,
acoes. Essa abordagem considera também as oportunidades de interacdo em todos os eixos de
aprendizagem. Na interacdo dos saberes, a partir do envolvimento com os outros, o aluno se

exercita na possibilidade.

A teoria Aprendizagem Significativa de Ausubel estrutura também os PCN. Rosa
lavelberg (1999) esclarece que a teoria Aprendizagem Significativa de Ausubel colabora para
0 ensino-aprendizagem destacando uma dupla vertente: logica e psicologica. Segundo o
enfoque dessa teoria, aprendizagem de novos contetdos mobilizam grandes quantidades de
conhecimentos prévios do aprendiz. A teoria aprendizagens significativa considera o0s
conteidos adequados ao nivel do desenvolvimento cognitivo, tem fator preponderante no

processo e o aluno constrdi a realidade a medida em que Ihe atribui significado. Segundo a
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teoria da aprendizagem significativa a atitude favoravel para aprender estabelece que o aluno

deve estar motivado para relacionar o que aprende com o que ja sabe.

Outro ponto importante da teoria de Ausubel citado por Rosa lavelberg (1999) ¢ a
significatividade vinculada a funcionalidade na qual os conhecimentos podem ser utilizados:
uso/reflexdo/uso. Aplicacao e destino para aprendizagem. O aluno aprende para si e ndo para

0 professor.

A interacdo entre significados potencialmente novos e idéias basicas relevantes a
estrutura do aluno dao origem a significados reais e psicolégicos. Na medida em que
cada estrutura cognitiva do aluno é singular, todos os novos significados sdo
forgosamente singulares.

A aprendizagem significativa ndo é sinénimo de aprendizagem de material
significativo. Em primeiro lugar, material de aprendizagem é apenas potencialmente
significativo. Em segundo lugar, deve haver uma disposicdo para a aprendizagem

significativa [...]. (AUSUBEL apud IAVELBERG, 1999, p. 57).

Na relagdo ensino-aprendizagem, da-se énfase a possibilidade de que, ao fazer e ao
conhecer, o aluno reveja sua relagdo com o mundo e desenvolva potencialidades como
percepcdo, observacdo, imaginacdo e sensibilidade. Desta forma, entende-se que se aprende
Arte com pessoas que trazem informagdes para 0s processos de aprendizagem; com as aulas
de Arte; motivacdes advindas do entorno natural; fontes de informacdo e comunicagédo e
interagido com os préprios trabalhos e com o trabalho dos colegas. (SECRETARIA DE

EDUCACAO FUNDAMENTAL, 1997).

Assim como se convive com valores e atitudes tidos como conteddos do ambito da
afetividade que se referem a agdes regidas por sentimentos de solidariedade, respeito matuo,

justica, dialogo e solidariedade. (SECRETARIA DE EDUCACAO FUNDAMENTAL, 1997).
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1.1.4 APRENDER E ENSINAR ARTE NO ENSINO FUNDAMENTAL

Quanto ao aprender e ensinar Arte com sentido e prazer no Ensino fundamental os
PCN-Arte, 1997, estdo associados a compreensdo mais clara daquilo que é ensinado. Para
tanto, os contetdos da Arte ndo podem ser banalizados, mas devem ser ensinados por meio de
situacOes e/ou propostas que alcancem os modos de aprender do aluno e garantam a
participacdo de cada um dentro da sala de aula. Tais orientacbes favorecem o emergir de
formulacOes pessoais de idéias, hipoteses, teorias e formas artisticas. Progressivamente e por
meio de trabalhos continuos essas formulagGes tendem a se aproximar de modos mais
elaborados de fazer pensar sobre arte. Introduzir o aluno do primeiro ciclo do Ensino
Fundamental as origens do teatro ou aos textos de dramaturgia por meio de histérias narradas
pode despertar maior interesse e curiosidade sem perder a integridade dos contetidos e fatos

historicos.

O papel do professor, segundo os PCN-Arte, é buscar o dominio dos procedimentos
dados, a organizacdo e o planejamento, tendo como metas que o0 aluno experimente e explore
as possibilidades de cada linguagem artistica, a compreensdo e o0 uso da arte como linguagem,
a experimentagdo e o conhecimento de materiais, instrumentos e procedimentos da arte, a
construcdo de uma relacdo de autoconfianca com a propria producdo e a do outro, 0
conhecimento e compreensdo das funcgdes da arte, a pesquisa e organizacdo de informacdes

sobre a arte.

Os documento atribui ao professor a escolha e recursos didaticos adequados para
apresentar as informag6es, observando sempre a necessidade de introduzir formas artisticas,

porque ensinar Arte é o caminho mais eficaz. Em outras palavras, segundo o documento o
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texto literario, a cangdo e a imagem terdo maior reconhecimentos dos alunos e serdo mais
eficazes como portadores de informacdo e sentido. “[...] O aluno, em situacdes de
aprendizagem, precisa ser convidado a se exercitar nas praticas de aprender a ver, observar,
ouvir, atuar, tocar, e refletir sobre elas [..]”. (SECRETARIA DE EDUCACAO

FUNDAMENTAL, 1997).

O documento ressalta também que a aprendizagem em Arte acompanha o processo de
desenvolvimento geral da crianca e do jovem desse periodo. As atividades possibilitam ao
aluno observar sua participacdo nas atividades do cotidiano social da comunidade a qual

pertence, pelo fato de se perceber como parte constitutiva desta.

Essas consideragdes que segundo os PCN-Arte caracterizam os modos de aprender e
ensinar arte possibilitam uma revisdo das teorias sobre a arte da crianga e do adolescente.
Ainda, segundo os PCN-Arte para o Ensino Fundamental, os conteudos da &rea de Arte, é
preciso ter sempre em mente, articulam - se, por meio de trés eixos norteadores: produzir,
apreciar e contextualizar, dando liberdade para que as escolas criem seus desenhos
curriculares, tendo em vista seu proprio contexto educacional. Produzir refere-se ao fazer
artistico (como expressdao, construcdo, representacdo); apreciar refere-se ao ambito da
recepgao, incluindo percepcéo, decodificacdo, interpretacdo, fruicdo de arte e seu universo; e,
contextualizar é situar o conhecimento do proprio trabalho artistico, dos colegas e da arte

como produto social e historico.

Quanto aos contetdos da area sao pertinentes 0s que favorecem a compreensdo da arte
como cultura, a compreensdo do artista como ser social e a compreensdo dos alunos como
produtores e apreciadores e possiveis frequentadores, e também os contetdos que possibilitem
que os trés eixos da aprendizagem em Arte possam ser realizados com grau crescente de

elaboracgéo e aprofundamento. (PCN-Arte, EF).
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Quanto aos critérios de avaliacdo, os PCN-Arte EF reconhecem os limites de
flexibilidade no convivio com distintos niveis de aprendizagem em um mesmo grupo de
alunos, assim como a liberdade de critérios para a escolha de uma seqiiéncia no andamento
curricular. O professor é também orientado para avaliar cada aluno por sua participacao, criar
pastas, criar situacOes de auto-avaliacdo orientada, assim como olhar para 0 processo como

um todo para também auto avaliar-se.

O texto dos PCN-Arte (SECRETARIA DE EDUCA(;AO FUNDAMENTAL, 1997),
no que diz respeito a organizacdo do espa¢o e do tempo de trabalho, afirma a importancia do
espaco destinado ao ensino de Arte estabelecendo que ele seja concebido e criado pelo
professor a partir das condicGes existentes na escola para favorecer a producédo artistica dos
alunos. A concepgdo de tempo e de espacgo, segundo o texto do documento, dizem respeito a
organizagdo dos materiais, a clareza visual e funcional, flexivel e mutavel. A estética do

ambiente, segundo o0 documento, deve propiciar a criagao.

Os Parametros Curriculares Nacionais de Arte para as primeiras séries do Ensino
Fundamental manifestam-se também quanto a importancia de registros “[...] sugeridos pelos
alunos, tais como fichas de observacdo, cadernos de percurso, ‘diario de bordo’ e
instrumentos pessoais de avaliagdo”. (SECRETARIA DE EDUCACAO FUNDAMENTAL,

1997).

O documento ressalta a pesquisa como de fonte de instrucdo e de comunicagao em arte
destacando a necessidade do professor de buscar elementos disponiveis na realidade
circundante que contribuam para o enriquecimento da aprendizagem artistica de seus alunos.
Segundo os PCN-Arte (SECRETARIA DE EDUCACAO FUNDAMENTAL, 1997), o
professor deve sair em busca de imagens, textos que falem sobre a da vida de artistas,

levantamento sobre artesdos locais, revistas, manifestacfes artisticas da comunidade,
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exposicoes, apresentacbes musicais e teatrais, bem como acolhimento dos materiais trazidos

pelos alunos.

O documento destaca ainda a necessidade de conhecimento pelo professor do
conhecimento da Historia da Arte para poder escolher o que ensina, com o objetivo de que 0s
alunos compreendam o trabalho de arte ndo existe isoladamente, mas relacionam-se com as
idéias e tendéncias de uma determinada localidade. A apreensédo da arte se da como fendbmeno
imerso na cultura, que se desvela nas conexdes e interagdes existentes entre o local, o nacional

e o internacional. (SECRETARIA DE EDUCACAO FUNDAMENTAL, 1997).

O trabalho com projetos constitui uma das modalidades de orientacdo didatica
proposta pelos PCN. Cada equipe de trabalho pode eleger projetos a serem desenvolvidos em
carater interdisciplinar, ou mesmo referentes a apenas uma das formas artisticas (Artes

Visuais, Danca, MUsica, Teatro).

O documento destaca o trabalho com projetos por considerar tal procedimento
didatico favoravel a aprendizagem significativa. Segundo os PCN/Arte/1997, a estrutura de
funcionamento de projetos cria muita motivagdo nos alunos e oportunidade de trabalho com

autonomia.

“[...] Na prética, os projetos podem envolver ac¢bes entre disciplinas como, por
exemplo, Lingua Portuguesa e Arte, ou Matemética e Arte. Os conteldos dos temas
transversais também favorecem o trabalho com projetos em Arte. [...]”. (SECRETARIA DE

EDUCACAO FUNDAMENTAL, 1997, p. 118).

A segunda parte do documento circunscreve as Artes no ensino fundamental,
destacando as quatro linguagens: Artes Visuais, Danca, Musica e Teatro. Nela o professor

encontrara questdes relativas ao ensino aprendizagem em Arte para as primeiras quatro séries.
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Considerando-o uma leitura global esse trabalho focaliza as Artes Visuais. A leitura do
documento pode ser feita a partir de qualquer linguagem. Este trabalho fez a leitura dos PCN

considerando as Artes Visuais.

Segundo os PCN-Arte/1997, as Artes Visuais, além das formas tradicionais (pintura,
escultura, desenho, gravura, arquitetura, artefato desenho industrial) incluem outras
modalidades que resultam dos avancos tecnoldgicos e transformacGes estéticas a partir da

modernidade (fotografia, artes graficas, cinema, televisdo, video, computacdo, performance).

Os Parametros Curriculares chamam essas modalidades artisticas de visualidades que
podem ser utilizadas de modo particular e em possibilidades de combinacdes entre imagens,
por intermédio das quais os alunos podem expressar-se e comunicar-se entre si de diferentes

maneiras. (SECRETARIA DE EDUCACAO FUNDAMENTAL, 1997).

Segundo os PCN-Arte, as Artes Visuais devem considerar a complexidade de uma
proposta educacional que leve em conta as possibilidades e os modos dos alunos
transformarem seus conhecimentos em arte, ou seja, 0 modo como apreendem, criam e se

desenvolvem na area.

Os blocos de conteudos de Artes Visuais que o documento seleciona para o primeiro e
segundo ‘ciclo’ séo: as artes visuais como expressdo e comunicacao, as artes visuais como

objeto de apreciacdo significativa, as artes visuais como produto cultural e histérico.
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1.2 ALGUMAS INTERPRETACOES DOS PCN

Alguns estudos tém sido realizados sobre as repercussées dos Parametros Curriculares
Nacionais. A professora Rosa lavelberg defendeu tese de doutoramento em 1999 com o titulo
“A Leitura dos Parametros Curriculares Nacionais de Artes Visuais na Formacao Continua de
Professores do Ensino Fundamental”, cujo trabalho de pesquisa teve como proposta central a
leitura dos parametros por grupos de professores e introduzidos em novos projetos

curriculares nas escolas.

Um dos resultados da pesquisa da professora Rosa lavelberg (1999, p. 90), com o
titulo: “compreensdo das professoras sobre o texto ‘a area de arte’ e analise da colabora¢édo da
leitura na propria préatica”, apontam 14% das professoras que usaram o texto dos PCN para
responder, ndo conseguiram a tarefa, 14% copiaram o trabalho de colegas ou dispuseram seus
trabalhos para serem copiados, ou misturaram partes de seus textos para produzir trabalhos
idénticos; 14% n&o entenderam; 17% n&o compreenderam o material sobre o qual deveriam
refletir e 31% ndo demonstraram ter conhecimentos basicos sobre as questfes tratadas. A
autora esclarece ainda que 55% dos professores envolvidos na pesquisa usaram em suas
respostas partes inteiras do texto dos parametros e mesclaram suas respostas, revelando
empenho na compreensdo do documento. Sinteses pessoais apareceram em 14% das respostas
dos professores, ou usaram suas proprias interpretacfes refletindo sobre as proposi¢Ges do

texto. Nenhuma professora usou da propria experiéncia para responder.

A professora Rosa lavelberg (1999) demonstrou em sua tese que as professoras
utilizaram modelos didaticos tradicionais para trabalhar, dai porque responderam a tarefa
copiando trechos longos do texto dos PCN, copiaram integralmente textos dos colegas, ou

disponibilizaram seus trabalhos para serem copiados. Entendendo, portanto, que para a
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conscientizacdo dos propoésitos dos PCN seria necessario uma nova mentalidade que, por sua
vez, necessitara de uma formacdo continua adequada as novas realidades. (IAVELBERG,

1999).

A partir das concepcdes da proposta triangular, que alimenta os PCN, quais sejam: 0
movimento mexicano das Escuelas de Arte livre, o enfoque dos Estudos Criticos britanicos e
o DBAE americano, Fernando Hernandez (1998, p. 82) considera que as formas de
“racionalidade forasteira”, “racionalidade comunicativa” e “racionalidade culturalista”, que
orientam os PCN, predominam como propostas vinculadas a uma tradigdo expressionista. O
enfoque dado por Fernando Hernandez (1998) ao termo expressionista pode ser entendido da
mesma forma que se entende a base conceitual em que se apoia Herbert Read, Stern,Victor
Lowenfeld, e que levou a “livre expressao” e a “ilusdo libertadora da Arte-Educacdo”.
Fernando Hernandez (1998, p. 44) utiliza o termo “racionalidade forasteira” para caracterizar
0 procedimento de usar o0 argumento para reivindicar o papel da educacéo na arte, o status e a
importancia que essa disciplina tem em paises desenvolvidos, devendo-se imitar esse exemplo

ao pretender estar a altura dos demais.

Por “racionalidade comunicativa”, Fernando Hernandez (1998) compreende dizer que
o fato de vivermos em uma cultura dominada pela imagem faz com que seja importante que
se aprenda a ler e a produzir imagem enfatizando aspectos da semidtica e da linguagem
formal. Por “racionalidade culturalista”, Fernando Hernandez (1998) diz se referir ao fato de
se considerar a arte uma manifestacdo cultural e que os artistas realizam representacfes que
sdo mediadoras de significados de cada época e cultura, sendo tanto a compreensdo como a

interpretacdo e producdo, o objeto de estudo de alguns docentes desde a década de 90.

A professora Marcia Angela Aguiar, do Centro de Educacio da Universidade Federal

de Pernambuco, estudou o documento introdutério aos Parametros Curriculares Nacionais de
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1995, no qual examina em que medida os PCN podem ser considerados, efetivamente,
instrumento para a elevacdo da qualidade do ensino da Escola Publica no Brasil, a luz do

paradigma da posic¢do civil democratica da educagdo, em contraponto a visdo produtivista.

A professora argumenta que a definicdo dos PCN como um instrumento para a
qualidade de ensino € uma definicdo insuficiente diante das diversas concepgdes de qualidade
existentes, ja que estas se constroem historicamente. A autora aponta também para o fato de
que os PCN, além da dimensdo pedagdgica, participam da disputa de poder na sociedade
brasileira, sobre a questdo de qual direcdo serd dada a formacdo dos brasileiros do inicio de

milénio.

Quanto a formacdo do educador, a autora considera que concepg¢des importantes ndo
estdo presentes de forma integrada nos PCN, embora estes pretendem orientar a formacéo
inicial e continuada de professores, sugerindo a ampliacdo do processo de discussdo sobre a
matéria, principalmente ouvindo a ANPED (Associacdo Nacional de Pdés-Graduagdo e
Pesquisa em Educacgédo) e a ANFOBE (Associagdo Nacional pela formacdo dos Profissionais
de Educacéo) e ressaltando “[...] a imperiosa necessidade de que os educadores influam na
determinacdo de objetivos, finalidades e estratégias curriculares, visando a educacdo em

projeto de cidadania plena para todos os brasileiros [...]”. (AGUIAR, 1996, p. 510).

v" PCN nas escolas: e agora?

Maura Penna, professora do Departamento de Artes da UFPB, Coordenadora do
Grupo Integrado de Pesquisa em Ensino das Artes também nos apresenta sua interpretacdo

dos PCN. PCN nas escolas: e agora?, € o titulo do texto que contém as idéias da autora sobres
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0 documento elaborados com a intencdo de ampliar e aprofundar um debate educacional que
[...] dé origem a uma transformagdo positiva no sistema educacional brasileiro”, segundo
declara o Ministro da Educacdo e do Desporto, no texto “Ao professor”, que abre todos os
volumes dos PCN para as 5% e 8% séries. Conforme a autora os PCN estdo nas escolas

influenciando a préatica pedagdgica e gerando inquietac@es, inclusive na area de Arte.

Conforme a atora hd um descompasso entre a realidade das escolas e essa renovagao
pretendida pelas instancias regulamentadoras e pelos estudos académicos, porque 0s
parametros curriculares sdo relativamente recentes. O lancamento oficial do documento no

Palacio do Planalto oficial no dos documentos data de outubro de 2000.

Os PCN prevéem um processo progressivo para sua aplicacdo, como base para a
atuacdo a do professor em sala de aula, o que segundo Penna (2001) ndo esta ocorrendo. Os
documentos introdutérios para os diversos ciclos sugerem uma utilizacdo gradativa dos
documentos. O contato dos professores com os Parametros poderiam subsidiar acGes dos
Orgdos centrais, revisdes ou adaptacGes curriculares implementadas pelas Secretarias de
Educacdo estaduais e municipais, desencadear projetos educativos nas escolas. No ultimo
estagio segundo a autora caberia ao professor a realizacdo das propostas dos PCN-Arte. No
entanto ela observa que muitas vezes os PCN-Arte simplesmente “caem na cabeca do
professor” em forma de cobrancas da direcdo da escola, que muitas vezes desconsidera o

apoio e as condigdes necessarias para torna-las concretas.

Segundo o Parecer 03/97 do Conselho Nacional de Educagéo (CNE),

[...] os PCN resultam de uma acdo legitima, de competéncia privativa do MEC e se
constituem em uma proposicdo pedagdgica, sem carater obrigatério, que visa a
melhoria da qualidade do ensino fundamental e o desenvolvimento profissional do
professor, é nessa perspectiva que devem ser apresentados as Secretarias Estaduais,
Municipais e as Escolas.
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Contudo segundo Penna (2001), os PCN ja estdo nas escolas influenciando praticas

pedagdgicas e também gerando inquietacfes. Quais seriam as inquietacdes?

Especificamente a proposta para a area de Arte, os PCN, envolvem complexas
questdes que estdo sendo investigadas pelo grupo de pesquisas em Ensino das Artes, da
UFPB, desde 1997, quando o grupo de pesquisa teve acesso ao texto final da proposta de Arte
para as 1% a 42 séries. Segundo a autora o estudo preliminar de alguns aspectos dos PCN
resultou no Caderno de Textos Os Parametros Curriculares Nacionais e as concepgdes de Arte
(CCHLA/UFPB, 1997). E este o ensino de Arte que queremos? Editora da UFPB, relne
artigos que analisam a fundo os documentos dos PCN para a Arte, inclusive as propostas para
cada linguagem da artistica. Os frutos de todo esse processo de trabalho tem sido apresentado
em diversas ocasides. (Inclusive no XI1I Encontro Nacional Arte na Escola realizado em Jodo

Pessoa no ano de 2001).

Em todos os ciclos da educacao fundamental, os Parametros Curriculares déo a area de
Arte uma grande abrangéncia, propondo quatro modalidades artisticas: Artes Visuais — com
uma maior amplitude que Artes Plasticas pois engloba, artes gréficas, video, cinema,
fotografia e as novas tecnologias, como arte em computador. Mdsica; Teatro; Danga, uma

modalidade especifica, segundo os PCN.

Nos PCN/Arte, as propostas para as diversas modalidades artisticas estdo submetidas a
orientacéo geral, apresentada na primeira parte do documento que estabelece as trés diretrizes
bésicas para a acdo docente sdo diretrizes que retomam, mas ndao de modo explicito 0s eixos

da “Proposta Triangular”, defendida por Ana Mae Barbosa.

Nos proprios pardmetros o conjunto de conteudos esta articulado dentro do processo
de ensino e aprendizagem e explicitado por intermédio dos trés eixos norteadores: produzir,

apreciar e contextualizar. (SECRETARIA DE EDUCACAO FUNDAMENTAL, 1997).
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Segundo Penna (2001) vale lembrar que em nosso pais a proposta triangular, apresenta
a tendéncia de resgate dos conteudos especificos da area, na medida em que apresenta como
base para a acdo pedagdgica trés acdes mental e sensorialmente basicas que dizem respeito ao
modo como se processa 0 conhecimento em Arte. Os eixos norteadores em arte, produzir,
apreciar e contextualizar estdo em sintonia com as buscas desenvolvidas no campo do Ensino

de ARTE, e reflete o seu percurso.

A grande questdo: a sala de aula. Como realizar, na sala de aula as propostas dos PCN

para a area de Arte considerando-se as quatro linguagens artisticas?

Segundo Penna (2001) os PCN do mesmo modo que apresenta uma proposta tdo
abrangente, ndo apresentam de modo claro & forma, de encaminhar corretamente o trabalho

com as diversas linguagens artisticas. As disposi¢des nesse sentido sdo poucas e dispersas.

Ficam em aberto as questBes: quais, quando e como as linguagens artisticas serdo

abordadas na escola?

Outro ponto que a autora ressaltou é que os PCN/Arte organizam os conteddos por
modalidades artisticas e ndo por ciclo, como ocorre nos documentos das demais areas,
delegando as escolas a indicacdo das linguagens artisticas e “[...] da sua sequéncia no
andamento curricular’( SECRETARIA DE EDUCAQAO FUNDAMENTAL, 1997, p. 54). O

que nos sugere que fica a critério das escolas e respectivos professores.

O que fica subtendido também que “[...] os projetos curriculares se preocupem em
variar as formas artisticas propostas ao longo dos anos de escolaridade, quando serdo
trabalhadas Artes Visuais, Danca, Musica ou Teatro.” (SECRETARIA DE EDUCACAO

FUNDAMENTAL, 1997, p. 62-63).
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O que implica em flexibilidade. Conforme a autora, a flexibilidade presente na
proposta de Arte procura considerar as diferenciadas condi¢des das escolas levando em conta

também a disponibilidade de recursos humanos.

N&o seria muito dificil concluir que a proposta, levando-se em consideragcdo as
condicBes do sistema de ensino em todo o pais, seria irrealista vincular a abordagem de cada

linguagem artistica a séries determinadas, num programa curricular fechado.

A flexibilidade em certa medida pode comprometer a funcdo basica dos Parametros
Curriculares, que é garantir um padrdo de qualidade no ensino, em nivel nacional, inclusive
em termos dos contetdos estudados. Pois na area de Arte, muito é deixado a cargo das escolas
ou mesmo do professor, inclusive com respeito a abordagem dos contetdos. Neste sentido
segundo a autora os PCN-Arte declaram que: “Os conteldos podem ser trabalhados em
qualquer ordem, conforme a decis@o do professor, em conformidade com o desenho curricular

de sua equipe”. (SECRETARIA DE EDUCACAO FUNDAMENTAL, 1997, p. 49).

Conforme Penna (2001) a flexibilidade tem entdo vérias implicagdes: nos casos de
transferéncia, por exemplo, podem trazer prejuizos para a formacdo do aluno. Se cada escola
pode selecionar tanto a modalidade artistica a ser trabalhada, ou danca, ou teatro, ou musica,
ou artes visuais, quanto os proprios contetdos, podemos concluir que um aluno que tenha que
se transferir pode tornar a repetir os mesmos conteldos ou a mesma modalidade artistica, ou
entdo podera ter dificuldade em acompanhar um trabalho mais aprofundado numa linguagem
que ndo tenha sido contemplada em sua antiga escola. Desse modo a flexibilidade atinge os
alunos das camadas populares que em sua maioria, mudam de escola com mais frequéncia.
Segundo Penna (2001), os efeitos da flexibilidade podem invalidar as recomendacdes do
préprio documento acerca da continuidade do processo educativo. (SECRETARIA DE

EDUCACAO FUNDAMENTAL, 1997).
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A autora considera que a proposta dos PCN-Arte, é ambiciosa e complicada de ser
viabilizada na realidade escolar brasileira. A qualificacdo do professor — o que implica a
valorizacdo da prética docente — somada as acdes de formagdo continuada e acompanhamento
pedagdgico constante, além de recursos matérias que atendessem as necessidades da pratica

pedagdgica em cada linguagem artistica.

Outra questdo crucial apontada por Maura Penna (2001), considerando-se que é
professor que ird colocar em pratica as proposi¢cdes do documento: qual devera ser a

qualificacdo do professor?

A caracteristica da proposta dos PCN-Arte aponta para um resgate dos conhecimentos
especificos em Arte; aponta para uma complexibilidade dos contelidos em cada modalidade
artisticas o que indica, segundo o no proprio documento, a necessidade de um profissional
especializado em cada linguagem. Mas, na verdade ndo ha definicGes claras sobre a formacao
do professor de Arte, nem nos PCN, nem na Lei n® 9394/96. Por conseguinte 0s custos e
beneficios determinam a contratacdo e dificilmente as escolas poderdo contar, a curto e a
medio prazo com professores especializados em cada uma das modalidades artisticas dos

PCN-Arte.

Diante deste quadro a autora vislumbra trés perspectivas, que ela considera ndo muito
promissoras: Podera ser exigida do professor um polivaléncia ainda mais ampla e
inconsistente do a promovida pela Educagdo Artistica em 1971 a partir da Lei n° 5692.
Inclusive as provas dos concursos para ingresso em redes publicas de ensino poderdo ser
elaboradas nesse formato, abordando as diversas linguagens artisticas, como acontece em

muitos locais nos concurso para Educacéo Artistica.

Seguindo o pensamento da autora as propostas dos PCN serdo realizadas apenas na

medida dos recursos humanos disponiveis. Assim, se o professor de Arte de uma dada escola
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¢ formado em mdasica, por exemplo, serd esta a modalidade artistica contemplada no
curriculo. Uma outra variante desta situacdo que ja comeca a ter lugar e estabelecimentos
particulares, € a escola escolher a(s) modalidade(s) artistica(s) que considera mais
conveniente(s), para seus interesses, contratando um professor com formagdo adequada.
Nesse caso, podem pesar argumentos acerca da conveniéncia de evitar reclamacgdes dos pais
na hora de comprara material para a aula de artes visuais, ou entdo sobre como determinado
campo da arte pode contribuir para p marketing da escola — ao produzir apresentagdes teatrais.
Ou ainda — o pior — na visdo de Penna (2001), as propostas dos PCN poderdo servir de base
para planejamentos e relatos que ficardo apenas no papel, sem mudancas efetivas na pratica

educativa em sala de aula.

A autora acredita que em termos de Brasil, serdo as escolas de elite, certamente - que
se empenhardo em oferecer as quatro linguagens artisticas de modo consistente, contratando

para tal diversos professores com formagéo especifica.

Tais perspectivas colocam em discussdo a possibilidade de os PCN-Arte trazerem
mudancas efetivas para a pratica pedagdgica na area. A pretensdo de um unico professor em
todas as linguagens artisticas contradiz a amplitude e profundidade das propostas especificas,
atualizando a polivaléncia e conduzindo, inevitavelmente, a um esvaziamento de contetdos.
Se 0s PCN-Arte forem implementados dessa forma, ou se ficar apenas no papel, em belos
planejamentos e relatdrios — estardo sendo reduzidos a meros atos de discurso, mascarando na

verdade, a auséncia de renovacdo das acOes pedagdgicas em arte.

No dizer da autora é possivel que o que foi posto acima venha a acontecer, porque 0s
préprios PCN prevéem um processo progressivo para sua aplicacdo, como base para a atuacao
do professor em sala de aula, 0 que nem sempre esta ocorrendo.Nos documentos introdutdrios

para os diversos ciclos a utilizacdo progressiva dos Parametros é sugerida para subsidiar acdes
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dos 6rgdos centrais para o Ensino Fundamental, revisbes ou adaptacdes curriculares
desenvolvidas pelas secretarias estaduais e municipais, a elaboracdo da proposta pedagdgica
de cada escola, no sentido que a proposta pedagdgica pode ser considerada espaco ideal para
definir o melhor modo de encaminhar o trabalho de Arte na escola, fazendo uso da autonomia
prevista na lei © 9394/96 e nas Diretrizes Curriculares, atendendo a flexibilidade da proposta

do PCN-Arte.



Relacionados uns com os outros constituem um todo que contém

a idéia. Surgem irrelevancias e distracdes tentadoras...
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2 PROJETO: NEM TUDO O QUE PARECE E

“Pomos nossas maos no arado e voltamo-nos para trés;
comecamos e logo nos detemos, ndo porque a experiéncia haja
alcancado o fim em vista do qual foi iniciada, mas por causa de
interrupcdes estranhas ou por qualquer letargia interna.”
(DEWEY, 1980, p. 89).

Neste Capitulo abordamos alguns aspectos sobre a no¢do de projeto e do trabalho a
partir dessa pratica pedagdgica. A seguir concentramos nossa atengdo no Projeto de Ensino de

Arte no Ciclo I.

A prética pedagogica por meio do desenvolvimento de projetos pretende ser uma
forma de interacdo que se estabelece no ambiente escolar, considerado ambiente de
aprendizagem. Essa cultura aos poucos emerge e passa a fazer parte das discussoes,

desencadeando estudos sobre essa pratica no universo escolar.

Contudo, para que um projeto constitua uma experiéncia, e uma experiéncia
verdadeira na concepcdo de Dewey (1980), é necessario que seja uma organizacao dinamica
em seu sentido vital e que durante a sua concretizacdo os movimentos se completem
interligados. “Em uma experiéncia, o fluxo vai de algo a algo. Como uma parte conduz a
outra e como outra parte traz aquela que veio antes, cada uma ganha distin¢do em si prépria.”
(DEWEY, 1980, p. 90).

Como um avango de um exército todos os ganhos ja efetuados séo periodicamente
consolidados, e sempre em vista do que se fard depois. Se nos movermos rapido
demais, afastamo-nos da base de suprimentos, dos significados acumulados — e a
experiéncia é aturdida, pobre e confusa. Se perdermos tempo demais apds havermos

extraido um valor liquido, a experiéncia perece de inani¢do. (DEWEY, 1980, p.
105).
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John Dewey (1859-1952) pensador e filosofo americano da primeira metade do século
XX, cujas idéias causaram impacto em diversas areas do conhecimento dentro das ciéncias
humanas, influenciou de maneira importante nossa educacgéo, inclusive no campo do ensino

arte, através do seu livro Art as experience, publicado em 1937.

Dewey define experiéncia como sendo um livre intercambio entre os individuos e as
condigdes do meio em que vivem. Nessas experiéncias as partes sucessivas fluem sem
junturas nem vazios, para 0 que vem a seguir. As coisas acontecem, mas nem Sao
definitivamente incluidas nem decisivamente excluidas; navega-se a deriva. Uma coisa
substitui outra mas ndo a absorve nem a traz consigo. Houve experiéncia, mas téo digressiva

que ndo é uma experiéncia no seu sentido vital.

Para o0 autor, experiéncia é a parte integrante do viver, ela é sentida no simples olhar
para as coisas da natureza ou na observacédo de objeto, criados pelo homem. Para se viver uma
experiéncia ndo sdo necessarios planos e justificativas, sejam elas boas ou ruins, sdo
experiéncias vividas que alimentam o espirito e € a soma delas que projeta 0 homem para o

mundo.

No entanto para a experiéncia constituir-se resultado de um ato de inteligéncia, deveria
haver sempre uma conexao entre o0 pensamento, a acdo, € 0 que se deseja produzir. Nesse
processo tanto o fazer quanto o perceber, apreciar, e contemplar constituem elementos
desencadeadores de uma experiéncia com qualidades que tornam a experiéncia fecunda. O
que exige a compreensdo das relacbes muatuas onde oS corpos agem uns sobre 0s outros
modificando-se reciprocamente. O agir sobre o0 outro e sofrer do outro corpo uma reagdo é em

seus proprios termos uma experiéncia.
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Fazer uma experiéncia com algo significa que algo nos acontece, nos alcanga; que se
apodera de nds que nos tomba e nos transforma. Quando falamos em “fazer”
significa aqui sofrer, padecer, tomar o que nos alcanca receptivamente, aceitar, a
medida que nos submetemos a algo. Fazer uma experiéncia quer dizer, portanto,
deixar-nos abordar em nos proprios pelo que nos interpela, entrando e submetendo-
nos a isso. Podemos ser assim transformados por tais experiéncias, de um dia para o
outro ou no transcurso de tempo. (HEIDEGGER apud LARROSA, 2004, p. 162).

Os politicos e generais de éxito que se convertem em homem de Estado como, por
exemplo, César e Napoledo em outros tempos e os grandes estadistas de hoje tém algo de
atores. Em si mesmo isto ndo €é arte, mas € como acredita Dewey (1859-1952) um sinal de que
0 interesse ndo é exclusivamente, talvez nem principalmente segundo o autor, mantido pelo
resultado em si préprio, como no caso da mera eficacia, mas eles estdo interessados no
resultado enquanto fruto de um processo. H& nesse caso o0 interesse de completar uma
experiéncia. A experiéncia pode ser danosa para 0 mundo e sua consumacao indesejavel. Mas

possui qualidade estética por ter proporcéo, graca e harmonia.

A palavra “estético” no enfoque dado por Dewey refere-se a experiéncia enquanto
apreciativa, perceptiva e agradavel. Denota o ponto de vista do consumidor, mais do que do

produtor. A acdo habil externa esta do lado de quem consome e que flui o produto acabado.

Conforme o autor tais experiéncias desprezam a monotonia, a lassiddo dos fins
indefinidos, a submissdo a convengdo nos procedimentos praticos e intelectuais, a incoeréncia
e indulgéncia sem objetivos, mas elegem propriedades pertencentes a uma experiéncia que
efetua um movimento de desenvolvimento em direcdo a propria consumacao. Constitui-se tais
experiéncias em experiéncias integrais movendo-se em direcdo a um término, a um fim,

cessando somente quando as energias nela ativas fizeram seu trabalho devido.

Essa acdo plena difere de acGes fragmentarias das exigéncias do dever. Toda atividade
pratica adquire qualidade estética sempre que seja integrada e se mova por seus proprios

ditames em direcdo a culminancia.
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Dewey nos solicita a imaginacdo quando nos apresenta como exemplo uma pedra
rolando por uma colina para ter uma experiéncia.
Sua atividade é seguramente suficientemente “pratica”. A pedra parte de algum
lugar, e movimenta-se conforme o permitam as condi¢des, para um lugar e para um
estado onde possa permanecer imoével — para um fim. Agreguemos, pela imaginacao,
a tais fatos externos, as idéias de que a pedra olha para diante desejando o resultado
final; que se interessa pelas coisas que encontra pelo caminho, condi¢bes que
aceleram e retardam seu movimento em relagdo a seu término; que atua e sente com
respeito a elas de acordo com a funcgéo de impulsiona-la ou deté-la que lhes atribua;
e que a chegada final ao repouso seja relacionada com tudo o que aconteceu antes

enquanto a culminancia de um movimento continuo. Entdo a pedra teria uma
experiéncia, e dotada de qualidade estética. (DEWEY, 1980, p. 93).

O autor afirma que nossas proprias experiéncias estdo mais proximas do que acontece
com a pedra verdadeira do que quer que satisfaca as condi¢fes imaginarias descritas. 1sso
acontece porque em grande parte de nossas experiéncias ndo nos ocupamos da conexdo de um
incidente com o que sucedeu antes ou com aquilo que ha de suceder depois. Nao ha interesse
algum que controle a selecdo ou recusa do que sera organizado na experiéncia. As coisas
acontecem a deriva. Nao sdo incluidas nem excluidas. “Ha comecos e cessac¢des, mas nao ha
inicios e conclusdes. Uma coisa substitui a outra, mas nao a absorve e nem a traz consigo. Ha
experiéncia, mas tao lassa e digressiva que ndo é uma experiéncia. Nem € preciso dizer, tais

experiéncias nao sdo estéticas.” (DEWEY, 1980, p. 93).

Numa experiéncia integral estamos proximos do que o autor chama de experiéncia
estética, cujo movimento conduz a um encerramento de um circuito de energia. A luta e os
conflitos presentes na experiéncia agem como impulso e provocam um sentimento de
padecimento necessarios a toda experiéncia. A dimensdo de travessia e perigo estdo contidos
na palavra experiéncia. De acordo com o0 pensamento de Jorge Larrosa (2004) o sujeito da
experiéncia é um sujeito ex-posto com tudo o que isso tem de vulnerabilidade ao risco. “E

incapaz da experiéncia aquele a quem nada lhe passa, a quem nada lhe acontece, a quem nada
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Ihe sucede, a quem nada lhe toca, nada lhe chega, nada lhe afeta, a quem nada Ihe ameaga, a

quem nada lhe fere.” (LARROSA, 2004, p. 161).

Para haver uma incorporacgdo vital é preciso haver o elemento do padecimento. Sem
um elemento de padecimento, uma experiéncia requer muito mais do que investidas sobre o
previamente conhecido. A fase de padecimento necessario seja em si propria prazerosa ou

dolorosa € algo que dependera das condicOes particulares.

Sob condicGes de resisténcia e conflito interagimos com o que nos rodeiam e com as
condicBes que implicam nosso processo de vida. Muitas vezes em condi¢fes desfavoraveis,

mas que constituem espaco de possibilidades, onde tém lugar os acontecimentos.

Para que uma experiéncia completa ocorra é preciso que emocdes e idéias interajam
desencadeando nesse processo uma intencdo consciente. Freqlientemente a experiéncia que
temos é incompleta quando ha dispersdo; o que observamos e 0 que pensamos, desejamos e

alcangamos permanecem desirmanados um do outro.

Para constituir uma experiéncia do modo que Dewey |€ a palavra experiéncia é preciso
que partes sucessivas de um processo movimentem-se em aceleracdo continua e sem descanso
de maneira a evitar a separagéo entre as partes. Podemos dar como exemplo uma obra de arte
que se constitui de diferentes atos, episodios e em que acontecimentos mesclam-se e fundem-
se numa unidade. Assim podemos dizer que a experiéncia possui uma unidade que Ihe confere
0 nome. A existéncia dessa unidade esta constituida por uma qualidade Unica que penetra toda
a experiéncia apesar da diferenca de suas partes constitutivas. A essa qualidade da experiéncia

Dewey atribui ser uma qualidade estética.

Para Dewey a qualidade estética promove o acabamento de uma experiéncia até torna-

la completa, enquanto emocional. O feito e o sofrido sdo, portanto reciprocos, cumulativa e
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continuamente instrumentais um com respeito ao outro. O fazer pode ser enérgico e o sofrer
agudo e intenso. Mas a menos que eles sejam postos em relagdo um com o outro constituindo
um todo na percepcdo, a obra resultante ndo serd completamente estética. O fazer, por
exemplo, pode ser uma exibicdo de virtuosismo técnico, e o sofrer um extravasar de
sentimentos ou um devaneio. Se o artista ndo produzir uma nova Vvisdo em seu processo de
fazer, agira mecanicamente e repetira algum modelo fixado como um padrdo em sua mente.
Uma quantidade incrivel de observagdes do tipo de inteligéncia, do tipo que ele exerce na
percepgéo de relacdes qualitativas caracteriza a obra criativa em arte. As relagdes tém de ser

distinguidas ndo apenas uma a uma, duas a duas, mas em conexao com o todo em construcao.

As maos e os olhos, quando a experiéncia € estética, sdo instrumentos através dos
quais a criatura viva inteira, totalmente ativa e em movimento, opera. Entdo, a expressdo é

emocional e guiada por um propdsito.

Tais acontecimentos, descritos por Dewey inerentemente estéticos quanto a sua
qualidade, séo forcas que conduzem os diversos elementos das agdes a um resultado decisivo.
Tomam parte na ordenacgéo de toda a situacdo, qualquer que seja a sua natureza dominante, na

qual estdo presentes também a incerteza e a indecisao.

Como no oceano tempestuoso, hd uma série de ondas; sugestBes erguendo-se e
esboroando-se bruscamente, ou sendo trazidas avante pela cooperacdo de uma onda.
Se é alcancada uma conclusdo, é a de um movimento de antecipagdo e de
acumulagdo que por fim chega a completar-se. Uma “conclusdo” ndo é uma coisa
separada e independente; é a consumagdo de um movimento. (DEWEY, 1980, p.
91).
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2.1 NA EXPERIENCIA DO ARTISTA O SENTIDO DE PROJETO

No processo do artista, a experiéncia € uma experiéncia integrada e completa em si
propria porque além de uma experiéncia intelectual, h4 forma porque é uma organizagéo
dindmica. A organizacdo dindmica toma tempo para completar-se porque é um crescimento,
uma busca constante. Ha inicio, desenvolvimento, cumprimento. O material é ingerido e
digerido pela integragdo com a organizacéo vital dos resultados de uma experiéncia anterior
que constitui a mente do que faz. A incubacdo prossegue até que o concebido € trazido a luz e

tornado perceptivel como parte do mundo comum.

No processo do artista a experiéncia absorve tudo o mais de tal modo que tudo o mais

é esquecido.

A palavra estético refere-se a experiéncia enquanto apreciativa, perceptiva e agradavel.
Denota o ponto de vista do consumidor, mais do que do produtor. Maffessoli define estética
como sendo “aquilo que me faz experimentar sentimentos, sensa¢des, emogdes com outros”.

