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RESUMO

Esse estudo, desenvolvido na Linha de Pesquisa Processos Artisticos, Experiéncias
Educacionais e Mediacao Cultural, tem como tema a Arte como conhecimento na
formacdo do Pedagogo. Para tanto, delimitou-se como objeto de investigacdo o
estudo do ensino da Arte na formacdo dos académicos e egressos, tendo como
base empirica os Cursos de Pedagogia do Instituto Tocantinense de Educacéo
Superior e Pesquisa Ltda. (ITOP/Palmas) e da Universidade Federal do Tocantins,
Campus de Miracema. A investigacao foi fundamentada nos estudos e analises de
fontes bibliograficas, de documentos institucionais, da legislacdo e dos dados da
pesquisa empirica, e objetivou aprofundar, tedérica e empiricamente, sobre o
problema da pesquisa que pretendeu analisar qual perspectiva formativa esti
presente no curriculo dos Cursos de Pedagogia e se ela prioriza a formacao
humanizadora do professor pedagogo. O objetivo principal desta pesquisa é o de
compreender a Arte como conhecimento e a sua importancia na formacdo do
pedagogo que atua na Educacéo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental. No
decorrer da investigacao, ao adotar o método do materialismo histérico-dialético, em
uma analise tedrico-pratica, combinou-se as abordagens sociopolitica e educacional,
em nivel nacional, com a analise dos aspectos especificos desses dois Cursos, no
que concerne ao ensino da Arte na formacdo do pedagogo. O processo
metodoldgico de tratamento dos dados baseou-se na Analise de Conteldo como
estratégia de investigacdo. Para a pesquisa de campo foi aplicado um questionario
aos académicos e egressos dos Cursos em estudo. Portanto, ao adotar a concepcéao
da Arte como conhecimento e criagao e a sua possibilidade de promover a formacao
e humanizacéo dos sujeitos, esse estudo ao constatar 0 esvaziamento tedrico e de
contelidos, busca-se sustentar a Tese de que a Arte, nos Cursos de Pedagogia,
caracteriza-se como conhecimento rarefeito direcionado para um fazer pedagoégico
instrumentalizado, portanto, distanciado de uma concepc¢do formativa entendida
como apropriagdo do conhecimento produzido pela humanidade que busca a
formacdo e a humanizacao.

Palavras-chave: Arte como Conhecimento. Ensino da Arte. Curso de Pedagogia.
Formagdo. Humanizacéo.



ABSTRACT

This thesis, developed in the line of research of Artistic Processes, Educational
Experiences and Cultural Mediation, has as theme the Art as knowledge in the
formation of the Pedagogue. To this end, it was delimited as an object of
investigation the study of the Teaching of Art in the formation of academics and
undergraduates, having as empirical basis the Pedagogy Courses of the Instituto
Tocantinense de Educacdo Superior e Pesquisa Ltda. (ITOP/Palmas) and the
Universidade Federal do Tocantins, Miracema Campus. The research was based on
studies and analyses of bibliographic sources, institutional documents, legislation
and data from empirical research, and aimed to deepen, theoretically and empirically,
about the research problem that intends to analyze which formative perspective is
present in the curriculum of pedagogy courses and whether it prioritizes the
humanizing training of the pedagogue teacher. The main objective of this research is
to understand Art as knowledge and its importance in the education of the
pedagogue who works in Primary and Secundary Education. In the course of the
investigation, by adopting the method of historical-dialectical materialism, in a
theoretical-practical analysis, the socio-political and educational approaches were
combined at the national level, with the analysis of the specific aspects of these two
courses, in which concerns the teaching of Art in the formation of the Pedagogue.
The methodological process of data was based on Content Analysis as a research
strategy. A questionnaire was applied to the students and graduates of the courses
under study. Therefore, by adopting the conception of Art as knowledge and creation
and its possibility to promote the formation and humanization of the subjects, this
study has found the theoretical emptying and content, it seeks to sustain the thesis
that Art, in pedagogy courses, is characterized as a raredone knowledge directed
towards an instrumentalized pedagogy. Therefore, it is distated from a formative
conception understood as appropriation of the knowledge produced by mankind that
seeks formation and humanization.

Keywords: Art as knowledge. Art Teaching. Pedagogy Course. Formation.
Humanization.
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1 INTRODUCAO

Discutir sobre Educacdo, especificadamente em relacdo a formacéo
docente, tem sido objeto de preocupacdo de um numero cada vez maior de
estudiosos, uma vez que tal tematica é fundamental, pois envolve varios sujeitos
nesse processo. A reflexdo a respeito da formacao docente néo se reduz a praticas
pedagogicas, mas abrange também a compreensdo do seu entorno, ou seja, €
necessario levar em consideracdo os fendmenos sociais, politicos, culturais e
econdmicos que estruturam a sociedade e que € indissociavel ao processo de
formacdo.

Nessa perspectiva, para tratar da formacao docente, deve-se considerar tais
fendmenos, somados ao rigor e ao comprometimento, que sdo fundamentais no
processo de desvelamento da pesquisa. Portanto, compreende-se ser basilar
resgatar, na historia, as constru¢cbes no campo da educacdo, em especial, do
processo de formacdo dos sujeitos que, intencionalmente o fizeram. Os gregos
inauguraram essa pauta, sendo 0s primeiros que colocaram a questdo da educacgao
como um problema, e a “A poesia foi a primeira forma de preparagdo da mente de
criancas e adultos para a compreensao do mundo.” (PIMENTA, 2014).

O poeta Hesiodo (750 a.C. - 650 a.C.) afirmou que enfrentar os dramas e
mudancas do seu tempo, a partir da descoberta da propria condicdo humana,
desvinculada dos deuses, a intencionalidade educativa se mostra necessaria aos
sujeitos e, com ela, a génese da responsabilidade. Em Os Trabalhos e os Dias é
revelada a concepcdo de natureza humana e, mesmo que perpassada pela
mitologia, sua interpretacdo aponta que 0 sujeito possui ac¢des intencionais, um
sujeito com vontade prépria que se realiza, progressivamente, sem a ajuda dos
deuses, na luta diaria pela vida. Assim, na poesia, Hesiodo (2012) aconselha seu
irmao:

O Perses, coloca essas coisas no teu espirito,

e que a Luta que se compraz no mal néo te afaste do trabalho
para assistir a litigios, atento aos discursos da praca publica.
Na verdade, litigios e discursos pouco importam

a quem nao possui em estoque sustento abundante

colhido no tempo certo, os frutos de Deméter, que a terra traz.
(HESIODO, 2012, p. 63)
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Logo, educar criangas e adultos envolve o processo de ensinar e aprender
em educacdo, e ocorre pelo processo pedagoégico constitutivo e constituinte nas
relacbes sociais histéricas. O caminho que se percorreu para 0 que hoje
denominamos de Pedagogia € assinalado por diferentes olhares e préticas a
respeito da educacdo (SAVIANI, 2012; TANURI, 2000; FRANCO; LIBANEO;
PIMENTA, 2007). Entretanto, de modo geral, 0 que se pretende com 0 processo
educativo é fazer do individuo um membro da sociedade. E as mudancas que
ocorrem historicamente se dao em virtude de as necessidades humanas nédo serem
as mesmas em cada época (FIGUEIRA, 1995).

As diferentes metodologias de ensino, somadas aos diversos conteddos
trabalhados pelas instituicGes de ensino ou pelos professores, também modificam
e/ou (des)qualificam o processo de formacdo docente. Cruz (2011) apresenta a
defasagem que ha entre a formagcdo dos sujeitos, denominados de “pedagogos
primordiais”, que cursaram Pedagogia entre as décadas de 1930 a 1960, ao serem
comparados aos formados nos cursos de formacdo que vieram a trabalhar como
professores e pesquisadores. Nos relatos dos pedagogos, € perceptivel a perda
sintomética de densidade tedrica ao atuarem como formadores, em comparagcédo ao
periodo em que eram académicos. Cruz (2011) ressalta que, ao longo dos anos,
ocorreu a secundarizacédo de estudos dos classicos da educacgédo e, cada vez mais,
0s alunos se caracterizaram pelo pouco conhecimento cultural.

Nessa diretriz, ha um empobrecimento do processo de formagédo docente no
século XX e no inicio do século XXI, tendéncia que tem se intensificado. Isso €
perceptivel ao observarmos que a formacdo académica € fundamentada na
concepcao do professor, como um profissional, ou seja, em uma perspectiva de
formacdo pela pratica e menos tedrica. Esse € um ideario que se difunde cada vez
mais nos ultimos anos, a partir da “ideia de que o mais importante a ser adquirido
por meio da educacdo ndo é o conhecimento, mas sim a capacidade de constante
adaptacdo as mudancas no sistema produtivo.” (DUARTE, 20044, p. 47).

Adiciona-se ao esvaziamento tedrico, na formacdo de professores e na
constituicdo do sujeito social, a perda gradativa da capacidade de criacdo, nos
dizeres de Kosik (2002) ou inventiva, segundo Kastrup (2001). Assim, a
aprendizagem encontra-se dissociada da criacdo ou da invencdo. E a partir da

compreensao de que a inventividade ndo é privilégio de artistas e de cientistas,
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Kastrup (2001) enfatiza o chamamento por um novo tratamento as questdes
culturais e artisticas da formacéo escolar e, em especial, a formacdo docente, que
ocorre ndo de forma isolada, mas envolta e influenciada pelas transformacdes
sociais e educacionais do momento.

Além de possibilitar a realizacdo da condigdo humana, aqui se compreende
Arte como criagdo humana e que aparece ao longo do tempo em diferentes espacos
e em diversas culturas. Considera-se a Arte como uma forma especifica de
conhecimento produzido pelos sujeitos e que carregam respostas a diversas
perguntas por eles elaboradas em algum contexto historico. Logo, ao tratar da
formacao cultural humana, a partir da Arte, observa-se que ela possui um proposito,
gue se modifica na medida em que se modificam o0s sujeitos historicamente
inseridos.

Desse modo, parte-se da concepc¢do de que toda atividade artistica esta em
dialogo com a cultura, seja essa recente ou antiga. A Arte é criada e recriada, e sua
compreensao ndo pode ser dissociada da realidade histérica. Assim, se vemos na
Arte uma forma que possibilita refletir o contexto social, é, também, uma
interpretacdo dessa realidade. As producdes artisticas séo o reflexo da consciéncia
historica da humanidade, fruto da sensibilidade humana desenvolvida historicamente
(COSTA, 2001).

Através da Arte os sujeitos podem compreender as condi¢cfes reais de
existéncia, de uma forma mais critica, representando-a sensivelmente e trazendo a
tona sua verdadeira esséncia. Nesse sentido, a Arte possibilita a expressao e a
criagdo da realidade, conforme vemos em Konder (2013), a seguir:

Admitido o valor cognoscitivo da arte, seremos for¢cados a concluir que ela
proporciona um conhecimento particular que ndo pode ser suprido por
conhecimentos proporcionados por outros modos diversos de apreenséo do
real. Se renunciamos ao conhecimento que a arte — e somente a arte —

pode nos proporcionar, mutilamos a nossa compreensdao da realidade.
(KONDER, 2013, p. 25)

A formacdo humana ocorre na medida em que mundo das ciéncias, da
filosofia e da Arte integram o cotidiano do ser em formacdo. Ao consideramos que a
dimensdo estética ndo sobrevém somente do campo da Arte, outras areas do
conhecimento sdo importantes nos processos formativos. E no campo artistico, com

a poesia, a musica, as pinturas e as cenas de um filme, onde se oportuniza o
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despertar da sensibilidade para os fendmenos humanos, seja bela ou tragica,
tranquilizadoras ou inquietantes, pois revelam facetas e caracteristicas proprias de
cada ser humano.

A formacdo ampla, sensivel, rigorosa, critica e principalmente inconclusa
deve ser a meta dos espacos préprios de formacdo. Contudo, as politicas publicas
voltadas a area educacional refletem dimensdes da superestrutura que projetam,
decidem e interferem diretamente nas licenciaturas em Pedagogia, nas politicas de
formacdo docente e no ensino da Arte: “E muito raro que o reformador educacional
nao queira sempre fazer de sua proposicéo de reforma uma correcao geral de toda
sociedade.” (FIGUEIRA, 1995, p. 11).

Nessa perspectiva, observa-se que as proposicées dos organismos
multilaterais, como exemplo do Banco Mundial (BM) e da Organizacdo das Nacfes
Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), orientam os rumos dos
sistemas educacionais em nivel mundial. O Brasil, como os demais paises
designados de periféricos ou do Sul, segue as determinacbes com vistas a
adaptacdo aos ditames do mercado mundial. As orientacdes desses Organismos
para a educacédo, desde a década de 1980, j& percorriam tais ditames. Apesar de
algumas inadequacdes, as denominadas globalizacdo e/ou mundializacdo foram
impetradas como um processo benéfico e necessario.

Os relatérios oficiais admitem que a globalizacdo decerto tem alguns
inconvenientes, acompanhados de vantagens que tem dificuldade em
definir. Mesmo assim, é preciso que a sociedade se adapte (esta é a

palavra-chave, que hoje vale como palavra de ordem) as novas exigéncias
e obrigacdes [...]. (CHESNAIS, 1996, p. 25)

As direcdes apontadas pelo BM indicavam para a necessidade de adaptacao

as estratégias privatistas das multinacionais e as imposi¢cdes dos mercados. O

movimento de mundializacdo é excludente, e ha um nitido movimento de

marginalizacdo dos paises em desenvolvimento (CHESNAIS, 1996). Diante disso,

no campo da educacao superior, 0 que se adotou foi a légica da produtividade e da

competitividade, em uma profusédo das ideologias mercantis. Minto (2014) indica os
rumos que o campo da educagéo vem adotando:

[...] formacdo com base nas competéncias; as no¢des de empregabilidade,

de meritocracia, de enxugamento de conteldos e de énfase na

aprendizagem; enfim de propostas pedagégicas que visam fazer da
educacdo um campo também organizado de acordo com a “flexibilidade” do
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mundo produtivo e do padrdo de acumulagcdo de capital no contexto da
mundializa¢é@o. (MINTO, 2014, p. 283)

O Conselho Nacional de Educacao (CNE), em sua Resolucédo n° 1, de 15 de
maio de 2006, instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacdo em Pedagogia - Licenciatura, o que fez com que ocorresse a
intensificacéo da interferéncia do Estado no ensino e no que concerne a organizacao
curricular dos cursos e, dentre outras inser¢cdes, a obrigatoriedade das disciplinas de
Arte. Tal Resolucao tratou da necessidade de a formacéo docente estar relacionada
as questdes estéticas e da formacao humana e fruto das articulacdes politicas dos
arte-educadores. A Arte passou a ser considerada componente curricular obrigatorio
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB) n°® 9.394/96.

As diferentes tendéncias pedagodgicas que caracterizam o0 ensino nas
escolas brasileiras perpassam o ensino da Arte nos séculos XIX e XX. Houve um
ensino essencialmente técnico, no qual a Arte do desenho era vista como forma de
aprimoramento de técnicas, visando a incipiente industrializacdo do século XIX. Na
terceira década do século seguinte, com caracteristicas da Escola Nova, a
preocupacao com a livre expressdo e com a criacao individual, somadas a énfase no
desenvolvimento e no “aprender a aprender”, era mais importantes do que aprender
contedudo (IAVELBERG, 2008).

Atualmente, por meio das reformas educacionais, o ensino prioriza a pratica
em detrimento da teoria, com énfase no aprender para instrumentalizar o docente,
orientado para um “saber fazer” e “um saber ensinar”, vinculado ao mundo produtivo.
Os documentos oficiais, tais como a atual LDB, os Parametros Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia (PCNs), o Projeto Pedagogico dos Cursos de
Pedagogia (PPCs) e as politicas de formac¢éo docente indicam quais sdo 0s espacos
de atuacdo do pedagogo, tracam as orientacdes sobre o seu perfil, a organizacéo
curricular apresenta os principios que norteiam as atividades pedagogicas da
instituicdo e revelam as caracteristicas do pedagogo que a instituicdo visa formar.