(MAFFESOLI, 1995, p. 128).

A construcdo da consciéncia a partir da experiéncia estética é o ponto chave para se
explorar a potencialidade da arte para a relacdo experiéncia /consciéncia. Consciéncia €,
portanto algo que se constrdi na relagdo com o outro e implica em sentir com, sentir junto
com, o que ndo nos é dado a priori, se constroi na convivéncia na interacdo E na dialética

entre a consciéncia e a experiéncia que se d& no encontro com o objeto artistico.

Dewey apresenta em suas teorias educacionais consideragdes sobre como se processa
no ser humano uma experiéncia em seu sentido pleno e vital como parte integrante do viver.

Ela é sentida no simples olhar para as coisas da natureza ou a observacdo dos objetos
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construidos pelo homem. Para se viver uma experiéncia, como ja foi dito, ndo é necessario
planos ou justificativas de qualquer espécie. No entanto considerada um ato de inteligéncia, a
experiéncia plena implica numa conexao entre 0 pensamento e a acdo e 0 que se deseja

produzir para que a experiéncia seja fecunda.

Segundo o autor ndo é por causa de qualquer acidente linguistico que “edificacdo”,
“construcao” e “obra” designam tanto um processo quanto o produto acabado. O significado
do verbo dé& sustentacdo ao substantivo. Do mesmo modo o verbo projetar sustenta o

substantivo.

Finalidade e processo s&o uma coisa s6. Se misturam, se completam, se transformam.
Num movimento dialético que apontam inUmeras possibilidades de construcdo coletiva, ou
mesmo individual. Tanto em “projeto” quanto em “projetar” estdo contidos as idéias ja
claramente concebidas de forma coerente e ordenadas. Sugere também intengdo. A

intencionalidade que é ainda um de-vir.

“A palavra projeto designa igualmente tanto o0 que € proposto para ser realizado
quanto o que sera feito para atingi-lo” [...]. Um projeto € uma intencdo que precisa ser
continuamente avaliado e replanejado. Pode ser transformado durante a concretizacdo, na
medida em que novas ac¢des precisem ser inseridas a fim de que os objetivos e os contetdos

possam ser alcancados. (MARTINS, 1998, p. 158).

No projeto, cumprir, consumar sdo fun¢des continuas, ndo puros fins, localizados num
lugar somente. Os exemplos dos artistas sdo valiosos e muito nos ensinam. Em cada parte, 0
olhar destinado ao que foi feito, analisa as investidas e evitam incertezas nas agdes seguintes.
Um gravador, ou um pintor ou um escritor, estdo em processo de completar a cada estagios de

suas obras. Tem de a cada ponto, reter e resumir o que foi feito antes como um todo.
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Toda a energia de vida que constitui uma experiéncia associa-se ao que ja foi expresso
anteriormente e estdo presentes nos processos artisticos. Como outros autores, Martins (1988)
resgata como exemplo a trajetéria de Pablo Picasso que tornou visivel a obra Guernica, um

projeto de 34 dias.

Segundo a autora o artista trabalhou muito num incessante perseguir de idéias que se
alimentavam mutuamente ou se opunham. Criou e recriou. Desenhos iam nascendo, novas
imagens eram procuradas, com diferencas ora sutis, ora drasticas. “S&o maravilhosos seus
desenhos de investigacdo, da mulher que segura o filho morto, dos cavalos, das faces repletas
de dor e espanto, das méos do guerreiro”. (MARTINS et al, 1998, p. 154).

O processo criativo tem fases de sistole e diastole. O artista condensa seu material
eliminando o ndo essencial, ou extrai abundancia de formas e idéias que se
acumulam desordenadamente sobre o conceito. Mais que crescer regularmente como

uma planta, a tarefa flutua freqiientemente entre operac6es antagonicas. (ARNHEIM
apud MARTINS et al, 1998, p. 154).

v Os projetos e seus significados

“O projeto é uma grande sinfonia. Na qual intervém a plural orquestra das nossas

operacgdes mentais.” (MARINA apud MARTINS et al, 1998, p. 153).

Hernandez (1998), afirma que na histdria da escolaridade os projetos apresentam
significados quando inseridos num contexto em que as praticas educativas fazem parte de um
sistema de concepcdes e valores culturais 0 que poderia determinar o éxito das propostas. Os
projetos podem ser considerados como uma pratica em diferentes periodos deste século, desde
que Kilpatrick, em 1919, levou a sala de aula algumas das contribuices de Dewey. De
maneira especial, aquela que afirma que “o pensamento tem sua origem numa situacao

problematica”, que se deve resolver mediante uma série de atos voluntarios. A tal idéia de
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solucionar problemas pode servir de fio condutor entre as diferentes concepgdes sobre os

projetos.

Método de projetos, centros de interesse, trabalho por temas, pesquisa do meio,
projetos de trabalho s&o denominagdes que se utilizam de maneira distinta, mas que
respondem a visdes com importantes variagdes de contextos e de contetdo. No entanto, ndo
deve surpreender essa diversidade quando se fala de uma nova pratica educativa. J& em 1934,
um autor americano registrava ndo menos que 17 interpretacdes diferentes do método de
projetos (MARTI, 1934 apud HERNANDEZ, 1998). Isso acontece porque o conhecimento e a
experiéncia escolar ndo sdo interpretados pelos agentes educativos, ao contrario do que

desejaria alguns reformadores, de maneira univoca, no dizer do autor.

2.1.1 Os ANOS 20: EScoLA E VIDA

Segundo Herndndez (1998), Sainz (1931), enunciava em forma de perguntas, um
componente central do método de projetos. “Por que ndo aplicar a escola fundamental o que
se faz na esfera dos negdcios ou no ensino superior especializado? Por que ndo organizar a
Escola seguindo um plano de tarefas analogo ao que se desenvolve fora, na casa, na rua, na
sociedade?”. O que se pretende € que o aluno ndo sinta diferenca entre a vida exterior e a vida
escolar. Por isso, 0s projetos devem estar proximos a vida, porque como nos ensina Dewey
(1980), a educacdo é fendmeno direto da vida, tdo inelutavel como a prépria vida. A continua
reorganizacdo e reconstrucao da experiéncia pela reflexdo constitui o caracteristico mais

particular da vida humana.
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Este propdsito tornar-se — & viavel a partir da nogédo de atividade que é oposta a idéia

de recepcdo passiva como principio que rege uma nova escola ativa, na qual a crianca entra
em contato com o objeto de estudo. Agir e reagir de uma forma mais organizada, com a
heranca da sociedade na qual vivem, e aprendem da participacdo em experiéncias de trabalho
e da vida cotidiana. Este enfoque se opde a uma escola compartimentada que, em 1910,
Dewey descreve como oprimida “[...] pela multiplicacdo de matérias, cada uma das quais se
apresenta por sua vez sobrecarregada de fragmentos desconexos, sO aceitos baseando-se na

repeticéo ou na autoridade”. (DEWEY apud HERNANDEZ, 1998, p. 67).

Na teoria de Dewey (1980) educacdo ndo é preparacdo, nem conformidade. Educacao
é vida, e viver é desenvolver-se, é crescer. Vida e crescimento ndo estdo subordinados a

nenhuma outra finalidade, salvo mais vida e mais crescimento.

O processo educativo, portanto, ndo tendo nenhum fim além de si mesmo, é o
processo de continua reorganizacgdo, reconstrucao e transformacdo da vida. No dizer do autor,
0 habito de aprender diretamente da propria vida, e fazer com que as condicGes da vida sejam
tais que todos aprendam no processo de viver, é o produto mais rico que pode a escola

alcancar.

No transcorrer da vida a experiéncia ocorre continuamente, porque a interagédo da
criatura viva com as condi¢des que a rodeiam esta implicada no préprio processo da vida. Sob

condigdes adversas, aspectos e elementos do eu e do mundo estdo implicados nessa interagao.

Dessa forma segundo Hernandez (1998), temos um esboco de algumas idéias que
sustentam essa primeira versdo de projetos: A partir de uma situacdo problematica, levar
adiante um processo de aprendizagem vinculado ao mundo exterior & Escola e a um processo

que oferece uma alternativa a fragmentagdo das matérias.
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As “operacOes construtivas” assinaladas por Dewey (1980), foram ganhando espaco

na sala de aula da Escola e sdo reconhecidas como projetos.

Tais projetos respeitam o interesse do aluno, ainda que fundamentalmente ndo baste se
ndo se define que tipo de objetivo e atividade contém. A atividade do projeto deve ter valor
intrinseco. O que quer dizer que devem ser excluidas as atividade meramente triviais, as que
ndo tém outra conseqliéncia do que o prazer imediato que produz sua execuc¢do. Uma outra
condicdo é que, no curso de seu desenvolvimento, o projeto apresente problemas que
despertem nova curiosidade, criem uma demanda de informagéo e a necessidade de continuar
aprendendo. Por Gltimo, deve-se levar em conta que, para a execu¢do de um projeto, deve-se

contar com uma consideravel margem de tempo.

A partir desses principios e seguindo o pensamento de Dewey (1980), sobre
experiéncia, poderiamos inferir que o Método de projetos ndo € uma sucessdo de atos
desconexos, e sim uma atividade coerentemente ordenada, na qual um passo prepara a
necessidade do seguinte, e na qual cada um deles se acrescenta ao que ja fez e o transcende de
modo cumulativo.

Em tais experiéncias, cada parte sucessiva flui livremente, sem junturas nem vazios,
para aquilo que vem a seguir. Ao mesmo tempo, ndo ha sacrificio da identidade
prépria das partes. Um rio enquanto distinto de um reservatorio, flui. Mas seu fluxo
proporciona uma precisdo e um interesse a suas partes sucessivas maior do que 0s
existentes nas partes homogéneas de um reservatério. Em uma experiéncia, o fluxo
vai de algo a algo. Como uma parte conduz a outra e como a outra parte traz aquela
que veio antes, cada uma ganha distingdo em si propria. O todo permanente é

diversificado por fases sucessivas que constituem énfases de seus variados matizes.
(DEWEY, 1980, p. 90).

Desde o seu inicio, considera-se que ndao ha uma Unica maneira de realizar o método
de projetos. Sainz citado por Hernandez (1998) distingue quatro possibilidades: globais, nas
quais fundem-se todas as matérias desenvolvendo projetos complexos em torno de nucleos

tematicos; por atividades, de jogo para adquirir experiéncia social e na natureza e com
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finalidade ética; por matérias vinculadas as disciplinas escolares e projetos de carater
sintético. Fala-se também de projetos simples e complexos, relacionados com as matérias e

com a experiéncia préxima, breves ou extensos.

As criticas ndo eram estranhas ao Método de Projetos. As criticas mais relevantes
foram apresentadas pelos defensores de uma exposicdo logica e sistematica das matérias
frente aos enamorados pela redacdo de projetos desconexos e heterodoxos (SAINTZ apud
HERNANDEZ, 1998, p. 68). As criticas enfatizavam o fato de que os projetos deixavam de
lado os contetidos, um trabalho sistematico e se perdia o “rigor 16gico” projetos das matérias

disciplinares.

Outra critica relacionava-se com a intengdo dos projetos de superar os limites das
disciplinas e chamava a atencdo sobre a misturanca cadtica que tal acdo podia produzir. Os
projetos também eram acusados de influir na organizacdo da escola, fazendo com que deixe

de existir uma ordenacéo geral que presida toda a vida da Escola.

A essas criticas, algumas delas hoje ainda vigentes, e que aparecem quando nos
referimos a projeto de trabalho, responde Séintz:

O projeto é, sobretudo, uma reforma de ordem metodolégica que ndo se impde ao

professor nem a Escola, mas, sim, ao contrario, quando o professor deduz a maneira

de conseguir a instrucdo de seus amigos, € uma questdo dada, inventa livremente o
seu projeto. (SAINTZ apud HERNANDEZ, 1998, p. 69).

A partir da segunda Guerra Mundial, a racionalidade tecnol6gica segundo a qual tudo
tem uma seqléncia e uma resposta l6gica, motivo pelo qual faz falta planejar recursos
necessarios para o fim que se quer perseguir, configurou-se como ideologia dominante no
Ocidente. Segundo o autor esse fato favoreceu o éxito do condutismo e da psicometria como

praticas cientificas, que davam sentido a essa forma de racionalidade. Ambas, e a nova
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situacdo socio econdmica, influiram poderosamente na educacdo durante mais de 30 anos.
Essa situacdo fez com que muitas das idéias e iniciativas apontadas ficassem congeladas no
imaginério educativo. No entanto voltardo a emergir na etapa seguinte, quando as promessas
oferecidas por essa visao tecnoldgica ndo se cumpram e as mudancgas dos anos 60 exijam

novas alternativas sociais e educativas.

2.2 Os ANOsS 70: IDEIAS CHAVE

Segundo Hernandez (1998) um segundo fluxo de interesse pelos projetos, com 0 nome
de trabalho por temas produz-se a partir dos anos 60. Nesse caso, bonanca e a expansdo
econdmica, a Guerra Fria e uma série de conflitos sociais coincidem com o éxito, nos Estados
Unidos, das idéias de Piaget sobre o desenvolvimento da inteligéncia e o papel que a

inteligéncia ocupa na aprendizagem de conceitos.

Bidlogo por formac&o, conhecedor de filosofia, psicologia e psicanalise, Piaget fundou
a Epistemologia Genética como uma nova disciplina, especialmente criada para investigar 0s
processos construtivos envolvidos na aquisi¢cdo e producdo do conhecimento, pautando-se
pela seguinte indagagdo: como o ser humano transforma niveis menos avancado em niveis

mais avangados de conhecimento?

Fundador do método clinico como instrumento de trabalho, tendo por base a interacdo
com a crianca e a observacdo de suas respostas e de suas acOes, Piaget colaborou para
explicitar a génese das estruturas cognitivas, demonstrando que o pensamento da crianca é

apenas qualitativamente diferente do pensamento do adulto e que a inteligéncia humana se
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configura como prolongamento das estruturas bioldgicas numa continuidade que vai da vida a

inteligéncia.

Reconhecida a importancia do desenvolvimento conceitual do qual emergiram outras
questBes, constituia ponto importante saber que conceitos ensinamos e com que critérios o0s
selecionamos. Nesse contexto, Bruner citado por Hernandez (1998), estabeleceu que o ensino
deveria centrar-se em facilitar o desenvolvimento de conceitos — chave a partir das estruturas
das disciplinas. Os projetos ou o trabalho por temas constituiram uma alternativa proposta em

sala de aula.

Segundo Hernandez (1998), o trabalho por temas, foi considerado uma metafora que
abria caminho para delimitar uma série de eixos conceituais, a partir dos quais se poderia
facilitar a compreensdo e a aprendizagem das disciplinas poderia facilitar as pautas para
escolher os materiais que poderiam contribuir para melhorar o ensino. Esse interesse levou a

outra noc¢do: a nogdo de “estrutura das disciplinas”.

O ensino através de temas servira como mediador para ir além das disciplinas,
facilitando aos alunos a aprendizagens de conceitos e estratégias vinculadas a experiéncias
préximas e interessantes para eles. Os professores, sobretudo do Ensino Fundamental, vao
encontrar, nesse enfoque eixos para ordenar matérias que tinham que ensinar sem ser
especialistas (GUNNING et al apud HERNANDEZ, 1998). Em seu inicio, o curriculo por
temas se referia as areas de histdria, geografia e ciéncias sociais e ocupava entre trés a dez
horas semanais. Essa impressdo permanece na cultura escolar de muitos docentes e se
manifesta quando propdem que os projetos de trabalho s6 servem para ensinar temas

relacionados com a area de Conhecimento do Meio Social e Natural.

Segundo Hernandez (1998), tal proposta segundo do autor, atraiu o interesse dos

educadores porque em primeiro lugar, manifestava que a aprendizagem nas primeiras idades
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preparava para a aprendizagem posterior. O que significava uma mudanca importante na
consideracdo acumulativa do curriculo e no que se podia ensinar no Ensino Fundamental. Em
segundo lugar, propugnava que qualquer matéria podia ser ensinada de maneira efetiva em
qualquer etapa de desenvolvimento. Isso implicava uma revolucdo nas concepgdes tanto do
aluno como aprendiz como dos contetidos de ensino. Por ultimo, dava-se énfase a organizagdo
do curriculo a partir de idéias chaves e estruturas das disciplinas, levando em conta a maneira

de representar essas idéias partindo de uma perspectiva de desenvolvimento.

2.3 Os ANOS 80: CONSTRUTIVISMO E OS PROJETOS DE TRABALHO

Nos anos 80, dois fendmenos se destacam por sua influencia na educacéo escolar. O
impacto da denominada revolugdo cognitiva na forma de entender o ensino e a aprendizagem
e as mudancas nas concepcdes sobre o conhecimento e o saber derivado das novas tecnologias

de armazenamento, tratamento e distribui¢do da informacgéo.

Esses dois fatos, além do controle da economia por parte dos mercados financeiros as
mudangas nas relagbes sociolaborais e a revisdo do papel do Estado na provisdo das
necessidades dos cidaddos, vdo estabelecer uma série de mudancas na educacdo escolar e

explicam, em parte, porque 0s projetos voltam a ser objeto de interesse.

As mudancas sociais anteriores deveria ser acrescentada uma série de perspectivas que
restabelecem alguns aspectos em relacdo a como se pode ensinar e como se aprende na
Escola. Dessas perspectivas, talvez a de maior ressonancia foi a marcada pela relevancia da

visdo construtivista sobre a aprendizagem e, em particular, a idéia de que o conhecimento
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existente na aprendizagem exerce uma poderosa influéncia em como se adquire um novo

conhecimento.

A partir dos anos 80 o construtivismo vem se consolidando e ganhando terreno ente o0s
educadores cujas praticas e reflexdes consideram o0s acontecimentos que envolvem o0s

individuos e a sociedade na aquisi¢cédo e producgdo do conhecimento.

Considerado um dos pilares tedricos desses modelos de pensamento é a Epistemologia
Genética de Jean Piaget que explicita os mecanismos subjacentes as operacdes mentais
envolvidas na construcdo do conhecimento, e concebe o modo de operar da inteligéncia ao

longo do desenvolvimento.

Encontramos em Vygotsky (apud IAVELBERG, 1999) referéncia para a compreensao
dos modos como se processa a aquisicdo do conhecimento. Seu conceito de “zona de
desenvolvimento proximal”, estabelece que o sujeito aprende interagindo com os adultos e
entre si. Desse modo, o sujeito da aprendizagem encontra solugdes para os problemas a partir
da ajuda de um adulto ou de um colega mais avangado. As formulacdes de Vygotsky sobre os
fendmenos de influéncia da cultura e do outro no processo de aprendizagem esclarecem

sobremaneira alguns pontos importantes da construcdo do conhecimento.

As formulaces advindas desses estudos redirecionaram préticas que concebiam a
aprendizagem uma seqiiéncia de passos para alcancar uma meta na qual se acumulavam dados
e informagdes desconexas. As praticas educativas passaram a ser concebidas em sua
amplitude e complexidade. Nesse contexto, 0s projetos ganham espaco e passam a ser pratica

cada vez mais constante nas escolas.

Um segundo aspecto conforme Hernandez (1998), tem a ver com a importancia que se

da ao contexto da aprendizagem e a situar os contetdos em relacdo a cultura na qual se devera
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utilizar. O que levou também a estabelecer a importancia de “situar” o que se ensina para

facilitar a aprendizagem.

Um terceiro indicador € resultado da pesquisa sociocultural que manifestou o valor
que, para favorecer a aprendizagem, é preciso haver participacdo e interacdo, nao so entre 0s

alunos, mas também com a comunidade.

Por Gltimo, essa lista que, para Hernandez (1998), poderia incluir a influéncia das
mudangas na nocdo de inteligéncia e em particular a nocdo de Gardner (1997) sobre
“inteligéncias maltiplas”, e ainda destacar o papel que hoje tem as denominadas estratégias
metacognitivas como forma de pensar sobre o processo de planejamento, organizacdo e
pesquisa sobre a informacdo, e como reelaboragdo das decisbes e das acOes consideradas

como importantes no processo de aprendizagem dos alunos.

Tudo isso, no dizer do autor faz com que o contetdo das disciplinas necessite ser
configurado e apresentado por meio de uma variedade de linguagens, (verbal, escrita, gréfica
e audiovisual) apresentando aos estudantes os processos de pensamentos de ordem superior
necessarios para que compreendam e apliquem o conhecimento a outras realidades. Mediante
essa conexdo podemos vislumbrar relacGes conceituais entre as matérias curriculares e ter a
oportunidade de transferir a outros contextos. Dessa maneira a aprendizagem nédo se
contempla como uma sequéncia de passos para alcancar uma meta na qual se acumula
informacao, mas sim como um processo complexo mediante o qual o conhecimento se rodeia

e situa para aprendé-lo.

Herndndez (1998), afirma que a visdo apontada por Bruner (1919), contempla os
projetos como uma pega central do que constituiria a filosofia construtivista na sala de aula.

Aprender a pensar criticamente requer dar significado & informacéo, analisa-la, sintetiza-la,
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planejar acdes, resolver problemas, criar novos materiais e idéias, e envolver-se na tarefa de

aprendizagem.

2.4 OS PROJETOS DE TRABALHO

Quando estamos diante de um fato complexo e contraditorio, tendemos a decompd-
lo em elementos a fim de eliminar o contraditério. Esse modo de proceder, classico,
supde que explicar seja reduzir. O método de Wallon (esse é seu legado, ndo uma
doutrina ou sistema) consiste em instalar-se no centro da contradi¢do: em saber de
onde esta procede, para onde vai e qual é a finalidade. (ZAZZO apud
HERNANDEZ, 1998, p. 73).

Considerando-se um ensino que permita o entendimento dos fenémenos sociais em
consonancia com as verdadeiras razbes historicas que 0s determinam e produzem a
abordagem do ensino por projetos de trabalho, conforme Hernandez (1998), implica também

em acolher as diversidades de saberes.

Esses sdo pontos importantes que assinalam a génese e as caracteristicas da visdo que

fundamenta essa outra maneira de entender e implementar projetos.

Pretende-se quando o enfoque é o projeto de trabalho, estabelecer as formas de
pensamento que dé sentido ao conhecimento construido nas relagdes entre os fenbmenos
naturais, sociais e pessoais e que nos ajude a compreender melhor a complexidade do mundo.
Para tanto precisamos de estratégias que nos permita abordar e pesquisar problemas que vao
além da compartimentacéo disciplinar.

Por tudo isso, os projetos de trabalho e a visdo educativa a qual se vinculam
convidam a repensar a natureza da Escola e do trabalho escolar, pois requerem uma
organizacao da classe mais complexa, uma maior compreensdo das matérias e dos

temas em que os alunos trabalham, o que faz com que o docente atue mais como
guia do que como autoridade. (HERNANDEZ, 1998, p. 73).
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Contudo, o fato do autor referir-se a importancia de uma maior compreensdo das
matérias e dos temas em que os alunos trabalham nos projetos, atuar como um guia poderia
implicar numa compreensdo distorcida do trabalho do professor. Por exemplo: poderia
levantar a questdo de que sendo um guia,na forma que nos coloca Hernandez (1998), o
professor ndo precisaria conhecer sua prépria matéria e nao faria diferenca alguma o fato do

professor encontrar-se apenas um passo a frente de sua classe em conhecimento.

Segundo Arenth (2005), o ensino deve ser conduzido com autoridade. O que néo
significa que o ensino deva ser conduzido com autoritarismo. “A qualificacdo do professor
consiste em conhecer 0 mundo e ser capaz de instruir 0s outros acerca deste, porém sua
autoridade se assenta na responsabilidade face a crianca”. (ARENDT, 2005, p. 231). Ao
ensino é necessaria esta autoridade que implica, evidentemente entre outros fatores, pensar a
formagéo docente de modo que os professores aprendam *“o que” e “como” vao ensinar antes

de se converterem em negligentes para com as criangas.

As relagOes reais entre alunos e professores advindas da experiéncia que a pratica de
projetos concebe, desencadeia a troca de saberes e situagdes de aprendizagem mediadas pelo
professor o que deve implicar em crescimento para o aluno e ndo em abandona-lo a seus

proprios recursos.

Concebidos dessa maneira 0s projetos, podem contribuir para favorecer, nos
estudantes, a aquisicdo de capacidades relacionadas com a auto-dire¢cdo no sentido de que
favoreca as iniciativas para levar adiante, por si mesmo e com outros, tarefas de pesquisa; a
inventiva mediante a utilizacdo criativa de recursos, métodos e explicacdes alternativas; a
formulacdo e a resolucdo de problemas, diagndstico de situacdes e o desenvolvimento de

estratégias analiticas e avaliativas.
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Segundo Herndndez (1998), na pratica educativa de projeto a comunicacdo
interpessoal € um acontecimento que favorece a sintese de idéias, as experiéncias, e a busca
de informagdo em diferentes fontes e disciplinas. Favorece também a tomada de decisoes,
porque o que ¢ decidido e o que é relevante para merecer ser parte dos projetos acarretara em

registros mediante escrita e outras formas de representacéo.

2.4.1 A COMPREENSAQ: PONTO IMPORTANTE NO PROJETO

Aprender para compreender e agir questionando as representacdes Unicas da realidade
e o reducionismo que tentam amenizar o que é complexo sdo capacidades que podem ser

transferidas para problematicas reais.

Segundo Herndndez (1998) diferentemente do que acontecia com a Psicologia de
orientacdo condutista, a psicologia cognitiva de carater construtivista trata de compreender as
funcbes mentais de ordem superior em termos de processo de construcdo simbdlica. Essa
afirmacdo autor ancora-se em Bruner (1990) e Prawat (1996). Tais autores, segundo
Hernandez (1998), considera as fun¢Bes mentais de ordem superior como funcBes que
desempenham um papel estratégico no modo como a mente se relaciona com a informacéo, e
de que maneira, mediante processos de interacdo social, transforma-se em conhecimento

pessoal.

Conforme o autor, a influencia de Vygotsky (apud IAVELBERG, 1999) ¢é
fundamental nesse planejamento, na medida em que este autor destacou a importancia das

relacbes sociais no desenvolvimento das atividades mentais complexas e o papel que 0s
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marcos de internalizacdo, de transferéncia e da ‘zona de desenvolvimento proximal’ ocupam

no processo de constru¢do do conhecimento.

Partindo deste enfoque, o objetivo de toda aprendizagem € estabelecer um processo de
inferéncias e transferéncias entre 0s conhecimentos que se possui e 0S novos problemas e
situacBes que sdo propostos. Prawat (1996) citado por Hernandez (1998) estabelece que a
capacidade de transferéncia (que se vincula a compreensdo) responde a dois fatores: a
organizacao mental do conhecimento que o sujeito possui e o nivel de autoconsciéncia que

tem sobre 0 seu préprio conhecimento.

Estes dois fatores, ou seja, a organiza¢cdo do conhecimento que 0 sujeito possui € 0
nivel de autoconsciéncia que o sujeito tem sobre o seu proprio conhecimento fazem com que
no momento de avaliar um processo de aprendizagem de um individuo, deva se levar em
conta o conhecimento base que possui, as estratégias que utiliza para aprender e sua
disposicdo para a aprendizagem. Essas caracteristicas, tendem a organizar a problematica da
compreensdo que, na atualidade, tem uma destacada importancia para a revisdo dos

planejamentos curriculares no sentido apresentado pelo autor.

A perspectiva da compreensdo trata de situar a origem das atribuigdes incompletas,
parciais ou errbneas com respeito ao fendmeno estudado, e evita uma visdo reducionista
acerca desse objeto. Com isso, 0 aluno entra num processo de construgdo do significado sobre
0 qual pode aprender, e que vai além da situacdo concreta que se instaura como atitude frente
a aprendizagem. O papel do professor é o de intérprete desse processo e de facilitador de

novas experiéncias que “levam” os alunos a outras situa¢des e problemas.

Herndndez (1998) nos alerta quanto ao fato de que os projetos de trabalho néo
constituem “um método”. Em relacdo a pratica escolar quando se fala em “método”, entre 0s

docentes consiste em fazer referencias a aplicacdo de uma férmula, ou a uma série de regras.
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No entanto, em sua concepcéo filosofica, método se entende como uma maneira concreta de
proceder e de aplicar o pensamento, de levar a termo uma pesquisa, etc. com a finalidade de
conhecer a realidade, de compreender o sentido ou o calor de determinados fatos,
interpretando corretamente os dados da experiéncia em questao.
Dito em outros termos, quando utilizamos a nocdo de método estamos falando (ou
silenciando) de uma problematica sobre o conhecer de tal complexidade que, a ndo
ser que com clareza se opte por um reducionismo simplificador, termine-se

desfigurando e fechando o problema e as realidades as quais nos aproximamos.
(HERNANDEZ, 1998, p. 75).

Segundo o autor, talvez por acontecer essa simplificacdo, quando se utiliza o termo
método com respeito a aprendizagem da lingua escrita, é freqliente ouvir os professores
falarem de “método Teberosky ou Ferreiro” ou, em relagdo a organizacdo dos conhecimentos
escolares, do “método de projetos”. Em ambos os casos, ndo se leva em conta a
fundamentacdo, a concepcdo que tal aproximacdo representa. Do que se esta falando, nesses
casos, € de uma forma de construcdo do espaco escolar que pode ser utilizado e aplicado a

todo tipo de realidade e circunstancias.

Por que se produz essa tecnificacdo de uma inovacdo como a dos projetos, que, nem
na versdo que seguem alguns docentes (TABA apud HERNANDEZ, 1998), se apresenta
como uma sequéncia regular e compartimentada? Por que se confunde “o exemplo” com a
realidade? Porque se diz sem rubor, que quando os alunos escolhem o tema, ja ‘estdo” na
aprendizagem significativa, ou, quando manifestam o que querem saber, ja “estdo” na zona de
desenvolvimento proximal?. De onde procede esse confucionismo conceitual e esse, de novo,

reducionismo limitante?
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2.5 CARDAPIO DE PROJETOS

A palavra heuristico quer dizer “[...] um conjunto de regras e métodos que visam a
invencdo, a descoberta ou a resolucdo de problemas”. Sendo entdo um conjunto de métodos
que visam a invencdo. Por que motivo, na escola, o heuristico se transforma numa receita?
Quem nos coloca essa questdo ¢ Hernandez (1998), que a partir de reflexdes com grupos de
professores e formadores educacionais propde algumas possiveis respostas em torno da
transformacéo dos projetos de trabalho num ‘método’, quando chegam a escola. Método no

sentido reduzido do termo.

Conforme Herndndez a transformacdo dos projetos de trabalho num método é o
reflexo de uma crenga que procede de alguns enfoques tecnicista da educacdo que visam
apenas a instrucdo, sobretudo tecnoldgica. Esse enfoque concebe a educacdo como um
conjunto de regras de excessiva clareza, visando a competéncia e o desenvolvimento por

etapas supostamente seguras, ndo restando ao redor, sequer uma névoa de davidas.

Esse principio baseado em ideais tecnocraticos da sociedade pos-industrial implica
em manter e defender a preocupacédo por um resultado final. Também poderia ser o reflexo da
busca de seguranca e da ordem no trabalho profissional, como fruto talvez, de uma concepcao
estavel e ordenada do mundo e do saber. Falar de método a partir desse enfoque significa uma

maneira de “fechar” uma proposta.

Utilizar a palavra método nesse sentido supde criar a ilusdo de que, com isso, se evita
a inseguranca. llusdo que se vé reforcada pelas influéncias das perspectivas educacionais
anteriores, e a idéia de que um bom ensino é aquele em que ndo fica nada de “fora” do

controle do docente e do planejamento educativo e que garante que cada aluno aprenda o que
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a normativa oficial e o plano previsto assinalem. “Significa evitar transitar por um caminho
muito aberto que nos ajuda a avancar no conhecimento e que € tdo real como a incerteza e a

imprevisibilidade da propria vida.” (HERNANDEZ, 1998, p. 77).

O autor afirma que essa iluséo pela seguranca leva muitos professores a renunciar a
sua prépria busca, passando a depender do especialista curricular, que é quem estabelece os
contetidos que serdo ensinados, da referéncia de aprendizagem que se vai seguir e, sobretudo,
da interpretacdo dos saberes virtualmente estabelecidos que se levam a Escola. Dentro da
infinita gama de saberes de uma determinada disciplina, os especialistas elegem 0s que
consideram importantes e necessarios para serem aprendidos pelos alunos e ensinados pelos

docentes, reduzindo dessa forma as possibilidades de enfoque do conhecimento.

Desse modo a palavra método é utilizada como se a palavra se limitasse a prefixar e
predeterminar o0 que “vai acontecer” na sala de aula. Estabelece-se entdo, um percurso linear,

derivado da particular interpretacdo de um especialista de uma determinada area.

Para alguns professores seguir os preceitos ditados pelos especialistas pode ser
considerado o inicio de um processo de mudanca, que podera levar o professor a questionar
sua disciplina de atuacdo, entendendo melhor os processos intrincados nela, procurando
respostas para melhor encaminhar o seu fazer. O que acontece na realidade é o professor
perpetuar as idéias e continuar seguindo “os passos” para realizar os projetos. Talvez os tenha
incorporado como adequados pela seguranca tdo almejada, mormente, 0 que o especialista
manda fazer ja vem com “garantia de qualidade” e dispensa justificativas, mesmo que nao

convertam em resultados.

Segundo Hernandez (1998), levar a Escola os métodos e as solugdes propostas
constitui frutos de um método social inspirado no pragmatismo: tenho um problema, que

solucédo devo dar a eles sem conhecer as causas do problema.
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Em altimo lugar, o autor acredita que o heuristico se transforma em receita na escola
porque a no¢do de método também estd marcada pela idéia de moda e novidade. As inovacdes
que chegam as Escolas sdo geradas por outros lugares culturalmente diferentes, ou atendem as

necessidades de algum docente.

Ao instituir normas de bom funcionamento para o processo educacional, o que é
proposto universaliza todos 0s seguimentos, ndo considerando as particularidades. O espirito
de generalizagdo que inspira o cientificismo do que é proposto pelos especialistas levam para

o professor a idéia de que “o0 novo” seja sindbnimo de “bom”.

Conforme Hernandez (1998), ndo podemos nos esquecer que as inovagdes como todos
0s processos, tém uma historia, e que desconhecé-la significa descontextualiza-las. “E ndo ha
nada mais inadequado, em qualquer campo, da vida cotidiana as decisdes politicas e
econdmicas, do que aplicar solucGes, receitas de outros, para problemas que tém uma origem

e um diagnostico diferente”. (HERNANDEZ, 1998, p. 78).

O problema é que nessa mudanca de registro, perde-se o contexto, a origem dos
contetdos, simplificando os problemas, desgarrando-os das situagdes originarias que 0s

inspiraram.

Aos professores restam seguir “os passos”, para a realizagdo dos projetos, sem ter

compreendido a concepgéo educativa que 0s guia.
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2.6 O PROJETO ENSINO DE ARTE NO CicLo |

A Secretaria de Estado da Educacdo através da Resolucdo n°® 184, de 27 de dezembro
de 2002, institui aulas de Educacdo Artistica e de Educacdo Fisica, ministradas por
professores especialistas (com Licenciatura Plena em Educacgédo Artistica e Educacédo Fisica,

respectivamente), nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

A partir dessa data a CENP — Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas, 6rgédo
executor ligado a Secretaria de Estado da Educacdo de S&o Paulo, articulou procedimentos e

acoes e eventos organizados para envolver os professores que assumiram as classes.

Este texto pretende apresentar, em linhas gerais, o trajeto da equipe técnica da CENP,
de seus Assessores das diferentes linguagens da Arte, de representantes das Diretorias de
Ensino e das Escolas de Educacdo Basica da rede Publica Estadual, no processo de discussao
e reflexdo sobre a implantagdo do ensino de Arte ministrado por professores especialistas da

area, nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

Os trabalhos estavam previstos para o inicio do ano letivo de 2003, de acordo com a
Resolucdo SE n° 184, de 27 de dezembro de 2002, alterada pela Resolucdo SE n° 71, de 22 de

julho de 2003.

Os coordenadores do projeto, representantes da equipe técnica da CENP, foram os
responsaveis pela série de eventos desencadeados visando ao éxito da implantagdo do ensino
da Arte para o primeiro Ciclo do Ensino Fundamental. Esses eventos foram idealizados de
forma “[...] que as a¢Bes empreendidas coletivamente em tais encontros gerassem na sala de
aula das séries iniciais 0 sucesso e a competéncia da aprendizagem desejada em Arte [...]".

(REVISTA IDEIAS, 2004, p. 267).
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Segundo as orientadoras do projeto, 0 sucesso e a competéncia desejada em Arte
dependeria da habilidade da equipe técnica criar um clima de confianga, respeito e cooperagao

entre todos os envolvidos no processo.

Quando se fala em ensino de Arte nas séries iniciais € impossivel ndo resgatar as
lembrancgas nem tanto compensadoras sobre as acdes propostas para a rede publica estadual ao

final da década de 1980.

A Resolucgéo SE n° 17, de 28 de janeiro de 1988, referente ao trabalho desenvolvido na
Jornada Unica de trabalho discente e docente, orientava uma nova organizagio do trabalho na
escola, oferecendo subsidios para os professores do Ciclo Basico. Um desses subsidios
constava de atividades artisticas e atividades fisicas ministradas por professores especialistas
em carga horaria referentes a duas aulas semanais.

O Ciclo Baésico foi uma proposta implantada em 1984 na rede publica do Estado de
Sdo Paulo, foi uma medida politica, administrativa e pedagdgica, que representou
um esforgo para a democratizagio do ensino dando substéncia ao direito social de
toda a crianca paulista ser alfabetizada e ter acesso a um patamar comum de
conhecimento. O acesso a escola, garantido em nosso Estado a grande maioria das
criangas, ainda ndo tinha a necessaria correspondéncia a permanéncia da crianca na

escola de 8 anos, com aprendizagem efetiva dos contetidos de ensino. [..]. (SAO
PAULO, 2002, p. 33).

No ciclo Basico, o0 Modulo de Educacdo Artistica orientava um trabalho que néo
desvinculasse a Arte do dia-a-dia da crianca e que desconsiderasse o trabalho fragmentado
partindo da premissa que a arte é para a crianca uma forma de expressdo de sua

individualidade e veiculo de elaboracéo de sua relagdo com o mundo.

A Educacdo Artistica deveria ser abordada como uma atividade, desenvolvida de
forma a permear todos os contetdos, como elemento facilitador de aprendizagem, uma vez
que as atividades expressivas também contribuem para a alfabetizacdo, tanto no seu sentido

restrito, como no mais amplo, de leitura do mundo.
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Nesse momento sentiu-se a necessidade de promover a integragdo entre os professores
de Educacdo Artistica e de Educacdo Fisica e o Professor I, em algumas das atividades

desenvolvidas nas horas-atividades de trabalho pedagégico.

O artigo 1° da Resolucédo n° 23 de 05 de novembro de 1988 determinava que:

“[...] O Professor 111 DE Educacdo Fisica e de Educacdo Artistica que vier a atuar no

Ciclo Baésico, sera convocado para prestar servigo extraordinario [...]”.

As horas-aula previstas de servico extraordinario eram destinadas a reunides
pedagdgicas com o Professor | e com o Coordenador do Ciclo Bésico. Essas reunides visavam
a promocdo da integracdo entre os professores de Educagdo Artistica, Educacdo Fisica e o
Professor I, regente de classe, oportunizando o atendimento das exigéncias decorrentes das

especificidades do programa implantado no Ciclo Bésico.

Como podemos constatar, havia na época da primeira tentativa de se instituir
atividades artisticas ministradas pelo professor especialista, a preocupacdo de enfatizar o
trabalho conjunto dos Professores I polivalentes, com os professores Ill, (denominagdes da
época. Hoje, seria professor de Educacdo Basica I, I1), das disciplinas de Educacédo Artistica e
Educacdo Fisica. As normas orientavam o planejamento conjunto das horas de trabalho
pedagdgico, articulando a organizacdo proposta com as necessidades da Unidade Escolar,

quanto ao atendimento dos alunos e aperfeicoamento docente.

A instalacio da “Jornada Unica” de Trabalho Docente e Discente para o Ciclo Basico,
anunciada em 1988 pelo governo de S&o Paulo pretendeu representar um avango significativo

para a recuperacdo de alguns problemas da escola publica, entre eles a evasao e a repeténcia.

Para a melhoria da escola publica acreditava-se em uma nova organizacdo do trabalho

na escola garantida pelo:
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[...] 0 acompanhamento continuo dos alunos do Ciclo Basico, durante o ano escolar,
com o préprio professor da classe;

- momentos de reunido entre os professores do Ciclo Basico, de Educacdo Fisica e
Educagdo Artistica;

- a capacitacdo e atualizacdo profissional em servico, do professor de Ciclo Basico,
assim como momentos para estudo e confeccdo/preparagdo de material pedagdgico;
- momentos de orientagdo para o professor do Ciclo Basico, em contatos com o
coordenador do Ciclo Basico.

- a utilizacdo e o melhor aproveitamento possivel dos espacos fisicos da escola
(patio, quadras etc.) todos os dias da semana)

- integragdo do Ciclo Bésico com as demais séries do 1° grau, principalmente com a
3% série;

articulagdo da escola com os demais niveis da estrutura de ensino.[...]. (SAO
PAULO, 2002, p. 333).

As garantias que foram operacionalizadas em acOes para o redirecionamento da préatica
pedagogica no Ciclo Béasico ndo foram suficientes para garantir a implementagdo das
propostas de Atividades Fisicas e Atividades Artisticas ministradas por professor especialista
e ndo obtiveram sucesso. A proposta ndo conseguiu sustentacdo e fracassou tendo sido

interrompida em 1995.

Segundo a coordenadora do Projeto Ensino de Arte no Ciclo I, integrante da equipe
técnica da CENP, e sua colaboradora, a experiéncia mal sucedida, referida de forma sucinta
em linhas anteriores, passou a constituir objeto de estudos abordados durante encontros
realizados entre educadores e gestores, com a intencdo de avaliar erros e acertos que

pontuaram o0s percursos desse processo, interrompido em meados da década de 1990.

Com o intuito de ndo repetir os erros do passado recente a empreitada comecou em

grande estilo e com ares de “festa”.

Em 2002, dois grandes Foruns de Ensino da Arte aconteceram. Deles participaram as
Diretorias de Ensino do Estado de Séo Paulo, representadas pelo Assistente Técnico
Pedagogico — TP — de Arte, por um Supervisor de Ensino e por trés professores de Arte de

cada uma das regides.
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“Unidos em torno de um mesmo ideal - discutir e refletir a importancia da inclusdo do

ensino de Arte no Ciclo I [...]". (REVISTA IDEIAS, n° 312004, p. 267).

Os eventos realizados em 2002, em um Shopping na cidade de S&o Paulo, apresentou
em grande estilo o projeto Ensino de Arte no Ciclo I, talvez na tentativa de envolver os
professores de tal maneira para que estes ndo perdessem de vista 0S COmpromissos com 0s
alunos néo se distanciando dos reais objetivos. Os professores deveriam estar alertas também
aos contetidos especificos da area de Arte para as séries iniciais do Ensino Fundamental.

[...] Em meio a alegria da conquista, as perguntas, ddvidas, questionamentos
comecaram a chegar aos borbotBes: E agora? Como serdo nossos novos alunos?
Acho que eu ndo sei dar aulas para crianca... Ndo aprendi isso na faculdade... O que
ensinar? Como? Quais os contetidos de musica? Qual musica? Qual o papel da
danca nas séries iniciais?O que ensinar em Artes Visuais? E em artes Cénicas?
Como? Como a crianga aprende? As linguagens deverdo ser trabalhadas em
conjunto? De forma interdisciplinar? lIsoladamente? O que e como ensinar na
primeira série ou na quarta? Como avaliar? De que maneira a minha aula fara

diferenca na vida dessas criancas? E eu, ATP de Arte, como orientar os professores
gue assumirdo estas aulas? [...]. (REVISTA IDEIAS, 2004, p. 267).

Segundo a equipe técnica da Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas as
inimeras perguntas e os infinitos questionamentos foram suplantados pela vontade de acertar
da equipe e desse modo as ansiedades contribuiram para que o conjunto de professores,
inicialmente heterogéneo, se transformasse como num passe de magica em um grupo
heterogéneo sélido e unido em busca de solugdes que representariam o norte das acdes a

serem colocadas em pratica por especialistas que atuariam nesse seguimento.

A idéia foi acatada pela maioria. Um projeto pensado pela equipe técnica da CENP
para ser implementado pelos professores das escolas estaduais que atendiam alunos do Ciclo
I, do Ensino Fundamental. Juntaram-se entdo as for¢as num mesmo propoésito: a competéncia

da aprendizagem em Arte no Ciclo I.
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Segundo a equipe, tendo em vista as peculiaridades de um projeto, foi cuidado para
que a proposta langada ndo fosse encarada como algo a ser seguido a risca, sob regras rigidas
e implacéaveis. Entretanto, foi definido um ponto de referéncia, um ponto de partida para
oferecer significado as aulas de Arte. Pensou-se através do projeto Ensino de Arte no Ciclo |
todas as conexdes possiveis entre educador e educando de maneira que as criancas, “[...]
combinando percepc¢do, imaginacdo, repertério cultural e histérico, pudessem ler o mundo e o
representar a sua maneira, por meio de formas, cores, sons, gestos, movimentos, ritmo,

cendrio [...]". (REVISTA IDEIAS, 2004, p. 268).

A equipe técnica da CENP determinou, atraves do texto do “Projeto Ensino de Arte no
Ciclo I, o que deveria ser desenvolvido nas séries inicias do Ensino Fundamental.
[...] Foi proposto o projeto No Pais das Maravilhas como ponto de partida para o
didlogo com os alunos das séries iniciais. Nosso objetivo, ao criar o projeto, foi o de
promover situacdes que mobilizassem seus conhecimentos prévios para podermos
realizar um diagndstico sobre o que os alunos ja sabiam e o que poderiam aprender

em termos de conteudos, conceitos, habilidades e procedimentos necessarios por
meio de um ensino de arte competente. (REVISTA IDEIAS, 2004, p. 268).

Ainda segundo a equipe da CENP, energias e idéias foram reunidas e, em janeiro de
2003, junto aos ATPs de Arte — e, logo em seguida, entre estes e os professores que
assessoram, e entre os professores e seus alunos — o projeto diagnostico “No Pais das
Maravilhas” segundo a equipe da Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas, foi
discutido, experimentado, alterado, reduzido, ampliado, copiado, amputado, enxertado,

apropriado, modificado, ressignificado.

As idealizadoras do projeto escrevem:

[...] Assim, como na proépria histdria de Lewis Carroll, quando bolachas, liquidos e
cogumelos aparecem com a etiqueta s “coma-me”, “beba-me” e fazem crescer e
diminuir quem deles experimentar, esse projeto também se ofereceu a degustacéo de
quem o quis: de forma antropofégica, ATPs, professores e criancas dele se serviram

aumentando o seu sabor, ampliando seu significado, diminuindo suas fraquezas,
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transgredindo seus limites... Avancaram sobre as fronteiras, transformaram idéias,
modificaram rumos (trocaram o filme!) e chegaram a diferentes mundos de
maravilhas [...]. (REVISTA IDEIAS, 2004, p. 268).

Assim, segundo a equipe pedagdgica da CENP, o projeto No Pais da Maravilhas,
sugestivo até, foi implementado para subsidiar os professores de Arte segundo as perguntas
gue faziam sobre o ensino de Arte nas séries inicias. Segundo as organizadoras aos

professores foi dado um norte.

A equipe pedagdgica continuou seu intento de apontar os caminhos. E ndo qualquer
caminho segundo ela mesma frisava. E o caminho da construgio de um conhecimento
significativo em Arte. Mas os professores além de ndo conhecerem o caminho, segundo as

organizadoras também nédo sabiam “o0 como” comegar.

Nenhum projeto escolar, segundo a CENP, comeca do nada, no vazio. As criangas, de
uma forma ou de outra, trazem um repertério de idéias, de nocbes, de hipdteses, de
experiéncias em linguagens da arte. E é a partir dai, da investigacdo do mundo real e

simbolico dos alunos, que se comega a caminhar.

Os professores foram orientados a elaborar um diagndstico do grupo de alunos, para

conhecé-los.

Acreditando-se que os alunos teriam aulas de Arte pela primeira vez, as orientadoras
pedem aos professores que conversem com esses alunos, se apresentem e falem sobre a area

de atuacéo, tentando descobrir as expectativas dos alunos.

As coordenadoras ensinam aos professores a ensinarem os alunos:
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[...] diga-lhes que nas aulas de Arte também irdo aprender uma nova linguagem, que
ndo é a do “a, b, ¢” mas a das linhas, das cores, das formas, dos sons e dos siléncios,
dos gestos e dos movimentos e que com estes elementos (signos) também
construirdo significados, assim como nas aulas de Lingua Portuguesa. Conte-lhes
que aprenderdo a ler e a produzir textos sonoros, visuais, gestuais/ corporais.
Pergunte-lhes se é possivel ler um desenho, uma imagem. Lembre-se dos
bonequinhos nos banheiros — que indicam o masculino e o feminino — peca-lhes que
falem de outras imagens que véem todo o dia e que tém um significado igual para
todo o mundo. Faca 0 mesmo exercicio com os codigos gestuais (0 signo positivo, 0
de adeus) e sonoros (a sirene avisando a hora do recreio, os apitos do guarda de
transito). Dependendo-se da série em que vocé estiver trabalhando, amplie e/ou
aprofunde a idéia de a arte ser uma linguagem e de que as suas obras podem ser lidas
de maneiras diferentes, por diferentes pessoas. Dé exemplos, mostre imagens,
cologue musicas.

Converse sobre pinturas, desenho, musica, cinema, teatro, danca, escultura, histéria
em quadrinhos, desenho animado. Apresente-lhes reproducdes de obras de arte,
toque alguns CDs, verifique o que conhecem e o que lhes despertam curiosidade.
Observe suas reagdes, comentarios, exclamagOes. Fale também sobre o trabalho de
atores e atrizes. (REVISTA IDEIAS, 2004, p. 270).

Para as idealizadoras e responsaveis pelo projeto Ensino de Arte no Ciclo I, o
professor deve ser um investigador e conversar com os alunos sobre as praticas artisticas,
investigar o gosto artistico das criancas, estimulando a conversa, aproveitando as dicas que
surgirem durante estas conversas estando sempre atento e sensivel. “[...] Lembre-se,
professor, que este bate papo é bem informal. Se possivel, seria bom que todos se sentassem

em circulo no chéo [...]". (REVISTA IDEIAS, 2004).

Aos professores, as orientadoras aconselham também, os registros de tudo o que a
crianca traz de informacdes. Esses registros poderdo servir de ponto de partida para ampliar e
aprofundar seus conhecimentos sobre o repertério do aluno. Segundo elas seria importante

organizar os registros num Portfolio.

A primeira etapa do Projeto Arte no Ciclo com funcdo de diagnostico exigiu do
professor a ndo interferéncia nas criagdes dos seus alunos. Ao contrario, o professor deveria
incentiva-los, anima-los, encorajando-os oferecendo-lhes material e apoio. Nesse momento do

projeto, segundo as coordenadoras, ndo deveriam ser dadas aos alunos informagdes que
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poderiam alterar ou influenciar suas decisdes em relacdo ao objeto de estudo e em suas

produgdes individuais, grupais ou coletivas.

As orientadoras reportam-se a Madalena Freire, para lembrar os professores a
importancia de apurar o olhar com atengdo e presenca para fazer a leitura do processo
desencadeado realizando 0 maior nimero de registros possiveis sobre como seus alunos
buscam solugbes, resolvem as propostas, articulam os grupos, utilizam os materiais,
organizam o tempo, suas dificuldades e facilidades, divergéncias e concordancias, seu
siléncio, seus ruidos, movimentos ao desenvolver o conjunto de atividades de diferentes

linguagens artisticas que serdao propostas na primeira fase do projeto.

Aos professores foi aconselhado, de maneira exaustiva a ndo seguir a risca as receitas,

mas adapta-las sempre que possivel de acordo com a série ou com as necessidades dos alunos.

As orientadoras justificam este conselho:

Professor, estas sdo apenas sugestfes. Vocé é quem conhece seus alunos, quem
organiza o percurso do projeto, quem encaminha as aces, estabelece relacdes entre
seus objetivos e as atividades desenvolvidas, reconhece a presenca ou a auséncia de
nogBes e conceitos ja estruturados (lembre-se, este é um diagnostico!), as
necessidades e interesses do grupo, propde novos desafios, muda rumos, retoma
caminhos, estimula a participacdo das criancas, ouve a classe, respeita a diversidade,
articula o novo ao ja conhecido, registra e faz registrar. Vé (e sente!), cada um de
seus alunos isoladamente e o grupo como um todo, percebe diferencas e
semelhangas, revé suas acles. E, ainda, observa, avalia, replaneja reflete e
recomeca. (REVISTA IDEIAS, 2004, p. 275-276).

Foi sugerido também aos professores uma conversa inicial sobre filmes que as
criancas ja assistiram no cinema, no video ou na televisdo, para estabelecer um dialogo
coletivo que permitisse sua investigacdo, sem fazer, entretanto, com que 0s alunos
respondessem a um “questionario”. As orientadoras do projeto aconselham aos professores
que solicitem a cada aluno a sugestdo de filmes dentre os que ja assistiram e os filmes que

tenham gostado ou ndo. Enfim, o que se segue constitui uma série de itens sugerindo



114

procedimentos, do tipo ‘faca isso’ ou ‘aquilo’, para serem desenvolvidos junto aos alunos.
Né&o se pode esquecer das emocdes como, medo, alegria, tristeza, raiva, sonoléncia, surpresa,

susto, compaix&o, vivenciadas durante a exibic¢éo dos filmes.

Os professores foram orientados a pedir aos alunos que procurassem lembrar das
cangdes ou ruidos (tiros, vento, sons de animais da chuva do vento) que acompanhavam o
filme e de forma ludica solicitar que reproduzam esses sons. Se 0s alunos se recusarem as

coordenadoras aconselham aos professores: nao os force.

Os dados coletados durante o bate-papo informal, registrados pelo professor,
considerando-se que as criangas pertencem ao mundo contemporédneo marcado por grande
influéncia do radio e da TV, segundo as coordenadoras, constituiriam ponto de partida para a

segunda etapa do trabalho.

2.6.1 POR ONDE DEVEMOS IR?

O projeto Ensino de Arte no Ciclo | orienta-se nas proposicdes dos PCN/Arte
(SECRETARIA DE EDUCACAO FUNDAMENTAL, 1997) para as séries iniciais do Ensino
Fundamental. Segundo as referidas proposi¢des o trabalho com Arte na escola deve se
articular a partir de trés eixos de experiéncias significativas. Esses eixos consistem em:
experiéncia do fazer em Arte referente ao percurso de criacdo do aluno; experiéncia do fruir
que pode ser considerada também criacdo e envolve acdes mobilizadoras de recursos pessoais

de interpretacdo, e esta relacionada a leitura dos trabalhos artisticos; e a experiéncia do refletir
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que refere-se a acdo de refletir e produzir idéias e teorias pessoais sobre a arte enquanto objeto

de conhecimento.

A necessidade de alfabetizacdo visual imposta pela cultura das imagens que invadem
nossa vida diéria confirma a importancia do papel da Arte na escola. A leitura do discurso
visual deve constituir-se procedimento nas aulas de Arte em todos os niveis da educacgdo
basica. Segundo Analice Dutra Pillar “[...] ler uma imagem é saboreéa-la em seus diversos

significados, criando distintas interpretagdes [...]”. (PILLAR, 2003, p. 17).

No caso do projeto Ensino de Arte no Ciclo | a presenca de imagens moveis e fixas
permeia o receituario que determina os temas a serem trabalhados e escolheu a historia de

Lewis Carroll, Alice no Pais das Maravilhas para desencadear algumas atividades.

Freqlientemente desafiadas a realizar leituras de diferentes textos que invadem seu
universo infantil, nossas criancas precisam estar preparadas para interpretar o
sentido dos cédigos visuais, sonoros e corporais presentes nas multiplas formas de
comunicacdo. Por isso, pensando no mundo contemporaneo, no qual a pluralidade
de signos e codigos representam um desafio cultural na medida em que saber ver um
filme, uma propaganda, uma pega teatral ou uma imagem € tdo importante essencial
quanto ler e escrever, é que propomos, para o inicio dessa atividade, a apresentagdo
do filme “Alice no Pais das Maravilhas. (REVISTA IDEIAS, 2004, p. 267).

Para justificar o trabalho, tendo como referéncia um filme, as coordenadoras utilizam
da citacdo de Salete T. de Almeida Silva (In: REVISTA IDEIAS, 2004, p. 84), que se
expressa da seguinte forma:

[...] Ao trabalharmos a relagdo Literatura /cinema no &mbito educacional, estamos
cruzando linguagens distintas, como caracteristicas e estruturas préprias. Enquanto a

Literatura se define como um cddigo verbal, o cinema pertence ao dominio das
chamadas linguagens complexas: som, imagem e texto. [...].

Dessa forma, visando ao didlogo entre as linguagens artisticas, iniciou-se o projeto
com o filme, que é uma adaptacdo da literatura para o cinema, direcionado ao publico infantil

e cuja historia ja foi veiculada nos mais diferentes suportes de textos.
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Essa orientacdo didatica defendida pelas coordenadoras da CENP, segundo elas “[...]
brincando com estes elementos da linguagem visual, vocé certamente estard ampliando o
repertdrio dos seus alunos no que se refere a leitura de imagens [...]”. (REVISTA IDEIAS,

2004, p. 272).

Continuando as orientagdes para a implementacdo do projeto, as coordenadoras
aconselham aos professores uma conversa sobre o filme Alice no Pais das Maravilhas,
instigando o diadlogo dando vez e voz a todas as criangas (uma média de 40 por sala). Deve-se
ter o cuidado nesse momento de examinar todos os detalhes do filme, estudando-os para que
sejam criadas condi¢Oes e as criangas possam expressar-se com motivacdo fantasia e

Imaginacao.

As coordenadoras elencaram algumas idéias para esse momento, organizadas com 0
proposito de incentivar as criangas na producdo e trabalhos artisticos sem, entretanto interferir
na sua capacidade natural de comunicar o que pensam e sentem. As coordenadoras orientam
os professores quanto ao modo de agir junto as criangas no sentido de encorajar a observacao
o0 perceber, o refletir, o inventar, para que elas proprias tirem suas conclusdes.

Nesse filme, professor, muitas outras coisas podem ter encantado e fascinado seus
alunos, pois na animacéo e no mundo da fantasia tudo é possivel. Chame a atencéo
das criangas, se nenhuma delas notou, para como o tempo e 0 espaco Sao
transformados totalmente, ndo se constituindo em limites para os personagens. Elas
diminuem e aumentam de tamanho transformando seus corpos, aparecem e

desaparecem. O tempo da historia também passa de outro jeito: os dias mudam,
porém as horas ndo. (REVISTA IDEIAS, 2004, p. 275).

As orientacdes técnicas continuam, no intuito de ajudar os professores a desenvolver
0 projeto, com sucesso e competéncia, sugerindo situacdes de aprendizagem. As orientadoras
alertam para o fato de serem apenas sugestdes. E o professor que conhece os alunos, quem

organiza o percurso do projeto, quem encaminha as acles, estabelece relacGes entre seus
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objetivos e as atividades desenvolvidas, reconhece a presenca ou a auséncia de nocdes e

conceitos ja estruturados.

Lembrando sempre que, No Pais das Maravilhas € o0 momento de diagnostico do
projeto Ensino de Arte no Ciclo I, as orientagdes solicitam a atencdo dos professores para as
necessidades e interesses do grupo de alunos. S&o essas necessidades que segundo elas
propdem novos desafios, mudanca de rumos, retomada de caminho. A postura do professor
diante do projeto deve ser, segundo a equipe pedagogica da CENP, de estimulo a participacao
das criancas e de ouvir a classe, respeitando a diversidade, articulando o novo ao ja

conhecido, registrando e fazendo registrar.

Para as idealizadoras do projeto Ensino de Arte no Ciclo I, integrantes da equipe
técnica da CENP, e que atuam na area de Arte, o professor atento vé (e sente!) cada um de
seus alunos isoladamente e o grupo como um todo, percebe diferencas e semelhancas, revé

suas ac0es. E, ainda, observa, avalia, replaneja, reflete, recomeca.

“[...] N&o se esqueca que, sendo professor, vocé tem de ser pesquisador em tempo
integral, buscar novas possibilidades sempre, ser investigativo, instigador, presente! [...].”

(REVISTA IDEIAS, 2004, p. 276).

No texto do projeto Ensino de Arte no Ciclo 1, a orientacdo didatica para se obter um
diagndstico em Arte dos alunos das séries iniciais recebeu o0 nome de No Pais das Maravilhas
projeto em que as proposi¢cdes das atividades foram orientadas, como j& foi relatado, pelo

filme Alice no Pais das Maravilhas, desenho animado referente a histéria de Lewis Carroll.

As coordenadoras falam as professoras que é preciso mostrar aos alunos a parte do
filme em que Alice chora sozinha a noite na floresta e, aos poucos, 0s mais estranhos seres

vao aparecendo...
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Também é necessario, segundo as orientadoras, apresentar reproducdes de obras de

arte visuais onde aparecem figuras “esquisitas”, surrealistas, fantasiosas. E elas contribuem

com mais ensinamentos:

Conte para eles que, nas mais diferentes épocas artisticas criaram desenhos e
pinturas que, a primeira vista, podem causar um certo estranhamento. Apresente
uma diversidade de obras que favorecam a continuidade das atividades a0 mesmo
tempo em que abram campo para desenvolver o processo de estimulacdo da
imaginagdo provocado pelo filme como, por exemplo, O jardim das Delicias, de
Hieronymus Bosch; O carnaval do Arlequim, de Joan Mird; parte de Cddice
Borb6nico, arte pré-colombiana; O cantor de Amon Zedkhonsuaufankh, que toca
harpa diante do deus Harmakhis, arte do Antigo Egito; parte do Codice Maia, arte
pré — colombiana; Mulher ao Espelho, de Juan Mird. [...]. (REVISTA IDEIAS,
2004, p. 276).

Segundo as coordenadoras, as criancas das series iniciais, em contato com as obras

referidas acima foi pedido que associassem as formas da Arte aos bichos “esquisitos” do filme

Alice no Pais das Maravilhas, possibilitando assim a articulacdo de suas aquisi¢cdes anteriores

ao novo conhecimento de arte previsto para ser desenvolvido durante todo o projeto.

As coordenadoras ensinam as professoras “o como” proceder:

E aconselham:

[...] Inicialmente, solicite aos alunos que observem uma das obras de arte
selecionada por vocé, sem fornecer-lhes informag6es para que possam elaborar suas
préprias idéias. Convide-os a falar sobre formas, cores, linhas, claro, escuro, maior,
menor, longe, perto. Essas questdes devem estar relacionadas aos aspectos de
composicdo da obra, os elementos expressivos da linguagem visual. Essa
investigagdo possibilita a futura introducdo de novas informagBes sobre tais
elementos. Ndo se esquegca, que vocé estd elaborando um diagnéstico [...].
(REVISTA IDEIAS, 2004, p. 176-277).

O proximo passo sera verificar que relagdes podem ser estabelecidas entre as formas
presentes na obra e os bichos esquisitos do pais onde Alice foi parar depois que caiu
no pogo. Procure orientar a discussdo propondo, de acordo com a faixa etaria dos
alunos, novos desafios que os levem a buscar diversas solucdes, tais como onde
esses bichos vivem, que sons emitem, que nomes teriam...



119

A seguir, vocé oferecerd algumas informaces, de acordo com a série em que esta
trabalhando, sobre o artista que pintou o quadro, a época em que ele viveu, 0 nome
da obra e o material utilizado (tela, madeira, tinta a dleo, aquarela, colagem),
considerando que essas informacGes deverdo ser sucintas e, se possivel, ilustradas,
pois 0 mundo da comunicacao é regido principalmente pela imagem. Parafraseando
Alice, que graca tem um a histéria sem figuras? Maos a obra [...]. (REVISTA
IDEIAS, 2004, p. 277).

As orientacbes didaticas para avaliagdo diagndstica contidas no texto do projeto
Ensino de Arte no Ciclo | deveriam servir de desencadeadoras de atividades em cada uma das

linguagens (a partir dos dados anotados durante a avaliacdo diagndstica).

Talvez para adiantar o expediente e agilizar os trabalhos nas escolas, a equipe da
CENP pensou um projeto para cada linguagem contando com a ajuda de um profissional de
mausica, danca, artes visuais e teatro. Dessa forma, os professores especialistas em Arte e que
exercem a funcdo de Assistente Técnico Pedagdgico — ATPs — receberam os textos referentes
aos projetos para cada linguagem. Os projetos elaborados pela equipe técnica da CENP que
orienta a area de Arte foram vivenciados pelos ATPs, através de Orientacbes Técnicas
centralizadas que englobavam palestras com o0s assessores de cada linguagem e oficinas.
Dessa maneira, os ATPs devidamente orientados, assumiam o compromisso de repassar 0S
projetos as Unidades Escolares que atendem alunos do Ciclo 1, das 89 Diretorias Regionais de

Ensino.

A Primeira Linguagem contemplada com um projeto prontinho idealizado pela equipe
da CENP - foi a linguagem da Musica. Com um nome sugestivo: “Quatro VariacGes Sobre

um Tema” o texto do projeto fundamentava suas proposi¢ées nos parametros do som.

Durante a capacitacédo centralizada realizada para os ATPs convocados pela CENP, o

projeto Quatro VariacGes sobre um Tema nao obteve nenhuma restricao.
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Em meio a euforia e usufruindo de um ambiente acolhedor, com recursos sonoros e
uma palestrante competente, profissional da area de musica, os professores elegeram o projeto
Quatro Variagfes Sobre um Tema, como um projeto viavel para ser implementado na sala de
aula das séries iniciais do Ensino Fundamental. Para os ATPs das 89 Diretorias Estaduais de
Ensino, os professores ndo teriam argumentos para despreza-lo e com certeza iriam

desenvolver as atividades propostas em sala de aula.

“Um Trem Feito de Gente”, e nele embarcaram 0s participantes da capacitacdo, 0s
ATPs de Arte de cada Diretoria de Ensino vivenciaram o projeto de Dangca. O nome do
projeto remetia a Villa Lobos. Os ATPs receberam com alegria as proposic¢des do projeto que

ensina a ensinar danca para os alunos das séries iniciais do Ensino Fundamental.

A professora que pensou o projeto, uma competente profissional da area de danca, ndo
teve dificuldades em obter respostas dos ATPs a todas as atividades que propunha. Esse fato
gerou a confianca de que na sala de aula os professores também ndo encontrariam, empecilhos
para a implementacdo das atividades. Esticar, dobrar e torcer o corpo poderia ser um bom

comego.

As atividades de teatro também receberam um projeto com um nome néo tdo sugestivo
quanto o das areas de musica e danca. Ficou claro para os ATPs nas OrientacGes Técnicas

centralizadas, a relacdo palco platéia, além de outras nocdes do fazer teatral.

O pensamento “como se” importante elemento a ser considerado numa proposta de
teatro-educacdo parece que permeou os trabalhos que envolviam os ATPs, na capacitacdo

centralizada realizada na CENP.
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Na apresentacdo do Projeto de Teatro algumas propostas nao ficavam claras para os
ATPs que deveriam repassa-las na ponta, ou seja para o0s professores especialistas em Arte das

Diretorias de Ensino.

As atividades vivenciadas pelos ATPs passavam uma idéias de “como se” fossem
faceis de serem implementadas pelos professores que ndo sdo especialistas em teatro —

educacéo.

O Jogo da Criagdo, projeto pensado para a area de Artes Visuais foi o Gltimo projeto a
ser vivenciado pelos ATPs. A capacitacdo ocorreu no final do ano de 2003, e foi muito
elogiada pelos envolvidos. A assessoria da CENP criou um esquema de oficinas para esse

evento o que funcionou muito bem com o publico de ATPs.

Os ATPs das 89 diretorias, depois de vivenciarem 0s projetos na capacitacao
centralizada realizadas em séo Paulo e promovidas pela CENP, tentavam repetir o evento nas
respectivas diretorias, envolvendo os professores especialista em Arte que ministram aulas

nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

No final do ano de 2004, um evento em Serra Negra reuniu 0s ATPs de Arte e trés
professores de cada Diretoria de Ensino para avaliar os dois anos do projeto. Nessa data os
assessores fizeram explanacGes sobre suas areas de atuacdo e ofereceram vivéncias praticas

aos professores e ATPs, envolvidos no projeto.

A avaliagéo nesse primeiro momento do projeto Ensino de Arte no Ciclo I, restringiu-
se aos registros enviados pelas 89 diretorias. Trabalhos de alunos, painéis de fotos e Portfolios

de alunos e professores ficaram expostos durante os dias de realizacdo do evento.

Muitas agdes estdo sendo utilizadas para efetivar a implantagédo do projeto Arte no

Ciclo I. Procedimentos que consistem em orientacfes técnicas constantes. Centralizadas,
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envolvendo os ATPs e descentralizadas envolvendo os professores de Arte, nas Diretorias
Regionais de Ensino. Somam-se a estes procedimentos a distribuicdo de materiais de apoio
como textos, CDs, etc. As intervencdes da CENP visando a implementacéo do projeto Ensino

de Arte no Ciclo I, foram numerosas e constantes.

No entanto, na implantacdo do projeto Ensino de Arte no Ciclo I, h& de se considerar
tanto as questdes relativas a sala de aula, quanto o contexto institucional das Escolas e das
Secretarias de Educacgéo, no caso do referido projeto, a Secretaria de Estado da Educacgéo de

Séo Paulo.

Isto posto, a questdo que se coloca é a seguinte: Como os professores especialistas em
Arte e que ministram aulas no ciclo | do Ensino Fundamental, compreenderam e assimilaram
as propostas do projeto Ensino de Arte no Ciclo I, de forma a concretiza-las em suas praticas

em sala de aula?

E por meio de uma entrevista realizada junto a uma pessoa importante nesse processo

que buscaremos responder minimamente a essa indagagéo.



Fazem-se presentes as digressoes e distracdes sob a aparéncia de

enriquecimento.
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3 ENTREVISTAR ALICE E UMA OUTRA HISTORIA

“A porta da verdade estava aberta, mas sO deixava passar meia
pessoa de cada vez.” (SARAMAGO apud SZYMANSKI, 2004,

p. 9).

[...] ndo sei se fui claro, ndo foste, mas ndo tem importancia,
claridade e obscuridade sdo a mesma sombra a mesma luz, o
escuro é claro, o claro é escuro e quanto a alguém ser capaz de
dizer de facto e exatamente 0 que sente ou pensa, imploro-te que
ndo acredites, ndo é porque ndo se queira, é porque nao se pode.
(ANDRADE apud SZYMANSKI, 2004, p. 9).

O objeto deste estudo é o projeto Ensino de Arte no Ciclo 1°, proposto pela CENP —
Orgdo executor da Secretaria de Estado da Educacdo de Sdo Paulo para subsidiar a iniciativa
de implantacéo de aulas de Arte no Ciclo I, ministradas por professores especialistas em Arte

a partir do ano letivo de 2003, segundo a Resolucdo SEE/184 de 27 dezembro de 2002.

A construcdo da analise da implantacdo de aulas de Arte no Ciclo | segundo a
resolucdo SEE/184/02, utilizando-se uma Escola Puablica Estadual do municipio de
Itapetininga como exemplo dessa implantacdo é realizada a partir de estudo documental e por
sugestdo da banca de qualificacdo, através de uma entrevista de pesquisa envolvendo uma

professora de Arte.

° De acordo com as normas regimentais para as escolas estaduais (parecer CEE 67/98, a escola pode oferecer os
seguintes niveis, cursos e modalidades).

Ensino fundamental, que se organiza em dois ciclos:

Ciclo I; primeiros quatro anos do ensino fundamental

Ciclo II: 0s anos restantes.

Dentro dos Ciclos do ensino fundamental, a forma de evolucdo é a progressdo continuada, regime de
organizacao escolar previsto na LDB n° 9394/96 e instituido, em Sao Paulo, pela deliberacdo CEE n° 9/97.
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O procedimento de entrevista semi-estruturada e elaborada de modo a privilegiar
estudos qualitativos, ttm como objetivo inserir neste trabalho de pesquisa as impressoes,
experiéncias e atitudes de uma professora que vivenciou o projeto Ensino de Arte no Ciclo |
no momento de sua implantacdo no ano letivo de 2003 e no o presente momento, o0 ano letivo
de 2006. Para isso foi escolhido, de forma intencional, o sujeito da pesquisa: uma professora

de Arte atuante em escola do Ciclo I, nesses dois momentos.

A professora atua em Unidade Escolar pertencente a Diretoria de Ensino da Regido de
Itapetininga e recebe subsidios da Oficina Pedagdgica que tem a incumbéncia de repassar aos

professores de Arte as Orientacfes Técnicas referentes ao projeto em estudo.

A entrevista foi registrada mediante gravacOes, transcrita a partir de leituras e
releituras dos discursos da entrevistada visando identificar aspectos marcantes que se

relacionam com o referido trabalho.

Optou-se por esse instrumento por acreditar ser ele adequado ao enfoque de pesquisa
qualitativa e apresentar-se como alternativa para o estudo de significados subjetivos e de
topicos complexos demais para serem investigados por instrumentos fechados. A entrevista de
pesquisa nesse enfoque considera como contetdos a serem investigados 0s acontecimentos e
opinides sobre fatos, sentimentos e planos de acdo, condutas atuais o do passado, motivos

conscientes para opinides e sentimentos.

Minayo (1996) refere-se aos dados obtidos pela entrevista dividindo-o entre os de
natureza objetiva — fatos “concretos”, “objetivos” — que podem ser obtidos por outros meios —
e 0s de natureza “subjetiva” como atitudes, valores, opinides, que s6 podem ser obtidos com a

contribuicdo dos atores sociais envolvidos.
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O carater de interacdo social da entrevista submete-a as condi¢des comuns de toda
interacdo face a face, na qual a natureza das relagGes entre entrevistador/entrevistado

influencia tanto o seu curso como o tipo de informacéo que aparece. (SZYMANSKI, 2004).

Como experiéncia humana, a entrevista da-se no “espaco relacional do conversar”, o
que segundo Maturana (apud SZYMANSKI, 2004), é o entrelagamento do linguajar e do
emocionar. O autor define o linguajar como um coexistir em interacGes recorrentes”, durante
as quais os interlocutores coordenam sua conduta de forma consensual. Esse processo
recorrente, reflexivo, ndo pode acontecer separadamente das emocdes, definidas pelo autor
como dominio de a¢des e emocgbes. O autor vai mais longe, ao afirmar que é a emocao que
define a acdo: “a existéncia na linguagem faz com que qualquer atividade humana tenha lugar
numa rede particular de conversacgdes, que se define em sua particularidade pelo emocionar
que define as acbes que nela se coordenam.” (MATURANA apud SZYMANSKI, 2004, p.

11).

Constituiu-se intengdo neste trabalho considerar que o sujeito da entrevista processa
um conjunto de conhecimentos e pré-conceitos sobre o entrevistador, organizando suas
respostas para determinada situacdo. A intencionalidade da pesquisa pretendeu ir além da
mera busca de informacdes; criando uma situacdo de confiabilidade para que o entrevistado se
abrisse. Desejou-se instaurar credibilidade para que o interlocutor colaborasse, trazendo dados
relevantes para o trabalho. Segundo Szymanski (2004), a concordancia do entrevistado em
colaborar na pesquisa denota sua intencionalidade — pelo menos a de ser ouvido e considerado
verdadeiro o que diz — 0 que constitui o carater ativo de sua participacao, levando-se em conta

que o entrevistado desenvolve atitudes de modo a influenciar o entrevistador.

Jorge Larrosa (2004, p. 38) remetendo-se a Maria Zambrano nos apresenta o0 termo

“aprender de ouvido” considerando o que acontece quando a palavra dita vem ao nosso
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encontro e sentimos que ela nos estd sendo dirigida. Na escuta, segundo o autor a palavra
simplesmente vem, nos vem, e que se da aquele que se coloca diante da escuta distraidamente.
Distraidamente quer dizer com a atenc¢do tencionada ao maximo, mas se mantendo
com a aten¢do pura, como uma tensdo que ndo estad normatizada pelo que sabemos,
pelo que queremos, pelo que buscamos ou pelo que necessitamos. O ouvido fino,

atento, delicado, aberto a escuta, o ouvido distraido, seria uma cifra da
disponibilidade. (LARROSA, 2004, p. 38).

A cifra de disponibilidade necessaria que se da quando se considera que 0 que esta na
VOZ e que € justamente 0 que se sente, 0 que se padece, 0 que esta presente na relagdo face a
face que se estabelece no envolvimento dos atores sociais. Neste sentido com o ouvido
distraido pretende-se ao mesmo tempo estar atento ao que for dito por ainda conter o que o
gue se tem a dizer talvez, pela fluidez contida na palavra oral. Ciente que a vida das palavras
estd na voz articulada que nos apresentam elementos que ndo podem ser perdidos, mas

apreendidos.

Pretendeu-se orientar nesse processo interativo complexo que constitui a entrevista
valendo-se ao maximo do caréater reflexivo, do intercambio continuo entre significados e dos
sistemas de criacdo de valores, perpassados pelas emogdes e sentimentos dos protagonistas,

entrevistado e entrevistador.

De acordo com a concepcdo de Szymanski (2004) sobre os procedimentos de pesquisa
o significado é construido na interacdo entrevistado / entrevistador. Ha algo, segundo a autora
gue o entrevistador esta querendo conhecer, utilizando-se de um tipo de interagdo com o
entrevistado, que é possuidor de um conhecimento, mas que ira dispd-lo de uma forma Unica,
naquele momento, para aquele interlocutor. Uma narrativa nem sempre expde o

conhecimento. “O movimento reflexivo que a narracdo exige acaba por colocar o entrevistado
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diante de um pensamento organizado de uma forma inédita até para ele mesmo”.

(SZYMANSKI, 2004, p. 14).

Mediante a entrevista de pesquisa pretendeu-se obter dados de duas naturezas: os que
se referem a fatos concretos e objetivos que poderiam ser obtidos por outros meios, como por
exemplo, documentos referentes ao tema tratado e os fatos que se referem diretamente aos
individuos entrevistados, isto é, suas atitudes, valores e opinides que constituem as
informacdes ao nivel mais profundo da realidade denominadas “subjetivas” e que ndo podem

ser conseguidas sem a contribuicdo dos atores sociais envolvidos.

Como fonte de informacdo que fornece dados secundarios e primarios, referentes a
fatos; idéias, maneira de pensar, opinifes, sentimentos, maneiras de sentir; maneiras de atuar,
condutas ou comportamento referentes neste caso especifico a implantacdo do ensino de Arte

no Ciclo I, ministrado por professores especialistas em Arte a partir da Resolucdo SE/184/02.

As questbes estdo embasadas nas seguintes categorias de andlise: polivaléncia,
formagéo do professor, projeto, espago/tempo escolares questdes que marcam a esséncia do

que se intencionou apreender da professora entrevistada.

Respeitando a solicitacdo da professora os encontros foram divididos em 5 se¢Oes de

40 minutos de acordo com a sua disponibilidade.

O desenvolvimento da entrevista de pesquisa configurou-se da seguinte forma:
Contato inicial, aquecimento, questdo desencadeadora, expressdo da compreensdo, sintese,

questdes de esclarecimento, focalizadoras e de aprofundamento.

No momento da apresentagdo inicial, foi pensado reservar um pequeno periodo do

tempo para uma apresentagdo mais pessoal visando o estabelecimento de um clima informal.
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Nesse momento objetivou-se obter dados considerados necessarios a respeito da professora

entrevistada, dados que foram completados no final da entrevista.

Seguiu-se a fase de aquecimento da entrevista, que por envolver a atuacdo de uma
professora, tornou-se necessario saber qual a sua formacao, tempo de magistério, um pequeno
historico de seu percurso profissional e o que mais foi necessario e estiver de acordo com o
objetivo da pesquisa que é conhecer o envolvimento de uma professora especialista em Arte
com o projeto Ensino de Arte no Ciclo I. Outras questbes puderam ser feitas como, por
exemplo: Como escolheu ser professora? Como optou por ser professora de Arte? Qual
linguagem da arte que vocé se identifica? VVocé ja teve outra experiéncia de magistério, isto é,
ja ministrou aulas para criangas? Como € sua jornada de trabalho? Numero de aulas? Escolas?
Como é vocé como frequentadora de Arte: visitas a museus, teatros, exposi¢coes, concertos,

leituras?

Seguindo-se ao momento inicial ocorreu um breve periodo de aquecimento para uma
apresentagdo mais pessoal e o estabelecimento de um clima informal. Neste momento
pretendeu-se solicitar: “Como vocé descreveria o projeto Ensino de Arte no ciclo 1?7 Em

poucas palavras, como vocé contaria a histdria do projeto?”.

Considerando-se ser esta uma entrevista reflexiva, o objetivo da pesquisa, constituiu-
se a base para a elaboracdo da questdo desencadeadora que pretendeu ser o ponto de partida
para o inicio da fala da professora entrevistada focalizando o ponto que se quer estudar, mas
ampliando este ponto de modo suficiente para que a entrevistada possa escolher por onde quer

comecar tendo espaco para sua expressao livre a respeito do tema que se quer investigar.

Neste caso, com ja foi dito, estabeleceu-se duas questdes desencadeadoras. Uma
focalizando o passado, ou seja, 0 momento da implantacéo do projeto ensino de Arte no Ciclo

I: “Como foi desde o inicio sua forma de utilizar as propostas do projeto Ensino de Arte no
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Ciclo I em seu cotidiano? E outra focalizando o presente, o ao letivo de 2006: Como

professora atuante no Ciclo | descreva uma aula recente junto a seus alunos?

Ciente de que a elaboracdo de questdes desencadeadoras ndo constitui tarefa facil
(SZYMANSKI, 2004) outros pontos foram levados em conta nesta elaboracdo; a amplitude da
questé@o de forma a permitir o desvelamento de informacdes pertinentes ao tema; o cuidado de
evitar a inducdo de resposta; a escolha dos temas da pergunta, condizentes ao universo

linguistico do sujeito da entrevistas.

Na elaboragdo da questdo interrogativa levou-se também em conta a escolha do termo.
Optou-se pelo termo “como” que segundo Szymanski (2004) induz a uma narrativa, a uma
descricdo. Acredito que a questdo aberta buscando o “como”, o que permitird varias
abordagens relacionadas ao tema e, conseqlientemente um enriquecimento posterior da analise
do projeto em questdo. Discorrendo livremente sobre o tema proposto poderdo ser
apresentados os entrelagamentos das varias facetas do tema em estudo fazendo emergir varias
outras questdes permitindo abordagens referentes ao tema e conseqiiente enriquecimento

posterior da analise do projeto em questao.

Nesse momento o foco foi 0 passado vivido pela professora que embora partindo da
questdo desencadeadora permitiu desvelar outros aspectos ainda ndo referidos, como por
exemplo: Como foi assumir as aulas no Ciclo I? Como vocé se orientou para ministrar aulas
para essa faixa etaria? Quais foram as suas dividas ao assumir as aulas? Como foi desde o
inicio seu trabalho com as criangas? Qual foi o primeiro passo? Como foi desenvolver um

trabalho a partir de projetos?

Como € sabido o conteido ndo verbal contém referéncias ao tom emocional e 0s
indices ndo verbais contidos na fala e que podem ser percebidos trazendo esclarecimentos a

compreensdo do tema em questdo. Nesse momento intervencdes foram feitas, expondo minha
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compreensdo para consideracdo da entrevistada demonstrei minha atencdo pelo discurso
proferido pela fala e pelo corpo da entrevistada. Outras questbes completaram a fala da
professora, como por exemplo: Como foi assumir as aulas no Ciclo 1?7 Como foi dar aulas de
Arte para esta faixa etéaria atendida pelo Ciclo 1? Como vocé se orientou para ministrar suas

aulas no Ciclo 1? Como vocé avalia seus alunos?

Outros aspectos foram enfocados, quando a entrevistada ndo se referia a eles.

O que caracterizou 0 momento que o projeto Ensino de Arte no Ciclo | foi
implantando? Que tipo de orientagdo os professores especialistas em Arte receberam ao
assumirem as aulas no Ciclo 1? Ficaram claras para vocé as proposi¢es dos projetos? Foi
possivel dar prosseguimento aos temas propostos pelo projeto? Como é sua relagdo com a
professora da classe? De que maneira o projeto envolveu outros profissionais da escola? Vocé

consultou alguma vez a bibliografia que embasava os projetos?