Assim, delimitamos como objeto de estudo a Arte como conhecimento na
formacado do pedagogo, por entender que, tanto em termos de preparacdo na
formacdo do professor-pedagogo para as criancas da Educacéao Infantil e anos
iniciais do Ensino Fundamental, quanto, na qualidade do conteudo formativo, a Arte
é fundamental posto que intenta contribuir com a construgdo do conhecimento e a

sua contribuicdo para a pratica docente dada a sua importancia para a formacéo



19

humana e a obrigatoriedade da Arte como &rea do conhecimento que compde o
curriculo dos Cursos de Pedagogia.

Esta pesquisa vincula-se a area de concentracao Arte e Educacédo, da linha
de pesquisa Processos Artisticos, Experiéncias Educacionais e Mediacdo Cultural
do Programa de Pds-Graduagcdo em Arte do Instituto de Artes (IA) da Universidade
Estadual Paulista (UNESP) e do Programa de Pés-Graduacdo da Universidade
Federal do Tocantins (UFT). A respeito de estudos na area de Arte e, em especial,
na formacao de professores, Barbosa (2012, p. 13), ao tratar sobre a “auséncia de
fontes de informagao”, observa que ndo ha “sequer um estudo mais geral sobre o
ensino da arte em nivel superior no século XX.” Portanto, esse estudo se justifica
uma vez que pretende revelar as limitacdes, contradicbes sociais e politicas que
podem estar presentes nas ementas das disciplinas dos Cursos que se constituiram
em base empirica desse estudo, além de desencadear reflexdes acerca da
complexidade que envolve o processo de formacdo docente, em especial, na area
de Arte no Curso de Pedagogia.

Nesse sentido, a base empirica do estudo foram os Cursos de Pedagogia
do Instituto Tocantinense de Educacao Superior e Pesquisa Ltda. (ITOP/Palmas) e
da Universidade Federal do Tocantins (UFT), Campus de Miracema. Logo, buscou-
se articular as abordagens sociopolitica e educacional em nivel nacional, com as
analises de aspectos especificos desses dois cursos, no que concerne ao ensino da
Arte na formacao do pedagogo.

A Arte se constitui em uma area do conhecimento, por apresentar contelidos
especificos (Historia da Arte, Estética, Arte e Politica e Producdes Artisticas) e o seu
ensino. Portanto, a Arte esta ligada a Histéria da Arte, da Educacéo e da crianca, de
acordo com as propostas curriculares contemporaneas.

Nessa diretriz, parte-se da premissa de que 0s cursos superiores devem
promover a formacéo do professor de forma que possa compreender 0s aspectos
histdricos, sociais, culturais e organizacionais, proprios da sociedade e vincula-los as
diferentes areas do conhecimento, bem como ao que se refere ao ensino da Arte.
Isso é fundamental para que nao ocorra a reproducéo da alienacdo e da ideologia da
educacdo como instrumento de adaptacado ao modelo de sociedade vigente.

Assim, ao explicitar o tema em estudo, considerando o contexto dos Cursos

de Pedagogia em nivel nacional e, em especial, os cursos selecionados, em razdo
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da perda sintomética da densidade tedrica do conteudo artistico no curriculo dos
Cursos de Pedagogia, o problema da pesquisa esta em analisar qual a perspectiva
formativa esta presente no curriculo dos Cursos de Pedagogia e se elas priorizam a
formacdo humanizadora do professor pedagogo.

E importante indicar que a formacdo humana refere-se ao conceito de
humanizagéo, isto é, o processo de formacdo das qualidades humanas, da
educacdo, de acordo com a perspectiva histérico-cultural,® que compreende que o
sujeito necessita ser humanizado, visto que os fatores genéticos ndo séo suficientes
para tal, e o processo de humanizagdo ocorre fundamentalmente por meio das
interagdes sociais. Eis 0 que dizem Barbosa, Miller e Mello (2016):

O processo de humanizagédo acontece com a apropriacdo, pelo homem, da
experiéncia socio-histérica. Os conhecimentos que sdo adquiridos durante o
desenvolvimento das faculdades e das propriedades humanas vao-se
acumulando ao longo do processo histdrico vivido pelos homens e sao
transmitidos de uma geragcdo a outra. Essas aquisicbes sdo fixadas em
produtos da atividade humana, cristalizam-se como objetiva¢fes resultantes
da acdo do homem sobre a natureza ou algum produto deixado pelas
geracbes anteriores. Nesse movimento, o0 homem transforma seu meio e,

ao mesmo tempo, transforma a si mesmo. (BARBOSA; MILLER; MELLO,
2016, p. 9)

Como desdobramento da questdo central da pesquisa, surgiram outros
guestionamentos, tais como: Qual o sentido tem assumido efetivamente a Arte no
processo de ensino dos Cursos de Pedagogia do ITOP e do Campus de Miracema?
Qual a concepcédo de Arte presente nos PPCs e nas ementas das disciplinas de
Arte? E qual a contribuicdo da disciplina de Arte para o enriqguecimento da formacéo
humana e da capacidade criadora e critica do académico? A partir desses
questionamentos, o0 objetivo geral esta em compreender a Arte como conhecimento
e a sua importancia na formacédo do professor pedagogo que atua na Educacao
Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental. Especificamente, apreender sobre as
politicas de formacdo docente no Brasil e seus desdobramentos para os Cursos de
Pedagogia e disciplinas de Arte, identificar a concepcao de Arte e do ensino da Arte
no curriculo formativo presente na ementa dos componentes curriculares e nos

Projetos Pedagdgicos dos Cursos de Pedagogia do ITOP e do Campus de

! O principal representante da teoria histdrico-cultural foi o psicélogo soviético Lev S. Vygotsky, que
amparado em conceitos marxistas, afirma que o individuo se constitui como tal, principalmente pelas
interacdes sociais.
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Miracema e desvelar a concepcgdo teorico-pratica do ensino da Arte na politica
curricular de formagéo do professor-pedagogo dos Cursos em estudo.

A partir dessas reflexdes, a andlise da legislacéo brasileira, dos documentos
institucionais e dos dados coletados, busca-se demonstrar, nessa Tese, que a Arte
nos Cursos de Pedagogia caracteriza-se como um conhecimento rarefeito
direcionado para um fazer pedagdgico instrumentalizado, portanto, distanciado de
uma concepc¢ao formativa entendida como apropriacdo do conhecimento produzido
pela humanidade que busca a formacéo e a humanizacéo.

Triviflos (1987) pondera que o método do materialismo histérico-dialético,
em sua abordagem tedrico-pratica, consiste em uma andlise da realidade de forma
muito mais complexa, uma vez que, além de se levar em consideracdo a historia,
busca-se a apreenséo das relacdes sociais e materiais, 0 que se constitui em uma
possibilidade de anélise dos elementos macro e micro sociais. Eis o que o autor diz:

O materialismo histérico é a ciéncia filoséfica do marxismo que estuda as
leis sociologicas que caracterizam a vida da sociedade, de sua evolugao
histérica e da pratica social dos homens, no desenvolvimento da
humanidade. O materialismo histérico significou uma mudang¢a fundamental
na interpretacdo dos fendmenos sociais que, até o0 nascimento do

marxismo, se apoiava em concepg¢des idealistas da sociedade humana.
(TRIVINOS, 1987, p. 51)

Desse modo, tal método amplia a possibilidade de compreensdo das
condicdes reais de existéncia e do conhecimento que se constroi, para se chegar ao
concreto pensado, apontando para a possibilidade de modificacbes educacionais e
sociais. Amparados nos pressupostos metodolégicos do materialismo historico-
dialético, kosik (2002) observa que os fenbmenos da realidade se apresentam em
sua forma aparente, manifesta-se em uma pseudoconcreticidade e, para chegarmos
a compreensdo da sua esséncia, é preciso um esfor¢co para compreendé-la, porque
diferentemente dos fenbmenos, a esséncia ndo se manifesta diretamente. “Captar o
fendbmeno de determinada coisa significa indagar e descrever como a coisa em si se
manifesta naquele fenbmeno, e como ao mesmo tempo nele se esconde.
Compreender o fen6meno é atingir a esséncia.” (KOSIK, 2002, p. 16).

O processo metodoldgico de tratamento dos dados baseou-se na Analise de

Contelido, proposto por Bardin (1977).2 O estudo comparativo entre duas instituicoes

2 A andlise de contelido pode ser definida como “Um conjunto de técnicas de andlise das

comunicacdes visando obter, por procedimentos, sisteméticos e objetivos de descricdo dos
contelldos das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
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como estratégia de investigacdo permitiu 0 processo de elucidacdo reciproca das
concepgOes de Arte e do sentido do ensino da Arte presentes nos documentos
institucionais e nos dados coletados.

Essa pesquisa combinou estudo bibliografico, documental e de campo com o
objetivo de contemplar a tematica, o contexto da pesquisa, sua materialidade e
percepcgdes dos participantes externos da mesma. A pesquisa bibliogréfica baseou-
se em autores como Saviani (2012); Tanuri (2000); Cruz (2011); Duarte (2004a,
2010, 2016); Brzezinski (1996), entre outros, que se constituem em fontes e leituras
criticas a respeito da formacgédo docente. Consideramos de fundamental importancia
0 resgate e a construcdo histérica sobre a formacédo de professores, além de se
constituir no principal instrumento para a compreensao, interpretacdo e inferéncia
sobre os dados da pesquisa. Nesse sentido, autores como lavelberg (2008, 2014);
Barbosa (1978); Barbosa e Coutinho (2011); e Duarte (2004, 2010) situam as
pesquisas no campo da Arte de modo a revelar os caminhos da construgéo do seu
espaco no curriculo de formacgéo escolar.

A compreensdo da concepc¢do da Arte no processo de formacdo do
professor exige o conhecimento dos documentos institucionais, bem como dos
proprios Cursos de Pedagogia. Desse modo, foi realizada a pesquisa documental e
analise do Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) do ITOP (2011a) e da UFT
(2016); os Projetos Pedagdgicos de Curso (PPC) de Pedagogia (PPC, ITOP, 2011b
e PPC, UFT, 2007b) e as ementas das disciplinas de Arte que constam nos PPCs.

Buscamos compreender o processo histdrico de conformacao da legislacdo
pertinente ao tema, tais como: as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para o
Curso de Pedagogia de 2005, 2006 e 2015; a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao, lei 9.394 de 1996, que trata da instituicdo da formac&o dos docentes das
séries iniciais em nivel superior e a obrigatoriedade do ensino da Arte na educacédo
bésica. Neste ambito, autores como Franco, Libaneo e Pimenta (2007); Saviani
(2007, 2012); Cruz (2011), dentre outros, contribuiram com o estudo e a reflexdo em
torno do sistema de formagéao, dos dispositivos legais e das diretrizes curriculares.

O trabalho materializou-se na pesquisa de campo, nas duas IESs: uma
privada e outra publica. Em Palmas, a pesquisa foi desenvolvida no Instituto

Tocantinense de Educacdo Superior e Pesquisa Ltda., que oferta cursos Técnicos,

conhecimentos relativos as condi¢cbes de producao/recepc¢éo (variaveis inferidas) destas mensagens.”
(BARDIN, 1977, p. 42).
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de Poés-Graduacdo e quatro cursos de Graduacdo. Na UFT, a pesquisa foi
desenvolvida no Campus de Miracema, na cidade de Miracema do Tocantins,
distante a aproximadamente 80 km de Palmas, e que oferece quatro cursos de
Graduacao.

Nas instituicbes selecionadas, para a pesquisa, interessou-se desvelar o
ensino da Arte na formacéo do professor-pedagogo nos Cursos de Licenciatura em
Pedagogia. Na pesquisa empirica, com o proposito de coletar dados, foi aplicado um
questionario semiestruturado® acerca do Ensino da Arte no Curso de Pedagogia
académicos e egressos dos cursos em questdo. A escolha por esse instrumento
justifica-se por entender que ele possibilita aos participantes manifestarem-se de
forma livre e espontanea.

A aplicacdo dos questionarios com os académicos se deu na propria
instituicio em que frequentam, ap6s a anuéncia dos diretores e do conhecimento
dos coordenadores. No inicio do primeiro semestre letivo de 2018, com as
coordenadoras dos respectivos cursos, foi selecionada uma (01) turma em que 0s
académicos ndo haviam ainda cursado a(s) disciplina(s) de Arte. No Curso de
Pedagogia do ITOP, foi selecionada a turma do quinto periodo e, em Miracema, a
turma do quarto periodo.

A turma do ITOP contava com 16 (dezesseis) académicos matriculados e,
do total, 11 (onze) concordaram em participar da pesquisa. Em Miracema, dos 25
(vinte e cinco) académicos matriculados, 18 (dezoito) participaram da pesquisa. O
questionario foi aplicado de forma individual, em sala neutra e/ou no espaco da
biblioteca das referidas instituicbes de ensino.

O contato com 0s egressos, por sua vez, se deu por meio das listas de
concluintes cedidas pelas instituicbes. A primeira tentativa de contatar 0os egressos
ocorreu entre 0s meses de marco e abril de 2018, através de endereco eletrdnico,
que tratava do objetivo do contato e da pesquisa, e a solicitacdo de retorno em caso
de interesse e disponibilidade de participar da pesquisa. No ITOP, havia 126
concluintes e, no Curso de Pedagogia do Campus Miracema, havia 273.

Em seguida, foi feito um segundo contato com o0s que manifestaram
interesse em participar do estudo: 8 (oito) egressos do ITOP e 10 (dez) de

Miracema, dando um total de 18 participantes. Apdés o agendamento para a

® Parecer n° 2.677.203, expedido pelo Comité de Etica em Pesquisa.



24

aplicacdo do questionario, os participantes tiveram ciéncia do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) antes de responder ao instrumento da
pesquisa (ANEXOS A e B).

A aplicacdo dos questionarios se deve em funcdo de se trazer a tona a
compreensao dos participantes a respeito da Arte, com o objetivo de desvelar a
concepcao tedrico-pratica do ensino da Arte na formacdo do professor-pedagogo.
Para ndo revelar a identidade e ndo expor o0s participantes da pesquisa, 0S
académicos foram identificados pelas letras AC, e os egressos, pelas letras EG,
ambos, seguidos de um numeral, atribuido apos dispb-los em ordem alfabética,
durante a sistematizacdo dos dados. Apds a devolugcdo dos questionarios, passou-
se a sistematizacdo dos dados coletados. Segundo Trivifios (1987):

E necessario organiza-las [as informagdes coletadas], classifica-las e, o que
€ mais importante, interpreta-las dentro de um contexto amplo, para
distinguir o fundamental do desnecessario, buscar as explicacbes e
significados dos diversos pontos de vista. O isolamento dos materiais
reunidos s6 pode ser compreendido, num primeiro momento, para melhor

atingir suas conexdes dentro de um quadro teodrico de um contexto maior.
(TRIVINOS, 1987, p. 170)

No desenvolvimento e analise dos dados, a partir da dimenséo historica,
levou-se em consideracdo o movimento e as contradicbes sociais e politicas, as
limitacBes e as possibilidades acerca da complexidade que envolve o processo de
formacdo docente, em especial na area de Arte no Curso de Pedagogia. Na acepc¢ao
dialética, se considera o principio do movimento onde tudo se transforma, e esta-se
falando do movimento como uma qualidade inerente a todas as coisas. “A natureza,
a sociedade nado séo entidades acabadas, mas em continua transformacao, jamais
estabelecidas definitivamente, sempre inacabadas.” (GADOTTI, 2001, p. 26).
Portanto, o processo educacional também esta em movimento.