Na conducdo da entrevista seguindo-se 0 momento da segunda questdo
desencadeadora, outras questdes surgiram sugeridas pela fala da professora. Por exemplo:
Como vocé se orienta para desenvolver seu trabalho no Ciclo I, hoje, em 2006? Como vocé
organiza seu trabalho? Planejamento das aulas, por exemplo? VVocé consegue estabelecer uma
seqliéncia nas atividades propostas? VVocé elabora uma avaliacdo diagndstica antes de propor
as atividades? De que forma? Em que linguagem vocé costuma centrar as atividades propostas
aos alunos? Como vocé descreveria um projeto de ensino de Arte no Ciclo I, hoje, em 2006?
Que tipo de relacionamento existe, hoje entre vocé e a professora regente de classe? Como o
projeto Ensino de Arte no Ciclo | interferiu na sua pratica enquanto professora? Como vocé

avalia seu trabalho em relagdo ao projeto durante esses anos?

A transcricdo da entrevista e a pré-analise foram apresentadas para a consideracéo da

professora entrevistada. O sentido da apresentacdo deste material decorreu da consideracao de
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que a entrevistada deveria ter acesso a interpretacdo de sua fala. “A autoria do conhecimento é
dividida com o entrevistado, que devera considerar a fidedignidade da producdo do

entrevistador”. (SZYMANSKI, 2004, p. 52).

3.1 TRAJETORIA METODOLOGICA

“Agora ndo ha mais lugar para fingir um ser dotado de razéo
sem ser humano e que examina com indiferenca o que é o
homem. Ao contrario agora é preciso que cada homem entre si
mesmo dé testemunho de seu proprio sentimento.” (Voltaire
apud PRANDINI, 2000).

v" O Campo

O estudo empirico foi realizado numa escola da rede publica estadual localizada na
periferia cidade de Itapetininga, proxima a rodovia Raposo Tavares, na Vila Nova

Itapetininga, conta no ano de 2006 com 425 alunos em periodo integral .*°

No periodo da manhd, os alunos tém aulas do Curriculo Baésico: Portugués,

Matemaética, Ciéncias, Historia, Geografia, Arte e Educagdo Fisica.

10 Escola de tempo integral - Sd0 514 escolas dentro do ESTADO DE S#o Paulo, sendo que 121 na Capital e
Grande S&o Paulo e 398 no interior. Funciona em dois turnos: manha e tarde (das 7h as 16h, 10min). No
primeiro turno é desenvolvido o Curriculo Basico do Ensino Fundamental, compreendendo os componentes
curriculares da base nacional comum e da parte diversificada. No segundo turno sdo realizadas atividades
escolares por meio de Oficinas Curriculares. Sdo Oferecidos lanche, almogo e lanche da tarde. Pela manha,
ocorrem as aulas de todos as disciplinas inclusive Educagéo Fisica e Educagio Artistica — A tarde As Oficinas
Curriculares oferecem atividades artisticas culturais (danca, musica, teatro e artes plasticas) e atividades
esportivas, orientagdo a pesquisa e aos estudos, resolucdo de problemas mateméticos, hora da leitura,
informatica, pratica em salas ambiente de ciéncias fisica e bioldgicas.
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No periodo da tarde acontecem as oficinas Hora da Leitura, Orientagdo Para Estudo e
Pesquisa, Atividade esportivas e motoras, Inglés, Informatica Educacional, Experiéncias

Matematica, Atividades Artisticas e Atividades de Participacdo Social.

A escola atende a aproximadamente 425 alunos cuja faixa etaria varia entre 6 e 11

anos.

v" Os Alunos

O corpo discente da Escola, no ano de 2006 é composto de 425 alunos, dos quais 87
possuem uma renda familiar menor do que 1 salario minimo, 295 de 1 a 3 salarios minimos e

40 alunos com renda familiar acima de 3 salarios minimos.

Em relacdo a escolaridade dos pais, 0 nivel de escolaridade deles ou dos responsaveis

pelos alunos é o Ensino Fundamental.

A situacdo cultural das familias quanto acesso a livros, TV, cinema, teatro e
exposicoes € precaria. Alguns desses meios culturais chegam as criangcas e mesmo até as
familias via escola. “Muitos foram pela primeira vez ao cinema este ano, comigo” (Professora
Alice entrevista do dia 11/10/06).Quanto aos livros, os alunos utilizam os livros da escola.
“Mesmo tendo a pior biblioteca que ja vi nestes 15 anos de servigo. Teatro e exposicoes

também s6 com a escola”. (Entrevista do dia 11/10/06).

v" Os Professores

O corpo docente da escola, no ano de 2006, é composto por 19 professores efetivos,

05 professores readaptados, 07 professores eventuais e 43 OFAs™. Dos professores efetivos

1 OFA — Ocupante de Funcéo Atividade.
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04 estdo afastados para exercerem funcbes de diretor, coordenador pedagdgico e convénio
com a prefeitura de outro municipio. Os professores em sua maioria tém nivel universitario e

residem no municipio.

v" O Espaco Fisico

A escola dispde de 13 salas de aula organizadas de modo convencional nas quais
funcionam 13 classes, 1 sala de informética e 1 precéria biblioteca, tanto quanto ao espaco
como ao material disponivel, tem um saldo onde sdo realizadas reunifes pedagogicas da
propria escola e da diretoria de Ensino. Possui patio coberto onde os alunos fazem as

refei¢Oes e patio descoberto onde acontecem as atividades esportivas e extra-classe.

v" A Administracao

A escola conta com uma Diretora, uma vice-diretora e uma coordenadora. A Diretora
estd na funcdo ha 04 anos e a coordenadora ha 12 anos. A equipe pode ser caracterizada como

uma equipe estavel.

v' Os Projetos Pedagdgicos

Em relacéo a projetos pedagdgicos a escola mantém como projetos fixos os “Projetos
Curriculares e Atividades de Enriquecimento Cultural” determinados pela Secretaria de

Estado da Educagéo de Sé&o Paulo.

Os Projetos Curriculares desenvolvidos pela escola sdo: Progressdo Continuada,

HTPC, Prevencdo também se ensina/ Comunidade presente, Grémio Estudantil, Letra e vida,
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Escola da familia, Arte no Ciclo I, Saresp™. Sendo a escola uma escola de periodo integral a
partir de 2006 no periodo da tarde a escola desenvolve atividades de enriquecimento cultural
como, por exemplo: Hora da leitura, Experiéncias matematicas, Lingua Inglesa, Informatica
educacional, Atividades artisticas, Atividades esportivas e motoras, satde e qualidade de vida,
Filosofia, Atividade de Participacdo social, Orientacdo para estudo e pesquisa, Gincana da

cidadania, Olimpiadas matematicas.

Alem dos projetos determinados pela Secretaria da Educacdo a escola cria 0s seus
préprios projetos como, por exemplo: Enriquecendo Meu Conhecimento, projeto cujo
objetivo € tornar o aluno conhecedor das datas relevantes para humanidade que foram sendo
registradas ao longo dos séculos, como por exemplo: Dia Internacional da Mulher, Péscoa,
Descobrimento do Brasil, Dia do indio, Dia do Trabalho, Dia das Maes, Libertacdo dos
Escravos, Dia dos Namorados, Festa Junina, Folclore, Dia dos Pais, Independéncia do Brasil,
Dia da Crianga, Dia da padroeira do Brasil, dia do professor, dia do Patrono, Dia da Bandeira,

Natal.

Alem do projeto Enriquecendo Meu Conhecimento, a escola desenvolve outros
projetos como projetos da escola: Culto a Bandeira, Educacdo viaria, Horta comunitéria, Arte

e terapia, Agenda 21.

v" O Planejamento

As atividades anuais assim como o conteddo a ser desenvolvido pelas varias
disciplinas é estabelecido em reunides de planejamento ocorridas nos meses de fevereiro e

marc¢o e com a presenca de todos os professores

12 Saresp — Sistema de Avaliacéo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo.
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v" Os Recursos Para as Aulas de Arte

As aulas de Arte sdo desenvolvidas em sala ambiente, que €, na verdade, uma sala

convencional com carteiras individuais e lousa.

Os professores de Arte dispdem dos mesmos equipamentos que 0s demais para
desenvolverem seu trabalho: retroprojetor, televisdo e aparelho de video, radio/CD,
computador. “Mas um de cada o que torna dificil quando temos 5 professores de Arte na

escola”. (Entrevista 11/10/06).

Segundo a professora, escola ndo tem espaco apropriado para a utilizagdo de tinta ou
para as atividades de danca ou teatro. O que dificulta, segundo ela, o andamento das aulas.
“Isso é muito dificil, entdo arrastamos as carteiras e ficamos amontoados com as carteiras

juntas”. (professora Alice entrevista do dia 11/10/06).

Quanto ao material, sdo colocados a disposi¢do cartolina, papel sulfite, papel crepom,
fita crepe, durex, caneta hidrogréfica, giz de cera e tintas, adquiridos régua por verba que a
escola recebe e distribui entre as varias areas de acordo com as necessidades de cada uma.

Este ano (2006) as professoras de Arte receberam um kit com o material.
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3.2 A ENTREVISTA

“Também as palavras caem no chao,

como passaros repentinamente enlouquecidos
por seus préprios movimentos,|...]

Entéo, do chéo,

As proprias palavras constroem uma escala,
para ascender de novo ao discurso do homem,
ao seu balbucio

ou a sua frase final.

Mas ha algumas que permanecem caidas.

E as vezes alguém as encontra. [...]”.
(JUARROZ apud LARROSA 2004, p. 322).

O objetivo que norteou a realizacdo da entrevista foi identificar o envolvimento de

uma professora especialista em Arte com o projeto ensino de Arte no Ciclo I.

Encontrei no texto de Szymanski (2004) sobre entrevista reflexiva, sugerido pelo meu
orientador, professor Jorge, 0s pressupostos coerentes com o0s que vinham orientando minha
atuacdo até entdo e também quanto aos procedimentos que, como iniciante eu precisava para

planejar a entrevista.

Segundo a autora (SZYMANSKI, 2004, p. 2) a entrevista face a face é essencialmente
uma situacdo de interacdo humana, “[...] na qual estdo em jogo as percepcdes do outro e de si,
expectativas, sentimentos, preconceitos, interpretaces e constituicdo de sentido para 0s

protagonistas- entrevistador/entrevistado”.

A entrevista é vista como um momento de organizacdo de ideias a partir do

intercdmbio de significados perpassados por emocgfes e sentimentos. O significado €
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construido na interacdo e é exposto de forma Unica naquele momento. Dessa forma, o
processo de producdo do significado é tdo importante quanto o proprio significado que se esta
produzido. O produto da entrevista é resultado da participacdo de ambos no processo
entrevistado e entrevistador e como resultado da interagéo, incluindo, assim, a subjetividade

de ambos.

3.2.1 O PROCESSO

A partir da leitura do texto de Szymanski (2004), elaborei a pergunta desencadeadora,
e, com receio de ndo conseguir manter a aderéncia dos objetivos, elaborei também um roteiro,

com varias questdes sobre varios pontos que poderiam ser abordados, caso necessario.

A elaboracdo da pergunta desencadeadora exigiu atencdo necessaria para garantir a
aderéncia ao objetivo, apreender o envolvimento da professora especialista em Arte no projeto
Ensino de Arte no Ciclo I, preocupou-me a escolha dos termos para que fosse evitada a

inducdo da fala e garantida a clareza dos pontos importantes para o entrevistador.

Foi realizada uma entrevista piloto, por motivo de inexperiéncia com entrevistas; devo
admitir que tal procedimento foi valioso, pois houve mudanca qualitativa em minha atuagéo

como entrevistadora.

As sessdes de entrevista com a professora foram 5 e ocorreram sempre no horério de
11h30min as 12h10min. Duravam aproximadamente 40 minutos. O primeiro encontro ocorreu

em 29/11, seguindo-se as outras sessdes previstas para os dias 2, 3, 10 e 11/10 de 2006. O
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encontro do dia 11/10 foi desmarcado e a professora pediu-me para responder em sua casa na

forma de questionério, no que foi atendida.

Depois das duas primeiras sessdes fiz a transcrigdo, o que foi uma decisdo acertada
que possibilitou-me a totalidade da expressdo. A transcricdo custou-me varias horas de
trabalho, mas suscitou impressdes novas. Conheciamos-nos e conheciamos também o trabalho
uma da outra. Contudo, a entrevista deu-me conta da riqueza de expressao da professora e 0
seu grande interesse e envolvimento no que faz. Ser professora e professora de Arte para a
professora é algo que a deixava orgulhosa. Outra impressdo que tive desde 0s primeiros
momentos e que se confirmou ao ouvir as gravacfes € 0 imenso respeito que a professora

Alice tem pelas criancas.

Foi durante a transcricdo que percebi 0 que a inadequacdo de algumas de minhas
intervencbes provocava repeticbes, enquanto outras constituiam-se valiosas como
desencadeadora de novos relatos repletos de significado pertinentes a investigagdo. Enquanto
transcrevia percebi que poderia instigar ainda mais, retomar alguns pontos. Outras questdes
foram se formando nesse processo. Com o gravador ligado e diante do computador, pude
destacar alguns pontos que gostaria que a professora retomasse, assim como outros foram

desprezados posto que para o objetivo da pesquisa ndo se constituiam relevantes.

Depois de terminadas as entrevistas, entreguei a transcricdo assim como a
compreensdo que tive das respostas da professora entrevistada, apresentando as colocagoes
que ndo estavam claras ou mesmo estavam incompletas. Momentos que escaparam, passaram
despercebidos, mas que durante a transcricdo vieram a tona e que por serem significativos
mereciam ser retomados. A professora entendeu elaborando as idéias a partir das

consideracdes que eu havia feito.
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Reiterei que poderiam ser feitas as modificacdes que ela considerasse necessarias o
que foi recebido com certa satisfacdo, pois a professora preocupava mais a forma de sua fala

do que o contetdo contido nela.

3.3 ANALISE E INTERPRETACAO

As palavras, camaradas, tomemo-las e vamos esquartejando-as
uma a uma com amor, isso sim, ja que temos nome de “amigos
da palavra”; pois elas ndao tém certamente parte alguma nos
males em que penamos dia apds dia, e depois a noite nos
revolvemos em sonhos, mas sdo os homens, maus homens, 0s
que, esvaziados as coisas ou ao dinheiro, também como escravas
tém em uso as palavras. Mas elas, contudo, incorruptas e
benignas: sim, é certo que esta ordem ou cosmos esta tecido,
enganos variados todo ele; mas se, analisando-as e soltando-as,
as deixamos obrar livres alguma vez, sem sentido inverso véo
destacando seus proprios enganos elas, tal como Penélope de dia
apaziguava aos senhores com esperancas, mas por sua vez de
noite se tornava em direcdo ao verdadeiro. (CALVO apud
LARROSA, 2004, p. 175).

Ansiedade e duvidas foram os sentimentos experimentados no momento de realizar a
analise das entrevistas. Percebia o tempo correr e ndo conseguia encontrar as respostas para as

questbes que se colocaram no momento.
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Os instrumentos disponiveis ndo apresentavam uma forma que evitasse a
fragmentacdo do texto da entrevista. A meu ver, se 0 texto fosse dividido perderia em

significado.

Desde que meu orientador, professor Jorge, havia sugerido a leitura do texto
organizado por Heloisa Szymanski (2004) A Entrevista na Pesquisa em Educacdo: A Pratica
Reflexiva, em meados deste ano, interessei-me pelo contetdo do trabalho Professor de Arte:
Ensino de arte na escola para qué? de Prandini, Dissertacdo de mestrado defendida na
PUC/SP, em 2000. Tentei de todos os jeitos, via biblioteca da universidade, mas tive que me
deslocar para consegui-lo. De posse do material certifiquei-me que seu contetido ajudaria em

algumas questdes referentes ao meu trabalho.

Quanto a questdo da andlise da entrevista a autora relata em seu texto:

Realizadas a analise e a interpretacdo das entrevistas, impds-se outra questdo: como
apresentar a analise e a interpretacdo das informacdes produzidas de forma a
evidenciar continuidade e congruéncia e possibilitar ao leitor uma visdo de
totalidade, da forma de articulacdo das partes retratando a vida, 0 movimento, o
colorido das relagdes? (PRANDINI, 2000, p. 81).

Tal questdo se fez presente no meu trabalho, também.

Da mesma forma pensei em apresentar o resultado da entrevista como uma historia.

Outras possibilidades surgiram, dificultando a escolha.

Por fim, sob a orientacdo do professor Jorge optei por apresentar o texto na integra
pontuado com minha interpretacdo e analise. Ficou porém, embora latente a idéia de criacdo

de uma historia a partir do dados colhidos na entrevista.

Como em Prandini (2000, p. 66) as partes isoladas do todo pareciam-me incapazes de

mostrar 0 movimento, o colorido, o vigor das relacdes, enfim o processo, mais uma vez
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acolhendo minhas duvidas, o professor Jorge permitiu-me mais um tempo, dizendo que eu

teria a total liberdade para criar a historia a partir dos dados colhidos na entrevista.

3.3.1 UM PRIMEIRO MOMENTO

“As palavras sdo um resumo fragmentado do nosso sentir
constante. Elas procuram sempre tomar este sentir e simboliza-
lo. Buscam significd-lo e exprimi-lo.” (DUARTE JUNIOR,
1994, p. 40).

[Peco a professora que preencha a ficha com os dados a respeito de sua formacao.
Esclareco os objetivos do trabalho e especialmente da entrevista. Explico sobre o direito ao

anonimato.Obtida a autorizacao para gravar, a entrevista tem inicio.]

Fale um pouco da sua escolha profissional. Como foi sua trajetoria?

Eu comecei a me interessar pela profissdo porque minha mée foi professora primaria
e eu ajudava na confeccdo de trabalhos artesanais. Com ela eu comecei a pegar
gosto pela profissdo. Como exemplo tenho também meus tios que lecionavam como
professores de Matematica e de Histéria [...]. Como éramos de familia humilde e
meus pais tinham que, depois que nés fizéssemos o Ensino Fundamental e Médio
fazer um esforco para pagar a faculdade que na cidade tinha entdo terminei o
magistério e comecei a fazer Letras (Inglés e Portugués) e meu interesse ndo era
fazer Letras mas fazer Artes Plasticas, Artes Cénicas. Como ndo tinhamos condic6es
para pagar a faculdade em outra cidade, o Unico jeito foi contentar com o que
tinhamos a méo. Quando eu terminei curso em 1990 eu estava trabalhando, e com o
dinheiro eu podia pagar a faculdade de Educagdo Artistica. Cursei a faculdade de
1991 a 1994 com muitos esforgos, saindo &s 5 horas da manhd de carona para
trabalhar em outra cidade e voltava as 5 da tarde para retornar na faculdade meu
estudo. (Entrevistas em 29/09/06).

As condicdes de existéncia da professora as quais somam-se 0s problemas basicos da

educacéo brasileira, como por exemplo, os processos de exclusdo e seletividade em todos os



143

seus aspectos, poderiam ter justificado sua escolha. A Educacdo Artistica que a professora
demonstra ter recebido ao que parece contribuiu para sua decisdo. Ha escassa correlacao entre
educacao e o desenvolvimento da sensibilidade estética, que deveria existir numa sociedade
civilizada. Segundo Jack Cross (1983) foram em grande parte as coa¢des do sistema socio-
educacional que concorreram para 0 que T. S. Eliot denominou de *“dissociacdo da

sensibilidade” e provavelmente para uma existéncia cega em matéria de arte.

A escola ndo esta preocupada em formar uma pessoa que devera saber, sentir e aceitar
que a resposta estética € uma atitude tdo valida a experiéncia quanto a outros modos

incentivados em sua educacao o matematico, o historico, o cientifico.

A professora Alice colou grau em 08 de 01 de 1994 em Educagdo Artistica com

licenciatura plena em Desenho tendo cursado as seguintes disciplinas:

Estética e Histdria da Arte; Folclore Brasileiro; Formas de expressdo e comunicagao
Artistica, Didatica; Metodologia Cientifica; Evolugdo das Técnicas de representacdo Gréfica —
Linguagem Inst. Técnica de representacdo Gréfica — Desenho Geomeétrico; Técnicas de
representacdo grafica — desenho, geometria, perspectiva; Técnicas de representacdo Gréfica —
Desenho Mecanico. / Arquitetura de interiores; Técnicas industriais; Introducdo ao desenho
Industrial; Forma de Expressdo e Comunicagdo Artistica; Analise e exercicio das técnicas e
Materiais Expressivos; Estudo de Problemas Brasileiros; Fundamentos de Expressdo e
Comunicacdo Humana; Didatica Estrutura e Funcionamento de Ensino de 1° e 2° grau;
Psicologia da Educacéo; Evolucao das técnicas de representacdo Grafica; Forma de Expressao
e Comunicacdo Artistica; Estagio Supervisionado: Prética de Ensino; — Educagdo Artistica 1°

grau; Préatica de Ensino — Desenho 1° e 2 graus. Fonte: Historico Escolar da professora.
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O arte-educador precisa conhecer Arte. Conforme Ana Mae, para ele conhecer Arte
sera preciso que saiba sobre Historia da Arte, Sociologia da Arte, Psicologia da
Arte, Antropologia, Semiologia, Mass Media etc, além da prépria Historia da Arte —
Educacdo (GODOY, 1988, p. 83).

Aparentemente, os fundamentos da formacdo da professora centram-se nos aspectos
formais da arte e apresentam uma teoria desarticulada, demonstrando a partir do rol de

disciplinas o carater tecnicista da Lei 5692 /71.

Promulgada a 11 de agosto de 1971, a Lei n°® 5692 e os instrumentos normativos que
acompanharam a sua implementacéo, ao instituir a Educacdo Artistica, também conceberam a
licenciatura correspondente. Modelos de licenciatura como ao que foi submetida a professora
Alice proliferaram no pais. “Estes modelos ndo atendiam a formacdo do professor

principalmente pela falta de contetdos técnicos e pedagdgicos”. (ARTE..., 1995, p. 353).

Como foi sua formagéo na faculdade?

Nada, ndo aprendi nada na faculdade. Foi uma decepcdo. Aprendi muito bem a fazer
planta de casa mas o que eu achei que ia aprender ndo aconteceu. Queria leitura de
obras de arte, conhecer museus, apresentacdo de teatro, apresentagdo musicais.
(Entrevista em 29/09/06).

Em seus relatos a professora afirma ndo ter se identificado com nenhuma das
disciplinas constantes no rol do curriculo e que foram a causa de sua decep¢do nos anos de

faculdade.

Relacionando o seu desempenho atual, com aquilo que aprendeu na faculdade, a
professora considera que houve lacunas, em todos os sentidos, em sua formacéo. Mas a falta
de conhecimento de historia da arte e a oportunidade de freqlentacdo, uma falta importante.
“O professor precisa conhecer histéria da Arte para poder ensinar’. (SECRETARIA DE

EDUCACAO FUNDAMENTAL, 1998).
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Conforme o pensamento de Ana Mae (BARBOSA, 1975, p. 99) “[...] a adequada
formacdo de recursos humanos podera impedir que pequenos deslizes ou imprecisdes legais
venham a desmoronar as nossas mais vivas esperancas de ver o arte-educador explorar na sala

de aula toda a poderosa forca educativa da Arte”.

Contudo, segundo Godoy (1988), talvez a certeza da competéncia intelectual ndo nos
dé conta do universo que como educadores temos que administrar e que muitas vezes nos
escapa quando planejamos nossas aulas, “[...] mas que insistem em aparecer no transcorrer

dos encontros vivos com nossos alunos”. (GODOY, 1988, p. 86).

A professora enfrenta o proprio despreparo procurando, ou seja, “indo atrds” segundo
ela mesma diz, fazendo cursos quando eles surgem como oportunidade e buscando na Oficina
Pedagdgica respostas para 0s seus anseios. Tenta estar atualizada e preparada para dar conta

da responsabilidade que assume, principalmente com os alunos a cada ano.

Em 2005 a professora freqliientou um curso de musicalizagdo infantil, para subsidiar o
projeto de musica Quatro Variagdes Sobre um Tema e atualmente, 2006 esta frequentando o
curso de teatro desenvolvido pela Teia de Saber. Tanto o curso de musicalizagdo como o
curso de teatro tem a duracdo de um ano e séo realizados aos sabados e a professora viaja

cerca de mais de uma hora para assistir as aulas.

O programa da Secretaria do Estado da Educagdo denominado Teia do
Saber/Universidade consiste na contratacdo de Instituicbes de Ensino Superior, publicas ou
privadas, pelas proprias Diretorias de Ensino, para ministrarem cursos destinados a

professores das Escolas Estaduais de Ensino Fundamental e Médio.

Por meio dessa agdo, segundo documento da Secretaria de Estado da Educacdo que

organiza o programa, o professor da Rede Publica Estadual retorna ao ambiente universitario
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interligando-se aos novos conhecimentos e as novas técnicas de ensino capacitados por
mestres e doutores renomados. Tem por finalidade aliar o trabalho de fundamentacdo teérica
com as vivéncias efetivas dos educadores que atuam nas escolas publicas estaduais.
O proprio despreparo e inexperiéncia do professor esta relacionado a Universidade
ou Faculdade que cursaram e negaram a vivéncia concreta em laboratorios
especificos, projetos comunitarios ou experimentos sociais, tornam esse profissional
incapaz de operacionalizar os conteldos programaticos, com experiéncias vividas

pelos alunos, para a producdo de um tipo de conhecimento novo, que revela e
transforma. (ARTE, 1995, p. 369).

Quanto a sua relacdo com a arte a professora afirma que na medida do possivel, tenta
freqlientar arte. Gosta de teatro e considerando-se as possibilidades assiste a pelo menos as
boas pecas que chegam a sua cidade. A Ultima peca que assistiu foi Otelo no teatro Folias em
Sdo Paulo, em numa excursdo organizada pela Oficina Pedagdgica. “Agora domingo, no dia
15 /10 n6s vamos ao teatro. No teatro ProcOpio Ferreira em Sorocaba. N6s vamos pra la

assistir a um festival de teatro. A turma da Teia do saber”. (Entrevista do dia 09/10/06).

Através dos seus relatos percebe-se que a professora é cuidadosa no sentido de
facilitar o contato dos alunos com a arte viabilizando principalmente apresentacdo de grupos
de teatro, danca, masica. O grupo Teatrando € um exemplo. Eles se apresentaram para as
criancas da escola em julho. Segundo a professora Alice a apresentacdo do grupo estava
relacionada a um projeto de fantoches que a professora Silvana, também professora de Arte,
montou para receber o recurso financeiro da CENP, Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagogicas, 6rgdo executor da Secretaria de Estado e da Educacao.

Al liguei para as escolas. Vamos, vamos, agitando, agitando. Vamos gente, vamos,
vamos, ai é que a gente percebe, como o professor de Arte, a maioria dos
professores de Arte, sdo coOmodos. Entdo eu passei para todos eles que conhego.

Vamos agitar os alunos para eles irem. E coisa boa. E coisa que eles precisam
aprender. (Entrevista em 10/10/06).
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O Professor de Arte deve ser aquele que se especializa em fazer principalmente com
que seus alunos tenham acesso, compreendam e apreciem a producdo artistica. E deve fazé-lo
junto aos alunos das mais variadas origens sociais, bagagens culturais e faixas etarias, atuando
em escolas cujas condi¢des de trabalho sdo muitas vezes, desfavoraveis, como mostram 0s

seus relatos.

No entanto, viabilizar a freqlientagdo é um procedimento do professor de Arte que
deveria ser incentivado e facilitado pela escola. O acesso a cultura para estes alunos muitas
vezes sO é possivel através da escola. “Muitos foram ao cinema pela primeira vez comigo no
ano passado.” (Entrevista em 10/10/06). “O membro da audiéncia é alguém cuja vida de

sentimento é afetada quando ele encontra um trabalho de arte”. (GARDNER, 1997, p. 49).

Apesar da professora Alice ndo deixar claros em seus relatos os procedimentos
metodoldgicos de sua pratica, sua fala demonstra em muitos momentos sua a dificuldade em
dar continuidade as atividades propostas. Embora em alguns momentos as atitudes da
professora demonstrem inseguranga nos procedimentos em outros apontam possibilidades na

construcdo de um trabalho estruturado.

Refletindo sobre a proposta FAZER/FRUIR/CONTEXTUALIZAR (PCN-
ARTE/1998), notamos na pratica da professora presenca dos trés itens propositores embora
desarticulados. O fazer artistico se destaca e quando inexiste é como se o trabalho de arte ndo
tivesse sido realizado. No entanto, ao viabilizar o contato dos alunos com apresentagdes
musicais, teatro, danca, segundo a professora j& estdo agendadas, para ocorrer em novembro,
visitas a Pinacoteca do Estado e a Sala Sdo Paulo. Ao possibilitar o contato da crianga com a
arte, cuidando, no dizer de Gardner (1997), do ‘membro da audiéncia’, a professora esta

possibilitando a crianca, gradativamente, e na medida do seu entendimento, a percepcao de
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que o trabalho em questdo foi criado por um outro individuo e funciona como um simbolo

comunicativo, diferindo por isso de um evento que ocorre naturalmente.

Se frequentar é a condicdo para 0 acesso ao modo e conhecimento oferecido pela
Arte, fazé-lo, ndo é em absoluto necessario. A demasiada crenca nos atributos ‘do
fazer parece ter suplantado, especialmente no contexto educacional, a importancia
da contemplacéo e do emocionamento. (GODOY, 1988, p. 138).

Experiéncia no magistério

Eu comecei em 1989 a dar aula de primario porque também sou formada no
magistério. Na 1% Faculdade de Letras me formei em 1990 e passei dar aula de
quinta a oitava de Lingua Portuguesa. Antes de me formar em Artes dei aula no
Ciclo Basico, em carater excepcional. Naquela época era tudo mimeografado. Era
época que eu substituia a professora. Muito diferente. Ah sim, agora € diferente...
agora... acredito. Embora existam desenhos mimeografados, xerocados, 0s
professores... ainda fazem. (Entrevista em 10/10/06).

Na semana da patria a professora me pediu alguma coisa mimeografada, algum
desenho. Disse para ela que seria mais interessante se pudesse levar aos alunos
textos sobre o assunto ou imagens relacionadas e depois deixaria seus alunos passar
no papel o que achavam e ouviram sobre o assunto e ndo dar um desenho pronto
sem saber 0 qué e o porqué pintar todos iguais. Deixar que os alunos criem o seu
desenho. A explicagdo da professora sobre o porqué de todos os desenhos iguais é a
facilidade que estes desenhos oferecem e ela ndo precisar ouvir perguntas dos
alunos. Todos ficam em siléncio. (Entrevista em 10/10/06).

A prética delicada e conflituosa que constitui o ensinar pde em jogo muito mais que a
escola e os professores podem aguentar, acredito que por esse motivo aparecem em alguns

momentos na fala da professora pontos que no minimo causam estranheza.

A professora da classe, seria de grande utilidade se ela pudesse enveredar pelos
desejos dos seus alunos o que implica a atencdo aos modos de funcionamento desses desejos,

0 que evitaria equivocos em relacdo as criancas que atende.
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Na situacdo relatada na entrevista, e que envolve a professora regente de classe e seus
alunos o siléncio é exigido, quando deveria ser cultivado como um acontecimento de

aprendizagem e néo o siléncio imposto por uma atividade mecénica e sem sentido.

Jorge Larrosa (2003) remetendo-se a Maria Zambrano, nos fala da aula como lugar da
voz, como um dos lugares em que a palavra se diz de viva voz, e se recebe de ouvido,
escutando atentamente. O siléncio é cultivado para que a voz e seus elementos que ndo podem
ser articulados como o gemido, o sussurro, o balbucio, o solugo, talvez o riso, talvez os
barulhos... barulhinhos... Hugo ouviu o tum-tum... do coracdo da mae na singela histéria de

Sonia Salerno Forjaz Barulhinhos do Siléncio.

O siléncio cultivado, modelado que nos permite acolher os elementos da voz: o ritmo,

0 sotaque, a melodia o tom.

Ao que parece, adestramento e aprendizagem s@o ainda considerados sinGnimos na
cartilha da escola de 1% a 42 série, e continuam sendo nas denominadas recentemente de
escolas de Ciclo I. Em muitas dessas escolas as atividades expressam e imprimem a ordem e a
disciplina segundo ideais civilizatorios. A escola de Ciclo | continua muito caprichosa e
conserva muitos procedimentos do seu antepassado, 0 grupo escolar. — Onde ndo ha ordem...
— N&o h& progresso. Respondem em unissono os alunos da terceira série de uma escola

estadual em 2006.

Percebe-se nas escolas de Ciclo I, o reflexo de uma crenga que conforme Fernando
Hernandez (1998) procede de alguns enfoques educativos, sobretudo tecnolégico e industrial,
para os quais a educacdo escolar fundamenta-se num conjunto de regras que, ao segui-las,
permite que os alunos aprendam corretamente e adequadamente. Esse procedimento da
seguranga e ordena o trabalho do professor e é fruto, talvez “[...] de uma concepgdo estavel e

ordenada do mundo e do saber”. (HERNANDEZ, 1998, p. 76).
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A escola inicia-se desde cedo nas técnicas de esquartejamento mental, separando
razdo e sentimentos. Isto é compreensivel segundo a ldgica moderna da sociedade
industrial. Os individuos devem produzir, num esquema racionalista sem deixar as
emocdes e valores pessoais interferirem no processo. (DUARTE JR., 1994, p. 34).

Com qual a linguagem da arte vocé melhor se identifica?

Eu acho pelas OTs por eu ter aprendido de tudo um pouco eu gosto de todas, mas o
gue eu mais gosto mesmo é Artes visuais. Tenho mais seguranga, porque 0 acesso a
este assunto podemos encontrar facilmente [...]. Tanto é que até os alunos esperam
mais Artes Visuais. Valorizam mais. Quando eu fago alguma coisa do projeto de
danca eles falam assim: - “mas quando vai ter aulas de arte”? (Entrevista em
09/10/06).

O alto status do Desenho geométrico na cultura educacional brasileira e a mecanica do
fazer ndo refletido pelo professor e muito menos pelo aluno dominou o ensino da arte depois
de sua obrigatoriedade legal advinda da reforma educacional de 1971. Essa obrigatoriedade
difundiu apenas quantitativamente o ensino da arte e operou uma diluicdo dos niveis de

qualidade.

Uma visdo reducionista do que seja o ensino de Arte elege as artes visuais
empobrecendo o seu sentido quando centra as atividades no fazer artistico estéril sem

objetivos.

Como bem descreve Ana Mae, foi em nome de objetivos desenvolvimentistas, em prol
da progressao econdmica, que no seculo passado, reduziu-se a Arte ao ensino do desenho
geométrico, o que nos leva a crer que o desenho geometrico foi elevado a categoria de
atividade artistica em funcdo desse conhecimento ter sido considerado necessario ao

cumprimento das metas desenvolvimentistas.

Nesse momento da entrevista, que Szymanski (2004) denominou de aquecimento, foi

pedido a professora descrevesse de forma ampla o objeto da pesquisa a partir da seguinte
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questdo: Como vocé descreveria o projeto Ensino de Arte no Ciclo I, como vocé, contaria a
historia do projeto?
No inicio foi muito assim... preocupante, porque nés nao tinhamos preparacdo. Eu
ndo estava preparada para realizar um projeto e entdo tive muito medo e
inseguranca... Inseguranca do que fazer, do que passar para os alunos. Com o
decorrer do tempo comecamos a entender e a fazer a coisa na pratica e ai foi
facilitando. Tudo que eu fazia na Oficina Pedagdgica eu passava do meu jeito. Ndo

como a gente aprendia, mas isso foi dando seguranga e a seguranga foi
aumentando... aumentando... (Entrevista em 09/10/06).

Agora eu tenho facilidade de passar. Eu gosto. E, no entanto, eu trabalho o projeto
até agora. Tem sala que tem que mudar alguma coisa porque ndo € tudo que da para
qualquer sala, mais a maioria eu consigo fazer. [...] Como eu estava falando no
inicio quando dao papel pra gente é uma coisa... agora por em préatica o negocio é
outro. Entdo eu ndo queria fazer. Meu pensamento era fazer daquele jeito errado que
eu fazia... Que eu fazia na sala de aula e quando eu achava que as aulas prontinhas,
varios tipos de aulas prontinhas. Era cdmodo para mim... (Entrevista em 09/10/06).

O “lugar” de quem conta a histdria pode deixar claro quem nos fala e por que nos fala
assim, mesmo que ndo queiramos acreditar e o dito nos deixar surpresos. Os temas abordados
por especialistas expressos “naquele papel”, como diz a professora, sofrem uma espécie de
transplante quando chegam a escola. Transplantados, os projetos se modificam ao serem
incorporados & pratica, incorporando os elementos inerentes ao universo escola. As exigéncias
do cotidiano necessitam de solucBes préaticas, mais faceis, mas rapidas. Os professores ndo
tém tempo para interpretar os projetos e muito menos para analisar os resultados de sua

pratica.

E um fazer frenético, apressado, cansativo e estéril, descaracterizando a experiéncia.
“Nenhuma experiéncia tem oportunidade de se completar-se a si prépria porque alguma coisa
a mais entra em cena muito rapidamente. O que é chamado de experiéncia torna-se tdo

disperso e misturado que dificilmente faz jus ao nome”. (DEWEY, 1980, p. 96).
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Considerando-se as possibilidades que a escola oferece, mormente as publicas,
poderiamos entender porque 0s projetos deixam de ser vistos como um todo, sdo
fragmentados e suas partes isoladas perdem suas caracteristicas e ndo oferecem mais do que
cada uma contém, isto €, atendem aos interesses momentaneos nao passando as vezes, de um
manual de atividades prontinhas como as aulas as quais a professora se refere.

Tanto em educacdo como em qualquer campo do conhecimento, ndo se parte do
zero, € necessario considerar o “lugar” de onde viemos, as idéias e as experiéncias
que conhecemos que nos influenciam. Mas ndo para copia-las, mas sim para
reinterpreta-las. Ndo para produzir um amalgama eclético (e com freqiiéncia
contraditorio), mas uma reintegracdo substantiva, pois nada pode continuar sendo
como foi em seus dias. O intérprete sempre se situa em outro ponto de vista, olha a

partir de outro “lugar”, incorpora novos olhares com os quais transforma as
situacBes de seu interesse. (HERNANDEZ, 1998, p. 23).

O trabalho do professor deve ser visto, considerando-se 0 meio do qual ele é parte
constitutiva, e no qual ao mesmo tempo, se constitui como professor. As propostas
estrangeiras a esse meio podem no inicio provocar atrito, e logo apds a acomodacdo. Quando
ndo, as propostas sofrem distorcdes, mutilagdes de modo a transformar-se em um corpo

inoperante, contido, pasteurizado, mal assimilado.

Transportadas para a escola, 0s argumentos das propostas tornam-se frageis diante dos

360 alunos que a professora ensina em um periodo de 5 horas seguidas, o tempo escasso das

aulas, o espaco ou a falta dele, a moga da limpeza sempre de nariz torcido pela bagunca, a

Diretora que quer trabalho que apareca a qualquer custo, a Diretoria de Ensino que exige que
as coisas funcionem.

Ocorre, porém, como ja disse outras vezes, que instituindo normas de bom

funcionamento para o processo educacional, as leis gerais da pedagogia terminam

por universalizar todos 0s seguimentos da préatica educativa impedindo que sejam
pensadas as suas peculiaridades. (GODOY, 1988, p. 181).
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Seguindo-se o periodo inicial da entrevista e a fase do aquecimento passamos a
questdo desencadeadora referente ao passado do projeto Ensino de Arte no Ciclo I, ou seja, 0
momento de sua implantacdo, o ano letivo de 2003. A questdo desencadeadora elaborada para

esse momento foi a seguinte:

Como foi desde o inicio sua forma de utilizar as propostas do projeto Ensino de Arte
no Ciclo I em seu cotidiano?
Eu ndo queria fazer. Meu pensamento era ndo fazer e continuar naquele jeito errado
que eu fazia... que eu fazia na sala... do jeito que eu trabalhava nas aulas e achava
que aulas prontinhas, varios tipos de aulas prontinhas era cémodo pra mim, [...]

Agora projeto? Quando se fala em projeto é uma coisa continua que tem um inicio,
um meio e um final. Assusta! (Entrevista em 10/10/06).

Entdo a pessoa... principalmente eu, que ndo queria fazer o projeto, participar do
projeto por este problema, por ser uma coisa que tem uma durabilidade.
Principalmente eu que fui preparada para dar aulinhas, ndo uma coisa continuada,
uma coisa ligada, interligada ai a minha preocupacdo era saber como isso... sem
aprender na faculdade... sem saber montar um projeto, sem saber o que estava
escrito ali. Para a gente que nao teve uma faculdade, ndo tem uma leitura assidua em
parte de livros, e tem um texto na mdo. Eu tinha dificuldade de interpretar até as
palavras das pessoas que colocavam e escreviam o projeto. (Entrevista em
10/10/06).

Ha claramente um abismo a ser transposto pela professora e era necessario descobrir

formas para tornar visivel o que aquelas palavras todas queriam dizer.

O que podemos deduzir da fala da professora é que ndo houve condic¢Bes para a
compreensdo e consequente acdo. Seu repertorio restrito ou mesmo inexistente dependendo da
linguagem da arte para qual ndo foi preparada, ndo permitia compreender o que estava sendo

proposto e muito menos pdr em prética na sala de aula.

Pode-se deduzir que a recusa inicial em realizar o projeto esta relacionada a certeza da
professora quanto a exigéncia de uma direcdo, um encaminhamento que seu conhecimento

ndo permitia entender. Nesse processo a professora teria que conscientemente saber
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selecionar, focalizar e ordenar respostas para as inumeras situacdes de aprendizagem contidas
nas propostas do projeto Ensino de Arte no Ciclo I. Com os conhecimentos que possui tornou-

se dificil para ela dar orientagdo, coordenacdo e muito menos continuidade as atividades.

Projetos bem intencionados e fundamentados, decididos por um grupo de especialistas
diluem-se no contexto das escolas, na complexidade do cotidiano onde os conflitos nédo
levados em conta, se manifestam com maior forca. Na medida do possivel o que é dever é
realizado sem criar raizes nas mentes dos professores. Os projetos doados transformam-se em

referéncias minimas para orientar uma exploragdo incerta.

A escola tem como referéncia as contribui¢es dos saberes culturalmente instituidos
que podem ser reflexo de diferentes tendéncias epistemoldgicas e metodolégicas, ou
destacar umas frentes a outras. Quando os problemas refletidos por esses saberes se
transformam em contetdos escolares, submetem-se a um método, que ndo procede
da epistemologia, da sociologia ou da metodologia dos saberes, e sim que “baixa o
nivel”, transmutando-os e simplificando-os para adapta-los a Escola. A finalidade
desse “translado” € que o aluno passa entendé-los, com o animo que mais adiante
possa realizar inferéncias e generalizacdes sobres e a partir deles. O problema € que,
nessa mudanca de registro, perde-se o contexto, a origem dos contetidos. Assim 0
que se faz é simplificar os problemas desgarrd-los das situagdes originarias que
inspiram aquilo que se vai ensinar na escola. (HERNANDEZ, 1998, p. 78).

Como vocé fez nesse momento dificil, como vocé mesma relatou?

Muita coisa que eu achava mesmo muito dificil. Combinamos eu e a professora
Maria, encontros para tentar entender o que estava escrito. A agente traduzia... na
nossa cultura e ndo do jeito que estava escrito. A dificuldade era grande. Nés
sofremos. Eu até que me saia bem... Ela ndo saia. Porque na hora de passar para as
criancas ndo conseguia solucionar as varias partes do projeto. Ai ndo fazia... Entdo
ela pulava muito. Eu ja tive facilidade nao sei por qué? Eu gosto muito de criancas
eu me vejo s6 no meio de criangas, no Ciclo I. Nao consigo fazer outra coisa.
(Entrevista em 10/10/06).

Pela fala da professora fica evidente que ela e a colega tentam solucionar os problemas
que surgem. Os encontros fora do horario de aula depois de um dia exaustivo de trabalho
atestam. Quanto ao projeto, Ensino de Arte no Ciclo | fica evidente o envolvimento da

professora, embora a qualidade desse envolvimento possa ser questionada.
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O zelo pelo fazer, que parece ser a tonica desses projetos quando eles chegam a escola

e a ndo reflex&o desse fazer torna a experiéncia da professora limitada, parcial e distorcida.

A boa vontade dos professores, e 0 empenho dos mesmos em realizar o que € devido,
ndo nos permite deixar de levar em conta os complexos problemas educacionais que tornam-
se mais complicados quando se juntam o bindmio Arte e Educacdo, e que interferem de forma

decisiva na atuacdo dos professores.

Segundo Godoy (1988), a Escola como Instituigcdo privilegiada no &mbito da educacao

Oficial e a Arte, sempre a pleitear o seu espaco, constituem polos conflitantes.

Conforme o autor a escola, tal como se apresenta em nossa estrutura educacional
oficial evidencia a constituicdo de um corpo produtivo no sentido de atender a
operacionalizacdo de um processo educacional eficiente, 0 que ndo tem muito a ver com
ensino/aprendizagem efetivos. Se perguntadssemos o que quer da Arte, a Escola, tal como se
apresenta em nossa estrutura educacional oficial, é evidente que teriamos que responder que:
“[...] ela ndo quer absolutamente nada além de abarcar alguns de seus principios e
instrumentaliza-los em favor da manutencgdo do sistema que a sustenta. Alids, como faz com o

conhecimento em geral”. (GODOQY, 1988, p. 178).

Os projetos que chegam as maos dos professores sdao muitas vezes inovacdes geradas
em outros lugares culturalmente diferentes ou respondem a necessidades de alguns docentes,
ndo podendo ser adotadas por todos os professores. Entre outras razfes, porque nao
respondem nem a sua formacdo nem as suas trajetdrias, 0 que nos leva a crer que tais projetos
atendem a necessidades outras, alheias ao universo da Escola e dos professores, sem falar das

prioridades e escolhas de valores estabelecidas pelas autoridades dirigentes.
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Que tipo de orientacdes os professores especialistas em Arte receberam ao assumirem
as aulas no Ciclo 1?
Nas orientaces na Oficina Pedagdgica eram passados 0s projetos. As orientacdes
eram dindmicas, mas tinhamos muito pouco tempo porque ficavamos téo
empolgados nas préaticas que ndo viamos o0 tempo passar e com isso ficava facil para
por em pratica os projetos. Gragas as Ots que consegui ser uma professora mais
criativa. Para mim era vergonha me expor numa atividade de teatro. Passei a ter

mais seguranga no que estava fazendo. Tudo que eu aprendi foi nas Ots. N&o
aprendi nada na faculdade. (Entrevista em 10/10/06).

Depois das capacitacdes em Sdo Paulo, os ATPs deveriam repetir em suas cidades a
mesma experiéncia. Alguns conseguiam, outros ndo. Operacionalizar as Ots nas Diretorias de
Ensino, nos moldes das vivéncias em Sao Paulo, ndo seria possivel. Constituia para alguns
ATPs um trabalho herctleo oferecer aos professores de Arte uma versdao resumida dos
acontecimentos. Poucas conseguiam realizar a Orientacdo Técnica do modo como fora
vivenciado em S&o Paulo, na capacitacdo centralizada. Os ATPs que conseguiam a proeza,

ndo deixavam de provocar uma pontinha de cilime nos outros.

Conseguir verbas para pagar especialistas para cada linguagem da Arte era o sonho da
maioria dos ATPs. Poucos conseguiam. A burocracia provocava desanimo. A carga horaria de
capacitacao também variava e dependia do félego e da capacidade de negociacdo do ATP. As
capacitacdes centralizadas geralmente totalizavam 24 horas de orientacdo. Nas diretorias

raramente esse tempo chegava ha 8 horas.

Enquanto os ATPs, também professores de Arte, procuravam amenizar o problema
contratando especialistas das areas de musica, danca, teatro e artes visuais para ajudar nas
reunides descentralizadas que aconteciam nas Diretorias de Ensino, os professores na sala de

aula teriam que ser polivalente, o que atravancava o trabalho ainda mais.
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E mesmo que, possuidor do conhecimento de todas as linguagens da Arte o professor

teria outro problema:

Saber ‘o como’ articular os conhecimentos transformando-os em

contetdos significativos e viabilizados em atividades para alunos de Escola Publica Estadual.

Impossivel! Mesmo que professoras bem intencionada redinam-se fora do horéario das aulas

para estudar as propostas do projeto Ensino da Arte no Ciclo 1.

Fale um pouco

suas maos?

Mesmo assim eu precisei ir atras, para dar conta de tudo aquilo. Fiz um curso de
musicalizacdo infantil. Tanto que o projeto que foi aprovado pela CENP, neste ano
de 20086, foi o projeto Brincando Com a Musica. Planejei muitas coisas do curso que
eu aprendi com o que eu aprendi nas OTs, como o projeto Quatro Varia¢Bes sobre
um Tema. (Entrevista em 10/10/06).

Entdo tem uma mistura ali, dos projetos, porque eu fui atras. Sozinha eu nao iria
conseguir. Agora danga € o que eu aprendi nas Ots. E passo o0 que aprendi. O teatro,
0s jogos teatrais passo o que aprendi também nas OrientagBes Técnicas. Eu nao tive
oportunidade de fazer um curso de danca e de teatro como fiz 0o de musica. A
oportunidade de fazer o curso de mdsica, um curso gratuito onde a Unica coisa que
eu gastava era a gasolina de ir e voltar e material que a gente comprava: CDs e
apostilas sobre o projeto. O que me ajudou muito principalmente no Ciclo | por ser
um modo simples de brincar aprendendo os parametros do som. Com o que aprendi
no curso de musicalizacdo pude montar o projeto Brincando Com a Musica.
(Entrevista em 10/10/06).

Ganhei uma verba que eu pedi. O projeto foi aprovado pela CENP. Comecei em
agosto e vai até novembro... final de novembro. Ganhei a verba, comprei 0s
brinquedos porque 0 meu projeto é com brinquedo. Entdo é bandinha, bumbinho de
plastico, apito. Comprei muitos brinquedos. Sem pressionar os alunos a aprender o
que é do, ré mi, f4, sol, 14, si. E tudo na brincadeira que eles vdo aprendendo.
(Entrevista em 10/10/06).

sobre os projetos? O que vocé fez quando os projetos chegaram em

Alice é uma preparacdo... ndo sei. O que eu ndo sabia era porque a gente tinha que
jogar todo aquele baguncdo num projeto s6. E ndo tinha tempo. O tempo era muito
curto. Entdo aquilo me afligia e me deixava desesperada. Hoje... ndo s eu, mas
todos os professores. E a cobranca?! — N&o... tem que fazer do jeito que esta ali... 0
que? S&o as quatro linguagens! Ai ... Vamos! Vamos! (Entrevista em 10/10/06).
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O segundo foi 0 corpo sonoro também era com 0s movimentos corporais e eu gostei
muito; entdo eu tinha muita fantasia... foi ai que eu comecei a pensar em guardar
coisas que tém importancia na hora de vocé passar para o aluno. Um lengo faz
diferenca para o aluno, e ele no memento de fazer o movimento da criagdo do
movimento a gente vé que sai lindo. (Entrevista em 10/10/06).

Depois foi o da musica, Quatro Variacbes Sobre um Tema e que as criangas
adoraram o Quatro Variacbes Sobre um Tema naquela parte que a gente tinha que
fazer cantando em outra lingua. Eu nem imaginava o que era um canone. Eu
também ndo sabia 0 que eram as notas musicais e foi por essa preocupacdo que eu
comecei a freqlentar aulas de teclado, ai eu comecei a fazer aula de teclado por
causa do projeto. Eu fui atras e comecei a aprender as notas musicais preocupada em
passar isso para os alunos Mas depois... Depois eu percebi que ndo era para fazer
nada disso. Era para tirar do aluno o que ele sabe, melhorar um pouquinho mas sem
teoria, e eu ja pensei na teoria... 0 que era do, ré, e eu ndo sabia 0 que era mi.
(Entrevista em 10/10/06).

Dai nés fizemos na escola que eu estava... que era o Jair Barth, nds fizemos um
grupo de coral, ai eu fiquei trés anos com eles. Neste grupo de coral, como era s6 de
primeira a quarta, o pessoal de quinta a oitava comegou a entrar junto. Entdo dai eu
fiquei, fora do meu horéario de aula, num horério vago que eu tinha.Eu ia toda a
sexta feira a tarde s6 para ensaiar as musicas. Um pai tocava pra gente violao, e uma
menina tocava teclado. (Entrevista em 10/10/06).

No teatro como eu ja falei pra vocé eu... sinto... sinto muita dificuldade no teatro. Eu
sinto porque nunca fiz nenhum curso. Uma vez nds fomos a S&o Paulo num curso de
teatro que teve la, mas a gente, principalmente eu e as professoras.... A gente
percebia que aqui nas OTs a gente aprendia muito mais do que la. La eles
pretendiam formar artistas e n6s professores ndo temos o objetivo de formar artistas.
Se sair um artista tudo bem. Mas é mais mostrar a criagdo e trabalhar desinibigdo
que eu acho muito importante. (Entrevista em 10/10/06).

No diagndstico... nés fizemos no de arte visuais... as massinhas. Depois que eles
assistiram Alice no pais das maravilhas eles fizeram bichinhos de massinha.
Dependendo da sala ndo tinha dinheiro para comprar massinha. Para ajudar eu
peguei... achei um moco que doou EVA e com este material trabalhamos o
bidimensional e tridimensional. (Entrevista em 10/10/06).

“Na&o teve projeto de artes visuais eu fiquei sabendo do projeto de Artes Visuais la em

Serra Negra, na apresentacao do projeto Ensino de Arte no Ciclo I.” (Entrevista em 10/10/06).

Por que esses projetos, vocé tem ideia?
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“Para mim a preocupacdo com estes projetos & fazer a gente virar professor
polivalente, com a intencdo de aprimorar o gosto pela masica, as artes visuais, teatro, danca.”

(Entrevista em 10/10/06).

Polivaléncia ndo é interdisciplinaridade, esse é o tema central do livro de Ana Mae
Barbosa, Arte-Educacdo Conflitos/Acertos que se refere a um problema central do ensino de
Arte no Brasil, sendo ainda hoje, ao que parece, a preparagdo do professor em tempo minimo

para ensinar musica, teatro, danca, artes visuais.

Para a autora a polivaléncia como uma distor¢do do principio de inter-relacionamento
dos saberes que foi difundido na préatica escolar norte-americana da década de 60. A
Interdisciplinaridade, segundo o pensamento de Ana Mae, é o trabalho de vérias cabecas,

trabalhando em equipe.

A polivaléncia, instituida pela reforma de 1971, segundo Barbosa (1985), foi traduzida
em termos de restaurante de prato feito. O professor organiza o conhecimento de diversas
areas na sua propria cabeca e passa esta organizacao para os alunos. Em algumas areas, como
em Arte o problema é crucial. O professor tem que dominar ndo s6 contetdos diversos, e

principalmente quatro diferentes linguagens, suas manifestacoes e materiais de representacao.

Na sala de aula os professores tentam ensinar teatro, danca, artes visuais e musica “a
alunos que terdo que deglutir como arte uma mistura mal cozida pelo préprio professor”
(BARBOSA, 1995, p. 69), que por sua vez, no caso do projeto Ensino de Arte no Ciclo I, terd
que misturar os ingredientes dos projetos aos ingredientes que a escola oferece o que torna a

mistura indigesta.
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Dada a complexidade do conhecimento, a tendéncia pedagdgica no Brasil tem sido
simplifica-lo, transformando as intrincadas relacbes do saber em meras
generalidades. [...] Mesmo o curriculo de cada uma dessas licenciaturas pode ser
classificado, quando muito, de multidisciplinar, isto é, uma gama de disciplinas
propostas simultaneamente, mas sem fazer aparecer as relagdes que podem existir
entre elas, ou fazendo — o0 de maneira tdo vaga e genérica que nao possibilita que
estabeleca entre elas, na pratica, um sistema de cooperacdo. (BARBOSA, 1985, p.
69).

Os Parametros Curriculares Nacionais para o ensino da Arte (PCN-1997) apresentam
de maneira genérica propostas ambiciosas e complicadas para serem viabilizadas nas escolas

brasileiras, trouxeram a tona a discussao sobre a polivaléncia do professor de Arte.

De acordo com os documentos podera ser exigida uma polivaléncia mais ampla do que
aquela promovida pela Educacdo Artistica, oficializada em 11 de agosto de 1971. Ao que
parece o projeto Ensino de Arte no Ciclo | submete os professores de Arte a essa polivaléncia

ampla e inconsistente posposta pelos PCN-Arte.

Uma outra variante da situacao polivalente apresentada pelo PCN-Arte (1998) e que ja
encontrou lugar nos estabelecimentos particulares € a escola escolher a modalidade que
considera mais conveniente, contratando um professor com formacao adequada a esta escolha.
Ou ainda, no dizer de Maura Penna (2001) — e 0 que € pior — as propostas dos PCN poderéo
servir como base para planejar relatorios que ficardo apenas no papel, sem mudangas efetivas

na pratica em sala. (PENNA, 2001).

A Em todos os projetos eu sempre acrescento mais. Tem classe que eu chego e
tenho que mudar tudo. Ontem mesmo, antes de distribuir os apitos eu instiguei nas
criangas o fervor de pegar os apitos, mas deixei sé para quatro alunos. Quando fui
entregar o primeiro brinquedinho que era o i6 id chinés todo mundo queria pegar.
Entdo eu pensei: Vou aproveitar esta sala. E uma sala assim... barulhenta.
(Entrevista em 10/10/06).

Entdo o i6 i6 chinés ndo fazia barulho, o barulho é minimo, era mais movimento, era
s6 0 compasso da musica, para perceberam os tempos da musica. Eles marcaram o
tempo e nos faziamos as intervengfes com o apito. Nesta sala eu fiz isso hoje. Dai
eu expliquei que aquelas quatro pessoas que usaram O apito, usaram em horario
certo, souberam o horério de entrar com o instrumento e enquanto na terceira B eu
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fiz o contrario, distribui o apito pra maioria da sala e o i6id chinés que ndo fazia
barulho. Ai eles entenderam e pegaram os dois brinquedos. (Entrevista em
10/10/06).

Eu sabia que na terceira B, eles iriam saber a pausa da musica, enquanto na terceira
A eles ndo conseguem. E um jogo de cintura que eu tenho. Dependendo da sala eu
distribuo todos os apitos, dependendo da sala eu dou metade, a metade até eles
aprenderem a chegar e a pegar o brinquedinho e saber o0 que tem o horario certo pra
tocar. E dificil passar isso pra eles. (Entrevista em 10/10/06).

A experiéncia constitui um gesto que é “quase impossivel nos tempos que correm:
requer parar para pensar, para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar, olhar mais

devagar, escutar mais devagar; parar para sentir [...]". (LARROSA, 2004, p. 160).

A professora ndo foram dadas condices para o olhar, o sentir, o pensar. Sua fala
denuncia esses momentos que nao puderam ser controlados por ndo terem sido percebidos,
apenas sentidos. Contudo em alguns os momentos de reflexdo acontecem e vém a tona,

deixando antever possibilidades reveladas pela fala da professora.

Num exercicio que ela denomina de “jogo de cintura” a professora procura
estabelecer relacbes entre o que se propGe para os alunos e a reacdo provocada para melhor
direcionar as acOes seguintes: “Alguma acdo decisiva € necessaria para estabelecer contato
com as realidades do mundo em vista de que as impressdes possam ser de tal modo referidas

aos fatos que seu valor seja testado e organizado”. (DEWEY, 1980, p. 96).

Segundo o autor essa continua reconstrucdo inerente a pratica educativa tem por fim
imediato melhorar pela inteligéncia a qualidade da experiéncia. Analisando mentalmente suas
acdes como o fez na atividade do projeto Brincando com a Mdusica, a professora pode
perceber as relacbes e desvendar os processos implicados na atividade, ganhando

conhecimentos necessarios para dirigir, com mais seguranca, as experiéncias futuras.

Como é sua relacdo com a professora da classe?
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Quando eu vou falar alguma coisa elas ndo aceitam, é dificil. Muitos ndo aceitam.
Nessa escola mesmo. N&o tinham contato, ndo conheciam o projeto, este é
problema. VVocé esta errada, diziam. Ndo pode ser assim. Tem que ser um atras do
outro. Pronto e acabou. Mas a professora da quarta série, ndo...Ja conhecia 0s
projetos. Em tudo ela ajudava, e acompanhava. O resultado era bem melhor.Ela
acompanhava tudo, ela dava o porqué dela. Entdo, a solugdo era bem melhor.
Faziamos pesquisa de arte na sala junto com os alunos. (Entrevista em 10/10/06).

Ela conhecia os projetos. Agora... as que eu vi do ano passado que ndo conhecem o0s
projetos, ndo ajudam em nada. N&o aceitando a arte. Muitas professoras da classe
acha que o professor de arte é o professor... é... folgado... ¢ a aula de... de
relaxamento. Os professores tém esta idéia, a maioria, principalmente a Diretora
desta escola. Nao dava!Nao acreditavam no professor de Arte. Para eu evitar isso,
para eles entenderem... eu provei pra ela mostrando o que € uma aula de Arte.
(Entrevista em 10/10/06).

Desse jeito, ela participava das minhas aulas. Eu a convidava a entrar na minha sala.
Eu pude ver através dos relatérios que ela fez da minha aula que ela estava
entendendo os projetos. Estou vendo este ano de 2006, meu primeiro ano nesta
escola que tem outros olhares para o professor de arte. (Entrevista em 10/10/06).

A professora da classe sempre acompanha sua aula? VVocés trocam idéias quanto aos

projetos que estdo desenvolvendo?

S&o poucas as professoras que sabem sobre o projeto que estou desenvolvendo nas
classes, mas eu mostro e sempre peco que participem comigo das aulas e assim
for¢cadamente ficam sabendo sobre o que estou falando. Por ordem da Diretora todos
os professores ficam na minha sala enquanto estou dando aula e mesmo néo
guerendo me ajudam porque eu quero que mudem um pouco seus pensamentos do
que vem a ser Arte. (Entrevista em 10/10/06).

Enquanto os professores que conhecem o projeto que estou desenvolvendo, por
exemplo, o projeto Brincando com a Mdsica participam com muita vergonha no
inicio, mas aos poucos vdo se abrindo e acompanham dando muitas idéias.
(Entrevista em 10/10/06).

A oportunidade de se assegurar a implementacdo das atividades por meio de um
trabalho conjunto entre professores portadores de niveis de formagdo diversas e
experiéncias proprias. Este € o motivo pelo qual a Resolucdo 184 de 27 de
dezembro de 02 em seu § 3° determinava que “as duas aulas de Educacgdo Acrtistica e
as duas aulas de Educacéo Fisica ministrados por professores especialistas deverdo
ser acompanhadas pelo professor regente de classe”. (RESOLUCAQ SE/184/02).



163

O relato da professora Alice nos leva a crer que essa determinacdo ficou no papel
como discurso, apenas. Algumas Diretoras obrigam as professoras regentes a permanecerem
na classe o que ndo quer dizer muita coisa e até causa um certo desconforto. A tdo sonhada

interacdo de saberes requer atitudes efetivas e ndo autoritarias.

De que maneira o projeto ensino de Arte no Ciclo | envolveu os outros profissionais
da escola?
Eles acharam que aquilo ali ndo era arte. As atividades de danca, por exemplo.
Porque foi passado... eu acredito que foi passado na televisao que danca é sé aquela
danca daquele jeito compassado, decorado. Quando a gente passa e fala: “olha que
coreografia linda que vocés criaram”, eles ndo valorizam aquilo que fazem.

Preferem o que véem na TV, que vem do pai que esta enxergando e que valorizam.
Eu tento passar isso para eles, que eles estdo fazendo arte. (Entrevista em 10/10/06).

Conforme Jack Cross (1983), os professores de arte estdo freglientemente na
vanguarda inquiridora. Talvez por forca do status tradicionalmente humilde de sua disciplina.
Falando de um modo geral, todo mundo sabe o que esperar de uma aula de historia ou
geografia, por exemplo. Um professor de geografia € pouco provavel que escute de alguém

gue o que ensina “ndo é geografia”.

No caso do artista, ou do professor de arte, a coisa é diferente. Todo mundo se julga
com o direito de dizer de um quadro impressionista, de um desenho de Picasso, ou de uma
pilha de tijolos numa galeria de Arte “isso ndo € arte”. Esta claro que todo mundo pode estar

certo. Segundo Jack Cross (1983), isso acontece quando a questdo € estética.

Mas convenhamos. Ndo pode ser mesmo Arte a mistura que se fazem na tentativa de
colar os projetos no cotidiano das escolas. Em muitos casos pode “ser uma mistura mal cozida

que fazemos o aluno deglutir, como diz Ana Mae”. (1985, p. 69).
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Sobre 0 que ¢ arte ndo adianta consultar o dicionario. “Arte: 0s preceitos necessarios
para execucdo de qualquer arte.” Além dessa o “Aurélio” nos oferece muitas outras
defini¢des, mas deixa de fora muita coisa. E também nédo adiantaria muito, pois nenhuma

definicdo de arte pode ser totalmente satisfatoria e incontestavel.

Quanto se trata de denominar de arte, o produto da crianga, o problema torna-se ainda
mais complexo. Para Mario de Andrade (1963), a arte da crianca ndo é arte, mas comeco da

atividade artistica, que podera leva-la também a desenvolver sua sensibilidade estética.

A sensibilidade estética da qual nos fala Mario de Andrade é a sensibilidade estética
que nos faz falta enquanto seres de um mundo que se é percebido no verdadeiro sentido da
palavra, nos remete a um caminho para a imaginacdo construtiva que conhece o mundo o

reconstroi constantemente.

Na escola predomina o espaco da razdo, como se educar fosse depositar
conhecimento; a arte traz a emocao e a sugestdo que educam o espirito e constitui a
matéria essencial na formagdo do individuo possibilitando-lhe nédo s6 a assimilacao
passivel de conhecimentos, mas a sua transformacédo e adaptacdo a vida pessoal e
social. (ARTE, 1995, p. 57).

Acredito que pela falha do professor da sala, de primeira a quarta série ndo
entenderem o que € artes visuais, 0 que é arte, a linguagem da arte, entdo eles s
valorizam esta parte que é o que aparece. A pintura, o desenho a confeccdo que eles
guerem. Eles esperam isso. Ah... agora mesmo, na semana passada eles estavam
pedindo alguma coisa que eu fizesse para o dia das criangas. Alguns palhacinhos. Eu
falei assim: — Ndo é mais assim ndo. Nao precisa dar desenho pronto. (Entrevista em
10/10/06).

O pensamento dos professores sobre o professor de Arte continua sendo esse. Até a
professora falou pra mim que se fosse eu estava dando dobradura Estava dando um
monte de patinho mimeografado. Mas eu falei: — mas arte ndo é mais isso ndo. Arte
é a expressao do aluno no papel e ndo a copia. (Entrevista em 10/10/06).



165

Ao que nos parece os conflitos que Carlos Alberto de Godoy (1988) atribui serem
resultantes do encontro entre Arte-Instituicdo tornam-se ainda mais evidentes na escola de
Ciclo I. O que nos obriga a pensar em que circunstancias essa convivéncia poderia tornar-se
possivel e significativa, tanto para o professor de Arte como para o professor regente de
classe. Afinal, ambas ndo podem perder de vista que na outra ponta desse processo esta uma

crianga, o que faz muita diferenca.

As professoras, tanto de Arte quanto a regente de classe estdo de certa forma
envolvidas na delicada tarefa de acompanhar o trabalho criativo de uma pessoa. Elas devem
levar em conta que as atividades artisticas sdo, portanto, praticas que trazem satisfacdo ou
fazem sofrer. As condutas dos professores podem ser decisivas para os alunos em situagdes de

atividades expressivas.

Qualquer pessoa que tem sob sua responsabilidade criancas, precisa ter em mente que
a atividade artistica consiste numa atividade altamente significativa pelo que abarca: aspectos
cognitivos e afetivos, o que exige uma préatica orientada através de métodos e técnicas que

proporcionem o desenvolvimento destas instancias.

N&o impor que a arvore tem o caule marrom e a copa verde, os professores ndo
conseguem porque eles ndo foram preparados. Este é o problema Quando eu era
crianca a professora falava que arvore era daquele jeito, e ndo tinha como mudar. Ha
alguns tempos atras minha filha fez uma arvore toda colorida e a professora rasgou a
folha dela e falou que arvore ndo é assim. Arvore é com a copa verde e o caule
marrom. Af eu fotografei um monte de arvore de todas as cores possiveis para ela
entender que a arvore nunca é igual ndo... as vezes ela € colorida, ela é com o caule
branco, algumas vezes para mostrar... mas € falta de preparacdo da professora.
(Entrevista em 10/10/06).

Muitos estudos existem sobre esse tema trazido a tona no relato da professora Alice. O
desenho da crianca e sua trajetoria constituem objeto de estudo de muitos autores, como
exemplo Miriam Celeste Martins (1992), Rosa Yavelberg, (1993) Edith Derdik, (1989) dentre

outros. Um estudo minucioso do desenho da crianca e do adolescente foi feito pela professora
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Miriam Celeste em 1992, fundamentado em teorias consistentes como por exemplo Rudolf
Arnheim (1980). Esta citagcdo descreve com minucias os elementos implicados na construgdo
da figura humana pela crianga, 0 que demonstra a complexidade do assunto muitas vezes

tratado com desdém.

Com o tempo, contudo, a crianca comeca a fundir varias unidades por meio de um
contorno comum mais diferenciado. Tanto os olhos como a méo contribuem para
este desenvolvimento. Os olhos se familiarizam com as formas complexas que
resultam da combinagdo de elementos que sejam capazes de conceber um todo
composto como uma unidade. Quando isto é conseguido, os olhos guiam com
seguranca o lapis continuamente em movimento ao redor do contorno ininterrupto
de uma figura humana inteira, incluindo bracos e pernas. Quanto mais diferenciado
0 conceito, maior a habilidade exigida para trabalhar desta maneira. A niveis mais
altos, mestres do estilo linear, tais como Picasso ou Matisse que captam as sutilezas
de muasculos dos olhos. (ARNHEIM apud MARTINS, 1992, p. 259).

Em suas pesquisas a autora organizou o estudo sobre o desenvolvimento expressivo
em quatro movimentos, que ela denominou de ciranda da metamorfose expressiva e que ela
descreve da seguinte forma:

Estes movimentos ndo sdo estaticos, nem delimitam ser territério de maneira
estanque definitiva. Movimentos que mantém sua esséncia enquanto potencialidades
gerais, mas que sdo maleaveis e receptivos as intervencdes externas mediadas pelo
outro (o igual, a familia ou o educador), todos impregnados de valores. [...] Cada
movimento tem uma beleza e uma significacdo proprias, sendo necessaria a
compreensdo de tudo o que ele envolve. Estudar esses quatro movimentos é compor

um pano de fundo para nutrir a nossa leitura sobre o ser expressivo da crianca.
(MARTINS, 1998, p. 94-95).

A questdo da aquisicdo do desenho tem papel preponderante na atividade artistica
infantil. Conforme Rosa lavelberg (1993) ha que se redefinir sua posicdo no curriculo escolar.
Para tanto, a autora diz ser necessario recorrer, entre outras fontes, a teoria Piagetiana, as
pesquisas psicogenéticas contemporaneas, as formulagdes de Vygotsky, pensador da escola
socio-historica e a autores que desenvolveram estudos sobre o desenho infantil. A autora
considerou representativa, em suas pesquisas sobre o desenho da crianca, as correntes de

pensamento dos autores: Viktor Lowenfeld, Rhoda Kellog, Florence de Meridieu Brent &
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Marjorie Wilson, para tentar ampliar o conhecimento sobre o desenho. “Tais fontes
auxiliaram-nos a definir o desenho da crianga como uma agdo que ocorre no ponto de

encontro do individuo com a cultura”. (IAVELBERG, 1999, p. 2).

Né&o constitui intento do presente estudo discorrer sobre o desenho da crianga. No
entanto uma questdo se coloca quando, enquanto professora atuante convive-se com 0
problema no dia-a-dia, presenciando situa¢Ges que ofendem a natureza da crianca. Se ja é
sabido que desenho e desenvolvimento caminham juntos estando interligados, porque esse
conhecimento é desconsiderado nas escolas, principalmente nas escolas que atendem

criangas?

O professor de Arte, ele mesmo desconhece a génese do desenho infantil e os
processos implicados em sua trajetoria. Faltam-lhe argumentos. A fala do professor de Arte,
nesse assunto é inconsistente e vazia, 0 que deixa a crianga abandonada a sua prépria sorte,
num ambiente onde convive com pessoas que consideram sua expressao artistica, ndo um

fator imbricado no seu desenvolvimento, mas brincadeiras inconsequentes.

As préticas educativas que envolvem criangas deveriam considerar as experiéncias
artisticas, pelas particularidades, sobretudo sensiveis que elas contém como meio privilegiado
para onde aflui o que é invariavelmente carregado de afeto, “Seremos forgados a incluir na
arte-educacdo um aspecto cortante e de dificil manejo, tanto para o aluno quanto para o arte-

educador”. (GODOY, 1988, p. 226).

O autor acredita ser necessario acrescentar ao que foi posto, que a dificuldade aumenta
na proporcdo inversa a idade da crianga — quanto menor a crianga maior sera a dificuldade do

adulto de significar para ele préprio a ambiglidade da criacdo infantil.
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No seu modo de ver, os projetos deram espaco para a producdo grafica (desenhos) da

crianga?

Deram... eu acho que o projeto No Pais da Maravilhas foi muito rico nesse sentido.
Quando os alunos produziram depois de assistirem ao filme Alice no pais das
Maravilhas, eles criaram bichos diferentes dos que viram no filme. Comecei a por
na cabeca deles assim... Ndo vao copiar! Vamos pensar!\VVamos criar... Ai até nome
eles colocaram. Eles perceberam que a Alice era de outro jeito, ndo era mais aquela
Alice de saia, de vestidinho. Era uma Alice assim meio debochada, gorda.
(Entrevista em 10/10/06).

Era outra Alice. Eles que queriam. E eu valorizando. Esta pode ser a sua Alice. A
minha Alice pode ser negra. N&o precisa ser branquinha, loirinha, como a Alice
aparece. Era outra Alice. Antes eu ndo pensava assim. Agora ndo... eu tenho que
trabalhar em cima e tentar tirar das criangas o que eles entenderam mas sem copiar.
Nos tivemos sim... Nos tivemos esta parte, sobre os desenhos da crianga na oficina.
Foi muito rapida. Mesmo nas OTs, acontece. (Entrevista em 10/10/06).

Eu como professora ndo sei desenhar, enquanto outras professoras sabem, ou nem
sendo professora, como 0 mocinho que trabalha aqui na escola, ele desenha, ja vem
do coragdo dele. E nato. Ai a gente vé& que o que precisamos € dar valor aquele risco
que ele tem. A crianga pode desenhar no meio do papel, em cima, no cantinho. O
gue eu aprendi também na O.T. foi 0 que € suporte. Porque eu ndo sabia o0 que era
suporte e que ele pode mudar, ter varias formas. (Entrevista em 10/10/06).

Em vez de ser sempre aquela sulfite branca, retangular. Agora eu dou a sulfite
rasgada, com buracos, ou o suporte é uma lixa. Nés fizemos uma vez. No ano
retrasado nés fizemos os bichos esquisitos do projeto No Pais das Maravilhas
utilizando suportes diferentes. Entdo... assim... eles proprios vdo vendo que pra mim
0 que eles fazem tem um sentido. (Entrevista em 10/10/06).

A fala da professora “eles proprios vao vendo que para mim o que eles fazem tem um
sentido”. (Entrevista em 10/10/06) demonstra que estd constituida a trama delicada das
relacOes entre ela e seus alunos o que permite que o saber se manifeste e se fortaleca na

convivéncia aquecida pela troca e mediada pelo conhecimento constituido socialmente.

Cultivar o desenho da crianga e cuidar dos processos de construgdo desses desenhos
poderia ser uma atitude de defesa da producéo infantil que ao que parece ndo tem lugar nas

escolas, principalmente nas escolas de Ciclo I.
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Além da fala da professora Alice que denotam o descaso pelo desenho das criancas na
escola, o que me concede fazer essa afirmacao sdo os anos como ATP, e as aulas de Arte que
ministro atualmente no Ciclo I. Nesse espaco o desenho da crianca é completamente ausente,

dando lugar aos desenhos recebidos do ambiente externo.

A Escola mantém em primeiro plano as atividades tidas como “ganhar tempo”

relevando a um segundo plano ou a plano nenhum as atividades tidas como “perder tempo”.

Conforme lavelberg (1993) Vygotsky é uma referéncia para a compreensdo da

aquisicdo do desenho.

Pela clareza do seu conceito de “zona de desenvolvimento proximal”, onde a crianca
encontra solucdes para problemas com a ajuda do adulto ou de um colega mais
avancado. Suas formulagdes sobre os fendmenos de influéncia da cultura e do outro
no processo de aprendizagem esclarecem sobremaneira alguns fatores da construcdo
do desenho, tanto em situa¢6es de ensino escolar como de ensino informal em que
criangas interagem com os adultos ou entre si. (IAVELBERG, 1993, p. 160).

Em alguns momentos da sua fala vocé referiu-se a outro projeto. VVocé poderia relatar

algo sobre ele, agora?

Posso... tem outro... O passeio poético da linha. Eu estou desenvolvendo em todas as
quartas séries. Das linhas € que surgem varios personagens... Peco para eles olharem
com bastante preocupacéo as linhas dos rabiscos que fizeram antes. Eles rabiscam
enguanto eu dito os tipos de linhas. A linha sai de um ponto e vai caminhado sobre o
papel, sobe desce... eu tenho escrito. Os alunos criam ditados também. (Entrevista
em 10/10/06).

Depois eles procuram entre 0s rabiscos, alguma coisa, e tentarem ver se de |4 surgir
alguma coisa. Pode ser uma coisa bem diferente... eu falo. Entdo a partir do que
viram no meio dos rabiscos inventam personagens. Estes personagens foram
colocados num outro plano. Inventaram casas, parentes, amigos, que depois fizeram
parte das historias que os alunos inventaram. Os alunos comegaram a gostar tanto
dos personagens deles que precisei continuar com a atividade de criagdo de
personagens por mais uns dias. (Entrevista em 10/10/06).
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O objetivo do projeto Passeio poético da linha: as criangas valorizarem o desenho
que eles fazem e ndo a copia. Entdo é isso, a criacdo que eles fazem. é que importa.
Nesta mesma classe, 42 A, eu trabalhei o quadro Um quarto em Arles, de Van Gogh
e eles queriam copiar. Entdo eu disse vocés vdo fazer o seu quarto. (Entrevista em
10/10/06).

Foi uma dificuldade de passar a simplicidade da casa, porque eles dormem perto da
geladeira, junto com o fogdo. Cada um tem sua individualidade em suas criagdes e
com o tempo tudo muda. Naquele tempo... quando... quando eu trabalhava como
professora substituta no Ciclo Basico eu ndo estava preparada. Acreditava também
gue tudo que era bem acabado é que era bonito. (Entrevista em 10/10/06).

No ano de 1995, os professores de Educacdo Artistica como ja foi exposto neste

trabalho, perderam o espaco nas escolas de primeira a quarta serie.

A Oficina Pedagogica foi orientada no sentido de naquele ano na area de Arte priorizar
os professores regente de classe que ministravam aulas de 12 a 42 série que reassumiram as
aulas de educacdo artisticas. O curso “Pensando Arte a partir do desenho”, autorizado e

homologado pela CENP, constituiu uma proposta desenvolvida junto as professoras.

Fundamentado nas propostas do livro de Edith Derdik (1989) “Formas de Pensar o
desenho”, e com o objetivo de valorizar o desenho das criangas, a partir da vivencia de sua
trajetdria e de uma fundamentacdo teorica sugerida por Edith Derdik. O passeio poético da
linha nasceu nesse curso, junto das professoras que vivenciaram 0s percursos dos artistas,
Paul Klee, Calder, Steinberg, Flavio Motta, Jackson Pollock. Nesse sentido a proposta resgata
a trajetoria do grafismo infantil buscando junto aos artistas processos semelhantes aos da
crianca no sentido de fundamentar as proposicdes e enriquecer as vivencias praticas. O tempo
passou e a fala da professora trouxe de volta o projeto Passeio poético da linha que segundo

ela estd sendo proposto para os alunos das quartas séries.

Diante das criagdes infantis, adultos, dentre os quais muitos professores, costumam ser

tolerantes, pois quase sempre véem ali brincadeiras de menor importancia, incursdes
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insignificantes do lapis sobre o papel. N&o as sabe escutar, ndo ddo ouvido a voz contida nos
riscos, nos tragcos e nas formas que vao surgindo. Desenvolver um olhar sensivel para o

desenho da crianca é tarefa que demanda tempo, delicadeza, e conhecimento.

3.3.2 UM SEGUNDO MOMENTO

Neste segundo momento focalizamos o hoje. Isto € o presente do projeto Ensino de
Arte no Ciclo I, o ano de 2006. Partimos também de uma questdo desencadeadora que se

constituiu da seguinte forma.

Vocé atua numa escola de Ciclo I. Descreva uma aula recente junto a esses alunos?

Entrei na sala dizendo que tinha trazido pra eles vérios amiguinhos para conhecé-
los. No primeiro momento contei a histdria do Jodo cacador, com o auxilio de um
fantoche. Coloquei a musica classica de J. S. Bach. No segundo momento as
criancas aprenderam uma cancdo da histdria que contei. Nesta classe o projeto
desenvolvido é o Brincando com a Mdsica. Esta aula faz parte do projeto.
(Entrevista em 11/10/06).

Como vocé organiza suas aulas em relacdo ao espaco?

Eu acho que eles ja estdo cansados de estar um atrds do outro Eu acho muito legal as
professoras que organizam em circulo, em ‘U’e... Vivo brigando e no inicio do ano
até fui xingada nesta escola por este motivo. Eu estava querendo que os professores
abrissem a cabeca mas eles entenderam o outro lado. Eles pensaram que eu estava
me impondo, mas ndo era. Era pelo modo das criangas enxergarem aula e
participarem da aula. (Entrevista em 11/10/06).

Seria melhor, mais grupal. Ai como |4 na sala, ja era dificil de ficar arrastando e
abrindo..., levando as carteiras. Eu saia fora. Ou debaixo de uma arvore. Aqui nesta
escola eu neste saldo. Quando ndo tem este saldo, porque estdo ocupando eu vou no
patio de baixo, quando ndo tem o patio de baixo vou |4 embaixo no outro patio, na
grama. Entdo a aula fica uma aula esperada, entdo todo mundo quer aquela aula,
porque sabe que vai sair da sala vai sair daquela rotina. (Entrevista em 11/10/06).
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Um dia esta no saldo, outro dia esta noutro lugar. Outro dia nds fomos a exposicao
(espaco da exposicdo anual de agropecuaria que existe na cidade) Aqui em cima.
Tem um campo muito grande, um gramado No6s fomos la fazer as atividades da sala.
Saimos daqui e fomos até la. Entendi que a atencdo é melhor do que entre quatro
paredes. (Entrevista em 11/10/06).

Ficar presos entre quatro paredes! Parece... 1a fora eles parecem que até se soltam
mais. Ndo fazem a bagunca que eles fazem na sala de aula, porque o estar preso
entre quatro paredes... parece que eles ficam mais agitados. Quando vocé solta,
parece que vdo ficar mais... mais....Mas é o contrario. Eles ficam mais calmos,
sabem o horério de escutar. Tudo isso trabalhado antes. (Entrevista em 11/10/06).

O texto Lugar Nenhum: o meio da Arte no Brasil continua atual Escrito por Paulo
Venancio Filho, € considerado por Reinaldo Rosa Reis (1999) um dos textos mais brilhantes
sobre a conformacdo da instituicdo da arte no pais, foi publicado no caderno de textos da
Funarte em 1980. Segundo o autor, o texto € importante para compreendermos também as

dificuldades para o reconhecimento do trabalho de arte nas escolas.

Segundo Reis (1999), no Brasil ao que pese as diretrizes indicarem a existéncia de
uma vontade politica no sentido de ampliar o conhecimento em Arte ainda estamos longe de
construir um lugar efetivo para este campo da cultura. Em vigor desde 1996, os PCN-
Parametros Curriculares Nacionais da area atenderam as reivindica¢des que clamaram pela
presenca regular da arte no curriculo. Desde entdo, com maior e menor disponibilidade de

condicdes efetivas de colocar em prética a educacgéo estética no cotidiano das escolas.

Conforme Godoy (1988), do mesmo modo que a escola € uma realidade, e ai esta a
razdo de ndo poder ser esquecida — a Arte e, igualmente uma realidade — que, embora de

modo desajeitado, se integra ao contexto da escola e compde o cenario da Educacdo Oficial.

Contudo h& que se perguntar: se no movimento de apropriar-se da Arte, a escola

submete-a a condi¢des distanciadas da sua natureza de modo a perverter o seu sentido?
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E da natureza da arte um espaco de quietude organizado no sentido de motivar de
permitir o ato criativo, ha nas atividades artisticas algo que merece ser sublinhado e que
significa acréscimo as outras formas de saber de modo a justificar sua inclusdo no processo
educacional. “Sinal e intervalo, marca da diferenca e da possibilidade dialética”. (GODOY,

1988, p. 177).