Nos processos de formacéo, as contradi¢cdes se revelam, e a contradicdo se
constitui em categoria fundamental da dialética: a “transformacao das coisas so6 é
possivel porque no seu proprio interior coexistem forcas opostas tendendo
simultaneamente a unidade e a oposi¢cao.” (GADOTTI, 2001, p. 27). Podemos dizer
que, na logica dialética, tudo esta em movimento, e esse movimento é causado por
elementos contraditorios que coexistem em uma totalidade estruturada. A histéria é
uma das categorias centrais do pensamento de Marx, denominado de materialismo

histdrico, e a dimensao histoérica elucida a forma como o sujeito se faz, se produz, se
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torna humano ou se desumaniza, nas suas relagcdées sociais. Eis 0 que diz Tonet
(2009):
Compreender a historia €, pois, apreender, em cada momento, a articulagéo
gue existe entre essas relagfes materiais de producao e as variadas formas

de ideias, valores, normas, relacdes e instituicdes que os homens criam no
decorrer do processo. (TONET, 2009, p. 14)

A concepcdo de histéria a partir da perspectiva do materialismo histérico
dialético possibilita a compreensao de que nenhuma forma de ser e de se fazer do
sujeito € imutavel, ou seja, a forma de educacéo da sociedade atual ndo é definitiva.
Logo, a investigacao sobre o estudo ensino da Arte no Curso de Pedagogia implica
no resgate da historicidade do fendmeno, superando a narrativa e a descricdo dos
fatos, ao desvelar os conflitos, contradi¢es, interesses e ideologias que o compde
(GOMIDE; JACOMELI, 2016).

Quanto a estrutura desse trabalho, ele se divide em seis capitulos, sendo o
primeiro o da Introducdo. O segundo capitulo, intitulado “Formacéo de Professores
no Brasil: lugar da Arte nos Cursos de Pedagogia”, apresenta um tracado histérico
gue contempla a preocupacdo com a educacado, desde a Grécia Antiga. A reflexdo
perpassa a contribuicdo de importantes pensadores da sociedade Medieval,
Moderna e Contemporanea, nas quais o processo pedagdgico de ensinar e aprender
torna-se caracteristico das relagdes sociais historicas. Também sdo abordadas as
seguintes questdes: a concepcdo de Pedagogia no Brasil, em especial, a partir do
século XIX; a formacdo do professor nas Escolas Normais e nos Cursos de
Pedagogia, além da legislacdo educacional; a concepcao de Arte que priorizava o
Desenho; e as lutas manifestas pelos arte-educadores que resultaram no
reconhecimento da Arte como area do conhecimento obrigatério na composicao
curricular na educacao escolar.

No terceiro capitulo, “Arte e seu Ensino na Formagdo Docente”, trata da
conceituacdo de Arte, do ensino e da importancia da Arte como conhecimento na
formacdo dos docentes e discentes, bem como da importancia da area de
conhecimento na formacdo e humanizacdo do sujeito. Destaca-se a defesa da
necessaria formacéo cultural e artistica do professor na ampliacdo de sua
cosmovisdo, formagéo intelectual e compreenséo do processo histérico da formacao

do sujeito.
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Em as “Politicas de Formacdo Docente e Ensino da Arte: processo de
humanizagdo ou desumanizacdo?”, quarto capitulo, objetiva-se apresentar a anélise
do papel dos Organismos Multilaterais que orientam 0s rumos dos sistemas
educacionais em nivel mundial, e o direcionamento da educacdo, presente nos
documentos oficiais, no contexto atual do modo de produgéo capitalista. Buscamos
refletir acerca das tendéncias pedagogicas hegemodnicas que estdo presentes no
curriculo que priorizam a formacéo técnica para o desenvolvimento das “habilidades
e competéncias”, fundamentadas no ideario da Pedagogia do “aprender a aprender”,
que se tornou hegemonica na educacdo nacional. A perspectiva adaptativa e
conformativa tem influenciado a prépria concepc¢ao do que é o Curso de Pedagogia,
além de interferir no campo especifico da educacéo artistica.

No quinto capitulo, “Curriculo de Pedagogia para a Formacdo Docente em
Arte”, o estudo centrou-se na compreensao do curriculo e dos conteddos que
buscam legitimar o modelo liberal da sociedade capitalista na contemporaneidade,
incluindo os reveses sofridos pela Arte como consequéncia do projeto da “Escola
sem Partido”. Buscamos estudar a legislacdo nacional e estadual acerca do ensino
da Arte, com o objetivo de compreender a concepcao de Arte e seu sentido nas
ementas das disciplinas dessa area e nos Projetos Pedagodgicos de Curso da
Faculdade do Instituto Tocantinense de Educacdo Superior e Pesquisa Ltda e do
Curso de Pedagogia, Campus de Miracema.

O sexto capitulo, “Arte e seu Ensino: a concep¢do de académicos e
egressos”, trata da concepcao tedrico-pratica do ensino da Arte na politica de
formacdo do professor-pedagogo na percepcédo de académicos e egressos dos
Cursos de Pedagogia, bem como da contribuicdo da disciplina de Arte para o

enriguecimento da formacdo e humanizacao do educador.
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2 FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL: LUGAR DA ARTE NOS
CURSOS DE PEDAGOGIA

Este capitulo tem como objetivo compreender as politicas de formacéo
docente no Brasil para os Cursos de Pedagogia e disciplinas de Arte, apresentar o
espaco ocupado pela Arte nos processos educativos desde a antiguidade.
Buscamos resgatar a construcao da ideia de Pedagogia enquanto uma ciéncia que
envolve o processo de ensinar e aprender na educacgéo. Esse tragado historico, mais
gue esquematico, revela a concepcdo de formacdo na Grécia Antiga e o0s
delineamentos que a ideia de educacédo assume ao longo dos séculos.

Nesse percurso, o termo especifico que designa a area de educacao voltada
para a formacdo de criancas, isto €, a Pedagogia, se conforma a partir do século
XIX, e que busca revelar a concepcao atual do que se compreende como area da
educacao especifica para formar o professor das séries iniciais no pais. Em seguida,
a partir da andlise da Legislacdo brasileira aponta-se a importancia da Arte enquanto
conhecimento necessario ao professor pedagogo. Assim, € imprescindivel que as
InstituicGes de Ensino Superior (IES) ofertem disciplinas da area na formacédo dos
alunos, futuros professores.

Compreender as discussfes acerca da educacdo e das politicas de
formacao docente é uma tarefa complexa que envolve pesquisadores de diversas
areas do conhecimento. Uma vez que se faz necessario repensar as bases da
educacdo nacional imersa em um contexto mundial que desumaniza e aliena 0s
sujeitos. Assim, compreender os caminhos histéricos do ensino da Arte na educacéo
brasileira, na Legislacdo e na formacdo do professor, atesta a importancia desse
conhecimento na formacdo e humanizacdo do sujeito. Logo, busca-se indicar que a
Arte nos Cursos de Pedagogia tem se distanciado de uma concepcao formativa

entendida como apropriacdo do conhecimento produzido historicamente.
2.1 PEDAGOGIA: DO TRACADO HISTORICO A CIENTIFICIDADE
A partir dos escritos de Saviani (2012), Tanuri (2000) e de Franco, Libaneo e

Pimenta (2007), podemos compreender o caminho percorrido pela Pedagogia. A

preocupacdo com a educacao é recorrente na histéria das sociedades ocidentais,
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porém o termo e a concepcao especificos para designar o que hoje conhecemos
como Pedagogia € recente.

A concepcdo de educacdo grega surge, por um lado, como proposta dos
gregos vinculada estritamente a filosofia, com finalidade ética que orienta a atividade
humana e, por outro lado, como um aspecto mais metodoldgico inerente a paidéia,
no sentido de condugéo da crianca para a vida. Os gregos concebem a educacéao,
ou seja, a paidéia, ndo mais como uma técnica que equipa a crianga para tornar-se
adulta. Segundo Marrou (1990), na acepcédo grega, a educacao integral do homem
se constitui como:

[...] o resultado desse esfor¢co educativo, continuado para além dos anos
escolares durante toda a vida a fim de realizar mais perfeitamente o ideal
humano: Paidéia [...] vem a significar a cultura [...], o estado de um espirito
plenamente desenvolvido, tendo desabrochado todas as suas virtualidades,

0 do homem tornado verdadeiramente homem [...]. (MARROU, 1990, p.
158-9)

Conforme Marrou (1990), o sentido e o significado da educacao dos sujeitos
era a principal preocupacéo da sociedade grega. “Por toda parte onde aparecem e
se instalam gregos [...], vemo-los logo implantar suas instituicbes, seus
estabelecimentos de ensino, escolas primarias e ginasios. E que a educacio tem
para eles uma importéancia primordial.” (MARROU, 1990, p. 160).

De acordo com Pimenta (2014, s/p.), “A poesia foi a primeira forma de
preparacdo da mente de criancas e adultos para a compreensao do mundo.” Nao
somente a poesia foi parte importante da formacao e educacédo da alma do homem
grego, mas a teologia, a filosofia, a gramatica, a retérica, a matematica, a masica e a
astronomia. Historicamente, o processo integral de formacdo humana se perdeu, se
esvaziou ou se tornou linear, seja em razdo das alteracGes curriculares ou das
propostas pedagodgicas “modernas”, nos moldes, por exemplo, da “pedagogia das
competéncias” (PIMENTA, 2014).

Entretanto, cabe apontar que a formacdo é uma preocupacao recorrente na
histéria das sociedades ocidentais. Conforme Saviani (2012), desde Quintiliano (35
d.C. 100) que, no século |, escreveu (em latim) um tratado sobre a formacéo do
orador. Nas reflexdes de Santo Agostinho (354-430 d.C.), em De Magistro, ao
pensar sobre como ensinar seu filho, ndo reduz a formagéo a “verdades divinas”,
mas considera também as humanas. Tomas de Aquino (1225-1274), no século XIllI,

afirma que o ensino comporta duplo ato, 0 que se ensina e a pessoa que se ensina.



29

Ja na Franca do século XVI, Ensaios de Montaigne (1533-1592) versa sobre a
educacao das criancas e trata “daquele que ensina”.

E vélido apontar que mesmo com importantes pensadores que integram a
historia da educacédo, o termo Pedagogia passou a ser usado de forma comum
somente a partir do século XIX, “para designar a conexdo entre a elaboragao
consciente da ideia da educacdo e o fazer consciente do processo educativo.”
(SAVIANI, 2012, p. 6). Toda a preocupacdo com o processo de formacao posterior
aos gregos diz respeito ao esforco de construcdo de um sistema pedagdgico.
Empenho empreendido por Comenius (1592-1670) no século XVII, como destaca
Saviani (2012), e sistematizado por Herbart (1776-1841), o primeiro a reconhecer a
distincdo dos dois aspectos da acepcdo grega de formacdo, unindo-os em um
sistema coerente, de acordo com Saviani (2012):

[...] os fins da educagéo, que a pedagogia deve elaborar a partir da ética; e
0s meios educacionais, que a mesma pedagogia elabora com base na
psicologia. A partir dai a pedagogia consolidou-se como disciplina

universitaria, definindo-se como o aspecto académico de estudos e
pesquisas educacionais. (SAVIANI, 2012, p. 2)

Na intencdo de conceituar o termo pedagogia, autores como Franco,
Libaneo e Pimenta (2007), a partir das reflexdes de Durkheim, criticam a perspectiva
da pedagogia apenas como uma reflexdo sobre a acdo educativa. A intencionalidade
dessa reflexdo é mais ampla, “uma vez que o papel da Pedagogia sera o de refletir
para transformar, refletir para conhecer, para compreender, e, assim, construir
possibilidades de mudanca das praticas educativas.” (FRANCO; LIBANEO;
PIMENTA, 2007, p. 68).

A percepcao da ampliacdo do papel da Pedagogia se justifica, na medida em
que os estudos contemporaneos esclarecem que a formacgéo de professores ocorre
a partir de praticas socio-historicas que a qualificam como uma capacidade
cientifica. Quanto a criacdo de um espaco de formacdo especifico para os
professores, a Franca foi pioneira. No ano de 1684, Comenius apontou a
necessidade de uma preparacao apropriada para a docéncia.

Contudo, a instrucdo popular se impés como problemética somente apds a
Revolucdo Francesa (1789), quando, no ano de 1794, em Paris, foram criadas
Escolas Normais para preparar 0s professores, que surgiram para suprir a

necessidade de preparacdo do professor do ensino primario, no intuito de amainar o
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problema de formacdo desses professores. Diante da ansia de universalizar a
instrugdo elementar, juntamente com a necessidade da criagdo dos sistemas
nacionais de ensino, essa medida foi posteriormente adotada também por outros
paises, a exemplo da Italia, da Alemanha, da Inglaterra e dos Estados Unidos
(SAVIANI, 2012).

J& no século Xl, os professores eram formados nas universidades e nos
colégios de humanidades, porém, nesse periodo, prevalecia o principio do “aprender
fazendo”, tipico das corporacdes de oficio. Desse modo, é ao longo do século XIX,
em funcdo do imperativo de universalizacdo da instrugdo elementar e da
organizacdo dos sistemas nacionais de ensino, que 0 espaco e a formacdo de
professores se revelaram uma preocupacao.

Vale destacar que, ao fazer referéncia a formacédo do professor, Saviani
(2012) enfatiza que essa sera completa apenas quando propiciar a integracédo
efetiva do preparo didatico-pedagogico com a cultura geral e a formacao especifica
da area de conhecimento. Nesse sentido, é necessario questionarmos sobre a
perspectiva formativa das universidades e dos cursos de Pedagogia, no contexto
brasileiro das ultimas décadas na contribuicdo com tal formacéo.

Com a expressao pedagogia, ao se tornar de uso comum no interior das
universidades e, em especial, no pensar e agir dos educadores, logo se concretizou
a necessidade de profissionalizar os que iriam estar a frente da area, isto é, instruir e
formar os sujeitos. E, ao se compreender que o objeto de investigacado da Pedagogia
€ a educacdo em sua totalidade, bem como “a educagdo como o ato de produzir
direta e intencionalmente em cada individuo singular a humanidade que é produzida
histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens.” (SAVIANI, 2012, p. 111), a
Pedagogia é definida como uma ciéncia da educacéao.

As reflexdes de Saviani (2012), ao retomar o estudo de Genovesi (1999),
contribuiram para a compreensdo do processo histérico de construcdo dessa
acepcao e das etapas da Pedagogia. Uma primeira etapa em que a Pedagogia se
confunde com a propria pratica, no sentido de ser imitativa e estimular a
memorizacdo, compreende desde a civilizacdo egipcia (3238-525 a.C.) e chinesa
(2500 a.C. a 476 d.C.). Um segundo periodo, indissociavel da Filosofia, que se inicia
com Socrates (470 a.C.- 399 a.C.) e Platédo (428 a.C.- 427 a.C.), no século V a.C., e
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perdura até meados do século XX, quando entdo “a pedagogia se torna uma
reflexdo critica da propria pratica educativa.” (SAVIANI 2012, 118).

E, por fim, uma terceira fase, que iniciou no final do século XX e que ainda
nao se findou. Nas palavras de Genovesi (1999, apud SAVIANI, 2012), nessa etapa

a Pedagogia torna-se

[...] a ciéncia que cria o seu objeto, a educacdo: um constructo teérico do
qual é possivel estudar os mecanismos, os modos de aplicacdo, as
finalidades, que ndo se identificam mais com o que se alcanca mas com o
gue se persegue. A educagdo torna-se ideal, uno e indivisivel, uma meta
gue o homem persegue tendo a clara consciéncia de que ndo podera nunca
atingi-la. (GENOVESI, 1999, apud SAVIANI, 2012, p. 119)

Nessa terceira fase, a Pedagogia € a ciéncia que tem por objeto a educacao
e que, ao estuda-la, vemos apoiada em outras ciéncias, como a Arte como
conhecimento que se configura como importante espago de contribuicdo na

efetivacdo dos processos educativos e de formacao humana.