E preciso deixar que a Arte seja o que ela é resguardando as possibilidades de criago
que poderdo dela surgir. Como dizia Herbert Read (1968) “a arte nasce da intimidade... ha
uma contradicdo geral entre as atividades extrovertidas e a calma necessaria a qualquer tipo

de trabalho criativo”.

Inversamente, porém, a educagdo em nossa sociedade costuma ser muito ruidosa e

tudo submeter a luminosidade excessiva da objetividade, da competéncia.

Acredito verdadeiramente que a primeira grande contribuicdo da experiéncia
artistica ao processo educacional realizado nas escolas diz respeito recuperacao
desse espaco de intimidade necessaria na relacdo das pessoas com as coisas, e,
sobretudo, da pessoa consigo mesma. (GODOY, 1988, p. 180).

Vocé esta envolvida com o projeto Brincando com a Mdsica. Vocé ndo quer falar dele

agora? Qual foi 0 primeiro passo?

O primeiro passo foi que como sempre a Diretoria de Ensino manda pra gente as
coisas, pra amanhd preparar. Entdo me entregaram o papel perguntando se eu
poderia fazer um projeto nds da escola, nds professores montar um projeto, um
projeto pensando em aluno. Como no ano passado eu tinha feito um ano inteirinho
de musicalizacdo em Tatui ai eu comecei a pensar... (Entrevista em 11/10/06).

Al nesta escola eu ja tinha o meu bal a minha malinha. Na minha malinha tinha s6
um instrumento de cada, e com um instrumento de cada eu ndo conseguia trabalhar a
sala inteira. Ai resolvi montar um projeto de musicalizacdo. Eu falei ah! Com o
material de 1,99, (loja) de bastante brinquedo para explicara pra eles o que é som
agudo, o que é som grave, sem impor eles descobrindo, pra saber a pausa, o siléncio
e se depois aprenderem o do, ré, mi, f4, sem o objetivo de chegar a isto. O meu
objetivo é que na brincadeira eles aprendessem os parametros do som. (Entrevista
em 11/10/06).
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O projeto é o Brincando com a musica tem muita coisa do projeto Quatro variagdes
sobre um tema e muitas coisas que aprendi no curso de Tatui. Eu descobri que na
hora de montar projetos, tinha muita dificuldade. Uma dificuldade enorme por nédo
ter palavras na hora de expressar. Até agora diagnosticar, marcar, escrever sobre o
que estou fazendo. N&o sei. Muitos professores... também tém esse problema.
(Entrevista em 11/10/06).

E 0 que eu estou percebendo. Como eu, eles ndo aprenderam tudo isso. Percebi, na
Teia do Saber. Quando o professor pede o diario de bordo entdo... vocé anota e
passa depois no papel. Tenho dificuldade nesta parte. Sofro muito com isso. Como
ndo estamos preparados e ndo tivemos livros bons para a gente poder escrever entdo
eu sofri com isso. Fiquei doente. Fui doente atrds de pessoas pra me ajudar a
escrever o projeto. Porque na pratica eu tinha certeza, eu sabia que ia conseguir, mas
0 problema era escrever o projeto. (Entrevista em 10/10/06).

Vocé consegue uma continuidade, uma seqliéncia nas atividades dos projetos que
desenvolve com seus alunos? De que forma?

Muitas vezes mudo algumas coisas que em uma classe deu certo mas em outra vai

dar de outro jeito, sempre que possivel tendo fazer em seqiiéncia. Tudo o que é bem

planejado da para ser desenvolvido mas pode ocorrer mudancgas também. (Entrevista
em 11/10/06).

Estava contando uma histdria numa das aulas do meu projeto Brincando com a
Mdsica. A Historia fazia parte da atividade do projeto. Descobri com a professora da
classe que os alunos ndo conheciam musicas cléassicas entdo comecei levar musicas
classicas para as criangas ouvirem, ouvir mais musicas classicas nas atividades e
brincadeiras que eu tinha escolhido para montar as aulas. (Entrevista em 11/10/06).

Pelo relato da professora pode-se inferir que ela procura planejar as aulas e procura
estabelecer também uma sequéncia nas atividades sendo consciente quanto a questao de que

elementos durante o percurso podem modificar sua trajetoria, alterando o que foi previsto.

Muitas vezes a imagem do que pretendemos estd longe de ser completa. Quantas
vezes nos propomos a trabalhar e no meio do caminho somos obrigados a modificar o que
estdvamos fazendo, nem sempre sem prejuizos. O professor podera aceitar as modificacGes e
tirar proveito delas, o que € diferente das atividades que s&o interrompidas ser se ter chegado a

um término.
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Contudo a falta de continuidade, pensada em sentido amplo, € uma questdo delicada
que existe na rede publica estadual de ensino, provocada por greve, remocao, sistema de
atribuicdo de aulas, implantacdo e extincdo de projetos, por motivos politicos e nao

pedagogicos, prejudicam o trabalho.

No Ciclo | a questdo é ainda mais grave. As aulas ndo véo para atribuigdo. Ficam
meses na escola. Ha classes no Ciclo | que ficam o ano inteiro sem professor de Arte. Esse

problema, constante em 2003 quando o projeto foi implantado, ainda persiste.

O que foi Serra Negra?

O objetivo foi... Eles repassaram todas as atividades dos projetos. Teve Mdusica,
Dancga, o Teatro. Artes Visuais ndo teve... Ndo sei o porqué. Artes Visuais na
verdade foi a... aquela professora... Ela foi e fez uma palestra. Foi maravilhosa! Mas
ela ndo falou do projeto de Artes Visuais. Nem tocou no assunto do projeto. O que
ela realgou pra gente é que ela ndo suporta mais ver festinhas, ndo agiienta mais ver
Tarsila de tudo quanto € tipo. (Entrevista em 10/10/06).

Todas as Tarsilas iguais. Dobraduras. Ela falou das dobraduras. As pessoas que
estavam ali acharam que ela foi muito radical. Eu ja achei que ndo. Eu concordei
com a fala da professora. Porque nos Portfélios, viamos na exposi¢do que
continuava a aparecer aquela coisa de copia mimeografada, muita cépia. (Entrevista
em 10/10/06).

Ai a gente comentava entre as professoras. A discussdo foi grande.Continua ainda
aquela barreira, de aceitar “o tudo igual”. Vamos la fazendo. E bom para o aluno. E
bom para ficarem em siléncio, sabe? O mimeografado... a producdo que nédo é da
crianca. Ai eu achei que... Na hora da discussdo os animos se agitaram. Uns falavam
que ndo. Outros falavam que sim. Que isso dai... 0 projeto Ensino de Arte no Ciclo |
é uma coisa que é moderna, que nédo vai continuar. (Entrevista em 11/10/06).

Isso dai é uma coisa que vai cair, eles falavam. Nos falavamos que ndo. Vai ajudar a
criacdo e a fazer as criancas pensarem do jeito delas. E ndo do jeito que estava ali,
em alguns Portfélios. Ocorreram muitas discussdes entre as Diretorias de Ensino
presentes em Serra Negra. Foi uma exposic¢do de trabalhos, com palestras e oficinas.
(Entrevista em 11/10/06).



176

Como vocé planeja suas aulas? Vocé leva alguma coisa preparada? Explique isso?

Nos reunimos, eu e mais duas amigas professoras de outras escolas e aos sabados ou
nos dias vagos para todas, encontramos numa das casas semanalmente. Montamos
projetos em cima dos projetos ja trabalhados (da Secretaria da Educacdo). Este ano
nos reunimos também para montar o Projeto da CENP que nos deu a oportunidade
de pedirmos recursos financeiros para realizacdo de projetos. Sempre tenho em
maos estes projetos, nunca consegui dar aula sem antes planejar. (Entrevista em
11/10/06).

Como sdo as orienta¢des técnicas relacionadas ao projeto hoje, em 2006?

“Este ano tivemos poucas orientacdes, mas a que tivemos me ajudou muito porque eu
estava fora da realidade sobre Historias em Quadrinhos e quando a professora da 42 C me

pediu ajuda consegui passar 0 que na realidade é HQ.” (Entrevista em 11/10/06).

“N0s, da Escola Integral, tivemos a oportunidade de nos reunir alguns dias na Oficina
para montar o Projeto com a ajuda da ATP.S6 assim conseguimos compreender, entender e

fazer a parte escrita do projeto.”(Entrevista em 11/10/06).

A Arte como acessorio parece ser uma concepcdo do ensino de Arte que persiste. Os
professores de Arte talvez, tentando justificar sua disciplina no curriculo, procuram dar a ela

uma utilidade.

Essas atividades, que estdo longe de ser uma proposta interdisciplinar sdo na verdade,
uma serie de passos desconexos e sem sentido. A Arte neste contexto constitui um babado,
um enfeite, sem que olhos desavisados percebam o engodo de tais propostas. Esses momentos
acontecem com freqliéncia nas escolas estaduais e sempre caem no vazio por nhdo

acrescentarem nada ao aprendizado do aluno.

Sdo geralmente eventos de ultima hora, criados para dar um certo brilho para as coisas

que h& muito ndo andam |4 muito bem.
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A disciplina Arte presta-se a isso com muita propriedade, infelizmente.

O que é ser professora no Ciclo 1?

Ah... é dificil. N&s professoras de Arte estdvamos comentando com a coordenadora
que nas Ots deveriamos ter pelo menos uma professora da classe participando, para
elas entenderam o que é Arte e como é que a gente pode trabalhar Arte. Nao a cépia.
Por que o que aconteceu?A professora da 42 C pediu a minha ajuda para fazer o
projeto de histéria em quadrinhos. Ela queria de todo jeito que eu trouxesse
desenhos prontos do Cebolinha e da Ménica, de todos os personagens. Eu falei
assim:Olha ndo é bem assim. N6s ndo devemos incentivar a copia. Vamos deixar
que os alunos criem. Coincidiu que na semana seguinte eu tive uma Orientacdo
Técnica sobre Historia em Quadrinhos e tudo o que eu aprendi eu passei pra
criancada. Ai eles criaram a historia e os personagens. Um aluno escreveu a historia
do pai que é alcoolatra e ele pedia para o pai parar de beber. A gente vé que tem
vida ali. Quando é que a gente vai ver isso em... copia. A professora também
percebeu. A bagunca foi grande. Claro as criangas ficam inseguras. Um risquinho...
venha ver professora. Outro risquinho... venha ver. Isso dai é que é criacdo. A
professora ndo sabia... tinha medo de passar, como eu sentia... (Entrevista em
11/10/06).

E realmente muito forte a questio do desenho da crianga em contraposicéo a prética da
copia ainda muito difundida nas escolas de Ciclo I. Os desenhos mimeografados ainda estdo

I&. Nos mais reconditos lugares eles estdo. Moram I&. Acolhidos até mesmo pela Diretora.

Alguns professores, como se ndo tivessem mais nada para fazer... E quem conhece
uma jornada de trabalho de professor sabe o quanto ela é desgastante. Mesmo assim eles
encontram tempo para perder copiando, ampliando, acrescentando mais detalhes, nos
desenhos mimeografados que sdo os queridinhos de todos incluindo muitas vezes, a direcéo

da escola.

A conviccdo de que tudo que se possa saber deve necessariamente por passos e
objetivos previamente estabelecidos — universalizacdo dos métodos de producdo tém o seu
equivalente na escola de 12 a 4? séries, hoje escolas de Ciclo I, em que tem lugar uma
educacdo muito ruidosa que a tudo submete ao crivo de uma ordem estéril e sem significado

para crianca. O que ela tem a fazer é obedecer.
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Os alunos acham que o seu trabalho ndo seria bonito. Acham bonito quando fazem
copias com as professoras da classe (ndo as de Arte). Esses alunos foram preparados
para copiar por essas professoras que ndo conhecem o ensino de Arte que é fazer o
aluno conhecer, ampliar seu conhecimento (contextualizar e apreciar). (Entrevista
em 10/10/06).

A professora fala dos trés eixos da denominada proposta triangular que segundo os
PCN devem articular os contelidos da area de Arte a partir de trés eixos norteadores —
produzir, apreciar, contextualizar. (SECRETARIA DE EDUCACAO FUNDAMENTAL,

1997).

Nessa fala a professora cita de forma confusa como se estrutura o trabalho com arte
considerados os eixos da proposta triangular para o ensino de Arte, defendida por Ana Mae
Barbosa e que constituem, segundo os PCN/ARTE-1997, diretrizes bésicas para a agdo

pedagdgica em Arte.

A confusdo teodrica e a escassez de argumentos chamam a atencdo na fala da
professora. Na maioria das vezes os conceitos ndo foram internalizados e néo sdo articulados
na fala, o que nos leva a inferir que na sala de aula pode acontecer um fazer desordenado sem
juncdo que ndao mantém sequéncia. Uma atividade ndo completa a outra, os acontecimentos
seguem a deriva e ndo podem ser capturados, nem revistos posteriormente. Vez por outra,
segundo o relato da professora, alguma acédo € percebida e analisada, no sentido de orientar as

acOes futuras, mas ao que nos parece, podem ser apenas acidentes de percurso.

O problema da falta de sustentacéo tedrica prejudica o entendimento do que seja Arte:
a objetividade, o planejamento de aulas, a escolha do método de trabalho e a avaliacdo do

professor sobre suas a¢des e sobre as a¢bes do aluno.
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Mesmo o pensamento da linha tedrica funcionalista pragmatica™ de John Dewey,
cujas teses sustentam a Metodologia /Proposta Triangular, também chamada de
Arte-Educacdo e que inspiram como conceito-base os parametros curriculares
nacionais para o ensino da arte de 1997, permanecem desconhecidos para grande
nimeros de professores de arte. (SANCHEZ, 2003, p. 2).

Como foi interromper 0s projetos que vocé estava desenvolvendo com a quarta série C

para ajudar a professora da classe? Ou ja estava programado?

Foi ruim, porque meus alunos estavam esperando o que viria depois do Projeto
Passeio Poético da Linha. Sei que o erro foi meu, mas a partir de agora comecarei a
dizer ndo a estes projetos que caem do céu e ndo ligar mais para estas cobrangas que
temos que apresentar de um jeito ou de outro. Todo este mal é que o governo ndo
pensa em quem esta trabalhando de verdade no seu projeto e fica inventando.
(Entrevista em 11/10/06).

Os alunos no inicio ndo gostaram da parada que dei, mas no decorrer do projeto
sobre Historias em Quadrinhos todos ficaram ansiosos em criar o seu livro sobre
HQ, sairam as mais variadas histérias; o que mais me irrita € que temos OTs e nem
quem saber o0 que vocé esta desenvolvendo na escola e jogam mais um projeto para
vocé fazer, sei que ordem que vem de la de cima (Secretaria do Estado), mas puxa
vida nos, do Interior trabalhamos e ndo somos como os que fazem qualquer coisa.
(Entrevista em 11/10/06).

Como ¢é sua relagdo com os outros professores de arte da escola? VVocés trocam idéias,

socializam projetos, tém oportunidade de estarem reunidos em algum momento? Quando? E

de que maneira isso ocorre?

Temos pouco tempo para nos encontrar, mas quando doamos um HTPC para
discutirmos sobre o que é bom, o que precisa ser trabalhado em sala de aula, uma
ajuda a outra neste momento e nos horarios de folga em casa n6s nos encontramos
para montarmos projetos para que ndo sejam 0s mesmos na mesma sala. (Entrevista
em 11/10/06).

3 Funcionalismo pragmético: com suas raizes em James, Baldwin, Dewey e Angell, representado na Europa por
Claparede, entre outros (Anastasia Tryphon & Jacques Vonéche. Jean Piaget, Archives, University of Geneva,

1996).

1 A partir do movimento Arte-Educacdo, iniciado na década de 80, todo professor de arte, adepto, ou ndo da
Proposta tedrico metodolégica Triangular, passou a ser chamado Arte-Educador.
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Eu ndo fagco HTPC junto com os outros professores nem com os da classe nem de
Arte. Por eu ter aula numa escola particular a Diretora permitiu que eu fizesse o
HTPC em outro horario. Entdo eu faco no horario de 11h30min as 12h20min, duas
vezes por semana. Mas ja fui avisada. A Diretora ja falou que no ano que vem, nao
vai mais poder ser assim. Vou ter que arrumar outro jeito. (Entrevista em 11/10/06).

As professoras da classe e as de Arte, no primeiro semestre faziam HTPC, juntas.
Agora separou. Foi por causa dos projetos, que a Diretora permitiu. Mas ficou
melhor. Isso a partir de julho. Elas se redinem, so as de Arte. E melhor por causa dos
projetos. E tem as professoras de Arte da escola integral, também. Elas estdo
fazendo os relatorios, sabe? E muita coisa. As professoras de Arte estdo se reunido
para organizar os Portf6lios. Tem prazo para entregar na Diretoria. A escola realizou
muitos projetos. Este ano eu (professora Alice) montei um projeto sobre musica
“Brincando com a Mdsica”, a professora llma, sobre artes visuais e seus varios
suportes; a professora Marilene, sobre danca e a professora Silvana, sobre teatro de
fantoches. (Entrevista em 11/10/06).

Segundo Hernandez (1998), o que caracterizou o trabalho dos professores durante
muitos anos foi o trabalho solitario. Uma pratica solitaria ndo considera 0 outro como parceiro
envolvido no processo do qual ele faz parte. Contudo por ndo compreender o outro como
agente quando ndo direto, mas com certeza indireto dos processos educacionais a pratica

esvazia-se tornando-se fragil e inconsistente.

O Autor (HERNANDEZ, 1998) acredita que o trabalho com projetos préatica que aos
poucos vem ganhando espago nos contextos escolares. E uma das reagOes advindas do
trabalho com projetos na escola é a necessidade de compartilhar. Trocar, dividir os encargos,
questionar propostas implementar projetos aos poucos vem ganhando espaco entre 0s

professores.

Quando a professora relata “nos encontramos eu e a professora Maria para decifrar as
palavras...” é um indicador de que questdes emergentes sobre um trabalho estdo sendo postas
para serem resolvidas em conjunto. Compartilhando os ganhos, as incertezas. Segundo
Hernandez (1998), a escola é uma organizacao e 0s problemas ndo pertencem somente a um

professor.
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Espacos mais efetivos para encontros vivos entre professores poderiam ser pensados
nas escolas de modo a atender os anseios e as necessidades dos professores por estarem

juntos.

Outra questdo dos Portfdlios constitui ponto importante na fala da professora
entrevistada. Na area de Arte, foram os projetos do programa Ensinar e Aprender/Corrigindo
o Fluxo que desencadearam a pratica de projetos e dos Portfolios e conseqlientemente o ato de

registrar e organizar os varios tipos de registros advindos das atividades desenvolvidas.

Segundo Hernandez, ndo é a primeira vez que o ambito da Educacdo apresenta uma
relacdo com o campo da Arte mediante uma apropriacdo de metaforas e analogias que se

revelaram frutiferas.

O autor nos relata que no inicio dos anos 70 Eisner (1977, 1971), j& sugeriu a
possibilidade de servir-se, no momento da avaliacdo, de uma estratégia similar a empregada
pela critica no campo da arte. A finalidade dessa forma de avaliacao era:

[...] reeducar a capacidade de percepcdo, compreensdo e avaliacdo daqueles que
participem dos programas e experiéncias educativas, oferecendo-lhes um retrato
vivo e profundo das situacBGes e processos que definem o desenvolvimento dos

programas e dos intercambios intencionais e significativos entre os participantes.
(PEREZ GOMES apud HERNANDEZ, 1998, p. 99).

Gardner (1997), por sua parte, introduz o portfélio como estratégia de avaliacdo do
programa de Educacdo Artistica, Ars PROPEL, com a finalidade de promover novas
estratégias para avaliar o desenvolvimento das inteligéncias artisticas. A conexao do portfélio

com o trabalho dos artistas € aplicada por Gardner nos seguintes termos:

Na vida cotidiana, sdo os artistas que estdo interessados em ingressar numa Escola, ou
em competir para obter um prémio ou uma exposi¢cdo numa galeria 0s que montam as pastas

(Portfolios) com maior freqiiéncia. Constituidas assim, sdo colecdes dos produtos acabados.
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“Em troca, nossas pastas (Portfdlios) estdo deliberadamente pensadas para serem recordacoes

de obras em processo”. (GARDNER apud HERNANDEZ, 1998, p. 99).

Arquitetos desenhistas e artistas recolhem, selecionam e ordenam amostras de sua
trajetoria profissional para poder apresenta-la em um suporte fisico (o Portfélio), de maneira
que o destinatario possa apreciar 0s marcos mais significativos de seu percurso, ao mesmo

tempo em que adquire uma viséo global do mesmo.

A utilizacdo dos Portfélios tornou-se pratica em algumas escolas estaduais e
paralelamente a prética de implementacdo de projetos propostas pelos 6rgaos executores da
Secretaria de Estado da Educacdo. O projeto Ensino de Arte no Ciclo | orienta a organizagéo
do trabalho através dos Portfélios como instrumento de avaliagdo. Tanto professores como

alunos envolvidos no projeto, sdo orientados a fazerem Portfélios.

Contudo, longe de ser uma reconstrucdo do processo de aprendizagem nos projetos, 0s
Portfdlios organizados, na maioria das escolas ndo constituem instrumentos importantes no
processo de avaliacdo, e sdo reduzidos a uma “vitrine de melhores momentos” que mascara a

auséncia de renovacdo e mudangas efetivas em sala de aula.

A utilizacdo do portf6lio como recurso de avaliacdo é baseada na idéia da natureza
evolutiva dos processos de aprendizagem. O portfélio oferece aos alunos e
professores uma oportunidade de refletir sobre o pregresso dos estudantes em sua
compreensdo da realidade, ao mesmo tempo em que possibilita a introducdo de
mudancas durante o desenvolvimento do programa de ensino. Além disso, permite
aos professores aproximar-se dos trabalhos dos alunos ndo de uma maneira pontual
e isolada como acontece com as provas e exames, mas sim, o0 contexto do ensino e
como uma atividade complexa baseada em elementos e momentos de aprendizagem
que se encontram relacionados. (HERNANDEZ, 1998, p. 99).

Segundo Hernandez (1998) o Portfolio permite aos professores acompanhar o
trabalho dos alunos num contexto em que a atividade de ensinar é considerada uma atividade

complexa com elementos inter-relacionado. Nesse sentido ele permite apreciar a relacdo das
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partes com o todo e, sobretudo, € um recurso para relacionar a teoria com a pratica. Os
projetos de trabalho terminam num Portfélio em que cada aluno seleciona, ordena, evidencias
que foram sendo reunidas durante as pesquisas para responder ao problema proposto. Dessa
maneira estendem ao Portfélio as estratégias de relagdo com a informac&o aprendida durante a

realizacdo dos projetos.

Segundo Hernandez (1998), o Portfolio oferece aos alunos e professores uma
oportunidade de refletir sobre progresso dos estudantes, portanto constitui-se como um

recurso de avaliagéo.

Como vocé avalia seus alunos?

Como alunos nota 1000, porque quando comecei nesta escola sentia que o que eu
fazia ndo tinha uma boa devolucéo, agora acho tdo gratificante porque eles proprios
se auto-avaliam dizendo que podia ter feito melhor tal coisa, para eu retornar alguma
atividade que ndo conseguiram fazer bem. (Entrevista em 11/10/06).

De que maneira vocé avalia o seu trabalho?

Sei que tenho falhas mas quando vejo aquele aluno que ndo conseguia sair do lugar
porque dizia que ndo sabia fazer e agora faz. Aquele que sé valorizava o desenho
dos outros ndo o seu. Aquele que dizia ndo saber tocar nos instrumentos e agora
inventa musicas, acredito no meu trabalho com estas respostas. (Entrevista em
11/10/06).

No seu modo de ver, qual a situacdo do projeto ensino de arte no Ciclo I, hoje, em

20067 O projeto provocou alguma mudanca significativa em sua pratica?

Acho muito importante porque com o diagndstico que fiz no inicio do ano com
todos os alunos descobri que a 3? série ndo conhecia o repertdrio musical e meu
projeto Brincando com a masica tem o prop6sito de aproximar meus alunos da
linguagem musical. Os projetos ainda sdo cobrados, mas acredito que todos 0s
professores saibam bem os projetos trabalhados. S6 que agora também podemos
criar nossos proprios projetos. Ndo sabia como faria sem ele e com todos estes
projetos. Através dos projetos notei que meus alunos estdo tendo uma continuidade,
aprendem mais. (Entrevista em 11/10/06).
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“Muitas mudancas significativas tive com estes projetos porque foi com eles que notei

que seria capaz de criar varios outros projetos.” (Entrevista em 11/1006).

Qual o pensamento da professora Alice sobre Arte? E sobre Ensino de Arte?

E expressdo. E o que esta acontecendo agora de 12 a 42 séries — E aprender fazendo.
Acho que respiramos Arte, desde a hora que a gente coloca o ténis no pé, eu falo pra
eles. A menina que combina o cinto com a presilha é arte. E impossivel a gente
encontrar alguém que ndo goste de musica. E uma arte a Danga. Algumas pessoas
ndo gostam de dancar. La no interior a gente percebe que tem aquela vontade de
dancar. Nao danca porque tem vergonha. (Entrevista em 11/10/06).

“Arte € expressdo”, “é aprender fazendo”, sdo fragmentos da fala da professora Alice
que direcionam para uma atitude de sua pratica e que contrapde em alguns momentos com a
atitude da professora da classe que de forma geral conduz seu trabalho dentro de normas e

regras bem definidas.

A permissdo para ser livre que a professora concede aos alunos revelada de forma
constante na fala da professora “mas arte ndo é mais isso ndo! Arte é expressdao do aluno no
papel e tem que valorizar” (Entrevista em 11/10/06), constitui questdo crucial quando o

assunto em pauta é o ensino de Arte.

Discorrendo sobre o método da livre auto-expressdo num artigo intitulado “Arte-
Educacdo: uma experiéncia para ao futuro” (1973), Ana Mae tecia criticas em relacdo a
exclusividade deste método para o desenvolvimento da criatividade e apontava a
inconveniéncia de tomar a Arte na escola, sustentada pela idéias de liberdade emocional.
Apresentava a origem desse método nos romanticos e afirmava que a perspectiva de ver Arte
como livre ato-expressao foi sacralizada pelas teorias psicanaliticas da Arte. A autora afirma

que: Definindo um lugar para a livre auto-expressédo a autora diz:
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Mais ainda, sabemos que a livre auto-expressdo em relagdo ao processo criativo
geral, é basica e indispensavel, mas representa apenas uma abertura de uma primeira
porta para o seu desenvolvimento. Proporciona sensibilizagdo necessarias, que
ressalva na personalidade do educando, aquelas condic¢Oes essenciais estudadas por
Rogers para o acionamento das operacOes criativas, mas nao representa por si so a
forma construtiva para o seu desenvolvimento. (BARBOSA, 1988, p. 68).

Segundo Godoy (1988), se para Ana Mae Barbosa auto expressao € indispensavel para
os fundamentos dos processos criativos em geral, nos termos concebidos por Rogers “[...]
penso ser de grande utilidade reexaminarmos essa nocao, sobretudo quando num dos pélos da

relacdo intersubjetiva encontra-se uma crianca. [...]”. (GODQY, 1998, p. 124).

Segundo o autor (GODOY, 1998), no texto “Tornar-se Pessoa”, Rogers (1979) nos
fala das condicBes do desenvolvimento da criatividade construtiva. Sdo elas: Seguranca
Psicologica e Liberdade psicoldgica. A Seguranca psicoldgica consiste na associacdo de trés
processos: a aceitacdo do individuo como um valor incondicional; a necessidade de se
estabelecer um clima em que a apreciacdo exterior esteja ausente; uma compreensao por
empatia, posicdo essa que se associada as duas anteriores, facultariam plenamente a seguranca
psicoldgica. Ja a liberdade psicologica diz respeito a permissao para ser livre, isto &, livre para
recear uma nova experiéncia, como livre para deseja-la ansiosamente; livre para suportar as

consequéncias de seus erros como de seus esforcos positivos.

Segundo o autor, convém refletir e talvez redimensionar as nogoes: livre expresséo,
livre auto-expressdo e laissez-faire, tendo em vista a dialética interpessoal. O autor afirma

que:

No “laissez-faire” ndo ha relagdo possivel dado que, por principio, o sujeito (o
aluno) parece ser jogado a sua prépria sorte. O outro da relacdo (o professor)
aparece enquanto surdo, mudo e cego. Nessas condi¢des estd impedido de teorizar e,
portanto, exclui-se dele a possibilidade de saber. Conseqiientemente o saber do
aluno encontra-se a deriva ndo pode ser capturado, pois ndo ha quem os ouga. A
livre expressao € oura coisa. Ha um espaco de “liberdade” para a fala do sujeito, isto
é ele pode falar através do movimento de seu desejo, ele pode expressar isso a um
outro que supostamente o ouvira, o vera e podera lhe falar-lhe. E esse jogo é muito
delicado, pois, certamente, exige muito de ambas as partes. Assim sendo, ja ndo
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mais se pode tomar a nogao de expressdo como se tratasse apenas de uma catarse, de
uma libertacdo sem sequer considerar que mesmo tais ocorréncias implicam numa
tentativa de elaboracdo. Para aquele que expressa ha sempre um outro em questdo.
Isto é, um outro a quem se dirige aquele que fala a fim de, através dele, reconhecer
algo que seja atribuido, ou um outro também concebido enquanto subjetividade
autdnoma com que se efetue a troca simbélica conforme Lacan, do eu com o tu.
(GODOY, 1988, p. 124).

Contudo resta saber se a conduta da professora Alice em conceber a liberdade para
criar esta concebendo também a possibilidade do saber a esses alunos e ndo apenas abrindo
portas que o aluno ndo saberd transpor com seus proprios recursos. Muitas vezes a escassez
tedrica e mesmo nossas trajetérias de vida e as condigbes impostas ndo nos permitam
enguanto professores o conhecimento para perceber e capturar as possibilidades de saber que

os alunos nos déo a ler atraves de sua expressao.

Qual o pensamento da professora Alice sobre o Ensino de Arte? O que € Ensino de

Arte para vocé?

Eu acho que ensinar arte é diagnosticar o repertério do aluno e acrescentar o que
eles ndo sabem. E... como se diz... valorizar. Fazer com que aquilo que o aluno faz
se torne valorizado. Hoje mesmo nés apresentamos um teatro, o teatro da raposa
com a professora da terceira série. Ela mesma estava dizendo que as meninas que
assistiram estavam dizendo assim: - tal pessoa... tal pessoa... apontando as pessoas
que foram melhor e que por isso poderiam participar do projeto teatral. (Entrevista
em 11/10/06).

Dai eu disse pra ela que tinha muita gente que ndo pode participar, ou que na hora
de apresentar teve algum problema de nervo. Porque ndo € facil mesmo. Eu também
tenho dificuldade de me apresentar. Por isso é que 0 teatro me pega de jeito. Ai ela
falou que ndo, porque todas as criangas que apresentaram bonito é que eram as
melhores. Eu falei: — Olhe, vocé esta enganada. Porque todos sdo bons. E a Unica
coisa que acontece € que na hora gente fica, algumas pessoas ficam, ninguém... aqui
é artista. Na escola nds ndo estamos fazendo artistas. NGs estamos tentando mostrar
pra eles o que é o teatro é como o teatro é importante. A professora quis comparar.A
crianca ouviu ela falar e veio falar comigo: — Eu fui mal ,né professora? — Néo!
Vocé foi 6timo, foi muito bem. Mas eu estava nervoso. Mas eu falei pra ele: - Vocé
ndo viu que eu estava pegando na sua mdo, na hora que vocé tava apresentando. Eu
estava segurando a sua m&o porque eu estava junto de vocé. Vocé fez direitinho,
sim!O pior foi que ele ouviu a professora falando: — Ele ndo vai dar mais, porque
ndo sei 0 que. Entdo acho que o ensino de Arte € isso. Mostrar as coisas em que eles
se destacam mais, valorizar o que eles tém, pra eles a partir daquilo 1a eles
comecgarem a gostar. Tem um menino na quarta série A que falou que detestava
fazer desenho. Ele copiou um desenho de uma professora que colocou la “O
Mamoeiro” de Tarsila do Amaral. Ai eu falei : - vocé sabe fazer melhor que isso



187

dai... Mas ele ndo acreditava. Depois do projeto Passeio Poético da Linha, surgiram
uns bichos estrambdlicos. (criativos mesmo, com exagero de imaginacdo) que ele
criou, dali das linhas. Ai ele disse: - agora eu acredito em mim professora. Ele ndo
acreditava nele. Mas eu fui explicando que aquilo ali é Arte. (Entrevista em
11/10/06).

Conforme Arendt (2005), o negligenciamento extremamente grave na formacgédo do
professor em suas proprias disciplinas, nega ao professor a autoridade que o dominio do
conhecimento concede. A autoridade advinda do saber efetivaria 0s argumentos necessarios

aos conflitos que se instalam nas relagBes advindas da préatica escolar.

O conhecimento da disciplina confere ao professor a autoridade necessaria para
argumentar e articular respostas efetivas que poderiam dissimular duvidas e equivocos sobre o
seu trabalho na escola. O professor deve ser uma fonte legitima do que ele ensina para ndo

abandonar os alunos aos seus préprios recursos.

Quando o professor reconhece que em suas praticas estdo imbricados elementos que
ndo dizem respeito somente a sua pessoa e uma vez configurado o ambiente de sua prética é
possivel que ele possa minimizar as chances de, como educador fazer recair sobre ombros,
demasiadamente jovens, a sobrecarga oriunda de sua propria dificuldade de suportar a Escola

tal como ela se apresenta.

A consciéncia no que fazemos pode nos livrar de ser apenas reprodutores de técnicas
recebidas, ter plena percepc¢édo da realidade envolvida e responsabilidade pelas consequéncias
das acGes que realizamos, especialmente quando envolvem criangas. As marcas deixadas por
um outro nem sempre sdo lembradas com carinho, orgulho e gratiddo. As vezes s&o marcas

que podem doer a vida inteira.

Desejo finalizar essa reflexdo reportando-me mais uma vez a Carlos Alberto de Godoy

(1988), valendo-me das palavras que ele diz ter ganho de uma “pérola amiga”:
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“Pise devagar, vocé esta pisando nos meus sonhos”.

Contudo, enquanto professores de Arte, precisamos caminhar com delicadeza ao

passear pelos sonhos das pessoas, especialmente pelos sonhos de uma crianca.

3.4 UMA OUTRA HISTORIA

“Era uma vez um professor de arte.”*

Conforme Prandini (2000), “[...] era uma vez usa-se para comecar a contar, a escrever
uma historia mas também para termina-la. Conforme a autora: “A Histéria do professor de
Arte é uma historia assim, que comeca quando termina: era uma vez um professor de Arte.
Isso porque ninguém ainda a escreveu. Os personagens estdo por ai, nas escolas, publicas e

particulares, fazendo, vivendo a historia [...]”. (PRANDINI, 2000, p. 207).

Como observado em Prandini (2000) dividir o texto da entrevista em pedacos,
pareceu-me procedimento inadequado porque tal divisdo poderia comprometer a visdo do

todo.

A idéia, de construir um histdria, ja fecunda e em crescimento constante ha algum
tempo,encontrou também no trabalho de Prandini (2000) um respaldo e um alento para se

concretizar.

Alice sentiu-se mais a vontade para contar a sua historia.

E talvez, quem sabe, possamos entender melhor: professor de arte, para qué?

15 Os desenhos de criancas que compdem este estudo fazem parte do Portfélio referente ao projeto Ensino de
Arte no ciclo | e foram cedidos pela professora Alice.
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v"Um Corre -Corre e Uma Histéria Comprida

“Era mesmo um bando esquisito, aquele que se reuniu na margem — 0s passaros com

as penas ensopadas, 0s bichos com os pélos grudados no corpo, todos encharcados, pingando,

zangados e desconfortaveis.” (CARROLL, 1999).

Quem ndo gosta de ganhar presente de
Natal e de passear na capital num dia de
verdo? Pois €, foi 0 que aconteceu com as
professoras de Arte, em 27 de Dezembro de
2002. sacramentado

Um presente pela

Resolucdo SE 184/02 instituia atividades

artisticas nos quatro primeiros anos do Ensino

fundamental das escolas Publicas Estaduais de

%‘gﬂ Toss Lo &

Séao Paulo.

A euforia que acompanhou 0 anuncio
do tal presente ndo foi suficiente para disfarcar
a preocupacdo trazida pelas recordagdes de
momentos parecidos vividos no passado. Em

1985 as professoras de Arte ganharam também
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um presente mas ndo dedicaram a ele o devido
cuidado e o deixaram estragar, perecer, se
perder,  segundo  dizem, por  pura

incompeténcia.

A professora Alice pensou consigo mesma:
— Presentinho bem barato esse. Ainda bem que as pessoas ndo saem por ai dando esse

tipo de presente...

OF 2 Iy 9
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Agora, acreditava-se, tudo seria
diferente. As Guardids do presente -
integrantes da equipe técnica da CENP
(Coordenadoria de Estudos e Normas b ol g e N R A/

- - g T»wu} a{a;, bt gme, han T j"""‘uc‘-\,
Pedagogicas), e seus colaboradores inventaram
formas de envolver os professores e despertar
0 interesse para que eles dessem o devido

valor ao que estavam recebendo, cuidando

para ndo quebrar, ndo perder, ndo estragar,

COMO ocorreu com o outro presente. Foi entdo
inventada uma forma que se denominou
Projeto Ensino de Arte no Ciclo I.

O primeiro problema era evidentemente apresentar aos professores o tal presente e isso
foi feito de maneira magistral, perfeita e irretocavel. Um aparato foi montado para tal
empreitada. Muitas pessoas foram envolvidas, muitos profissionais acionados e muitos

proventos despendidos.

Foram inimeros os convocados e muitos os convidados. Cada uma das 89 Diretorias
de Ensino do Estado de S&o Paulo enviou um supervisor, um ATP e trés professores de Arte
para tal evento. Muitos foram |4 sem saber o porqué. Foi o caso de uma supervisora que
mesmo assim achou tudo muito bom, pois havia fartura em todos os sentidos e coisas para

comprar. Afinal de contas aquela movimentagédo toda ocorreu num Shopping da Capital.

A professora Alice estava achando perfeitamente natural ficar ali conversando com o0s
outros professores, meio cansados, alguns ainda disputando com as préprias malas os lugares

nas poltronas, porque haviam viajado a noite toda. Com olhares curiosos e ouvidos atentos 0s
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convidados e convocados esperavam as autoridades competentes darem inicio ao evento,

tentando imaginar o que iria ocorrer em meio aquilo tudo.

Alice conversava com eles como se fossem amigos a vida toda. Chegou a discutir com
uma supervisora, que depois ficou emburrada o resto do tempo, e que disse a Alice: — Eu sou
mais velha que vocé e sei que toda esta movimentagdo ndo vai dar em nada. Sempre foi
assim... € coisa de momento, evento, festa. S6 isso. Ndo leva a coisa alguma! — falou a

supervisora.

Mas os professores estavam felizes. O auditorio apinhado de gente vinda de diversas
regides exibia um colorido peculiar. Muitos foram a capital pela primeira vez naquele dia.
Tudo estava muito bem arrumado. — Pensaram em tudo, observou a supervisora. E com toda a
razdo. Cada ambiente foi cuidado nos minimos detalhes. E o esplendor do local escolhido
para o evento ajudou a dar o toque sofisticado. A mesa do cha servido suntuosamente causou
comocdo entre a maioria dos professores presentes. Tudo parecia um sonho — Um sonho que
segundo Alice ndo deveria acabar nunca mais. Pelo menos por trés dias ela ficaria livre
daquela escola barulhenta e dos 420 alunos para quem ela, sem saber como, ensinava Arte.
Esse pensamento durou s6 uns segundos. Alice logo se arrependeu de ter pensado isso. Afinal
ela sentia-se bem, e abencoava o dia em que escolheu ser professora, e mais ainda ter

escolhido ser professora de Arte.

Sua trajetdria comegou com o interesse pela profissdo da mée: professora primaria, a
guem ajudava a confeccionar trabalhos artesanais comecando a pegar gosto. Os tios de Alice
também eram professores de matemaética e histdria e por esse motivo Alice comecou a dar
aulas de catequese conseguindo dominar e a se entrosar com as criangas antes mesmo de
terminar a oitava série. Esse era 0 seu caminho, ndo tinha mais duvidas. Nessa época fazia

projetos, projetinhos... Projetinhos néo, aulas.
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Segundo ela mesma diz, dava aulas que todos gostavam e elogiavam fazendo Alice
cada vez mais sentir gosto pelas criancas, principalmente pela criangada de primeira a quarta

série. Ai foi... foi s6 aquele gosto aumentado... aumentando... aumentando...

Alice teria uma faculdade! Sua mae
ndo tirava essa idéia da cabeca. E foi 0 que ela
fez ao terminar o magistério. Comecou a fazer
Letras. O sonho de Alice era fazer Artes
Plésticas, Artes Cénicas. O dinheiro era pouco

e Alice teve que se contentar, como a maioria

de suas colegas, com a opg¢do oferecida por

O uma escola na sua prépria cidade. Ela entdo

; e ;,\ fez Portugués e Inglés. Quando terminou
comegou a dar aulas e com o dinheiro que

recebia fez o curso de Arte, Educacédo Artistica

na época. Uma decepgdo!
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Na faculdade Alice ndo encontrou o que desejava. Ela queria arte. Visitar museus,
assistir a muitas pecas de teatro, ir a concertos, ler sobre arte, respirar arte, viver arte. Tudo
que ela queria e imaginava aprender a faculdade ndo tinha. Nada... Nada! Era uma coisa muito
antiga que nao trabalhava o que Alice queria aprender. O que Alice queria e precisava para
ser uma professora, o que ela acreditava, por ouvir falar que se ensinava numa faculdade de

Arte, ndo teve.

Alice acordou... Estava sentada numa poltrona confortavel e ainda com tanto sono que
acabou dormindo mesmo ali sentada no auditério. Havia levantado cedo para viajar para a
capital. A supervisora olhou Alice com ar sisudo, reprovando sua atitude. Alice passou a mao

nos cabelos, ajeitou a roupa e ouviu... Palmas!... Palmas!... Palmas!...

Finalmente, uma pessoa que parecia ter
alguma autoridade sobre os demais, ordenou:
— Sentem-se todos, e prestem atencao!

Vou dar um jeito de todo mundo entender o

que esta se passando aqui.

Alice ndo tirava os olhos da pessoa que falava porque tinha certeza que se
dispersasse um pouquinho... s6 mesmo um pouquinho... teria problemas. N&o iria entender
nada! Desde os tempos da faculdade Alice tinha esse problema. N&o conseguia entender, nem

interpretar. E era melhor prestar muita atencéo.

— Arrd... ! Disse a pessoa com certa autoridade limpando a garganta. Parecia que

falava muito e sempre, observou Alice, porque sua voz ficava muito fraca, as vezes.
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— Todos prontos? — continuou a pessoa que parecia ter alguma autoridade sobre as

demais — Entdo 14 vai:

— “Esta é a coisa mais arida que conheco, e como arido quer dizer seco, deve

funcionar.” (CARROLL, 1999).

— Siléncio! Siléncio vocés todos, por favor! E continuou:

— A Resolugdo 184/02 estd oferecendo aos professores de arte um presente muito
valioso. Por favor professores, cuidem dele com carinho e amor. Nossas criangas, merecem e
as autoridades agradecem. A partir do ano letivo de 2003 todas as criancas das Escolas

Publicas Estaduais de Sdo Paulo poderdo fazer, apreciar e conhecer Arte.

Entre dentes a supervisora murmurou: — Tudo bobagem... tudo bobagem...

Alice ainda ouviu o finalzinho. Fingindo n&o ter entendido, disse: — O que foi que a
senhora disse? — Nada... nada... Estou preocupada com a minha bagagem. Que horas vamos

para o hotel? — perguntou a supervisora.

— Que tal querida? Estd entendendo alguma coisa? — interrompeu uma outra

professora, falando com elas.

— Continuo confusa. Parece que esta conversa ndo esta ajudando em nada.

— Nas oficinas parece que as coisas ficardo mais claras. — disse a professora.

— Tomara! — resmungou Alice.

Alice tinha muita dificuldade em decifrar palavras rebuscadas. Para ela muitas
palavras proferidas nas reunides pareciam ter sido escritas de tras para a frente, ou de cabega

para baixo. Na parte pratica ndo havia problemas, principalmente depois que ela comecou a
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participar das Orientacdes Técnicas na Oficina Pedagdgica. Aprendeu muito nas OTs. Leitura
de imagens, por exemplo, e a dar valor para os autores brasileiros e a outros. Assim ela sentiu
mais gosto pela arte porque nesse sentido a faculdade foi muito ruim. L& ela fazia planta de
casa e até ganhou dinheiro com isso. A geometria constituia a maior parte das aulas que Alice
assistia na faculdade. Figuras geométricas, arco em ogiva, arco romano, barras gregas. Alice
pensou que teria que passar tudo o que havia aprendido para os alunos. Aprendeu geometria,

teria que ensinar geometria. E ela fez mesmo isso.

Trabalhando como professora de quinta a oitava Série comegou aos poucos a
desenvolver o projeto metamorfose vivenciado na oficina pedagdgica, de sua Diretoria de

Ensino. Foi assim que comegou a mudar com seus alunos.

S

Alice desenvolveu muitos projetos, tudo com muita dificuldade porque nédo havia

aprendido, como ela diz e repete sempre, nada na faculdade. Ela ndo teve contato com textos
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para ler, entender e interpretar o que estava escrito. Segundo Alice, foi na Oficina Pedagdgica
que ela comegou a ver que Arte ndo era copia, que arte era mais a expressao do aluno na hora

de fazer movimentos corporais na danga ou desenho.

Mesmo assim Alice fazia tudo sempre com um pé atras, como ela mesma diz. Tinha
medo de fazer e de fazer errado, porque na faculdade onde ela deveria aprender ndo aprendeu.

Nem um suporte.

E tudo ficou pior quando comecaram as mudancas. Foi ano em que Alice comegou a
ministrar aulas de Arte que tudo comegou a mudar e ndo tinha nada do que era antigamente.
Foi uma revolugéo. Alice ndo sabia explicar o porqué de tal revolugdo, mas que mudou, ah...

isso mudoul!

A pessoa que parecia ter alguma
autoridade sobre as demais continuava a falar.

— Que tal querida, esta entendendo? -
perguntou uma professora dirigindo-se a
Alice?

— Continuo confusa. Parece que esta

conversa ndo esta me ajudando em nada.

Para ficar mais claro vocés terdo agora
Lo o 7 e uma palestra sobre o projeto Ensino de Arte no
Ciclo I. — anunciou a pessoa que parecia ter
alguma autoridade sobre as demais.

A palestrante comegou a explicar: AT SR

Caros professores,
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Sinestesia. Do grego syn, reunido, acdo conjunta + aisthesis, sensacao. A sinestesia é
definida como a mistura espontinea de sensagdes. E considerada um fendmeno perceptivo no
qual as equivaléncias, 0s cruzamentos e as integracfes sensoriais acontecem. Kandinsky, por

exemplo, tinha vivéncia do amarelo provocada pelo timbre do trompete. (SEE, CENP, 2002).

— Fale portugués! — disse uma professora que estava sentada ao lado de Alice. N&o
entendemos nada do que voceé esta dizendo, e aposto que vocé também e todos aqui ndo fazem

a menor idéia...

E inclinou a cabecga para esconder um sorriso. Os outros professores, nitidamente,

davam risadinhas disfarcadas.

Como o auditério era imenso, poucas pessoas tomaram conhecimento do que Alice
chamou de *“ato de coragem”, porque ela mesma gostaria de ter tido a atitude daquela
professora, mas teve medo, mesmo porque a supervisora, embora com ar ausente, estava bem

perto dela.

Depois de muitas palestras recebidas com a frase que os professores dizem sempre: Na

pratica a teoria é outra, a pessoa que parecia ter certa autoridade entre as demais. Falou:

— A melhor coisa e que pode ter sucesso em nos fazer entender melhor tudo o que esta

se passando € uma corrida as oficinas. A melhor maneira de explicar € mostrar.

Realmente as oficinas encantaram a todos. Teve de todas as linguagens: de Musica, de
Danca, de Teatro. Mas a que causou maior comocéao foi a oficina de Artes Visuais. Alice
nunca viu tantas formas e cores juntas, representadas por papéis de todos os tipos, tamanhos e
texturas. Alids, na escola o material era dificil de se ver! Uma fita crepe para cada professor
empapelar (uma das atividades propostas aos professores) seu objeto, se quisesse. Uma

fartura, sem fim. Um encanto para os olhos. Algumas professoras que estavam mais
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preocupadas nao viam sentido naquilo tudo e nem a viabilidade de passar tal atividade para 0s
alunos quanto voltassem a escola. Outras, mais objetivas discutiam como substituir a cola que
usavam sem economia. Falaram até em substituir por um grude de farinha de trigo, que no
empapelamento, atividade que estavam realizando, teria efeito melhor, até. L& no interior as
criangas usam este grude para fazer pipas, observou uma professora. E 0 objetivo disso tudo?
— Foi falado no inicio! — alguém lembrou. Mas ndo precisamos nos preocupar. VVamos receber

apostilas, com todos 0s passos.

As oficinas comegavam com uma
espécie de circulo (“a forma exata ndo tem a
menor importancia”). As professoras falavam
seus nomes. Alguém explicava onde estava 0
material disponivel. Cada um ia comecando a
fazer quando tinha vontade e parando quando

queria. Depois de mais ou menos uma hora

desse corre-corre, amassa-amassa, corta, cola,
estica, rasga, a todos parecia nao restar
nenhuma davida.

A exposicdo dos trabalhos garantia o
sucesso.

Alice sempre diz que pelas OTs, por ela ter aprendido de tudo um pouco sentiu gosto
por todas as linguagens da Arte. Mas das linguagens a que mais gosta € mesmo o teatro e as
artes visuais. Artes visuais € a seguranca dela. Por ser facil o acesso a livros para estudar e
porque foi 0 caminho que aprendeu a seguir. Mesmo ndo tendo aprendido nada sobre esta
linguagem na faculdade. O material de artes visuais é mais facil. Tanto é que até os alunos

esperam mais artes visuais. Valorizam mais as artes visuais. Quando Alice faz alguma coisa
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do projeto de danga eles falam assim: “mas quando vai ter aulas de arte, professora?”.
Segundo Alice, os alunos ndo estdo preparados para aqueles movimentos que eles criam na
frente dela. Tudo sem passos. Acham que aquilo ali ndo é Arte, porque foi passado para eles
dessa forma, Alice acredita que foi pela televisdo, o que faz a todos considerarem danca

aquele jeito compassado, decorado.

Quando Alice passa, e fala para os alunos: “olha que coreografia linda que vocés
criaram”, eles ndo acreditam e ndo valorizam, para tristeza de Alice. Tem até uma danca
bonita, que eles fazem. E quando os alunos comecam a dar voltas em torno de Alice, de vez
em quando pisando nos dedos dos pés dela quando passam perto demais, enquanto agitam os
bragos para marcar o compasso. No entanto, os alunos, os pais dos alunos, a Coordenadora, a
Diretora, todos da escola preferem o que eles véem na TV, as dancas da TV. Alice tenta
passar para os alunos, que o que eles estdo fazendo é Arte, mas ndo adianta. Ela ndo consegue
e segundo ela mesma afirma: — A desvalorizacdo vem da prépria escola. Quando eu comecei
0 projeto de danca no inicio do ano eles (diretores, coordenadores, e demais integrantes da
escola) acharam uma coisa que nunca tinham visto, ndo valorizaram. Ai quando nos
chegamos nos registros ai sim eles comecaram a entender, entrar na minha sala,
principalmente aqui nesta escola que estou agora, diretores e coordenadores, secretarios
assistiam minha aula e gostavam. A sala que eu usava era essa daqui na frente da secretaria.
Entdo tinha pai que parava e entrava pra ver a aula... Procurei envolver a todos da escola.
Atualmente acredito que se a gente quiser mudar o pensamento da crianca sobre o que € arte,

ah isso a gente consegue.

Terminada reunido, Alice ndo tinha a menor idéia do que iria fazer. Quis chorar, mas
lembrou da frase — Engole esse choro! Mas ndo adiantou nenhuma ordem. Ela continuou a

chorar sem parar e dai a pouco j& havia um lago perto dela e da supervisora que levantava 0s
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pés meio aflita, resmungando, achando aquilo um absurdo. — Onde ja se viu uma professora

chorar desta maneira... Pare imediatamente!

Desesperada, Alice pds a méo no bolso e encontrou algumas anotagdes que achou
interessante guardar. Aqueles dias passaram tdo rapido... — Alice pensou. Aquela confusdo
toda. Tantas palavras. Muitas coisas para ver, ouvir, sentir, viver, fez sua cabeca doer um
pouco. E ainda tinha uma longa viagem pela frente. O pior € que a supervisora ndo havia
entendido muita coisa também. Disse apenas que achou tudo muito lindo e muito gostoso.
Muita fartura — foi o que achou — Quem organizou isso tudo esta de parabéns, disse a

supervisora.

Ainda bem que ja era dezembro e em breve comecariam as férias. Aquela preocupacéao

poderia ficar para depois.

Alice olhou para os lados e viu uns professores muito sérios enquanto outros riam

muito. Sentiu-se melhor.
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v A Corrida as Aulas

As férias sumiram em meio ao pouco
descanso, muito servico de casa e aos
compromissos com os filhos. Fevereiro chegou
depressa! Alice agora estava na atribuicdo de
aulas. Ela e mais um sem ndmero de

professores de todas as disciplinas que

disputavam as sobras dos efetivos. Uma
loucura! Uma loucura mesmo!

Fazia um calor danado no imenso galpdo mal ventilado onde os professores
aguardavam desde as primeiras horas da manha até altas horas da noite. A ansiedade era
grande. Alguns vinham de longe e ndo arredavam o pé com medo de ndo “pegar nada” —
expressao usada pelos professores — Alguns levavam filhos pequenos, por néo ter onde deixar.
E guando eles choravam incomodavam a bancada de supervisores ja irritados com o tumulto,
as reclamacgdes dos professores e os olhos embaralhados de tantos nimeros e assinaturas.
Uma voz seca chamava os professores e falava 0 nimero de pontos. De vez enquanto a voz
seca avisava — Nao tem mais nada de Matematica, ndo adianta ficar esperando, podem voltar

para suas casas.



De tempos em tempos Alice
conversava com alguma professora que
passava perto do lugar onde ela aguardava a
sua vez — E ai pegou alguma coisa? Ainda tem
aulas de Arte para serem atribuidas?
perguntava Alice — Parece que s6 de algumas
disciplinas. Est4 ruim. N&o sei o que fizeram
com as aulas, este ano. SO peguei algumas
aulinhas no Ciclo I, tem bastante aula mas eu
nédo quis. N&o sei trabalhar com criancgas. Hoje
do jeito que estdo, mal educadas, ndo teria
paciéncia — comentou a professora.

As aulas do Ciclo | neste momento (em
2003) ainda nao constituiam cargo e o nimero
de pontos determinava quem pegaria as aulas.
Alice assumiu 20 aulas semanais: trés quartas,
trés terceiras, duas segundas séries. O salario
era completado pela escola particular. Ao todo
somando-se as aulas no Ciclo | com as aulas
na escola particular somavam-se 40 horas de
trabalho com criancas, 10 classes, s6 no
estado. Uma media de 40 alunos por classe.
Alice s6 ndo fez as contas naquele momento

para ndo ficar aflita ainda mais.

203
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v' E agora Alice?

Alice estava com 360 alunos sob sua
responsabilidade, considerando-se sé a escola
estadual. Muitas carinhas ansiosas, curiosas,
lindas, bagunceiras, inquietas, inteligentes,
carentes, criativas para uma professora
despreparada e desesperada. Era demais!... As
aulas comecaram e ela ndo sabia o que iria
fazer com todos eles. Quis sair correndo.
Pensou mais uma vez em proceder como nos
tempos do Ciclo Basico, idéia que abandonou
no mesmo instante em que se lembrou das
palavras que ouvira na reunido em Séo Paulo.
— Nao podemos repetir os erros do passado.

Perdemos as aulas por pura incompeténcia.

Foi em meio a essa confusdo que Alice assinou sem ler a convocac¢do da Diretoria de
Ensino. As criancas faziam muito barulho naguele momento, para ela poder pensar qualquer
coisa. Depois ficou sabendo: era a tdo esperada reunido sobre o projeto Ensino de Arte no

Ciclo I.

Os professores que haviam assumido as aulas estavam todos la ansiosos. Alice era um

deles. Para ela, o inicio do projeto Ensino de Arte no Ciclo | era preocupante. Sem preparacédo
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enfrentar um projeto, ndo sei ndo... reclamou Alice. Talvez agora seria melhor, com as

orientacGes da Oficina Pedagdgica.

Os professores estavam muito sérios e apreensivos e a atitude de espera e curiosidade
davam a entender que resolveram seguir o caminho apontado pela Oficina Pedagogica. Dito e
Feito. Os professores ao tomarem conhecimento do projeto Ensino de Arte no Ciclo |
acabaram caindo No Pais das Maravilhas, onde as coisas absurdas sempre fazem sentido. A
professora responsavel pela reunido falou com voz firme: — O primeiro passo do projeto
constitui um DIAGNOSTICO! Alice lembra-se muito bem, e comenta: — Eu n4o sabia o que
era a palavra. O que estava escrito ali. Entdo o que aconteceu... Diagnoéstico! Diagndsticol...
No pais das Maravilhas, é um diagndstico. E uma preparagio... ndo sei... O que eu nio sabia
era porque a gente tinha que jogar todo aquele bagungdo num projeto s6. As quatro
linguagens. E néo tinha tempo. O tempo era muito curto, pra fazer tanta coisa. A primeira

parte foi pior, porque foi este negécio jogado. As quatro linguagens como diagnéstico no
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projeto No pais das maravilhas. Esta foi terrivel. Eu ndo estava entendendo nada. Como eu

n&o tinha... ndo sabia... ndo podia... ndo queria fazer!

Isso afligia Alice e a deixava desesperada. Todos o0s professores estavam desesperados
segundo a propria Alice — Nao! N&o é isso — falava a professora responsavel pela reunido.
Tem que fazer do jeito que esta ali. — O que é isso? Disse Alice. Sdo as quatro linguagens...

Nada mais, nada menos. Ai... Vamos! Vamos! — falou a pessoa responsavel pela reunido.

Eram tantas as palavras: linguagens, integracdo, regente de classe, ciclo 1, dialogo,
escolha, cultura, diagnostico, projeto, apreciacao, fruir, fluir, fazer artistico, contextualizacéo.
Aquela historia toda... Que queria ser histéria de verdade, e ser vivida, cantada, ilustrada,

escrita, encenada, rabiscada.

Enquanto a professora responsavel pela reunido falava, Alice fazia uma idéia mais ou
menos assim do projeto Ensino de Arte no Ciclo I: um emaranhado de riscos e rabiscos sem

fim!

— Vocé ndo esta prestando atencdo! — observou a professora responsavel pela reunido,

falando com Alice. — Em quem vocé esta pensando?

— Desculpe — disse ela, meio desanimada. — Mas eu sei onde vocé parou. la comegar
falando que as criancas do Ciclo | ndo tiveram aulas de Arte, mas que elas fazem arte:
desenham, pintam, cantam, tocam instrumentos batendo tampas de panelas, criam
personagens... € que precisamos ... Perdi um pouco a linha do raciocinio que enrolou...

Enrolou um pouco. Embaralhou-se toda. Mas eu posso...

Pare com esta histdria de linha — disse a professora responsavel pela reunido, um

pouco zangada.
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— Linha embaracada? N6s? Eu adoro desmanchar nds. Nao se preocupe com isso.

Volte por favor, professora responsavel e conte sua historia. Continue por favor, pediu Alice.

A reunido continuou e as palavras se enrolaram cada vez mais.

Uma professora ficou t&o furiosa com aquilo tudo que abandonou a reunido no meio,

sem inventar desculpa alguma.

A leitura do texto? Essa foi fogo. — Texto dificil! — Diziam alguns, — Texto
complicado, retrucavam outros — Um texto diferente que de quebra nos quebra — filosofou
uma professora com ares de entendida. A professora responsavel pela reunido deu um tempo
para a leitura. Os professores estavam confusos, parecia ndo entender. — Nada a ver! — falaram

guturalmente alguns.

— Onde estdo os relatérios? — Bradou alguém adentrando a sala de reunifes. E
continuou: — A pessoa que parece ter certa autoridade entre as demais estd pedindo os

relatorios. Acabou de chegar o fax.

A resposta para esta pergunta foi um siléncio mortal.

Para quebrar o clima tenso, Alice pos-se a falar do seu bichinho de estimacgéo, bem

naquela hora e ninguém entendeu o porqué, daquela histéria nagquele momento.

— “Dinah é a nossa gata. Uma maravilha para cacar ratos, vocé nem imagina. E
fantastica para pegar passarinho, queria que vocé visse. E tdo ligeira! Se um passarinho

pousar perto dela, num instante ja virou comida...”. (CARROLL, 1999).

Todos acharam a historia de Alice sem propdsito para 0 momento. N&o tinha nada a

Ver com o assunto da reunido.



208

No entanto, a professora responsavel, ndo teve muito trabalho. Os relatorios foram
aparecendo um a um. Os professores que nao haviam feito pediram desculpas e prometeram o

relatério para breve. Tudo ficou bem.

Alice saiu da reunido com uma Unica idéia na cabeca: ndo fazer o projeto. Saiu
resmungando e criticando tudo. — No inicio dar aquele papel escrito pra gente é uma coisa,
pdr em pratica é outra muito diferente, pensou. Ela ndo queria fazer nada daquilo. Queria
mesmo era continuar do jeito errado de fazer. Do jeito que fazia no tempo em que era
professora substituta, no tempo do Ciclo Béasico. Dar desenhos mimeografados, xerocados,
aulas prontinhas. Alice tinha aulas prontinhas, muitas. Aulas ja preparadas. E era tudo muito
cdmodo, e ninguém reclamava. Os alunos até gostavam. Os desenhos para colorir com mil

detalhes faziam os alunos ficarem quietos. N&o tinha conversa.

De tudo o que mais dava medo em Alice era a continuidade. O projeto exigia
continuidade. Projeto tem inicio, meio e fim. Assusta! Alice tinha medo por isso. A
durabilidade muito longa do projeto. Ela ndo havia sido preparada para isso. Alice foi
preparada, segundo ela mesma diz, para dar aulinhas, e ndo uma coisa ligada, interligada,
continua. Sem ter aprendido nada na faculdade, sem nunca ter montado um projeto, Alice

entrou em desespero, mais uma vez.

E os textos? O que estava escrito ali? O que significa aquilo tudo? Ela ndo entendia.
Para ela que na faculdade ndo teve uma leitura ativa de livros, de textos. Alice, ndo so ela. Os
outros professores também néo entendiam e tinham dificuldades de interpretar as palavras das
pessoas que escreveram 0s projetos.
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v O encontro

As palavras dizem muito mais do que pensamos e por este motivo Alice perdia tempo
com elas. A professora Alice sabia muito bem que hd uma eternidade entre os professores que
recebem e os especialistas que escrevem os projetos. Entre quem da e quem recebe as
palavras. Por esse motivo corria atras, de uma e de outra... das palavras. E la vinham elas,

tantas, desconhecidas. Depois de um dia exaustivo de trabalho, francamente, € muito chato!

LA PARTE QUE MAIS GoSTel |41a i;f/oaj

P~ C HA QW o ot

Mas foram atitudes como essa que fizeram as coisas parecerem melhores. E... as
coisas, realmente estavam comec¢ando a mudar. Ficando mais claras. E foi assim: Alice e mais
uma professora combinaram encontros, fora do horario das aulas para decifrar palavras, as
dificeis escondidas nos projetos. Quanto mais palavras achavam, mais palavras apareciam,
pulando diante dos seus olhos. As professoras atribuiram ao cansaco o fato das palavras irem

e virem do texto. Ora escondendo... Ora aparecendo... brincando e zombando da cara delas.
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Depois de capturadas, no que parecia um jogo de esconde-esconde eram traduzidas as
palavras uma a uma e transportadas para a cultura das professoras, mais facil. N&o tinha outro
jeito. Do modo que estavam escritas nos projetos, a dificuldade era grande. As professoras
escolhiam pedacos faceis do texto e os pedacos dificeis, ignoravam. — Faz de conta que nem

existem, diziam uma para a outra.

Alice até que se saia bem, gostava de criancas, e conseguia passar as atividades que
aprendia nas Orientacdes Técnicas. A outra professora coitadinha, ndo encontrava jeito de
encostar a mdo na cabeca e nem maneira alguma de dobrar, torcer e esticar 0 pescoco em
todas as dire¢cGes como se fosse uma cobra, curvar o corpo em zigue-zaque, e mergulhar num
rio de mentira depois de imitar um passarinho que batia violentamente as asas. Ai ela
desanimava, pulava muitas partes dos projetos, fazia do jeito dela e ou do jeito que a situacdo
exigia. Enquanto isso, Alice seguia em frente por ter vivido sempre entre as criangas e ndo

imaginar outra coisa a ndo ser trabalhar com elas.

A professora Alice sabia também até onde uma professora pode chegar. Ela sabia que
se chegasse na quarta C e dissesse: — Vamos dancar? O grupo todo reagiria com um — Ra! O
que ela estd pensando? Sai fora professora! Que dancar é esse? Ficou maluca? Entdo a

professora procurava uma brecha, um jeito de chegar até o aluno. E as vezes ndo dava mesmo.

v" No pais das maravilhas

No Pais das maravilhas no dizer da professora € uma festa. Quando Alice diz isso esta
se referindo ao projeto de avaliagdo com funcdo essencialmente diagnoéstica. Para Alice,

apenas um projeto dificil e que ela ndo entendia, porque misturou as quatro linguagens da



211

Acrte, por ter sido o primeiro e porque pegou os professores desprevenidos!

Q;chlﬁ’é”’g (_b:_,,dﬁl

— Na&o vou fazer! Foi o que pensou!

— Tem que fazer! Foram as palavras sentidas, mas ndo ditas na Oficina Pedagdgica.

Alice achou melhor ndo complicar, e nos conta como fez:

— Comecei com as criangas, falando o
porqué das coisas. O porqué de aprender as
quatro linguagens. O porqué da Arte. Os
alunos estavam interessados e parece que
perceberam toda uma movimentagao por causa
deles. Eu é que estava ansiosa. Mas quando me
proponho a fazer alguma coisa vou até o fim.

Tudo acontece na vida da gente é bom

aprender E bom ver coisas diferentes porque
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nés vivemos numa época, que precisamos de
mudanga, ndo podemos ficar naquela
mesmice. Entdo cada vez que surgirem coisas
novas eu acho que o professor deve saber,
mesmo que ndo aplique. Eu ndo gosto de estar
por fora dos projetos da Escola Integral, por
exemplo. Acho isso ruim por que mesmo que
ndo tenha aula na escola integral, deveria estar
por dentro do que acontece la&. Todos o0s
professores deveriam estar por dentro disso
tudo. Quando eu peguei as aulas no Ciclo I eu
achei super interessante este projeto, porque
nos vivenciamos isso na oficina. Entdo se eu
gostei, 0s outros professores iriam gostar

também. Acho que foi mais a Oficina com as

Capacitacdes que fez, a gente vivenciando isso
ou aquilo é que fez a gente despertar também

para desenvolver todo este trabalho.

A duavida de Alice era realmente se 0s
alunos iriam gostar do projeto. Tinha medo
que algum aluno dissesse — Professora isso é

chato! N&o quero fazer! Essa preocupacdo

acompanhou o trabalho de Alice. Mas isso ndo

aconteceu. Eles gostaram das cores, dos
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ABANDA  DO.Ti1o MO ACIR

bichos, das mdusicas, dos sons, dos

movimentos.

O projeto comecou com o filme Alice no Pais das Maravilhas. Alguns alunos ja
tinham visto, outros ndo. A partir do filme as criangas produziram bichos esquisitos,
engragados, diferentes, e inventaram historias — N&o vao copiar! Vamos pensar! VVamos criar,

ensinou Alice.

Os alunos perceberam que a Alice era de outro jeito, ndo era mais aquela Alice de
sainha, de vestidinho. Era uma Alice assim meio debochada, gorda. Era outra Alice. Do jeito
que eles queriam. E ela valorizando... — Esta pode ser a sua Alice. A minha Alice pode ser
negra. N&o precisa ser branquinha, loirinha, como a Alice aparece. Era outra Alice, ensinou
outra vez. A idéia era tentar tirar das criancas o que elas entenderam, mas sem copiar. Alice

conta:

— Elas gostam. Gostam de copiar. O
que elas querem ver é o bonito, igual ao que o
artista fez, mas, é dificil eles (os alunos) darem
valor a pintura deles. Parece que a mamde
Belas Artes anda rondando a escola
impregnando tudo com 0s Seus preceitos e

suas regras. Nao que Alice ndo gostasse das

Belas Artes. Ela também gostava — mas arte

ndo é sé isso — continua Alice — Eu tento

passar isso pra eles. Tudo que eles fazem é
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importante. Tdo importante quanto alguns
artistas: Mird é tdo simples, tdo crianca. Eles
véem que o deles também é bonito. Eles ndo
confiam neles, na prépria producdo. Ai a partir
do momento que eles estdo 1a fazendo eu vou e
elogio, eu passo repasso de sete a oito vezes na
carteira e falo: — Ah, que lindo! Ah que lindo!

Mas é o jeito deles. Eu falo... caprichem...

TaX
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caprichem... Na propria casa tem pessoas que
acham os desenhos mal pintados, mas ele quis
pintar daquele jeito. Entdo muitos pais podam
a criacdo da crianca. Eu, como professora e
mde, ao contrario estimulo. T4 muito lindo!
Vamos... Sabe? Ai quando a gente chega,

como agora em outubro eu mostro os desenhos

que foram feitos no inicio do ano e como esté
sendo agora, quero que eles sintam a
diferenca. Os dois sdo lindos... — Mas por que
foi que eu mudei professora? — Porque vocé
foi crescendo, melhorando em alguns tragos —

falou a professora para 0 menino.



v" Alice vai atras da musica

Quatro variacbes sobre um tema?
Cantar em outra lingua, o cénone foi tudo
muito bom. — As criancas adoraram o projeto
de mdsica, conta Alice. Ela nem imaginava
que existia canone, ndo sabia nada disso. Nao
sabia muitas coisas. Na verdade, Alice nédo
sabia nada! E foi esse ndo saber que moveu
Alice. Ela foi atras do d6, do mi, do ré, do fa,
do sol, do 14 e do si. Que d6! Alice mais uma
vez pensou em seus alunos que para ela nédo
mereciam uma professora que ndo sabe. — Nao
era pra fazer nada disso! Isso das notas nao
tem a menor importancia. Era so6 tirar do aluno
0 que ele ja sabe, melhorar um pouquinho, mas
sem teoria, ensinou uma professora. Mas Alice
queria passar para os alunos alguma coisa de
musica e matriculou-se na aula de teclado. Foi
dificil achar um horario, mas ela conseguiu e
fizeram na escola um grupo de coral que durou
trés anos. Alice ia a escola fora do horéario num
horario vago que conseguiu s para ensaiar as
criangas do coral todas as sextas — feiras a

tarde.
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Um pai tocava violdo e uma menina
teclado. Com uma pontinha de saudade a
professora relembra: tudo devido a este
projeto, teve pai que fez apresentagcbes numa
sexta-feira cultural o proprio coral se
apresentou. E a seguranca foi s6 aumentando...

aumentando...aumentando...
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Mas ndo foi tdo facil assim. N&o é qualquer um que consegue.

— Eu gosto do que eu consigo, ou melhor, eu consigo o que eu gosto — disse Alice.
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E foi por gostar do que consegue é que Alice fez um curso de musicalizagdo. Um ano
inteiro de masica. Entdo tem uma mistura ali, dos projetos, no trabalho de Alice. Um pouco
de cada projeto. Ela fez uma mistura: juntou o Quatro variagdes sobre um tema com o que

aprendeu no curso de musicalizacdo. Nao pergunte nem para Alice qual foi o resultado!

A professora foi atrds do que ndo

. . ~ .. A s
sabia, porque segundo ela, sozinha néo iria ,‘% A 2 L_[ —
conseguir. Alice gostaria de ter tido a k ¥
RUBNEY
oportunidade de fazer cursos de teatro como
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ela fez o curso de masica. Um curso gratuito
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onde a unica coisa que ela gastava era a Vi T ) c}
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gasolina de ir e vir e material que ela
.. it ) 3 ' 5 b CABRIE
comprava para desenvolver as atividades no 4 [ F .4 L
curso o que ajudou muito, principalmente no (})s0om erave () som  Acupo

Ciclo I.
Mas Alice mesma tinha ddvidas: — De que adianta ficar ensinando essa coisa toda do
projeto de musica, se ndo explicar o que quer dizer? — comentou Alice. E 0 negdcio mais

confuso e sem sentido que eu ouvi em toda a minha vida.
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v" A danca e 0 bau da bagunca

A7 A7

A questdo néo era “o qué

, pois estava no papel. Mas “o0 como” e “o porqué” de tudo

aquilo.

— N&o é bom expor dessa maneira
problemas estritamente pessoais, Alice -
comentou uma professora. O melhor é... A

professora ndo pode terminar a frase o que

Alice achou 6timo, pois boa coisa ela néo iria
dizer.

E melhor fazerem siléncio!

Na mesma hora, fez-se um siléncio
mortal, enquanto Alice pensava: “O que sera
que eles vao fazer agora?”

3 — Movimentos Corporais. O projeto

agora vai ser de danca!
— Bom, para falar a verdade, eu ndo sei direito... ndo estava muito bem. Sei que é
preciso esticar, torcer, e dobrar. — O corpo? Perguntou uma professora que estava no HTPC. —

Deve ser... € isso ai. Corpo sonoro — respondeu Alice desanimada.

Agora ela lembra do projeto e nos conta que foi assim que aconteceu realmente:

— Corpo Sonoro foi outro projeto e também era com 0s movimentos corporais e eu
gostei muito. As criangas amaram. Foi quando eu comecei a construir meu bau da bagunca
né... Das minhas aulas. Entdo eu tinha muita fantasia. Foi ai que eu comecei a pensar em

guardar coisas... que... fazem diferenca, que tém importancia na hora de vocé passar para o
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aluno algum movimento. Ai a gente vé que um lengo faz muita diferenca no momento de

fazer o movimento, da criacdo do movimento. E a gente vé que sai lindo!

Tantos projetos confundem a cabeca de Alice. Corpo Sonoro foi um dos projetos do
programa Ensinar e Aprender que ela vivenciou e desenvolveu com os alunos de quinta a
oitava série. Mas esta é outra historia! Na histéria de agora “Num trem feito de gente”, Alice
embarcou com seus alunos, ao som de Villa Lobos. E ainda bem que Alice tem muita salde e
pode saltar, esticar, torcer, encolher, dobrar, enfim, realizar verdadeiras peripécias enquanto

desenvolve as atividades de danga com seus 360 alunos.

A professora Alice, porém, toma um

Condinnm & certo cuidado, pois ainda tem que sobrar
professora para alunos que a esperam em outra

escola. Por isso Alice economiza nos

movimentos, contendo a animacdo. Do

contrario ela ndo da conta! E tem ainda os

registros, as fichas, os diarios, as aulas para

OEMoNto DA LIBEROAQE

preparar em dose dupla. E ainda correr atras
do material... E é claro, Alice tem familia
esperando sua volta das viagens pedagogicas.
Um trem feito de gente foi o terceiro projeto do Ensino de Arte no Ciclo I, criado e
orientado por uma profissional de danca muito competente que conseguia fazer mover até
mesmo 0 corpo mais enferrujado e apéatico. Alice mesma viu numa dessas reunides em Séo
Paulo um auditdrio inteirinho repleto de professores repetindo movimentos cadenciados a
partir do comando dessa professora. E viu também algumas professoras torcer e dobrar o
corpo, dar dois passos para tras e dois para frente, rodar e ficar diante do seu par como se ja

fizesse isso ha muito tempo.
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Danga? — N&do d& para mostrar, porque eu sou muito dura, diz Alice. Bom... Para
encurtar a conversa, algumas pessoas ndo gostam de dancar, mas na verdade o que acontece la
no interior e a gente percebe é que... Que tem aquela vontade de dancar, ndo danca porque
tem vergonha — Por isso as pessoas ndo fazem idéia de como é deliciosa uma quadrilha,

observou Alice.

Alice olhava e pensava que ndo havia a menor chance. O que a professora de danca
conseguia com os professores ela nunca iria conseguir com seus alunos! Com os professores,
na reunido em Sdo Paulo, acontecia porque a professora era uma especialista, sabia
conquistar. Sabia levar as coisas, no jeito. Alice coitada, além de nunca ter se aventurado
muito na danca, suas agdes corporais eram restritas porque tinha vergonha. Nem mesmo as

Orientagdes Técnicas com profissionais de danga na sua Diretoria de Ensino deram conta da
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vergonha que sentia. — O pouco que sei de danca é o que eu aprendi nas OTs. E dou o que
aprendi, pouca coisa... ndo € muita, mas eu sinto... Que tenho muita dificuldade em passar isso

para os alunos, diz Alice um pouco decepcionada.

Na verdade, “O Trem feito de gente” andou muito rapido e descarrilou, quebrou e ndo
foi consertado. E o pior... O Trem feito de gente ndo engatou novamente e despencou. Os

alunos ficaram sem conhecer a tridimensionalidade e as possibilidades do espaco.

v" Dificil convivéncia

Alice acredita que pela falha do professor da classe de primeira a quarta série ndo
entender do que é arte, a linguagem da arte, entdo eles sé valorizam esta parte que € o que
aparece. A pintura, o desenho a confeccdo € 0 que eles esperam. Ela nos conta com muita
indignacdo: — Ah... Agora mesmo, na semana passada eles estavam pedindo alguma coisa que
eu fizesse para o dia das criangas. Alguns palhacinhos. Falei assim: N&o! Ndo é mais assim

naol...

AlLice mo rais das
maravil has

N,

D
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N&o adiantou muito Alice ficar muito brava porque continua sendo assim... O

pensamento deles sobre o professor de arte é isso, Alice.

— Esta tudo errado — disse ela! Ela quer que eu ensine dobraduras... Patinho
mimeografado... do principio ao fim, est4 tudo muito errado! — E tem gente que acha que

muita coisa mudou...

— Mas eu falei: mas arte ndo € mais isso ndo! Arte é a expressao do aluno no papel e
tem que valorizar! O que eles querem? Qual o pato que eles querem desenhar. Qual é o pato
que eles conhecem. N&o impor que a arvore tem o caule marrom e a copa verde, explica

Alice.

Os professores da classe ndo acreditam em nada do que diz Alice.

Nessa escola mesmo que Alice esta agora, muitos professores ndo tiveram contato
com o projeto... ndo conheciam... ndo gostavam... ndo entendiam... e ndo queriam o projeto

sujando suas toalhinhas listradinhas de vermelho e branco. Pronto e acabou!

Depois dessa ndo teve outro jeito e Alice foi dar sua aula debaixo da arvore no pétio

de cima.

Havia, no entanto, uma professora da classe que ja conhecia o projeto Ensino de Arte
no Ciclo I e entdo em tudo ela ajudava. Tudo ela acompanhava, tudo ela dava apoio. Entéo a
solucdo era bem melhor. No dizer da prdpria Alice esta professora até fazia pesquisa junto

com os alunos.

No ano passado, Alice viveu um problema. As professoras da classe ndo conheciam,
ndo haviam vivenciado os projetos. Ndo ajudavam em nada. — Quando elas ndo conhecem o

projeto e ndo sabem o que esta sendo feito no Ciclo I, ndo aceitam a arte. E é assim em muitas
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escolas que trabalhei. O professor de arte é o professor folgado e Arte é a aula de

relaxamento. Tudo como antigamente, desabafa Alice.
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H& muito tempo era assim:

— Pintem as arvores! Pintem as arvores! Caule marrom e a copa verde. — falava a

professora que parecia satisfeita por encontrar uma regra nova.

— Muito obrigada, por sua ajuda interessantissima professora — pensou, mas nao disse

a menina.

Assustada ela viu a professora parada na frente dela com os bragos cruzados como se

fosse uma tempestade.

— Vou pintar desta cor... — falou a menina com voz fraquinha e timida.

— Engano seu. Néo vai, ndo! Bradou a professora que com ar severo disse a Alice:
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— A escolha ndo é sua!

— E a escola ndo é dela. — falou a menina meio que para si mesma, engolindo a raiva.

Afinal, Alice aglientava 0 mais que podia as ordens dadas a todo pulméo.

Entdo, quer dizer que vocé acha que mudou, Alice?

A professora Alice ndo consegue deixar de achar que tudo continua igual. E ainda
acha mesmo um absurdo, mas sem sentido, sua filha ter conhecido pessoalmente a tal arvore
de caule marrom e copa verde, que Alice acreditava ser propriedade exclusiva de sua

professora priméria.

— Francamente! E foi agora mesmo, disse. E foi assim, nos conta Alice:

— Ha& pouco tempo minha filha fez uma &rvore toda colorida e a professora rasgou a
folha dela e falou que arvore ndo € assim. Arvore é com a copa verde e o caule marrom. Ai eu
fotografei um monte de arvore de todas as cores possiveis para ela entender que a arvore
nunca € igual ndo... as vezes ela é colorida, ela € com o caule branco, algumas vezes para
mostrar... mas é falta de preparacdo da professora, diz ela, e continua: — Agora mesmo na
semana da patria a professora da classe pediu algumas coisas mimeografadas, algum

desenho,sabe?

Assombrada Alice teve que dominar-se para responder:

— Ah... Eu ndo tenho mais nada!

— Acho que vocé deveria incentivar a criagdo dos seus alunos. VVocé vai valorizar mais.

Eles vao gostar mais do que se for tudo igual, aconselhou Alice.
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— N&o consigo! E prefiro que todos os desenhos sejam iguais porque dai os alunos
param quietos. Assim eles ndo terminam tudo muito rapido, segredou a professora da classe,

para Alice, sem que os meninos percebessem. Ela esqueceu: eles eram observadores atentos.

Outra coisa que Alice percebe na professora da classe é o negdcio de bonito e feio.
Atualmente Alice percebe nas escolas que tudo gira em torno do que é bonito e do que é feio.
— Parece que a Mamée Belas Artes anda rondando a escola novamente — disse Alice. Os
meninos da quarta série A viram-na quando foram a Pinacoteca do Estado. Ela € muito bonita
mesmo e tudo que ela faz é lindo. E muitissimo velha também. Dizem que chegou ao Brasil
em 1816. Ela ndo morre nunca. E eterna... e eternamente vive entre nés mandando e ditando o

que devemos gostar ou nao, disse Alice.

— Mas é muito curioso, continua Alice: — Muitas professoras da classe ndo a
conhecem, mais agem como se a conhecessem ha muito tempo, seguindo suas ordens a risca.

Mamae Belas Artes € assim: 0 que ela acha bonito é bonito e que ela acha feio, é feio.
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A mamae Belas Artes, deve achar bonita a turma da professora da classe.

H& uma ordem em tudo e Alice
acredita ser esta a razdo de, na quarta série A
as criangas s6 quererem coOpia. Sao inseguras
no que fazem.

— Tem um menino na quarta A que
detestava fazer desenho. Ele copiou um
desenho de uma professora que colocou 14 “O
mamoeiro”. Ai eu falei:

— Vocé sabe fazer melhor que isso dai...

As palavras de Alice ndo serviram para
nada. O menino ficou olhando alguns minutos
para a folha achando dificilimo comegar. E
ninguém poderia fazer isso. S6 mesmo ele e de
algum jeito.

O jeito que o menino encontrou foi
seguir sua fantasia de crianca. E 14 se foi atras
dela sem achar esquisito demais 0s riscos que
saiam da ponta do lapis e escorregavam pelo
papel. Tantos! Embaralhados e brincando.

Furiosamente ele comegou a riscar
mais experimentando como a professora pediu

e parando bruscamente para enxergar alguma

coisa ali.
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Alice conta cheia de orgulho:

— Surgiram da ponta do lapis do menino uns bichos estrambolicos que ele criou, dali

das linhas, e as linhas iam e vinham dando voltas no papel, subia e descia, pulava, brincava.

Era uma alegria so.

— Agora eu acredito professora — disse 0 menino para Alice que ja estava valorizando
outros desenhos indo de carteira em carteira e enchendo os olhos dela de tantas linhas, tantas

formas, tantas cores.

— Olhem com bastante preocupacao para estas linhas, e vocés vao ver o que acontece.

— pediu Alice aos alunos.