2.2 PEDAGOGIA NO BRASIL: UM AMPLO (PER)CURSO

No Brasil, o termo Pedagogia aparece, pela primeira vez, no projeto que
resultou na Lei das Escolas de Primeiras Letras, em 1817. Entretanto, o termo foi
excluido por tratar-se de uma expressao grega, “guia de meninos”, e substituido por
“escola de primeiras letras” (SAVIANI, 2012, p. 12). Em 1826, a lei do ensino de
Januario da Cunha Barbosa instituia um sistema completo de educac¢do distribuido
em quatro graus, dado que o primeiro, o ensino elementar, destinado a todos, foi
chamando de “pedagogias”.

Na Lei das Escolas de Primeiras Letras € explicitada a preocupag¢do com a
formacdo dos professores e seu preparo didatico, por meio do treinamento do
método muatuo. O Ato Adicional, de 1834, provocou a ampliacdo da formacdo dos
professores das diversas provincias, a comecar pelo Rio de Janeiro. Com o método
monitorial-muatuo foi proposto para a preparacdo de professores. Para tanto, a Lei
previa que os professores fossem treinados nas capitais das provincias, todavia
deveriam bancar os préprios custos com a formacao.

Com o Ato Adicional de 1834 que estabelece a instrugdo primaria como

responsabilidade das provincias, criou-se também a primeira Escola Normal em
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Niter6i, onde foram construidas escolas em varias outras provincias, porém, a
maioria delas passava a funcionar ou parava suas atividades em funcéo de alguns
fatores, tais como: insignificancia quantitativa, ineficiéncia qualitativa e seu alto
custo. Segundo Saviani (2012), tais escolas preconizavam uma formacéao especifica
e deveriam seguir um modelo didatico-pedagogico. Entretanto, a preocupacédo
central incidia no dominio dos conteddos a serem transmitidos e ndo com o preparo
didatico-pedagdgico intencional e sistematico.

Contrariando a expectativa inicial dos ilustrados, nas diversas provincias, a
procura pelas escolas normais foi escassa. Segundo Tanuri (2000), isso se deu em
funcdo de pelo menos trés importantes aspectos: falta de interesse da populagao
pela profissdo docente; parcos incentivos financeiros; e desprezo e incompreensao
por este trabalho, numa sociedade escravocrata e analfabeta, portanto, nao
conferiam importancia a instrugéo.

A proposta para resolver tal problemética foi apresentada em 1854, por
Couto Ferraz, presidente da Provincia do Rio, que pretendia contratar “professores
adjuntos”, que deveriam aprender, na prética, o oficio da profissdo. “Tal sistema
consistia em empregar aprendizes como auxiliares de professores em exercicio, de
modo a prepard-los para o desempenho da profissdo docente, de maneira
estritamente pratica, sem qualquer base tedrica.” (TANURI, 2000, p. 66).

O caminho da formacdo docente* pelas Escolas Normais adquiriu certa
estabilidade a partir da década de 1970, periodo em que intensificaram as
discussbes sobre a necessidade de educagdo para todos. Essa ideia,
paulatinamente, adquiriu forca ao se tornar defesa de um nimero cada vez maior de
sujeitos (TANURI, 2000).

Com a Reforma Ledncio de Carvalho, designada pelo Decreto n° 7.247, de
19 de abril de 1879, intentava-se solucionar o problema da questdo pedagdgica com
a adocao de método mutuo. Essa Reforma postulava que o “[...] ensino primario,
secundario e superior no municipio da Corte, a questdo pedagdgica é equacionada
sinalizando para a ado¢do do método intuitivo.” (SAVIANI, 2012, p. 14). Em 1880, o

curriculo para a formacéo de professores da Escola Normal publica se apresentava

* O magistério seria atividade preferenciaimente das mulheres, visto que esse oficio era

compreendido como uma extensdo do papel de mae. Medida essa para a solu¢do da pouca mao de
obra ja que em funcé@o da baixa remuneragdo ndo era procurada pela classe masculina. A essa
profissé@o esta vinculado o baixo prestigio social e baixo salario (TANURI, 2000, p. 67).
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ampliado, abrangia varias matérias, tais como, Geometria, Historia, elementos das
Ciéncias Fisicas, no¢des de Economia Doméstica, mas 0 que se quer destacar € a
presenca das matérias “Desenho Linear e Musica Vocal.” (TANURI, 2000, p. 67).

Nota-se que, tanto o desenho quanto a musica faziam parte do curriculo
escolar da Escola Normal, que ainda se fizeram presente até a aprovagdo da Lei
Orgénica do Ensino Primario, no Decreto Lei n° 8.524 de 02/01/1946, quando foram
incluidos Trabalhos Manuais e Canto Orfednico. Em seu art. 7°, capitulo I, Titulo II, a
matriz curricular do ensino primario torna obrigatorio o componente curricular de Arte
nas matérias do “Desenho e Trabalhos Manuais e Canto Orfednico.”

Segundo Tanuri (2000), o quadro social, politico e econémico no advento da
Republica ndo possibilitou que se avancasse no campo educacional®. Segundo a
autora, “[...] a escassez da bibliografia pedagogica brasileira no século passado,
quando até mesmo as tradugBes eram raras, contribui para explicar a reduzida
formacéo profissional das escolas normais nesse periodo.” (TANURI, 2000, p. 67).

A Reforma da Instrucdo Publica do Estado de Sdo Paulo ocorreu no ano de
1890 e foi marcada por dois aspectos importantes, segundo Saviani (2012, p. 15), ao
conferir destaque ao “enriquecimento dos conteudos curriculares anteriores; e
énfase nos exercicios praticos de ensino”, visto que culminou na criacdo da escola-
modelo. Para o autor, isso se constitui na principal inovacéo dessa Reforma. De fato,
a escola de aplicacdo tornou-se modelo para as demais provincias que enviaram
seus professores com a finalidade de receberem formacéo adequada.

Tanuri (2000) lembra que, apesar de ser um incremento as ideias
nacionalistas das primeiras décadas do século XX, as escolas-modelo somente
tiveram algum éxito em Estados mais progressistas, visto que o Governo Federal
nao envidou esforcos suficientes na normatizacao e financiamento de uma proposta
consistente de educacgéao nacional.

A reforma iniciada na Lei n° 88, de 08 de setembro de 1892, alterada pela
Lei n°® 169, de 07 de agosto de 1893, instituiu 0 curso superior da Escola Normal

com a finalidade de formacdo de professores proposto em duas modalidades,

® Schelbauer, em Ideias que n&o se realizam (1998), propde uma importante reflexdo sobre o
quantitativo de reformas no campo da educacéo, entre 1870 a 1914, que por diversas razdes ndo se
realizam. A principal razdo est4 no processo de imigracdo europeia, pois estes sujeitos ja trazem
consigo uma formacéo necessaria ao trabalho. Além disso, “[...] entre os desejos e a sua realizacdo
existe uma sociedade produzindo as condi¢des de modernizagdo, para que a escola se torne uma
necessidade.” (SCHELBAUER, 1998, p. 141).
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cientifica e literaria. Na realidade, essa Lei se caracteriza pela defesa dos ideais da
elite republicana paulista para a instrucao publica, uma vez que, embora houvesse a
proposta de matérias cientificas e de prolongamento dos anos de estudos para
formacdo, a uUnica cadeira responsavel pela formacdo do professor consistia em
Pedagogia e Direcdo de Escolas (TANURI, 2000).

A Pedagogia se fortaleceu como campo académico a partir da década de
1920, com o movimento renovador educacional. Desde a luta pela criagcdo a
implantacédo das Escolas Normais no século XIX e XX, a formacao de professores se
tornou cada vez mais necessaria. O movimento renovador, iniciado por Anisio
Teixeira, visava corrigir os “vicios” das Escolas Normais, na medida em que se
postulava formar o educador na cultura geral e cultura profissional, mas falhava em
ambas, conforme afirma Saviani (2012).

A universidade que surgiu tardiamente no Brasil, se comparada a outros
paises das Américas, foi fundamental na construcdo de um espaco e do pensar a
educacdo. Segundo Saviani (2012) em 1931, com o Decreto n°® 19.851, da Lei 169,
aprovou-se o Estatuto das Universidades Brasileiras. Neste, foi instituido que “[...]
entre 0S cursos necessarios para se constituir uma universidade no Brasil, o de
educacao, ciéncias e letras. Comeca-se a abrir a partir dai, o espaco académico da
pedagogia” (SAVIANI, 2012, p. 16).

Desse modo, juntamente com os tradicionais cursos superiores do pais
(Medicina, Direito e Engenharia) mostrava-se possivel a criacdo da faculdade que
tivesse como mote o0s estudos superiores de educacdo. Surgiu, entdo, a
possibilidade de constru¢cdo de novos rumos para a formagao de professores para
atuar nas escolas brasileiras, agora nos cursos de graduacéo.

As deficiéncias em relacdo ao ensino secundario deveriam ser sanadas com
a criacdo da Faculdade de Educacao, Ciéncias e Letras, visando a formacédo de
professores, sobretudo aos de Ensino Normal e Secundario, uma vez que possuia
carater de formacdo profissional. Segundo Saviani (2012), para o idealizador
Francisco Campos, a missdo da Faculdade configurava-se muito além da funcéo
didatica, e pretendia a elevacao da cultura geral do povo.

A fase politica e econbmica vivenciada no Brasil provocou agitacbes em
varios setores antes mesmo dos anos 1930. Devido a necessidade de crescimento

industrial, do aumento populacional e dos altos indices de analfabetismo, tanto
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politicos quanto educadores de profissdo denunciavam a insuficiéncia do
atendimento escolar elementar. Logo, diante da demora na tomada de medidas
educacionais, os educadores expressaram seu desejo de concretizacdo do direito a
escola publica ao lancar o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, em 1932,
qgue foi o primeiro a se constituir em documento e movimento social em defesa da
escola publica como direito social de todos. Para Ribeiro (1993), essa medida

[...] quer demonstrar a necessidade e conveniéncia de que as medidas

fossem tomadas em decorréncia de um programa educacional mais amplo

e, portanto, que tivessem uma unidade de propoésitos e uma sequéncia
bem-determinada de legalizacdo. (RIBEIRO, 1993, p. 106-107)

Com a criacdo da Universidade de Sao Paulo (USP), de acordo com o
Decreto n° 6.283, de 25 de janeiro de 1934, seu alicerce seria a Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras (FFCL), pois colaboraria tanto na formacdo dos
professores das escolas secundéarias quanto das IES. Na USP, o local da area de
educacao ficou a cargo do Instituto de Educacao, que se constituiu por incorporacéo
da Escola de Professores do antigo Instituto Caetano de Campos. A Escola Normal
de Sdo Paulo foi transformada em Instituto Pedagogico por Lourengo Filho, em
1931. No Instituto, foi estabelecida a Diretoria Geral de Ensino, a Inspecao Escolar e
0 Servico de Assisténcia Técnica.

Fernando de Azevedo assumiu o cargo de Diretor do Departamento de
Educacdo do Estado de S&o Paulo, em 1933. No Decreto n° 5.884, de 1933,
destacamos a criacdo do Instituto de Educacéo que, em sua estrutura, contemplava
a Escola de Professores, cuja incumbéncia era a de “ministrar cursos de formacao
de professores primarios,® de formacdo pedagdgica para professores secundarios e
de especializacdo para professores e inspetores.” (SAVIANI, 2012, p. 23).

A Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras (FFCL), da USP, tinha por
objetivo formar a elite paulistana’ com o propdsito de recuperar o prestigio perdido

com a Revolucdo de 1930° e com a Revolucdo Constitucionalista de 1932.° O grupo

® “A Escola Normal cabia a formagédo de professores primarios. E Escola de Professores_para formar

E)rofessores secundarios e de especializacao para diretores e inspetores.” (SAVIANI, 2012, p. 23).
Silva (2014) resgata a histéria do local onde a faculdade teve inicio. Conforme o autor, “Em 1907, o
palacete [do engenheiro Flavio Uchoa] foi vendido e transformado no conhecido Colégio Des
Oiseaux, tradicional escola feminina da elite paulista [...], no local foi fundado em 1933 o Instituto
Superior de Filosofia, Ciéncias e Letras Sedes Sapientiae, que em 1971 seria incorporado a PUC de
Sé&o Paulo.” (SILVA, 2014, p. 65).
® De acordo com Romanelli (2007), a Revolucdo de 30 foi o resultado de um movimento armado
organizado na regido sul do pais e que repercutiu nas demais regides do territério nacional, efetivado
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paulista, vencido pelas armas e, agora, pela ciéncia, desejava ser hegemoénico nas
decisdes politicas e econémicas.

Em 1935, com a criacdo da Universidade do Distrito Federal (RJ), a Escola
de Professores foi incorporada com o nome de Escola de Educacdo. No Decreto de
criagdo dessa universidade, no art. 9° fica explicita a énfase aos estudos
educacionais, ao que Saviani (2012. p. 30) denomina de “espagco académico da
pedagogia”, compreendida como a “universidade da educacdo”. Nesse mesmo ano,
em funcdo da perseguicdo do Governo Vargas, acusado de professar ideias
comunistas, Anisio Teixeira deixou a pasta de Instrugdo Publica Carioca. A
universidade foi “extinta” em 1939, e seus cursos foram incorporados a Universidade
do Brasil, por Gustavo Capanema, seu opositor. Na verdade, lembra Saviani (2012),
a Universidade do Brasil € resultado da reorganizacdo da Universidade do Rio de
Janeiro, atual Universidade Estadual do Rio de Janeiro.

A estrutura da Universidade foi pensada a partir de um modelo padréo para
todos os Estados e vigorou de 1939 a 1968, quando foi aprovada a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional (LDB) n° 5.540/68, que fixa normas de organizacao e
funcionamento do ensino superior e sua articulacdo com a escola média, e que
fornece outras providéncias. E importante observar que, na proposta da faculdade
da USP, a formacao profissional estava ancorada no desenvolvimento de estudos e
pesquisas, em que se separa o profissional do cientista. Para Saviani (2012, p. 14),
‘o preparo do professor assumia o carater de simples formagao profissional,
desvinculada do desenvolvimento da pesquisa [...].” O Decreto n° 1.190, de 1939,

1
| 0

primeiro marco legal™ do Curso de Pedagogia, que organiza a Faculdade Nacional

por conta da crise que se acentuava desde os anos 1920. Visava promover, principalmente uma
ruptura politica e econdmica junto a ordem social oligarquica, e terminou por representar a
implantagdo definitiva do sistema capitalista no Brasil, em um ajuste entre os setores internos,
tradicionais e novos, somado ao setor internacional externo (ROMANELLI, 2007). Para Arruda e
Piletti (1997), os oligarcas do sul pretendiam acabar com o predominio dos oligarcas mineiros e
Eaulista, ou ao menos impedir que o poder lhe fugisse as maos.

O governo de Vargas anunciou sua prioridade aos problemas sociais e urbanos e a industrializacao,
em razdo da demora destas medidas ocorreu a Revolugdo Constitucionalista organizada por grupos
paulistas insatisfeitos com a morosidade das acdes propostas (ARRUDA; PILETTI, 1997). Diante do
processo de industrializacdo novas exigéncias se faziam no campo da educacédo, sobretudo com a
criacdo das universidades, com foco no ensino, visando vencer a defasagem do desenvolvimento
%]Oeral do pais (ROMANELLI, 2007).