228
— Vocés prometeram contar uma histéria pra mim, lembram? De cabo a rabo uma
historia rabiscada deve ser muito interessante. — pediu a professora. — 1sso € criagdo. — ensinou

Alice.
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— Bom, para falar a verdade, eu ndo sei direito o que acontece... Agora ja estou melhor mais
foi um sufoco o que eu passei no dia do bendito teatro da raposa... Fiquei muito nervosa.
Parece que alguma coisa pulou de dentro de mim, que nem um boneco de mola, e me mandou

ficar quieta. Entéo fiquei. Tudo por causa da criacéo.

R W

A criacdo é mesmo um problema quando entra em cena a professora da classe, e ela
concluiu que quem havia se apresentado mal ndo faria parte do grupo teatral. — De jeito

nenhum! Alice ficou louca de raiva. Onde j& se viu isso? Interrompeu Alice indignada:

Mas a professora da classe bateu o pé e falou:

— SO quem apresentou bonito e quem fez melhor é que eram os melhores e estes véao

fazer parte do grupo teatral!



230

O negocio esquentou... — Olhe, vocé esta enganada. — esbravejou Alice. Todos sdo
bons. Acontece que na hora gente fica... algumas pessoas ficam... Alice ndo soube continuar a
frase, e ndo se deu por vencida levantou a voz o mais que pode pra falar: — E tem mais: —

Aqui na escola nds ndo estamos fazendo artistas!

O menino estava triste por ter ido mal no teatro. — VVocé néo viu... que eu estava
pegando na sua mao, na hora que vocé estava apresentando? Por que eu estava junto com
vocé? Mas vocé fez direitinho, sim... — falou Alice para 0 menino que iria ficar triste por

muito tempo.

— O pior é que ele viu a professora falando, lembrou Alice.

No tempo do Ciclo Bésico Alice ficava quieta. Naquele tempo... nem pensar em falar
Ndo defendia a parte dela. Entrava muda e saia calada, lembra Alice. Mas a partir do
momento que Alice comecgou a ser preparada, a conhecer mais sua disciplina... ai sim, ela

falou e a coisa foi mudando.

Antes tinha medo de estar errada, por ndo saber o que estava fazendo. A partir do
momento que comecgou a estudar e saber aquilo que era o certo, pode falar e defender seus

pontos de vista.

Agora Alice mostra e consegue provar com 0s registros, os desenhos, a musica e 0s
movimentos dos alunos o que ela consegue nas atividades que propde. Desse modo, Alice
demonstra que sua aula é importante para as criangas — claro que nao sou totalmente aceita
por que a cabeca dos professores da classe ndo passou pelo que eu passei e vivenciei, lembra

Alice.
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No inicio do ano... N&o no inicio... foi agora. Parece que foi em julho — Alice ndo se
lembra, o grupo Teatrando apresentou-se para os alunos da escola onde Alice trabalha e ela

ficou muito animada ao ver a alegria dos alunos.

Tentei... tentei ligar para levar os alunos... J& tinha até organizado com as quartas
séries, peguei 0s cinco reais, que era 0 preco, porque ia ser no teatro aqui da cidade. Na Gltima
hora eles disseram (0 grupo de teatro) que ndo iriam apresentar. Ai liguei para as escolas e
falei para os professores. Vamos... Vamos... Agitando, agitando. Vamos gente, vamos...
vamos. Vamos agitar os alunos para eles irem. E coisa boa! E coisa que eles precisam

aprender.

v" O pecado de Alice

Nas aulas praticas Alice consegue tudo. Ela mesma conta: — eu sei que eu consigo
tudo. As criangas entram na minha, eu teatralizo, eu uso fantoche, eu viro nené, eu participo
das aulas com eles, tanto é que nos registros ele tem, eles contam que a professora estava no

meio fazendo papel de bailarina, cara de brava.
Teoria? Tem bastante, a dificuldade é entender a teoria...
— O que vocé sabe de teatro?
— Nada - respondeu ela.
— Nada mesmo?

— Nada mesmo.
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— Isso é muito grave — como vocé vai ensinar o que nao sabe?

— Na&o sei.

Uma das qualidades da professora Alice é ser otimista. Sempre que inicia alguma
coisa apesar de ficar muito ansiosa vai até o fim, custe o que custar. Quando ela se prop6s a
trabalhar o projeto Ensino de Arte no Ciclo | o fez porque acreditou. Mas o que exigiam dela
era demais. Na danga, na musica, nas artes visuais até deu certo. No teatro, coitada da Alice: o
corpo travava, voz ndo saia, as pernas tremiam. Ouvia os risinhos dos alunos no fundo da
classe e parava com tudo. Certa vez, Alice ouviu a mesmissima menina morena dizer para 0s

colegas: — ela é mesmo louca!

— No teatro como eu ja falei sinto muita dificuldade, diz Alice: E no teatro que tudo se
complica... Eu sinto porque nunca fiz nenhum curso. Uma vez nds fomos a Sdo Paulo num
curso de teatro que teve |4, mas a gente, principalmente eu e as professoras, a gente percebe
que aqui nas OTs a gente aprendia muito mais do que 4. L4 eles pretendiam formar artistas e
nos, professores ndo temos o objetivo de formar artistas. Se sair um artista tudo bem, mas é

mais mostrar a criagao.

No teatro, o projeto eu ndo sabia fazer. N&o conclui. Ndo sabia o que podia fazer. — Eu
acho que de todas as quatro linguagens a que eu mais peco é o teatro, diz Alice, meio

desanimada.

Alice ndo sabe, falou a Diretora, a vice-diretora, a secretaria, o Dirigente, que contou

para a supervisora responsavel pela area e que decidiu:

— Mande essa professora para a Teial
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Toda essa confusdo comegou com o estranhamento da Diretora quanto ao que ocorria

na sala de aula. A Diretora resolveu investigar — Abram esta porta! Abram esta porta!

— Na adianta bater — disse a professora da classe dirigindo-se a Diretora. Por um Gnico
motivo. Estdo fazendo uma barulheira tdo grande |4 dentro, que ninguém vai mesmo

conseguir ouvir a sua batida.

Estavam mesmo. L& dentro estava acontecendo alguma coisa que fazia a barulheira
mais extraordinaria que vocé puder imaginar, feita de gritos, carteiras arrastando, espirros,

vozes descontroladas assovios, musicas.

— E vocé chama isso de aula? Gritou a Diretora.

A coitada da Alice acompanhou

tristemente a Diretora, Sem conseguir entender \

e Qo W '“"[’M-; gadit 19 pladl
direito o que se passava. Afinal, ela era uma tulp & Wl My dh,
Bty
boa professora. Os alunos gostavam dela. { "wj'
L L

Gostavam das aulas dela. Por que esta
implicancia agora? Afinal ndo era a primeira
vez que alguém ensinava 0 que ndo sabia. E
ndo fazia a menor diferenca — pensou ela —
Afinal de contas ninguém nunca se preocupou
com as minhas aulas e dava no mesmo se elas
fossem dadas de cabega para acima ou de
cabeca para baixo.

— Eu tive muita dificuldade no projeto

de teatro — relembra Alice, e continua a falar

porque falar faz bem quando a nossa voz tem
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destino: — Eu estava indo bem, mas eu
percebia muita cobranca na escola. Nado podia
fazer barulho. N&o podia fazer tal coisa. O que
aconteceu? Eu comecei a desanimar também
por isso. Por achar que estava fazendo tudo
errado. Entdo a gente sozinha acha que esta
fazendo errado. E hoje fazendo a mesma coisa
que fazia antes, vejo que estava certo. O
caminho estava certo, mas eu punha defeito no
que estava fazendo por ndo ter seguranca.

Tinha davidas se era aquele barulho mesmo ou

se ndo era. Qual o objetivo daquilo tudo. Eu
ndo tinha a minima idéia de onde iria chegar.
— Por favor, alguém poderia me dizer qual o caminho que eu devo seguir? — perguntou

Alice.

— A Diretora se fez de desentendida enquanto Alice tentava explicar, dizer algo sobre
0 assunto, mas a Diretora parecia perturbada demais para conseguir ouvir qualquer coisa. A
Diretora estava mesmo muito preocupada! — J& imaginaram se os pais dos alunos soubessem
que professora ndo sabe. — E além do mais esta histdria de saber e ndo saber é complicada

quando se trata de professor, resmungou a Diretora.

A secretéria entrou na sala. No documento que acompanhava a ordem, “Mandem esta

professora para a Teia”, podia-se ler:
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“A Teia do saber consiste na contratacdo de Instituicfes de Ensino Superior Publicas
ou Privadas, pelas préprias Diretorias de Ensino para ministrarem cursos destinados a

professores das escolas estaduais de Ensino Fundamental e Médio.”

“Por meio dessa a¢do os professores da Rede Publica Estadual retornam ao ambiente
Universitério, utilizando-se de novos conhecimentos e de novas técnicas de ensino, sdo

capacitados por mestres e doutores renomados.”

Alice, embora gostasse de passar as tardes de sabado junto com sua familia,
descansando das 40 horas semanais que ela enfrenta, ndo achou tdo absurda a idéia de retornar
a universidade para se enrolar na Teia do Saber, em busca de modos mais eficazes para dar
aula e de maneiras de enfrentar o mar de alunos que atende todos os dias. Talvez assim o0s
risinhos no fundo da sala sumissem, quando ela se aventurasse a fazer movimentos mais...
vamos dizer assim, mais ousados, diferentes e alterasse a voz tentando representar algum

personagem quando tenta, por exemplo, dar aulas de teatro.

Seré que a faculdade se arrependeu de ter me oferecido um curso tao horrivel! E para
se redimir quer que eu aprenda o que ndo aprendi? Foi 0 pensamento de Alice que achava
mesmo uma falta de consideracdo da faculdade deixar o aluno sair de la sem nada saber, e
depois ter que ensinar o que nao sabe na escola. Agora Alice corria para la e para cé atras do

prejuizo. E a tal da Teia tinha que ser aos sabados!

Alice entéo fez isso. Inscreveu-se na Teia do Saber para aprender a ensinar teatro e
quem sabe tentar desaprender a vergonha e a inibicdo que demorou a vida toda para aprender

durante os anos de escola, principalmente.
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v" Alice brinca com a musica

Foi o primeiro ano que isso aconteceu. Cada professora de Arte ganhou uma
guantidade de dinheiro que pediu para realizar o seu projeto. Na escola de Alice foram aceitos
quatro projetos. A CENP reconheceu um projeto de Artes Visuais, (mexendo com a parte
artesanal, confeccdo de fantoches) um de danca, um de teatro e o projeto de Alice que é o

Brincando com a musica. Os projetos estdo sendo realizados durante o ano de 2006.

Bom, é melhor explicar como Alice
inventou o seu projeto. Foi assim: Alice pegou
algumas partes do projeto As quatro variacdes
sobre um tema: a intensidade, o timbre, a
altura e a duracdo que sdo os parametros do
som e misturou com algumas partes do curso
de musicalizacdo que foi a parte dos
brinquedos. Agora Alice sabe, e nem se
preocupou em colocar na cabeca da crianca a
teoria musical e deixou de lado o

doremifasollasidé.

Hoje mesmo nds tivemos o apito e 0
i0i0 chinés, conta Alice, e continua com certo

orgulho:
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— Eles falaram: — professora, a classificacdo destes instrumentos de brinquedo é o de

sopro e o de percussdo por causa do barulhinho do i6i6 chinés. Mas eu ndo pergunto, eles é

que falam, mas n4o aquela coisa: mas é grave? E agudo? N&o! Eles é que vio descobrindo. A

partir do uso dos instrumentos eles préprios vao dizendo, porque eu acho muito cedo de

primeira a quarta série eles saberem isso. Quarta série até que da para impor, mas assim... na

terceira série eles terem que saber dos quatro parametros do som certinho, acho que nédo

devem.

O projeto comegou em agosto e vai até
novembro... final de novembro. Alice ganhou
a verba, comprou os brinquedos porque o
projeto € com brinquedo. Entdo é bandinha,
bumbinho de pléstico, apito, um monte de
brinquedos de 1,99. Alice trabalha a partir
desse material sem pressionar os alunos. E
tudo na brincadeira que eles vdo aprendendo,
por eles, perguntando, por eles, assistindo ao
filme Pedro e o Lobo, por exemplo. Isso tudo
foi possivel porque Alice matriculou-se num
curso gratuito. Um ano inteirinho de mdsica.
Sé gastava mesmo a gasolina para 0 carro € 0
dinheiro para comprar material que usava no
curso. No mais nenhum gasto! E a
oportunidade de passar as tardes todinhas de

sdbado tendo aulas de musicalizagdo. Sem
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contar as aulas de teclado que fazia fora do
horario das aulas para estar bem preparada e se

tornar uma boa professora polivalente.

O objetivo do projeto Brincando com a musica segundo a professora é, na brincadeira,
ensinar os parametros do som. Na hora de montar o projeto Alice sentiu de novo dificuldade
enorme com as palavras. Elas se escondiam de Alice, zombavam dela, se misturavam uma as

outras, enrolando Alice.

A dificuldade, segundo ela mesma diz, era diagnosticar, marcar 0s pontos
importantes, escrever sobre o que ela estava fazendo. — Estas dificuldades os outros

professores também tém. Alice descobriu isso no curso Teia do Saber.

Alice registra tudo. Tem portfolio com
fotos, desenhos, relatos, uma porcao de coisas
sobre 0 projeto, porque segundo ela tem que
prestar contas do dinheiro que gastou. Ela

escreve 0 que acontece nas aulas, na correria,

entre uma aula e outra, entre uma escola e
outra mas porque considera mais do que
importante, necessario. A diretoria vai pedir, e

em breve.

Professora vamos sair fora?

A professora Alice nos conta:
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— Eu olho pra eles e sinto que estdo cansados de estar um atrds do outro, nos conta
Alice, referindo-se a seus alunos. E continua: — Eu acho muito legal as professoras que
organizam a classe em circulo, em U e... Vivo brigando! E no inicio do ano até fui xingada
nesta escola por este motivo. Eu estava querendo que os professores abrissem a cabeca, mas
eles entenderam o outro lado. Eles pensaram que eu estava impondo, mas ndo era. Era pelo
modo das criangas enxergarem a aula, participarem da aula seria melhor, mas grupal. Ai como

l4 na sala, ja era dificil de ficar arrastando e abrindo... levantando as carteiras eu saia fora.

— Hoje vamos ter aula debaixo daquela arvore, Alice avisou aos alunos. Mesmo antes
de Alice acabar de falar a palavra arvore, sairam correndo. Quarenta alunos correndo feito
loucos, alegres por estarem soltos. Se ndo fossem 40, isso ndo teria 0 menor problema. Alguns
ouviram a professora Alice e prestaram atengdo nos combinados. Outros ndo! — Vamos,

vamos, implorava Alice.

— Professora vocé ndo estd sentindo falta do Leandro? Advertiu um aluno. —
Leandro... Leandro. Alice tentou, entre os 360 alunos, lembrar do rosto. E teve que perguntar:

— E aquele de cabelinho enrolado? — N&o...liso, falou 0 menino.

— Naquela direcdo — disse 0 menino, acenando com a mao direita — Ali perto da

cantina.

Quando voltou com o Leandro, tudo estava de perna pro ar. Com certeza Alice iria
ouvir reclamaces da professora da classe. Os meninos estavam suados demais, sujos demais,

alegres demais.

— Acabou a aula, avisou Alice saindo correndo para a quarta C. E ainda foi possivel
ouvir os gritos da professora da classe — Chega! Chega! Acabou a bagunca! Agora a coisa é

séria! Cada um nos seus devidos lugares, abram o livro na pagina...
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Alice passou todo o tempo naquele dia, andando pra la e pra cé trazendo e levando
alunos para debaixo da arvore onde ela escolheu para dar sua aula naquele dia, para nao
causar problemas a ninguém. No outro dia, quem sabe, Alice poderia dar sua aula no patio de

baixo... ou no péatio de cima... ou no sal&o... ou... bem deixa pra la.

E todo mundo quer aquela aula de Alice porque sabe que vai sair da sala, vai sair

daquela rotina.

Os alunos, eles mesmos ajudam Alice a encontrar o “lugar nenhum” que existe na

escola para as aulas de Arte:

— Aqui em cima tem um campo muito grande, um gramado lindo, professora. Vamos

sair fora?

— E agora, 0 que é que eu faco com todas estas criaturas falantes e agitadas, quando

chegar 14 fora?

Nesse momento um menino soltou um grito horroroso, o outro havia colocado o pé na
frente dele pra ele cair, de propdsito. Alice achou que era um absurdo total continuar falando
0 tempo todo com aqueles meninos. Todos danados... Entdo botou ordem, porque néo sabia
outro modo de fazer que se transformassem. Afinal, eles haviam crescido daquele jeito. Entdo

a professora Alice falou:

— Vamos, mas para sair tem que ter regras:

Olha, n6s vamos sair fora, mas ndo vamos para brincar, mandava Alice. E mais: — Eu
quero assim. Quero assado. Quero isso, quero aquilo. E aquele que néo se relacionar dentro da

proposta de Alice, vai voltar com a professora da classe.

Os alunos concordavam na horal!
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Os alunos de Alice gostavam demais das atividades. Eles faziam o relatorio quando
chegavam a sala. Este relatério muitas vezes ndo dava tempo numa aula s6. Ai Alice retomava
na outra. Era muito dificil. 50 minutos é muito pouco porque no Ciclo | o tempo ndo pode ser

dobrado.

— Entédo a gente comegava uma atividade e dai a pouco ja tinha que passar para a outra.
— conta Alice. E continua: Era muito corrido também, pra gente, mas eles faziam os relatorios
e eu fazia os meus. SO que eu ndo fazia de cada atividade, fazia geral. Porque o tempo néo
ajudava. Lendo os relatdrios eu percebia que os alunos estavam integrados com o que eu
estava fazendo, e estavam entendendo o que eu estava passando pra eles. E no relatério que a
gente vé, quando o aluno retoma este relatério com a gente. Este relatério que eu achei bem
interessante porque a gente ndo fazia antes. Nao tinhamos este habito de fazer relatorio depois

das capacitacdes é que a gente foi vendo o como era importante fazer. E era bom!

v" poliVALENTE?

Ser poliVALENTE seria ser valente muitas vezes? Alice brinca quando ouve a
palavra que ela acha engracada. — Polivalente ndo tem graca. Tem estudo, ouviu certa vez de

uma professora.

Além de achar engracada a palavra, Alice achava engracado mesmo é um professor
dar aulas sem saber direito o porqué disso ou daquilo, e mesmo “como” passar para o aluno as
coisas que nem ele sabe. E mesmo que soubesse um pouco, uma coisa é saber e outra muito
diferente é passar para os alunos e as coisas complicam quando l& do outro lado esta uma
crianca. Ndo é bom dar uma aula falsa para uma crianca. As histdrias da falsa professora

podem ndo levar a lugar nenhum.
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Muitas vezes as criancas fizeram a Alice perguntas que ela ndo soube responder. — e

tinha vontade de que a terra se abrisse para eu afundar, de tdo envergonhada, disse ela.

Pobre Alice, a Unica coisa que sabia fazer em mdsica era, sem exagero nenhum, o
sambalelé e outras poucas musiquinhas que aprendera no magistério, e que utilizava nos
tempos do Ciclo Basico. Em Artes visuais, sua area de formacdo, tinha uma base, apesar de
n&o ter sido preparada como deveria na faculdade, sentia-se mais segura. Teatro? Nossa, nem
pensar! E a danca? Ah... essa era a pior! Além de ndo saber os aspectos que o projeto de
danca propGe para a fruicdo/apreciacdo e analise, Alice tinha ainda a inibicdo e a vergonha
contra ela. Como ela poderia em tdo pouco tempo transformar-se numa professora

polivalente?

Alice ndo tinha saida, alias Alice ndo tinha saida alguma. Estava irremediavelmente
comprometida com seus alunos e queria acertar, ou pelo menos, errar menos. As criangas

dificilmente iriam suportar com indiferenca os erros que com certeza Alice cometeria.

Alice ficou imaginando o que viria em seguida. Primeiro, tentou olhar para baixo para
descobrir onde estava indo, mas estava escuro demais para conseguir enxergar qualquer coisa.

Depois resolveu olhar para as paredes e viu que estavam cheias de armarios e estantes.

Alice tinha uma certeza: os profissionais que orientavam 0s projetos nas reunioes
centralizadas que ocorriam em S&o Paulo, tinham lido pelo menos uma boa parte de todos
aqueles livros que estavam nas estantes das bibliotecas. Seria muito dificil para ela estudar

tudo aquilo téo depressa e ainda preparar aulas, ir a reunides, cuidar disso ou daquilo.

Pensou que seria mesmo 6timo encontrar um livro que explicasse “COMO SER UM

PROFESSOR POLIVALENTE EM UM MES”, por exemplo. Um desses manuais que
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aparecem sempre, com a pretensdo de resolver problemas complicadissimos. Mas néo

encontrou nada parecido.

O jeito era se contentar com os textos que acompanhavam 0s projetos e esperar para
ver 0 que iria acontecer. O problema é que os alunos estavam & na escola esperando Alice
com as novidades trazidas pelo Projeto Ensino de Arte no Ciclo I. Ela teria que encontrar uma

solugéo, imediatamente.

Para falar a verdade, Alice ndo tinha idéia do que era poliVALENTE. Saber mais ou
menos ela sabia, mas queria saber direitinho. Achava a palavra bonita e solene, com jeito
importante que valia a pena dizer. Mas o significado mesmo ela ndo sabia. E nos dicionarios

que ela viu n&o tinha!

Alice e a professora, com quem ela se encontrava fora do horéario das aulas para
decifrar as palavras dificeis do projeto Ensino de Arte no Ciclo I, foram em busca do
significado da palavra — “Poli: Elem. comp. Do grego pélys ‘muito’’diverso’”, somada a
“valente” que segundo o Aurélio é o que tem valentia, coragem, audécia, valor, energia, forca,
proeza, facanha, utilidade, vantagem. Ser de certo valor ou ser de certo preco. Ser de utilidade
ou vantagem. Ter valor! Merecimento! Ser proveitoso. Ser valido ou valioso. — Nossa! Tudo

isso!

Alice saiu ventando da casa da amiga. Afinal, se ela era tudo isso que a palavra
polivalente quer dizer, ela ndo poderia decepcionar; e o melhor a fazer era procurar um jeito
de aprender e aprender bem depressa para poder ensinar a todos aqueles alunos que
esperavam por ela nos dias de sol ou mesmo que chovesse trés dias sem parar |4 estavam eles,

querendo aulas da Arte que era a aula que eles mais gostavam.
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v" Que viagem!!!

No final de 2004 as professoras de Arte viajaram para um hotel fazenda.

Seria comemoracdo do aniversario do projeto Ensino de Arte no Ciclo I, ou uma
prestacdo de contas? Ou os dois? N&o importa. O que importa € que alguns profissionais da

area de Arte estavam reunidos mais uma vez. E em grande estilo.

As malas estavam pesadas e ainda um horror de trabalhos tinham ficado para tras. O
habito de registrar e organizar os Portfolios foi confirmado pela quantidade de registros: fotos
desenhos dos alunos, textos escritos, relatorios das professoras, das coordenadoras, das

Diretoras.

Alguns ja iam fazendo os Portfolios no dia-a-dia. Os que ndo tinham esse habito,
coitados, passaram a noite inteirinha fazendo, cortando, colando escrevendo para deixar tudo
bem bonito, e depois enviar a Diretoria para serem levados ao local do evento. Os professores

queriam ser representados na reunido através dos trabalhos de seus alunos. E assim foi feito.

O esquema era 0 mesmo do evento acontecido ha trés anos. Muitos detalhes, muita
fartura e ainda com acréscimos: a piscina, as caminhadas nas montanhas e o jantar dancante
com direito a conjunto e tudo — que pena que somente trés professores de cada Diretoria

foram convocados, observou uma professora com uma pontinha de remorso.

O objetivo? Nao ficou muito claro para mim, disse Alice. Mas eles (os professores
especialistas que criaram 0s projetos) repassaram as atividades dos projetos. Teve oficina de

musica, de danca, de teatro. Artes visuais, nao teve.

Uma professora fez uma palestra — conta Alice — E... Foi maravilhosa! Alice continua

seu relato:
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— O que ela realgou para a gente foi que ela ndo suporta mais festinhas, ndo agienta
mais ver Tarsila de tudo que € jeito. Todas as Tarsilas iguais. O povo que estava ali achou que

a professora foi muito radical. Eu ja achei que ndo. Concordo com o que ela disse.

Nos Portfolios que estavam na exposicdo a gente via tudo que a professora tinha
falado na palestra. Continuava a aparecer aquela coisa de copia, desenhos mimeografados.
Umas coisas eu achei muito boas, como por exemplo, escolas que levaram material para
passar na TV. Durante a apresentacdo do trabalho que cada escola levou, apareceram
trabalhos interessantes. Ai as escolas... tudo o que de lindo e que tinha para aparecer,
mostravam. E muitos videos ndo tinham criagdo alguma do aluno. Todas as flores da Alice...
todas com uma carinha s6, a mesma carinha. E a Alice |4 daquele jeito loira, bonita,
maravilhosa, com aquele vestido rodado, sabe. N&o criara em cima. N&o inventaram nada
novo. N&o apresentaram a outra Alice. Tem tantas Alices ai na vida. N&o s aquela. Tem

Alices pobres, Alices ricas, Alices de todos os jeitos.

— Copia! — gritava Dinah, a gata.

— S0 tem cdpia aqui, falou indignada.

— Cdpia, copia, copia, repetia Dinah, gesticulando, quase solugando.

— Ja tentei de tudo, mas acho mesmo que nédo adianta nada!

Alice ficou impressionada com tudo aquilo. Segundo ela havia uma discusséo entre 0s
professores. — E a gente, ela via e sentia que a discussdo era grande, conta Alice. Pelo que a
professora Alice sentiu e percebeu na reunido, aquela barreira de aceitar o que é proposto,

continua.
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E havia ainda o outro lado: o do deixar fazer pra ver o que é que fica, continuou ela. —
O tudo igual. A copia é o que muitos professores querem. O mimeografado. E eles dizem: — E

bom para ficarem em siléncio!

Segundo Alice, a discussdo pegava fogo! Uns falavam que ndo. Outros falavam que
sim. Que isso dai, referindo-se ao projeto Ensino de Arte no Ciclo I, é uma coisa que é

moderna e ndo vai continuar. — 1sso dai € uma coisa que vai cair, diziam outros.

Os que defendiam o projeto ensino de Arte no Ciclo | argumentavam que 0 projeto
ajuda a criacdo e a fazer as criancas pensarem do jeito delas e ndo do jeito que foi mostrado

em muitos Portfélios, e que deixou Dinah t&o indignada.

— Eu gostei, gostei do projeto, falou Alice. E disse mais:

— Sem ele n&do saberia trabalhar no Ciclo I. Aprendi a me virar experimentando.

Experimento... e vejo o que da e o que ndo da certo.

Alice lembra: — no primeiro semestre fiz com o pessoal aqui da quarta série 0s jogos
teatrais. Foi muito legal a criancada, todos eles pegaram o jeito. E queriam cada vez mais
coisas diferentes. Vamos mudar uma coisa, vamos fazer isso. S6 que a minha concluséo foi
eles no final criarem cenas entre eles. Coisas rapidas. Nao teatrinho. Eu... dar fala para cada

um e pedir: decorem e apresentem...

O pior é que na escola de Alice exige isso. A Diretora ja deixou claro que no ano que
vem quer que Alice prepare vérias pecas teatrais para apresentar. Mas Alice ndo quer fazer
teatrinho de ndo sei 0 qué, disso e daquilo e entdo falou para a Diretora, se enrolando como

um caracol:
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— Sabe, Diretora, eu trabalho projetos e ndo tenho como sair deles.

— Mas eu quero a Cinderela! — concluiu a Diretora

Em 2004, — disse Alice: — O altimo projeto era o de teatro. Entdo o que aconteceu? Eu
fui trabalhado os jogos e ndo conclui. SO depois é que consegui finalizar. Quando estava mais
segura. Fiz um curso em S&o Paulo e me preparei mais. Agora ja percebi que o caminho é este
mesmo. S&o joguinhos! Eu adoro os jogos teatrais e a criancada adora e valoriza. E isso

mesmo o que eles querem. E a brincadeira! Entfo é isso, projeto ¢ brincadeira!
Chega de tanta conversa, lembrou a Diretora: amanhad tem OT do concurso?

Alice teve que em dois dias fazer os alunos fazerem desenhos para um concurso sobre

0 aniversério da cidade. Tudo depressa! Tudo pra ontem!
— E tudo errado! — falou Alice.

— Estou aqui! — exclamou Alice. E estava tdo enraivecida, cansada, sentindo calor,
com dor de cabeca. Ainda meio tonta de tanta correria tropecou na escada e derrubou todos os

desenhos que os alunos haviam feito.

Se a Diretora mais a coordenadora ndo tivessem feito uma pré-selecdo os desenhos
seriam muitos, muitos mais, e inundariam a sala de reunido. No entanto eles ficaram caidos,

fazendo com que ela se lembrasse das criangas...

— Qual é o critério? — Que critério? A ordem € para deixar os desenhos sobre a mesa,

respondeu uma atendente.
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Alice via os jurados escreverem em cima dos desenhos: importante, desimportante.

Nos desenhos dos alunos de Alice estava escrito: desimportante.
Por qué? — Alice queria a resposta:

— A regra é parecer que foi adulto quem fez.

Siléncio...
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Todo mundo olhou para um dos jurados.

— E esse. N&o tem a menor ddvida!

Para acabar com aquela pasmaceira, todo mundo concordou.

— Que desenho lindo! — falou o0 animador de eventos. Parabéns!
— Foi minha irm& quem fez! — disse 0 menino.

— Entdo ela desenha muitissimo bem!

— Ela copiou do livro! — revelou.

— Bom, pelo menos minha cabeca ficou livre outra vez! — pensou Alice.




A idéia dominante torna-se ténue e nos move a demorar nela até

gue o pensamento se fortaleca.
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CONSIDERACOES FINAIS

A experiéncia da professora Alice envolvida no projeto Ensino de Arte no Ciclo I,
ministrando aulas de Arte em escola publica estadual retrata uma realidade que se aproxima

bastante das conclusdes a que chegaram alguns autores ao estudarem o tema ensino de Arte.

Alguns desses estudos revelaram que a dificuldade de implantacdo de uma pratica
concreta em Arte prende-se ao descompasso entre a realidade das escolas e as renovagdes

pretendidas pelas instancias regulamentadoras.

Uma referéncia bibliografia que sustenta essa observacdo é o trabalho desenvolvido
por Godoy (1988), no qual ele analisa, entre outros pontos, os conflitos gerados pelo bindmio
Arte/Instituicdo. Para o autor, parece evidente que quanto mais se tenta colar a Arte no espago
da educacgdo formal, maior é a tendéncia de transforméa-la numa disciplina que, a exemplo de
qualquer outra, tem de se haver com todas as contradi¢cdes prdprias a educacdo do nosso

tempo.

Conflitos e contradi¢cdes permeiam o percurso da area de Arte, que busca consolidar
uma postura pedagdgica e fortalecer a concepcao da Arte como conhecimento especifico. Tais
conflitos e contradi¢Ges podem ser considerados como consequiéncia de fatores que dificultam
0 desenvolvimento do que poderia ser um efetivo ensino de Arte nas escolas, dentre 0s quais

se destacam, segundo 0 nosso entendimento:

=

a formacao do professor;

N

o0 enfoque polivalente;

3. 0s espacos e os tempos escolares.

&

0S projetos
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Recapitulemos algumas idéias fundamentais desse contexto, tornadas visiveis pela voz
da professora entrevistada — tomando por base, sobretudo as consideracfes tecidas por Godoy
(1988). O autor afirmar que, a0 mesmo tempo que a disciplina Arte luta por um
reconhecimento social e por lugar de importancia no &mbito da Educacéo, luta também em
busca de uma estrutura teorica essencial que possa fundamentar uma préatica efetiva, na

Escola.

Assim vale destacar, em relacdo ao primeiro ponto, que a busca de uma estrutura
tedrica implica pensar de modo consistente a formacdo do professor de Arte. Curioso, no
entanto, € a auséncia de definicdes sobre a formagdo do professor de Arte até mesmo nos
documentos oficiais. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n°® 9394 de 1996,
ndo apresenta em seu texto uma definicdo clara a respeito da formacéo do professor de Arte, 0

que pode ser constatado também nos PCN-Arte (1998).

Segundo Penna (2001), configura-se ai uma contradi¢do que consiste no seguinte: 0s
PCN estabelecem uma proposta ambiciosa e, portanto, complicada de ser viabilizada nas
escolas. Essa proposta direciona para o resgate dos contetidos especificos da area de Arte em
sua complexidade e abrangéncia, sem considerar a qualificagdo do profissional que poderia

tornar viaveis tais intentos.

O segundo ponto a ser destacado refere-se a polivaléncia, outra contradi¢do: as
caracteristicas das propostas dos PCN-Arte direcionam para o resgate dos conhecimentos
especificos em Arte, a complexidade dos contetudos nas modalidades artisticas como Musica,
Teatro, Artes visuais e Danga, portando indica a necessidade de um professor especializado
em cada modalidade. O que vemos é a polivaléncia, tdo criticada nas Reformas Educacionais

de 1971, rondar o professor de Arte.
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Ponto de turbuléncia na area de Arte, desde a Lei 5.692/71, a polivaléncia é retomada
pelos Parametros Curriculares Nacionais, PCN-Arte (1998), com maior forca dependendo da

leitura que se faz do problema posto em questdo pelo documento.

De acordo com Penna (2001), para a questdo que os PCN-Arte (1998), nos apresenta:
Qual sera a qualificacdo do professor de Arte? Poderiamos, segundo a autora, vislumbrar

algumas possibilidades:

Considerando-se que a contratacdo do professor esté relacionada a custos e beneficios,
a contratacdo de um profissional para cada modalidade artistica esta longe de acontecer e por
motivos ébvios. Quando a questdo € custo e beneficio, o beneficio é claro sera considerado,
mas ndo seré necessariamente o beneficio do aluno e do professor. Entéo o que provavelmente
ird acontecer dentro dessa possibilidade é exigir do professor uma polivaléncia ainda mais
abrangente. O professor ter& mesmo que se virar na Danca, no Teatro, na Musica e nas Artes

Visuais.

Um acontecimento importante, nesse sentido, sdo as provas para concurso de ingresso
na disciplina Arte. No estado de Sdo Paulo, por exemplo, as provas englobam as quatro
modalidades artisticas, enfoque dado também nos projetos implementados pelos 6rgédos
executores da Secretaria de Estado da Educagdo, com, por exemplo: Ensinar e Aprender /
Corrigindo fluxo e o mais recente ensino de Arte no Ciclo | foram criados para exigir uma

atuacéo polivalente do professor de Arte.

Outra possibilidade, segundo Penna (2001): As propostas serdo realizadas de acordo
com os recursos humanos disponiveis. Desse modo, se o professor de Arte é formado em
Mdsica sera certamente esta a modalidade contemplada pela escola. Essa variante ja encontra

respaldo nas escolas particulares e tem a ver com enfoques externos a um ensino efetivo de
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Arte. Por exemplo: a escola pode priorizar o professor habilitado em teatro, vislumbrando

uma possibilidade de Marketing, produzindo apresentacgdes teatrais.

O terceiro item diz respeito ao espaco/tempo escolares que na disciplina Arte
influencia de modo significativo, atravancando a pratica do professor, cerceando as
possibilidades do ensino de Arte tornar-se mais efetivo na escola. O espago/tempo, ou melhor,
falta dele, constituem causa de conflitos e contradigdes que se estabelecem na Escola quando
entra em cena o ensino de Arte e mais ainda, quando entra em cena o ensino de Arte no Ciclo

Conforme Godoy (1988), Escola e Arte constituem campo de atrito. Nesse campo, a
arte é sempre expulsa e colocada em qualquer canto desconfortavel, quando ndo sofre
distor¢des, mutilacdes em sua esséncia, transformando-se em algo inoperante, pasteurizado,

contido, mal assimilado.

O “lugar nenhum” da Arte (REIS, 1999), tem muito a ver com as andancgas da
professora Alice pela escola em busca de um espa¢o para dar sua aula, mas tem a ver também
com o lugar da arte na vida das pessoas e na sociedade e dependendo das condi¢des materiais

das pessoas, o lugar da arte podera ser maior, menor ou nenhum.

Na escola, Arte e crianca requerem espacos diferenciados que atendam as
peculiaridades da disciplina Arte, e da crianca de modo a constituir-se um espaco de

intimidade importante para a relagdo da crianga com as coisas e consigo mesma.

Godoy (1988) afirma que a Escola do modo como é concebida, ndo deixa a Arte ser o
que ela é para o autor, temos de um lado a Escola que visa a um corpo produtivo, ajustado,

impossibilitado de refletir. Em contraposicao, temos a Arte, movimento oposto que impele a
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curiosidade, ao transito do singular ao universal, a absorver do particular o essencial, a

desconstruir para criar. Nas escolas de Ciclo I tais questdes se colocam claramente.

Por fim, o quarto item observado, os projetos, hoje préaticas constantes no cotidiano
escolar, constituem elemento desencadeador de conflitos e contradigdes, mormente quando o

assunto em pauta é ensino de Arte.

A prética de projetos implementados por érgdos executores foi desencadeada na area
de Arte, no programa Ensinar Aprender/Corrigindo Fluxo. Essa pratica vislumbrou a
necessidade de subsidiar os professores de Arte envolvidos no programa. Ao que parece, 0
projeto Ensino de Arte no Ciclo | utilizou-se da mesma férma e também ndo considerou a
distancia entre suas proposi¢cdes e as realidades vivenciadas pelos professores em seus

contextos.

Os belos Portfdlios presentes no evento, de apresentacdo de resultado do projeto
Ensino de Arte do Ciclo I, cada um mais lindo do que o outro pode ser um indicador de que o
projeto Ensino de Arte no Ciclo I, antes de ser uma atitude pedagdgica fundamentada numa
concepgdo de educacdo que valoriza a construcdo de conhecimento, € uma proposta cujos
interesses estranhos a escola sobrepdem aos interesses e necessidades de alunos e professores.
Os Portfélios serviram muito bem para mascarar a realidade, quando deveriam ser
instrumento de re-afirmacdo de um ensino significativo em Arte. Ainda bem, como dizia

minha avo: A mentira tem perna curta!

Os quatro itens elencados, evidenciados pela voz da professora Alice e postos a tona
devem ser pensados, e talvez... estar atento, pois em Educacgéo estar atento significa levar em
conta alguns poélos essenciais da questdo, como por exemplo: 0 quanto a Arte lutou para
incluir-se no &mbito da Educacéo Oficial e integrar esse cenario. Mas segundo Godoy (1988),

ao compor esse cenario, a Arte que deveria possibilitar, entre outras coisas, a democratizacdo
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dos bens culturais, ndo consegue mover-se no cenario da Educacdo Oficial onde tudo tende a

esterilidade.

Continuado as consideraces finais, seria pertinente nesse momento resgatar a questao
apresentada no inicio deste trabalho: Como uma professora, especialista em Arte e que
ministra aulas no Ciclo I, para alunos de escola publica estadual, compreendeu e assimilou a

proposta do projeto Ensino de Arte no Ciclo |, de forma a concretiza-la em sala de aula?

N&o podemos esquecer que Alice ja saiu em desvantagens, pois 0 projeto requeria,
para ser realizado com sucesso, uma professora especialista. Especialista em que sentido?

Especialista em uma modalidade de Arte ou em quantas? Quatro?

Mas Alice se envolveu. Fez cursos. Fez isso, e fez aquilo para dar conta de suas 10
classes com 36 alunos em média, de modo que seus 360 alunos tivessem contato com o que
foi proposto pelo projeto. Além disso, a professora Alice completa a jornada numa escola

particular. E é humana como sdo desumanas as condicdes de trabalho as quais se submete.

Voltando a questdo: como a professora Alice compreendeu e assimilou as propostas do
projeto ensino de Arte no Ciclo I, de forma a concretizd-las em sala de aula? Podemos
respondé-la da seguinte forma: A professora Alice tornou concretas algumas atividades do
projeto o que ndo quer dizer necessariamente que as tenha compreendido e assimilado.
Mesmo porque, compreender e assimilar carecem de tempo. De tempo para olhar, tempo para

escutar, tempo para pensar e também tempo para escutar o outro.

E preciso deixar claro: ao que pesem todos 0s questionamentos em torno do projeto
Ensino de Arte no Ciclo I, o envolvimento da professora Alice aponta possibilidades.
Algumas falas da professora, colhidas em entrevista, sdo reveladoras. Por exemplo: “... para

discutirmos sobre o que é bom, o que precisa ser trabalhado em sala de aula, uma ajuda a
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outra nesse momento (no HTPC), e nos horarios de folga em casa, nos encontramos para

montar projetos para que ndao sejam 0s mesmos na mesma sala.” (Entrevista em 11/10/06).

O relato apresentado refere-se a0 momento presente do projeto, hoje, em 2006. Nele
percebe-se um movimento que parece ter sido desencadeado a partir do projeto Ensino de
Arte no Ciclo I. Segundo a professora Alice, os professores de Arte que ministram aulas no
Ciclo I inventam, montam, misturam e apresentam projetos. E estdo sempre preocupados com

a maneira de redigir os projetos, “colocar no papel”, como diz a professora.

Toda essa movimentagdo e trabalho nos horérios de folga, os projetos criados pelos
professores constituem acOes fragmentadas pelas exigéncias do dever. O que move 0s
professores ndo é a busca de uma pratica significativa em Arte, mas a preocupacdo em

cumprir normas.

Contudo, ao mover-se em busca de solugbes para dar conta das exigéncias, a
professora Alice, busca no outro um alento para seus anseios. Nos encontros, para planejar as
aulas e montar projetos, delineia-se um exercicio que aos poucos a impele a compreensdo dos
envolvidos para as relagbes que se estabelecem na escola onde o outro, a realidade, as
condigdes e possibilidades estdo relacionados. Nesse sentido, 0 que acontece na escola diz

respeito a todos os envolvidos no processo ensino/aprendizagem.

O mais alentador é que essas buscas estdo sendo compartilhadas, o que constitui um
acontecimento quando consideramos que, a Escola, corpo coletivo, ndo se sustenta no
individuo e as préticas pensadas no coletivo poderiam contribuir para o fortalecimento do

Ensino de Arte no Ciclo .
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E, resgatando a voz da professora: “Tem tantas Alices ai na vida... Alices pobres,
Alices ricas, Alices brancas, negras, de trancinhas... Alices de todos os jeitos.” (Entrevista -

10/10/06), mas nenhuma delas, com certeza, acredita em historias da carochinha!



A idéia claramente concebida e coerentemente ordenada, torna-

se de repente irrelevante.
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