Cruz, em seu livro Curso de Pedagogia no Brasil, de 2011, expde como o Curso de Pedagogia é
percebido por 17 pedagogos primordiais que se destacam na histéria da educacéo e da Pedagogia
no Brasil, por sua longa e expressiva trajetéria como formadores e pesquisadores da area. Para
tanto, ela revisita a histéria do Curso, com base nos “marcos legais”; reconhece aspectos



37

de Filosofia, se estrutura em quatro sec¢oes: Filosofia, Ciéncias, Letras e Pedagogia
e a de Didatica, como secédo especial. Enquanto as trés primeiras se¢des continham
varios cursos, a de Pedagogia era de apenas um, cujo nome era 0 mesmo da sec¢ao
e gue deu origem ao Curso de Pedagogia.
Os cursos das FFCL das universidades organizaram-se nacionalmente em
duas modalidades: Bacharelado, com duragédo de trés anos, e Licenciatura. A
Pedagogia foi definida como Bacharelado e, para obter o diploma de Licenciado, era
necessario cursar Didatica por um ano, modelo que ficou conhecido como 3 + 1. O
art. 20 do Decreto-Lei n® 1.190/1939 regulamentava que, para cursar Didatica,
bastava fazer duas disciplinas: Didatica Especial e Didatica Geral. As demais ja
constavam no curriculo do Bacharelado. Eis o que diz Brzezinski (1996):
Com essa configuragdo curricular o bacharelado em pedagogia percorria
um caminho oposto aos dos demais bacharelados. Estudavam-se

generalidades como conteldo de base e superpunha-se o especifico em um
curso a parte — o de didatica em pedagogia. (BRZEZINSKI, 1996, p. 44)

Na estruturacdo curricular do Curso de Pedagogia, a medida que seguiu o
modelo dos cursos do nivel secundario, nitidamente se desvincula na formacéo do
pedagogo o conteudo e o método de ensino, visto que o Curso de Didatica deveria
obrigatoriamente ser cursado no Udltimo ano de formacdo. Os conteudos
pedagogicos e o de ensino foram desvinculados na formacéo do pedagogo.

Com o Decreto n°® 1.190 de 1939, o curriculo do Curso de Pedagogia surge
desassociado dos temas e problemas da educacdo. O Curso configurou-se como
uma secao da Faculdade Nacional de Filosofia e nasce com a finalidade de formar
bacharéis e licenciados, todavia, ndo estava definido onde atuaria o pedagogo
formado. Como observa Palma Filho (2005), a formacao ofertada a partir dos anos
1930 estava voltada para o professor pesquisador e ndo ao docente.

Nesse sentido, o Documento Oficial de 1939, que instituiu legalmente o
Curso de Pedagogia, assevera que, a partir de 1943, seria exigido o bacharelado
para as funcbes de técnico em educacdo. Segundo Cruz (2011), j& o licenciado
poderia exercer a funcdo de professor do Curso Normal para formar o professor
primario e atuar nas disciplinas de Filosofia, Historia e Matematica em cursos de

nivel Médio (SAVIANI, 2012). Na compreenséao de Cruz (2011), formar o pedagogo

caracteristicos importantes que se revelam ao longo da trajetéria em funcdo das mudangas sociais,
politicas e histdricas e a Pedagogia no contexto académico.
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na perspectiva de técnico de educacdo em um curso de bacharelado era uma
distor¢do da propria faculdade.

A proposta consistia em fazer da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras
um nucleo de pesquisas ndo profissionais, voltado especificamente para a
formacao cultural e cientifica, por meio de estudos histéricos, filosoéficos e
socioldgicos, principalmente. (CRUZ, 2011, p. 36)

A instalacdo do Curso significou “uma recusa a formagao superior para 0s
professores da educacdo primaria e, a0 mesmo tempo, uma visdo dicotomizada
entre a formac&o dos professores e a teoria pedagdgica.” (SCHEIBE; DURLI, 2011,
p. 86).

Silva (2006, p. 12) pontua que, desde a sua organizacao inicial, o Curso de
Pedagogia formava o bacharel sem apresentar elementos que indicavam o campo
de atuacdo que o demandasse. A formacdo de um “profissional ndo claramente
identificavel” revela os muitos problemas que o acompanharam ao longo do Curso.

Nos anos que se seguiram, a estabilidade no processo de consolidacdao do
Curso de Pedagogia nao coincidiu com o cenario sociopolitico e econémico do pais.
Nos escritos de Brzezinski (1996), entre as décadas de 1940 até inicio de 1960, e
com a redemocratizacdo do Brasil, a partir de 1945, delineia-se um periodo em que

a efetivacdo da modernizacdo sofreu pressfes internas e externas.

A pressao interna dos militares, aliados as classes médias e dominantes, e
a externa, exercida pelo governo norteamericano, impulsionaram a
reorganizacao liberal democrética, consequéncia do encaminhamento do
conflito mundial contra os regimes ditatoriais. (BRZEZINSKI, 1996, p. 47)

Essa modernizacéo estava fortemente pautada na ideia de desenvolvimento
do setor educacional visando o crescimento e o desenvolvimento tecnoldgico do
Brasil. Teixeira (2005), em A administracdo publica brasileira e a educacdo,'! expde
sua analise sobre as tendéncias industriais na época e seu consequente

crescimento das organiza¢des humanas.

A minha observacdo, contudo, restringe-se [...], a0 aspecto de serem a
centralizacdo e a estandardizacdo industriais mais uma consequéncia (sic)
dos atuais métodos da produgdo moderna em massa, do que uma
aspiracdo ou um ideal. Busca-se produzir mais e com maior eficiéncia
possivel e para isso organiza a producao em série e em larga escola, com o

1 Artigo publicado originalmente na Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos, v. 25, n° 61, p. 3-23,
jan./mar. 1956.
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méximo de planificagdo, mecanizacéo, divisdo do trabalho, uniformizagao
das operac¢des e uniformizacdo de produtos. (TEIXEIRA, 2005, p. 24)

Nessa perspectiva, a “producdo” planificada e de reproducdo indefinida,
reduz “ao minimo a participagao individual do operario”, ampliando sobremaneira a
centralizacdo do planejamento e decisdo. Por conseguinte, h4 uma intensa
“subordinacdo do individuo a organizagdo, com perda consequente de
independéncia e liberdade individual [...].” (TEIXEIRA, 2005, p. 24). No campo
especifico da educacdo, Teixeira (2005) destaca sua preocupacdo com a
centralizacdo em relacdo ao pessoal a partir do Estado Novo, ao elaborar um
estatuto Unico para o funcionario administrativo, sem autoridade final, mantido pelo
poder central. Anteriormente havia os Departamentos da Educagéo que dirigiam as
escolas, administradas por diretores gerais, “geralmente conhecedores do seu
trabalho e com poderes suficientes para administrar técnica e materialmente as
escolas.” (TEIXEIRA, 2005, p. 32).
O espirito de “racionalizacdo” criou as Secretarias de Educacdo de natureza
politica e administrativa. Logo, o “sistema escolar foi envolvido na unificacdo e
passou a ser dirigido pelo governador, assistido pelo secretario e pelo DSP
estadual.” (TEIXEIRA, 2005, p. 32). Como consequéncia, a educacdo se
transformou em atividade estritamente controlada por leis e regulamentos, em tudo
“equivale a um cartério da educacao nacional.” (TEIXEIRA, 2005, p. 32). O mesmo
espirito “unificante” prevaleceu sobre os métodos e o contetdo do ensino, e com a
total auséncia da pedagogia, segundo o autor.
O fato de terem perdido a autonomia quanto a pessoal e material inicia a
desintegracdo da escola [...], € evidente que nada restard sendo o
automatismo de diretores e mestres, a executar o que nao planejaram, nem

pensaram, nem estudaram, como se estivessem no mais mecéanico dos
servicos. (TEIXEIRA, 2005, p. 34)

As escolas sdo denominadas por Teixeira (2005) de “casas de educagao”, e
cabe aos professores a alunos ter autonomia para conduzirem 0 processo, que é
pessoal e tdo diversificado quanto serd o nimero de alunos que na escola estiverem
sendo educados. Compreendendo o desenvolvimento industrial e comercial da
sociedade brasileira, cabe a escola realizar uma uniformizacdo dos padrées de
organizacao do trabalho, com vistas a atender as demandas dos setores industriais

e comerciais, responsaveis pelo desenvolvimento do Brasil. Na escola, entéo,
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imprimem-se as técnicas de trabalho nos moldes dos demais setores, que a
caracteriza como Escola Tecnicista.

Nesse contexto, forcou-se a ampliacdo do ensino primario, secundario e
superior que segundo Cruz (2011), ocasionou a ampliacdo desordenada das
Faculdades de Filosofia e da formagcdo de professores para os segmentos de
ensino. Os Cursos de Pedagogia, que formavam o técnico em educacdo e
professores do ensino secundario das Escolas Normais, “passam a ser, ao mesmo
tempo, objeto de disputa para a formacao do professor primario e objeto de critica
acerca da sua natureza e fung¢ao.” (CRUZ, 2011, p. 37).

A formacdo dos professores e dos cursos técnicos representou um debate
acirrado nas demais se¢fes da Faculdade de Filosofia sobre a possibilidade de
extincdo do Curso de Pedagogia, mas que ndo se efetivou. Essa estrutura se
manteve até a aprovacgdo da primeira LDB, n° 4.024, de 1961. Essa Lei poderia ter
sido uma oportunidade importante para a criacdo de instrumentos para a formacéo
de professores com possibilidades de mudancas nos critérios de ensino da Arte, e
como atitude de manifesto em razdo da sua importancia na formacao humana.

O que se tinha h4 menos de duas décadas era a Escolinha de Artes do
Brasil,*? criada no Rio de Janeiro, em 1948, por iniciativa de Augusto Rodrigues,
que, depois de iniciar seus cursos de formacéo de professores, foi multiplicada em
outros Estados por seus ex-alunos e professores, em especial, no Rio Grande do
Sul (BARBOSA; COUTINHO, 2011).

O Parecer do Conselho Federal de Educacdo (CFE) n° 251, de 1962, é o
segundo marco legal do Curso de Pedagogia, ao estabelecer o curriculo minimo e a
duracdo. Relatado por Valnir Chagas, esse Parecer tratava da formagao do “técnico
em educacdo”, com carater generalista e das disciplinas pedagogicas do Curso
Normal, por meio do bacharelado e licenciatura, respectivamente, com duracéo de
quatro anos. O Parecer propiciava maior flexibilidade no curriculo, pois, para o
bacharel havia um minimo de sete disciplinas fixas, com cinco obrigatérias. Para
obter o diploma de licenciado cabia ao aluno cursar Didatica e Pratica de Ensino. As
disciplinas poderiam ser cursadas concomitantemente, e essas alteragées puseram

fim ao modelo conhecido como 3 + 1.

2 A Escolinha de Artes no Brasil criada, no Rio de Janeiro em 1948, por iniciativa de Augusto
Rodrigues € um movimento da educacéo através da Arte que recupera a valoriza a arte infantil e a
concepcéao de arte baseada na liberdade criadora e na expressao.
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E importante observar o contexto nacional que se delineia no periodo
anterior ao Golpe Militar, em 1964, e a reforma universitaria de 1968. A década de
1960 é marcada pela efervescéncia econémica, politica e social. Este € considerado
um periodo de transicdo de modelo politico na sociedade brasileira, denominado de
Nacional-desenvolvimentista. No campo econdmico, visando o desenvolvimento
industrial, ocorreu “o grande afluxo de capitais estrangeiros” (RIBEIRO, 1993, p.
153).13

Ribeiro (1993) destaca as areas que necessitavam de reformas: agraria,
politica, universitaria e a Constituicdo. Evidentemente, essas reformas nédo visavam
0 socialismo, mesmo que aqui as reformas democrético-burguesas contassem com
0 apoio da ala da esquerda politica brasileira. Vista como necessaria, a reforma
universitaria de 1968, da Lei n° 5.540, produziu mudancas substanciais no Curso de
Pedagogia, que deixou de pertencer a Faculdade de Filosofia e passou a integrar a
Faculdade de Educacdo, instituida pela Reforma, que também oportunizou uma
nova regulamentacdo no Curso a partir do Parecer n°® 252/69 do CFE. Isso resultou
na Resolugcdo n° 2/69, de autoria de Valnir Chagas, que instituiu novamente um
curriculo minimo e outra duragéo para o Curso (CRUZ, 2011).

Assim, o Curso foi fracionado em varias habilitagdes, passando a formar o
pedagogo para atuar nas funcdes de administracdo, supervisdo, orientacao
educacional e planejamento. Tais habilitacbes passaram a definir o perfil profissional
do pedagogo. As IES passaram a conferir diploma de Licenciado em Pedagogia,
abolindo o de bacharel. A disciplina de Didatica tornou-se obrigatoria da licenciatura
(CRUZ, 2011). O Curso de Pedagogia passou a ser constituido por uma base
comum, visando a formacdo de qualquer profissional da area e com uma base
especifica para as habilitacbes. Foram criadas habilitacbes para a formacdo de
profissionais especificos para cada conjunto dessas atividades, fragmentando a
formacao do pedagogo (SILVA, 2006).

Dessa forma, o Curso de Pedagogia buscou formar o pedagogo nessas
habilitacdes além do magistério para o Ensino Normal. Em relagdo ao magistério

primario, o Parecer ndo incluiu uma habilitacdo para esse fim, permanecendo a

¥ O governo do Presidente Jodo Goulart (1961-1964) propunha-se a realizar trés reformar

necessarias para alavancar o desenvolvimento econdmico do pais: Reforma Agraria, Reforma
Urbana e Reforma do Ensino Superior. Essa Ultima foi realizada ja no periodo militar, ap6s o golpe;
as duas primeiras ndo foram realizadas até hoje.
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premissa de “gquem pode o mais pode o menos’ (CRUZ, 2011, p. 48). Na
regulamentagao posterior do Parecer n°® 867 de 1972, determinou-se a exigéncia de
experiéncia no magistério para o ingresso no curso superior.

No tocante a duracdo do Curso, dois modelos foram instituidos: o de longa e
o de curta duracdo. Aos cursos que tratavam do ensino de 1° e 2° graus caberia uma
formacgéo longa de, no minimo, 2.200 horas e, ao menos, trés anos de curso. J4 a
formacdo dirigida as escolas de 1° grau, com cursos de, deveriam ter, no minimo,
um ano e meio, com, ao menos, 1.100 horas de duracdo. Segundo Saviani (2012), a
segunda opcédo se dava por conta das exigéncias urgentes do mercado de trabalho,
conforme consta no art. 4° da Resolucéo.

Vale observar que, no art. 6°, do Parecer n° 867/72, consta a inclusdo de
estagio supervisionado de, no minimo, 5% da duracdo do Curso. Com o art. 8°, ha a
possibilidade de as habilitagdes se tornarem graduacao para portadores de diploma
de outras licenciaturas e, em nivel de mestrado, para areas afins. Isso permaneceu
inalterado até a aprovacéo das novas diretrizes de 2006.

As propostas para solucionar tais probleméticas ndo se efetivaram
positivamente, jA que o mercado ndo atendeu ao profissional formado, e nem o
Curso de Pedagogia superou o carater generalista, uma vez que a parte do curriculo
comum formava o generalista, e a parte especifica, o especialista. Saviani (2012)
afirma o seguinte:

Ao que parece, 0 problema do encaminhamento que se deu a questao do
curso de pedagogia reside numa concepcao que subordina a educagdo a
l6gica do mercado [..]. Nessas circunstancias, a questdo educativa é
reduzida dominantemente & sua dimensdo técnica, afastando-se o seu

carater de arte e secundarizando, também, as exigéncias de embasamento
cientifico. (SAVIANI, 2012, p. 45)

Ao analisar o curriculo do Curso, Saviani (2012) o caracteriza como
“concepcao produtivista da educacao”. Tal acepgao permanece até os dias de hoje,
propalada pela Teoria do Capital Humano, desde os anos 1950, e mais
intensamente nos fim dos anos de 1960.

Na Reforma do ensino de 1° e 2° graus, da Lei n® 5.692, de 1971, Valnir

Chagas foi também o relator,** e “se dedicou & tarefa de regular todo o sistema de

O professor Valnir Chagas, quando membro do Conselho Federal de Educacéo, foi relator do
Parecer CFE n.° 853/71, que estabeleceu as diretrizes gerais para a organizacao dos ensinos de 1° e
2° graus, que vieram substituir a antiga estruturacdo do ensino primario e secundario, previstos na
LDB de 1961.
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ensino de acordo com a nova legislacdo” (SAVIANI, 2012, p. 47-48). No contexto do
golpe militar de 1964, “em termos tedricos, buscou-se imprimir uma nova orientagcéo
pedagogica inspirada na teoria do capital humano.” (SAVIANI, 2012, p. 93),
orientacdo que estd subsumida nas propostas de formacdo do professor e,
consequentemente, na dire¢éo do seu trabalho junto aos alunos.

Assim, o terceiro marco legal do Curso de Pedagogia é o Parecer do CFE,
de n° 252, de 1969, também do relator Valnir Chagas, membro do Conselho. Esse
Parecer foi adicionado a Resolu¢cdo CFE de n°® 2/1969, que tratava da duracédo do
Curso e da fixacdo do curriculo minimo. Dentre as diversas medidas e indicacdes
que “visavam transformar o Curso de Pedagogia em curso de estudos superiores de
educacao.” (CRUZ, 2011, p. 48). A indicagcao n° 22, de 1973, que estabelece “os
principios e normas gerais para disciplinar a formacdo superior do magistério
destinado ao ensino de 1° e 2° graus” (p. 48), e a indicacdo n°® 67 de 1975, que trata
dos “estudos superiores da educacao”. Segundo Cruz (2011, p. 48), o relator visava
deslocar “os estudos de formacédo do pedagogo para a pés-graduacédo, aberta aos
egressos de qualquer licenciatura” e extinguir o Curso de Pedagogia no ambito da
graduacdo, porém o que prevaleceu até o ano de 1996 foi o Parecer CFE, de n°
252/1969.

Diante dessa proposta que chegou a ser homologada pelo Ministro da
Educacao, houve inUmeras pressdes do movimento educacional organizado e das
davidas que a reforma suscitava. Conforme Cruz (2011, p. 49), esse “pacote de
medidas”, “principalmente no que se refere a formagédo fragmentada e de forte
carater tecnicista e a énfase na divisdo técnica do trabalho na escola”, fez crescer o
movimento de educadores insatisfeitos, articulado no fim da década de 1970, se
materializou na | Conferéncia Brasileira de Educacéo.

Essa mobilizacdo foi importante para manter vivo o debate, socializar
experiéncias de diferentes Instituicoes, registrar as aspiracdes e reivindicacdes e
buscar solu¢gbes para o problema. Para tanto, nessa Conferéncia foi oportunizada a
criagdo do Comité para a reformulagdo dos Cursos de Pedagogia e Licenciatura,
que instituiu, em 1983, a Comissdo Nacional pela Reformulacdo dos Cursos de
Formacédo de Educadores (CONARCFE). Segundo Cruz (2011), durante o seu V
Encontro Nacional, em 1990, essa Comissdo se transformou na Associag&o

Nacional pela Formagéao dos Profissionais da Educacao (ANFOPE).
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Tais movimentos ocorreram durante a luta contra o Regime Militar e na
defesa da redemocratizacéo da sociedade. Os trabalhadores em educacédo deixaram
sua marca no processo de renovacao dos Cursos e “fez-se sentir na defesa das
concepcOes de base comum nacional na formacao dos profissionais da educacéo e
da docéncia como base de formagdo do educador.” (CRUZ, 2011, p. 49). A
concepgao da docéncia como base na formagédo se fez sentir na reformulagéo
curricular de algumas faculdades, suprimindo as habilitagdes e incluindo a formacéao
do professor as séries iniciais, hoje Ensino Fundamental.

O curso de Pedagogia, voltado essencialmente para a docéncia, conforme
Cruz (2011, p. 50), “destacam-se a docéncia para a educacao infantil, anos iniciais
do ensino fundamental, educacdo de jovens e adultos e educacdo especial
envolvendo, especialmente, a deficiéncia mental, fisica, visual e da
audiocomunicacao.” Cruz ainda fala sobre a aceitacdo do CFE da incorporacdo de
novas habilitacbes ao Curso, com énfase na docéncia, e essa concepc¢ao foi
crescentemente sendo construida. Sobre isso, Tanuri (2000, p. 74), completa
afirmando que “aos poucos, as licenciaturas em Pedagogia voltadas para a docéncia
foram tornando-se mais numerosas do que as dirigidas a formagéo do especialista.”
Conforme Saviani (2012), concretamente, desse movimento surgiram duas ideias-
forca:

A primeira traduz-se no entendimento de que a docéncia é o eixo sobre o
gual se apoia a formacé&o do educador [...]. A segunda ideia expressa-se na
‘base comum nacional’ [...], [seu conteudo], deveria fluir das anélises, dos
debates e das experiéncias que fossem encetadas, possibilitando [...], a
formacdo de um educador consciente e critico, capaz de intervir

eficazmente na educacéo visando a transformac¢do da sociedade brasileira.
(SAVIANI, 2012, p. 51-52)

Véarios educadores brasileiros se mostraram extremamente preocupados
com os rumos do Curso de Pedagogia, e suas ideias e envolvimentos foram
importantes no sentido de oferecer subsidios para repensa-lo enquanto ciéncia da
educacao, especialmente até a aprovacao da ultima LDB n° 9.394, de 1996. As trés
concepcdes que se confrontaram nesse periodo sdo enfatizadas por Kuenzer e
Rodrigues (2007):

A pedagogia centrada na docéncia, enquanto licenciatura; a pedagogia
centrada na ciéncia da educagdo, como espago de formacdo dos
especialistas, enquanto bacharelato; e a pedagogia que integrava as duas
dimensbes, formando o professor e 0 pedagogo unitario em um mesmo
percurso, uma vez que a defesa da formacéo de especialistas na graduacgéo
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foi se fragilizando ao longo do tempo [...]. (KUENZER; RODRIGUES, 2007,
p. 45)

Na compreensédo de Cruz (2011), a defesa enfatica da segunda concepc¢éo
foi justificada por Libaneo (2002) em Pedagogia e Pedagogos: caminhos e
perspectivas, para quem o curso de Pedagogia forma o pedagogo stricto sensu, e 0s
Cursos de Licenciaturas formam o professor na perspectiva lato sensu. Contudo, “a
ideia que subjaz essa concepcao é a de que o trabalho docente é pedagogico, mas
nem todo trabalho pedagdgico é trabalho docente. [...] a base da identidade
profissional do pedagogo deve ser a teoria e a pratica em torno dos saberes
pedagdgicos, e n&o apenas a docéncia.” (CRUZ, 2011, p. 51).

Essa discusséo se estendeu ainda mais e ressoou na LDB n° 9.394, de
1996. Para Cruz (2011), varios pontos conflitantes sobre a formacdo do professor
intensificou o debate quando estabeleceu a “exclusividade” da formacdo dos
profissionais da educacao por meio dos Cursos Normais superiores a partir do
Decreto n°® 3.276, de 1999, apdés o0 intenso movimento organizado pelas
universidades juntamente com a Associacdo Nacional de POs-Graduacdo e
Pesquisa em Educacdo (ANPED), Associacdo Nacional pela Formacdo dos
Profissionais da Educacédo (ANFOPE), Centro de Estudos de Educacgéo e Sociedade
(CEDES), Férum Nacional de Diretores de Faculdade (FORUNDIR), e Associacao
Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo (ANPAE). Desse decreto, houve
alteracdo do termo exclusivamente para preferencialmente.

Cabe apontar que a mudanca de termo néo significa alteracéo e garantia de
formacdo e humanizacdo dos educadores. Outro ponto importante é que a
problematica quanto ao local de formacdo do pedagogo permanecia conflitiva, visto
que “o novo espaco institucional representado pelo Instituto Superior de Educacao
se configurou como uma féacil alternativa ao Curso de Pedagogia.” (CRUZ, 2011, p.
52). Assim, a formacgao dos profissionais da educacéo passou a ser assegurada em
outros espacos de formac¢éo que ndo a universidade.

No art. 63 da LDB de 1996, observa-se a exclusdo da responsabilidade da
universidade para com a formacdo do professor para a educacdo basica. A
formacdo pode ser realizada nas escolas normais e nos institutos superiores para
profissionais da educacéo de diversos niveis. De acordo com Mendes (2002), essa
medida enfraqueceu e comprometeu a qualidade da formacé&o do profissional

docente, pois
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[...] mesmo sendo instalados com propostas politico-pedagdgicas de
gualidade, esses Institutos, extra-universitarios, estardo privados da
fecundidade do dialogo que se estabelece entre os diferentes saberes
produzidos pela pesquisa e pela extensédo [...]. Formar o professor fora da
Universidade significa restringir, separar o conhecimento cientifico, a
pesquisa e a visdo critica da sua formagdo, além de aproxima-lo da
formagéo exclusivamente técnica. (MENDES, 2002, p. 83)

Tal medida comprometeu a formacéao integral do profissional docente, pois, na
medida em que a universidade ndo se constituia mais como o espaco prioritario para
a formacdo do professor, comprometeu a qualidade da formacao, ja deficitaria do
educador. Desse modo, o art. 63, paragrafo 2°, da LDB, que instituiu “programas de
formacdo pedagodgica para portadores de diplomas de educacdo superior que
queiram se dedicar a educacado basica”, possibilitou a formacédo aligeirada dos
profissionais da educacdo, uma vez que portadores de outros diplomas puderam
licenciar-se cursando apenas 540 horas a mais e, dessa carga horéria, 240 sdo para
aulas tedricas e 300 horas dedicadas a pratica, que pode ser realizada como
capacitacdo em servico, de acordo com o art. 4° da Resolucao n° 2/97.

Uma nova fase que se caracteriza como o quarto marco legal do Curso de
Pedagogia trata da formacao dos trabalhadores da educacao, que surgiu a partir da
Resolucdo do CFE de n°® 1 de 2006, que fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Curso de Pedagogia, presentes nos Pareceres do CNE/CP n° 5/2005 e n°
3/2006.

Considerando a LDB vigente, o art. 63 institui os IESs e, neles, a criagdo do
curso Normal Superior para formar o pedagogo. O art. 64 define a formacdo dos
profissionais da educacao para administracdo, planejamento, inspecao, supervisao e
orientacdo educacional para a educacdo bésica, que € feita nos cursos de
graduacdo em Pedagogia ou em cursos de Pds-Graduacdo. Esses artigos
contrariavam o0 que vinha sendo praticado nos Cursos de Pedagogia, tornando
complexo o trabalho da Comissdo e trazendo a tona, novamente, a questdo da
identidade do Curso de Pedagogia.

Desde o inicio dos trabalhos da primeira comissédo para a elaboracdo das
DCNs, em 1998, essa procurou contemplar a docéncia como base para a formacéo
do pedagogo. Devido a complexidade dos trabalhos, Cruz (2011) ressalta que, apés
as tarefas de uma segunda comisséao, que apresenta ao Curso uma dupla énfase na

docéncia da Educacéo Infantil e no Ensino Fundamental, o Governo designou uma
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Comisséo Bicameral: o da Céamara de Educacdo Superior e o da Camara de
Educacéo Basica.

A primeira versdo da DCNs, de marco de 2005, limitava a funcdo do
pedagogo a docéncia, conforme a Resolucdo CNE/CP n° 1 de 15 de maio de 2006,

em seu art. 2°, paragrafo 1°, a seguir:

Compreende-se a docéncia como acdo educativa e processo pedagdégico
metddico e intencional, construido em relacdes sociais, étnico-raciais e
produtivas, as quais influenciam conceitos, principios e objetivos da
Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagdo entre conhecimentos
cientificos e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos de
aprendizagem, de socializagéo e de construcdo do conhecimento, no ambito
do dialogo entre diferentes visdes de mundo. (BRASIL, CNE, 2006)

Ap6s a interferéncia das universidades e entidades educacionais, 0
Conselho Pleno do CNE aprovou as diretrizes com alteragbes e ampliagdes na
formacéo do pedagogo, que passou

[...] a contemplar integradamente a docéncia, a participacdo da gestédo e
avaliacdo de sistemas e instituicbes de ensino em geral, a elaboracéo, a

execucgao, o acompanhamento de programas e as atividades educativas em
contextos escolares e ndo escolares. (CRUZ, 2011, p. 58)

Sobre as condicBes de ensino e aprendizagem, as DCNs referem-se a
outras areas do saber como “contribui¢cdes, entre outras, de conhecimentos como o
filosofico, o histérico, o antropoldgico”, e exagera quanto aos “conhecimentos
cientificos e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos de

aprendizagem”; o pedagogo trabalhara com “um repertério de informacbes e

habilidades™ “ética e sensibilidade afetiva e estética”; “consciéncia da diversidade”;
“didlogos entre conhecimentos, valores, modos de vida” (BRASIL, 2006, p. 01-02 -
grifo nosso). A isso, Saviani (2012) chama de excesso de acessorios.

Entretanto, o acordo com as propostas da Resolucdo n° 1, de 2006, o CFE
guando trata da formacdo docente na perspectiva da fundamentacado teorica, nos
leva a questionar se tais “contribui¢des” seriam suficientes para uma sélida formagao
tedrica visando a formacgéo do pensador da educacédo. O que é possivel depreender
desse cenario educacional e do vasto leque de “informacgdes e habilidades” que o
pedagogo deve adquirir — ao seguir as recomendac¢fes da Resolugdo — € de que

elas representam a esséncia do que se espera do professor que atua e atuara na
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educacdo, atreladas a perspectiva da teoria do capital humano, ou seja,
“‘informacg0des e habilidades” necessarias a adaptacao ao sistema.

Os termos apreendidos nesse trabalho, como acessorios, encontram-se
impregnados do espirito dos chamados novos paradigmas que dominam a cultura

contemporanea. Nessa perspectiva,

[...] as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia sao ao
mesmo tempo, extremamente restritas e demasiadamente extensivas: muito
restritas no essencial e assaz excessivas no acessoério. Sao restritas ao que
se refere ao essencial, isto é, aquilo que configura a pedagogia como um
campo teérico pratico dotado de um acumulo de conhecimentos e
experiéncias resultantes de séculos de histéria. Mas sdo extensivas no

acessorio, isto é, dilatam-se em multiplas e reiterativas referéncias a
linguagem de hoje em evidéncia [...]. (SAVIANI, 2012, p. 58)

Franco, Libaneo e Pimenta (2007) afirmam que as faculdades teréo
dificuldades ao proceder na organizacdo do Curso de Pedagogia, pois apresentardo
problemas em identificar uma orientacdo que assegure uma base comum e um

minimo de unidade na sua estruturacgao.

A Resolucdo do CNE expressa uma concepcao simplista, reducionista, da
Pedagogia e do exercicio profissional do pedagogo, decorrente de precéria
fundamentacéo tedrica, de imprecisbes conceituais, de desconsideracéo
dos varios ambitos de atuagdo cientifica e profissional do campo
educacional. (FRANCO; LIBANEO; PIMENTA, 2007, p. 94)

O formato atual da Pedagogia se justifica pelo encaminhamento percorrido
pelo movimento dos anos 1980. Saviani (2012) lembra que os educadores se
preocuparam muito com a regulamentacdo e pouco com as questdes essenciais
relativas a formacédo do educador e do pedagogo. Entretanto, o modelo cultural
vigente, inclusive as caracteristicas do CNE, 6rgédo que reflete a visdo dominante,
dificilmente as Diretrizes teriam outra forma e outra proposta ao que foi aprovado. O
processo que levou a aprovagdao das DCNs conduziu uma Resolugdo que instituiu
uma Pedagogia em trés eixos: docéncia, gestdo e producdo de conhecimento,
segundo Evangelista e Triches (2009):

Estamos em presenga de dois movimentos: no primeiro, de restricdo, o
curso constitui-se como licenciatura, secundarizando-se a formag&o do
gestor e subordinando-se a ele a formacédo do intelectual. Acentua-se,
ademais, a pesquisa sobre a pratica pedagogica, sobre a busca de solugées
para os problemas postos por ela. O segundo, de alargamento, se expressa
no conceito de docéncia que compreende toda e qualquer “acdo educativa”,
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incluindo o “processo pedagodgico metddico e intencional” (BRASIL, 2006).
Isto ter4 rebatimentos no plano da atuagdo, alargado, exigindo
conhecimentos de vérias areas e o0 dominio de inUmeras tarefas.
(EVANGELISTA; TRICHES, 2009, p. 3)

As definicdbes das DCNs, apdés a aprovacdo do LDB n° 9.394/96, estédo
direcionadas para a identidade e o carater profissionalizante do Curso de
Licenciatura. A luta que vinha sendo travada foi negligenciada e ndo se concretizou
na LDB, n° 9.394/96. A Resolucdo n° 2, de 1° de julho, de 2015, instituiu as DCNs
para a Formacdo Inicial e Continuada em Nivel Superior de Profissionais do

Magistério para a Educacao Basica. Tal Resolugéo no Art. 1° define

[...] principios, fundamentos, dindmica formativa e procedimentos a serem
observados nas politicas, na gestdo e nos programas de cursos de
formacdo, bem como no planejamento, nos processos de avaliacdo e de
regulacéo das instituicdes de educacéo que as ofertam. (BRASIL, 2015)

Tais Diretrizes tratam de cursos de licenciatura, cursos de formacao
pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura, bem como do
egresso da formacao inicial e continuada. No capitulo V da Resolucdo que trata da
formacdo inicial do magistério da educacdo basica em Nivel Superior, no art. 13,

paragrafo 1, vemos:

Os cursos de que trata o caput terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas)
horas de efetivo trabalho académico, em cursos de duracdo de, no minimo,
8 (oito) semestres ou 4 (quatro) anos, compreendendo:

| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
distribuidas ao longo do processo formativo;

Il - 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area
de formacdo e atuacao na educacéo basica, contemplando também outras
areas especificas, se for o caso, conforme o projeto de curso da instituicao;
Il - pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as atividades
formativas estruturadas pelos nucleos definidos nos incisos | e Il do artigo
12 desta Resolucéo, conforme o projeto de curso da instituicdo;

IV - 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento
em areas especificas de interesse dos estudantes, conforme nucleo definido
no inciso Il do artigo 12 desta Resolucdo, por meio da iniciagdo cientifica,
da iniciagdo & docéncia, da extensdo e da monitoria, entre outras,
consoante o projeto de curso da instituicdo. (BRASIL, 2015)

Intensificam-se, portanto, as atividades praticas destinadas a formacao
docente, quando observadas o que se previam as DCNs anteriores. No decorrer dos
anos 1980 e inicio da década de 1990, a maior parte das IES dos Cursos de
Pedagogia foi orientada pela Comissdo de Especialistas de Ensino de Pedagogia

(CEEP), que passou a adotar as seguintes diretrizes, conforme Scheibe (2007):
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[...] formar professores para a educacéo infantil e para os anos iniciais do
ensino fundamental, paralelamente ao ordenamento legal que atribuia a
este curso, a formacdo de professores para a Habilitacdo Especifica de
Magistério — HEM — e a formacdo dos especialistas em educacéo,
compreendidos ai os diretores de escola, os orientadores educacionais,
supervisores escolares e inspetores de ensino. (SCHEIBE, 2007, p. 46)

Entretanto, a partir das primeiras delineacbes das diretrizes curriculares,
Scheibe (2007) identifica uma proposta de formacéo polivalente em seus principios
orientadores nas orientacdes gerais da Secretaria de Ensino Superior do Ministério
de Educacdo — Sesu/MEC, que sao: “[...] flexibilidade curricular; dinamicidade do
curriculo; adaptacdo as demandas do mercado de trabalho; integracdo entre
graduacdo e pos-graduacdo; énfase na formacao geral; definicdo e desenvolvimento
de competéncias e habilidades gerais.” (SCHEIBE, 2007, p. 45). Fica explicito a
preocupacdo em direcionar a formacdo do profissional visando uma maior
flexibilidade — na polivaléncia — e adaptacdo as demandas do mercado, 0 que se
contrapbe a uma formacdo que contemple maior densidade tedrica, segundo
Scheibe (2007).

Decorre dai o grande desafio que precisa ser enfrentado para que esta
pratica venha a se constituir, nos projetos pedago6gicos de curso, no
principio educativo gramsciano: o desafio é estabelecer uma formacéo
tedrica solida, com base no conhecimento cientifico e na pesquisa
consolidada, e ndo ceder a incorporagdo da racionalidade técnica ou do
praticismo pedagdgico predominante na epistemologia da reforma
educacional oficial, na qual se vincula o conhecimento formativo a uma
pratica imediatista. (SCHEIBE, 2007, p. 60)™

Em suma, em especial a partir dos anos 1990, do movimento dos
educadores ficam evidenciadas duas ideias-forca: a formacdo do educador tem
como eixo central a docéncia e a base curricular de formacdo deve capacita-lo a
intervir eficazmente na educacédo (SAVIANI, 2012). No decurso desse movimento,

com a aprovagao das DCNs, temos um “alargamento” da func&o do pedagogo e, por

' “Na escola, os processos educativos ndo podem ser inventados por génios ou por meio de

férmulas magicas. Criar uma nova cultura nao significa apenas fazer individualmente descobertas
“originais”, significa também, e sobretudo, difundir criticamente verdades ja descobertas, “socializa-
las” por assim dizer; transforma-las, portanto, em base de ac¢6es vitais, em elemento de coordenacéo
e de ordem intelectual e moral. O fato de que uma multiddo de homens seja conduzida a pensar
coerentemente e de maneira unitaria a realidade presente é um fato “filoséfico”, bem mais importante
e “original” do que a descoberta por parte de um “génio filoséfico”, de uma verdade que permaneca
como patrimdnio de pequenos grupos de intelectuais.” (GRAMSCI, 1978, p. 13). Gramsci é referéncia
essencial no pensamento de esquerda do século XX. Defendia que as grandes mudancas — uma
revolucdo proletéria — viria de mudancas de mentalidade, os principais agentes, os intelectuais, e a
escola, representando o principal instrumento dessa mudanca.
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maior que seja a defesa de a identidade do pedagogo constituir-se de uma formacao
tedrica e pratica em torno dos saberes pedagdgicos, mirados na formacdo do
pensador em educacdo, ela centra-se numa formacao pratica para a docéncia. A
énfase numa aparente valorizagcdo da pratica, que se mostra fragmentada e
superficial. Neste cenario, os componentes curriculares, como o de Arte séo
somente fragmentos da formac&o. E isso que ocorre com o ensino da Arte em
confronto com a formacdo humana centrada na pedagogia da praxis, em que as

dimensdes tedrica e pratica se articulam na formacao do professor.

2.3 MANIFESTO PELA ARTE NA EDUCACAO NACIONAL

Historicamente, observa-se que a Arte esta presente no campo educacional
brasileiro desde a presenca dos padres Jesuitas no Brasil — de 1549 a 1759'¢ —
durante o processo colonizador. Com interferéncia artistica, no modelo de educacao
imposto para 0 ensino elementar, em especial aos povos originarios, o teatro, a
poesia e a producdo de instrumentos musicais se constituiam em alguns dos
recursos didaticos utilizados. Os Jesuitas seguiam a teoria da educacdo baseada
nas concepc¢des tradicionais religiosas catolicas, que perduraram até a Reforma
Pombalina do final do século XVIII. A partir de entdo, foram introduzidas ideias
iluministas e as primeiras experiéncias de laicizagdo do ensino influenciado pelo
Racionalismo.

No inicio do século XIX, apos a vinda da Familia Real Portuguesa ao Brasil,
percebemos, gradativamente, que o campo da Arte foi recebendo maior atencdo na
medida em que 0s sujeitos, a educacdo escolar e a sociedade se conscientizavam

de sua importancia. Segundo Ferraz e Fusari (2009):

A transferéncia da Corte em 1808 mudou o cenério politico, econémico,
educacional e cultural brasileiro. [...] Assim, vem ao Brasil a convite do rei a
Missdo Artistica Francesa, com a incumbéncia de reformular os padrdes
estéticos vigentes. [...] foi criada a Escola Real de Ciéncias, Artes e Oficios
do Rio de Janeiro [..], transformada, dez anos depois, em Imperial
Academia e Escola de Belas Artes. (FERRAZ; FUSARI, 2009, p. 42)

'® Os primeiros Jesuitas chegaram ao Brasil em 1549 em companhia do primeiro governador-geral
Tomé de Sousa e em 1759 foram expulsos por marques de Pombal. A cronologia da educac¢édo no
periodo colonial jesuitico divide-se em: “Fase heroica: de 1549 a 1570 — catequese. Fase de
consolidacdo: de 1570 a 1759 — expansédo do ensino secundério nos colégios.” (ARANHA, 2006, p.
138).
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E importante observar que, além do periodo de 10 anos para sua efetiva
inauguracao, a Escola de Belas Artes atendia a realeza e a nobreza brasileiras. Aos
escravos, desde o periodo da permanéncia dos Jesuitas no Brasil, incumbia a arte
manual. Apesar da importancia da referida missdo francesa, vale lembrar que a
estética estrangeira se instalou a revelia da arte barroca brasileira e, por isso foi
designada como “invaséao cultural”’, que representou um obstaculo a ampliacdo da
tradicdo da arte colonial (BARBOSA; COUTINHO, 2011).

As atividades da Academia Imperial de Belas-Artes — célula méater no ensino
da Arte no Brasil — iniciaram somente 10 anos ap0s a vinda de artistas franceses,
membros renomados do Instituto de Artes da Francga, os quais estavam incumbidos
de organizar um museu de artes e o0 ensino da Arte, o que foi chamado de Escola
Real de Ciéncias, Artes e Oficios. Para Barbosa (2012, p. 16), a Arte era concebida
a partir de preconceitos, ja que “[...] estivera a servico do adorno do Reinado e do
Império, e [...] servira a conservagao do poder.”

Segundo Barbosa (2012), os preconceitos em relacdo a Arte ja existiam e
remontam o periodo jesuitico que moldou o espirito nacional e a valorizacdo das
atividades de ordem literaria, a exemplo da poesia, visto que as artes manuais eram
relegadas aos escravos, e da qual a classe dominante sempre teve aversao.

Aulas de Desenho eram previstas ja no curriculo do Seminéario de Olinda,
fundado em 1800. Ndo h& conhecimento acerca de metodologias de ensino no
campo do desenho: “Nao sabemos quais os métodos empregados no ensino do
Desenho, mas é indicativo de uma nova abordagem educacional sua inclusdo no
curriculo, como também o é a criacdo de uma aula régia de Desenho e figura em
1800.” (BARBOSA, 2012, p. 23).

Com a vinda da Familia Real, Dom Jodo VI centrou esforcos no
desenvolvimento de profissfes técnicas e cientificas. Os cursos de Desenho criados
no Rio de Janeiro, em 1818, em Vila Rica e na Bahia, em 1817, ndo tiveram éxito
em fungcdo ao “horror ao trabalho manual” desenvolvido na formacédo da classe
dominante brasileira, em razdo da exploragédo do trabalho escravo (BARBOSA,
2012, p. 26). Isso contribuiu para a desvalorizagdo das atividades manuais e
técnicas, até o final do século XIX, quando ainda um quarto da populacdo era

COMpOSto por escravos.
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A importante contribuicdo que os artistas franceses propiciaram ao pais no
processo de laicizacdo da arte ndo se repetiu em sua democratizacdo. Por se
acreditar que a arte era privilégio de artista, o0 acesso a ela se deu a alguns “poucos
felizes” que se dedicaram a esses exercicios. A aristocracia coube apreciar e
comprar, aos artistas, a criacdo, conforme Barbosa (1978) em Teoria a Pratica da
Educacao Artistica. Sobre a Academia de Belas Artes, o0 viajante suico naturalizado
norte americano Luiz Agassiz (1938), durante sua viagem ao Brasil nos anos de
1865 e 1866, descreveu que, ainda que fosse cedo para fazer comentarios ou

criticas, pouco valor era conferido a Arte e aos livros:

As artes sdo muito desprezadas no Brasil e € mediocre o interesse que
despertam sé&o tdo raros os quadros quanto os livros nas casas brasileiras.
Conguanto o Rio de Janeiro possua uma Academia de Belas Artes e uma
escola de escultura, tudo isso ainda estd por demais na infancia para
merecer um comentario ou uma critica (AGASSIZ, 1938, p. 566).

O acesso aos bens culturais era negado a parcelas inteiras da populacéo
brasileira. Costa (1969) aponta a proibicdo de leitura dos classicos franceses pelos
inconfidentes e pelos revolucionarios pernambucanos, dentre eles, Tiradentes.
Contudo, ndo somente os franceses foram considerados perigosos pelos grupos
dirigentes, mas também os ingleses. Por influéncia do pensamento ilustrado no
movimento de Independéncia, os grupos dirigentes buscavam evitar o acesso das
concepcles e conteudos dos autores desses paises. Quanto ao ensino superior de
Artes, Barbosa (2012) afirma:

A organizagdo do ensino artistico de grau superior antecedeu de muitos
anos sua organizacdo a nivel primario e secundario, refletindo uma
tendéncia geral da Educacéo Brasileira, envolvida desde o inicio do século
XIX na preocupacdo prioritdria com o0 ensino superior, antes mesmo de
termos organizado nosso ensino primario e secundéario (BARBOSA, 2012, p.
15).

Com o processo de industrializacdo, ainda incipiente, em fins do terceiro
quarto do século XIX, o estimulo ao Desenho Geométrico deu-se de maneira intensa
e sempre com a intencdo de estabelecer a unido entre Arte como criacdo e como
técnica, especialmente aplicada a industria. Ao incluir essa disciplina no curriculo

escolar, acreditavam os homens da politica, dentre eles Rui Barbosa'’ (1981) que,

' Rui Barbosa foi deputado provincial na Bahia em 1978 e, no ano seguinte, deputado geral.
Permaneceu na vida publica por quase 50 anos. Estudou Direito, foi autor de diversos projetos e
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somada a defesa de uma educacéo nacional para todos,*® o pais trilharia 0 caminho
do progresso tdo almejado. No entanto, seriam necessérias reformas na educacao:
“‘Reforma dos métodos e reforma do mestre: eis numa expressdo completa, a
reforma escolar inteira; eis o progresso todo e, ao mesmo tempo, toda a dificuldade
contra a mais endurecida de todas as rotinas, - a rotina pedagogica.” (BARBOSA,
1981, p. 33). Rui Barbosa se referia a escola como um lugar onde a crianca, até
entdo semelhante a uma flor energizada, entra “para experimentar uma vida
vegetativa da planta, dos efeitos da privacdo do sol, do ar livre, de todas as
condi¢cdes essenciais a natureza da pobre criaturinha condenada.” (BARBOSA,
1981, p. 34).

Logo, Rui Barbosa mostrou-se um homem bastante preocupado com a
formacéo escolar do povo, e suas ideias e propostas de reforma do ensino fizeram
eco no inicio do século XX, juntamente com a defesa e a necessidade de
implantacéo do ensino da Arte nas escolas primarias e secundarias. Entretanto, para
Barbosa (2012), a defesa do ensino da Arte permanecia reduzida ao ensino do

Desenho.

Desde os inicios do século XIX era o Desenho, dentro da pedagogia
neoclassica, o elemento principal do ensino artistico, levando a precisao da
linha e do modelado [...]. No século XX, a énfase no Desenho continuaria
nos argumentos a favor de sua incluséo na escola priméria e secundaria, 0s
guais se orientaram no sentido de considera-lo mais uma forma de escrita
gue uma arte plastica. (BARBOSA, 2012, p. 34)

Importante observar que o incentivo ao Desenho se deu também como uma
forma de apontar para o preconceito que estava presente no ensino da Arte
(BARBOSA, 2012). Se, com a educacao jesuitica houve a intensificacdo da

educacao literaria para a nobreza, aos demais restavam as atividades manuais.

pareceres sobre A Reforma do Ensino Secundario e Superior (1882) e a Reforma do Ensino Primario
e varias Instituic6es da Instrugdo Publica (1883). Era autodidata e conhecedor de varios idiomas, que
0 permitiam conhecer os acontecimentos ao redor do mundo, deixou uma biblioteca com mais de 35
mil volumes (MACHADO, 1999).

'® Rui Barbosa (1849-1923) fez importante defesa da necessidade da educacéo nacional por acreditar
gue somente pelo caminho da educacé@o o pais se desenvolveria, pois a ignorancia era o grande
inimigo da nagao: “[...] a ignorancia popular, mae da servilidade e da miséria. Eis a grande ameaga
contra a existéncia constitucional e livre da nacdo.” (BARBOSA, 1947, p. 121). Rui Barbosa também
criticou o sistema educacional e prop0s alternativas, ao postular que: “No sistema em voga entre nés
todos os conhecimentos resultantes dessa série de operacfes mentais se procuram levar ao espirito
do aluno catequeticamente, reduzida a inteligéncia da crian¢ca a mais inativa receptividade [...]. O
ponto de apoio da educacgédo deve, portanto, mudar; deixar de assentar-se exclusivamente no espirito
do mestre, para se fixar principalmente na energia individual, nas faculdades produtoras do aluno.”
(BARBOSA, 1981, p. 54-6).
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No final do século XIX, a sociedade brasileira passou por mudancas
importantes. A abolicdo do trabalhador escravo (1888) provocou um
redirecionamento no tocante aos rumos da preparacdo de mao de obra do
trabalhador, agora livre, que deveria atender as necessidades do desenvolvimento
da nacdo. Em seguida, a Proclamacdo da Republica (1989) alterou
substancialmente os rumos politico-administrativos do pais. Nesse contexto, liberais
e positivistas empreenderam esfor¢cos no sentido de propor e realizar reformas em
todos os setores da sociedade, especialmente no campo educacional, 0 ensino
primario e secundario, por acreditarem se constituir na &area estratégica para
promover mudangas que concebiam necessarias.

Assim, havia a necessidade de instrucdo da nacdo, necessidade de
“‘humanizar e civilizar’ a sociedade que até entdo era educada pelo castigo. Cabe
indicar que esse “humanizar e civilizar”, para liberais e positivistas, € compreendido
como adequacéo as demandas da sociedade capitalista que se consolidava. O povo
precisava de educacdo para que a sociedade progredisse, principal defesa do
positivismo. Saber ler e escrever era fundamental para se formar a Republica
Federativa. Os setores sociais de grupos dirigentes e de educadores defendiam a
ideia de educacao para todos, mas ndo no sentido de promover sua gratuidade
(BIRCK, 2003).

O ensino da Arte foi significativo ao contribuir para a formacéo por meio do
desenho geométrico que, com a abolicdo da escravatura, iniciou um “processo de
respeitabilidade do trabalho manual.” (BARBOSA, 2012, p. 30). No mesmo periodo
em que o Brasil inicia sua primeira etapa de “revolugdo industrial’, “as Artes
aplicadas a industria e ligadas a técnica comecaram a ser valorizadas como meio de
redencdo econdmica do pais e da classe obreira, que engrossara suas fileiras com
os recém-libertos.” (BARBOSA, 2012, p. 30).

Com o advento da Republica e nas duas primeiras décadas do século XX,
chegam as escolas brasileiras o novo método de ensino, ndo mais centrado no
professor e no conteudo, proprio da Escola Tradicional, mas voltado para o aluno e
seu processo de aprendizagem, proposto pela Escola Nova. Assim, pela primeira
vez, a finalidade da Arte na educacdo visava o “desenvolvimento do impulso
criativo”, para o qual os “psicélogos comecgaram a enfatizar a relacdo existente entre

0s processos afetivo e cognitivo.” (BARBOSA, 1978, p. 44). Deste modo, autores
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importantes como Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo, Loureg¢o Filho, entre
outros, prepararam um fértil terreno na educacéo brasileira para as teorias de John
Dewey.

Com a adesédo das propostas da Escola Nova pela Reforma da Instrucéo
Publica do Estado de S&o Paulo, dirigida por Sampaio Déria em 1920, houve um
movimento de inclusdo da Arte nas escolas primarias como atividade de integracéo
entre a Arte e os conteudos de Geografia, que era concebida como forma de fixacéo
dos conteudos por meio da copia dos desenhos dos materiais (BARBOSA, 1978).

Logo, a metodologia no campo da Arte sofreu importante modificacdo a
partir da influéncia da Semana de Arte Moderna de 1922. Artistas como Mario de
Andrade e Anita Malfatti, influenciados pelos conhecimentos artisticos europeus e
pelas teorias expressionistas, introduziram a ideia de livre-expressao para a crianca:
“A ideia da livre-expresséao, originada no expressionismo, levou a ideia de que a Arte
na educacdo tem como finalidade principal permitir que a crianga expresse seus
sentimentos e a ideia de que a Arte ndo € ensinada, mas expressada.” (BARBOSA,
1978, p. 45).

No documento do Manifesto de 1932, observa-se que, com a necessaria
expansdo de vagas para a educagdo escolar e visando mudangas sociais
emergentes, o plano de reconstrugdo nacional, aponta para a necessidade de
identificar a “cultura prépria” ou a “cultura geral” da nacdo (AZEVEDO, 2010, p. 34).
Era imprescindivel promover uma formacao cultural maltipla e diversa que auxiliasse
na compreensdo da amplitude da vida humana e social, na compreensao dos
sujeitos para além do efémero e do aparente, enfim, uma cultura que ampliasse sua
cosmovisao.

Conforme Azevedo (2010, p. 53), “a arte e a literatura tém efetivamente uma
significagdo social, profunda e mudltipla [...]", logo, a arte, a literatura e os valores
culturais ndo poderiam ser negados. Porém, o periodo ditatorial que se estende de

1937 a 1945, afastou Anisio Teixeira de suas fun¢gbes da educacdo, um dos mais

Y Em Aranha (2006, p. 261), pode-se ler que o “fildsofo e pedagogo John Dewey (1859-1952),
influenciado pelo pragmatismo de William James, preferia usar as expressdes instrumentalismo ou
funcionalismo para identificar sua teoria [...]. Para Dewey o conhecimento é uma atividade dirigida
que nao tem um fim em si mesmo, mas esta voltado para a experiéncia”. Para Dewey, as ideias sédo
verdadeiras a medida que funcionam como orientadoras da acgdo, tém valor instrumental e servem
para resolver problemas colocados na experiéncia humana. A escola, numa proposta de educacgéo
ativa, deve ter a criangca como centro e, portanto, centrada nos principais interesses da crianca
(ARANHA, 2006).
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importantes representantes da acdo educativa renovadora. A persegui¢do politica
contribuiu para que o movimento, que vinha sendo realizado e divulgado por
educadores, artistas e psicologos, recebesse criticas contundentes da ala
conservadora (BARBOSA, 1978).

Quanto a legislagcédo, no que se refere ao ensino da Arte, no final do século
XIX, ja se defendia a necessidade de um plano nacional de educacgéo para todos. O
Desenho passou a ser obrigatorio no curriculo escolar do ensino primario de acordo
com a Lei Organica do Ensino Primario. No texto da lei, os termos “Desenho e
trabalhos manuais” revelam que a legislacdo postulava a Arte na perspectiva da
tendéncia como técnica, apesar de a Arte vista como livre expressao ja vinha sendo
discutida ha algum tempo.

Nessa diretriz, a Arte continuou sendo compreendida no curriculo como uma
linguagem técnica a servico da ciéncia, com sentido utilitario ao visar o preparo da
mao de obra fabril. Dito de outro modo, o desenho tinha, como propdésito,
instrumentalizar e formar o artesdo para os espacos de trabalho que surgiam no
processo de industrializacao.

No ano de 1946, foi aprovada a Lei Organica do Ensino Normal por meio do
Decreto-Lei n° 8.530/46. Em seu art. 1°, cap. |, titulo I, dentre as finalidades, duas
preveem: “l. Prover a formacdo do pessoal docente necessario as escolas
primarias; e 2. Habilitar administradores escolares destinados as mesmas escolas.”
(BRASIL, 1946). Observa-se que ndo ha nenhuma referéncia a formacdo do
professor de “Desenho e trabalhos manuais” ou de “Canto orfebnico”, disciplina
prevista também na Lei. Do mesmo modo, ndo ha referéncia quanto a formacéo dos
professores primarios e da habilitacdo para administradores dos ciclos de Ensino

Normal em seus art. 2° e 3°, do capitulo II:

Art. 2° O ensino normal sera ministrado em dois ciclos. O primeiro dard o
curso de regentes de ensino primario, em quatro anos, e o segundo, 0 curso
de formacéao de professores primarios, em trés anos.

Art. 3° Compreenderd, ainda o ensino normal cursos de especializacédo para
professores primarios, e cursos de habilitacdo para administradores
escolares do grau primario. (BRASIL, 1946)
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A Constituicdo Republicana promulgada em 1946 garantia o ensino primario
gratuito e obrigatério a todos.”® Quanto ao ensino religioso, sua matricula era
facultativa. Nessa Constituicdo se fazia presente também a competéncia da Unido
de fixar em seu art. 5°, inciso XV, alinea d, do capitulo |, as “diretrizes e bases da
educacgao nacional”’. Esse dispositivo foi um passo importante para a Unido na
construcdo de uma lei nacional Unica que regulasse e orientasse a educacao escolar
brasileira.

A partir da prerrogativa de elaboracdo de uma diretriz nacional para a
educacdo, em 1947, uma comissdo iniciou os trabalhos de elaboracdo do
anteprojeto por meio de exposicdo dos motivos, debates, discussdes e
encaminhamentos até a sua consecucao. Treze anos depois, a LDB n° 4.024/61 foi
aprovada.”* O Titulo VI, Capitulo II, que tratava do Ensino Primario, determinava, em
seu art. 25, que o “Ensino Primario tem por fim o desenvolvimento do raciocinio e
das atividades de expressdo da crianca, e a sua integracdo no meio fisico e social.”
O “ensino primario sera ministrado, no minimo, em quatro séries anuais”, podendo o
sistema de ensino, conforme paragrafo Unico “estender a sua duracéo até seis anos,
ampliando, nos dois dltimos, os conhecimentos do aluno e iniciando-o em técnicas
de artes aplicadas, adequadas ao sexo e a idade.” (art. 26 - grifo nosso).?

Nesse contexto, seguindo ainda a proposta de instrumentalizagcdo, foram
incluidas nos curriculos escolares as técnicas de Artes aplicadas de forma
introdutodria e visando na formacao nas Artes aplicadas e nas Artes industriais. Por
outro lado, observa-se que a concepc¢ao de educacao por meio da Arte mira-se em
um ensino artistico para a expressdo, 0s sentimentos e emocdes do aluno,
caracteristica da proposta moderna que dissemina a ideia de que, no estado de livre
expressao, o sujeito € capaz de criar livremente a partir de suas experiéncias.

A subjetividade romantica, concepcéo advinda do Romantismo, caraterizada
pela imaginacgdo e pela criatividade individual, pela liberdade de expresséo e énfase

* Na Constituicdo de 1946, Capitulo Il do Titulo IV, da Educacéo e da Cultura, em seu art. 168 que
trata da legislagdo do ensino, o inciso | versa que “o ensino primario é obrigatdrio e s6 sera dado na
lingua nacional”, ja no inciso Il institui-se que “o ensino primario oficial é gratuito para todos; o ensino
oficial ulterior ao primario sé-lo-a para quantos provarem falta ou insuficiéncia de recursos.”

! Essa foi a primeira LDB brasileira que vigorou até 1996, entremeadas de duas reformas
educacionais, reforma do Ensino Superior de n° 5.440/68 e a reforma da educacdo basica de n°
5.692/71.

22 A estrutura de ensino das demais etapas ficou compreendida com o ensino ginasial de quatro anos,
subdividido em secundéario, comercial, industrial, agricola e normal; e de trés anos para o ensino
colegial, com as mesmas subdivisbes, e o Ensino Superior.
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nas emocoes e na educacao do sentimento, sdo atributos recorrentes do ensino
artistico na Escola Nova. Dessa forma, a Arte ndo teria conteddos especificos para
serem estudados nem um ensino centrado nos fundamentos da psicologia da escola
renovada, na qual a atividade artistica teria uma finalidade em si mesma, sendo a
garantia da expressao da crianga. Contudo, ainda hoje se fazem presentes na
concepcao do ensino da Arte na educacao escolar, conforme é possivel verificar nas
repostas aos questionarios aplicados, tematica do sexto capitulo.

Em se tratando da formacao do magistério para o Ensino Primario e Médio,
o Ensino Normal objetivava a formacéao dos professores, supervisores, orientadores
e administradores. A primeira LDB, em seu art. 53, capitulo VI, que trata da
formacéo docente para o ensino primario, previa: “a) escola normal de grau ginasial
no minimo de quatro séries anuais onde além das disciplinas obrigatdrias do curso
secundario ginasial sera ministrada preparacdo pedagogica; b) em escola normal de
grau colegial, de trés séries anuais, no minimo, em prosseguimento ao vetado grau
ginasial.” Enquanto o texto da Lei trata da formagao do professor em geral, o que
havia no Brasil nessa época sobre a formacdo do professor de Arte estava
estruturado na Escolinha de Artes do Brasil.

O pais passou por mudancas profundas no campo da politica a partir de
1964. O regime militar de governo interferiu autoritariamente em todos os setores,
principalmente no desaparecimento do Estado de Direito, cujas consequéncias
foram sentidas imediatamente no campo da educacdo. Na Universidade de Brasilia,
ocorreu a intervencao de forcas militares em seu Campus seguida da demisséo,
prisdo e perseguicdo de professores e alunos. Essa agao do governo inviabilizou o
avanco de um projeto de reformulacéo universitaria que vinha sendo implantado.

Quanto a educacdo, o Brasil foi diretamente influenciado pelo sistema de
ensino norte-americano que se corporificou com os acordos entre 0 Ministério da
Educacdo e a Agéncia dos Estados Unidos para o Desenvolvimento Internacional
(MEC/USAID), conduzindo as reformas educacionais no periodo da ditadura
(ROMANELLI, 2007). Neste sentido, Pimenta e Anastasiou (2002) observam que
essa medida refor¢cou o carater profissionalizante do ensino de 2° grau, para atender

a necessidade do que foi designado como desenvolvimento econémico nacional.

Separa-se ai a pesquisa do ensino, deixando a graduacdo a
responsabilidade de formacdo de quadros profissionais — o que reforca o
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carater profissionalizante do modelo napolec‘mico23 — e destinando a pos-
graduagdo a responsabilidade da pesquisa (PIMENTA; ANASTASIOU,
2002, p. 152).

Esses acordos, com intuito ndo de impedir, porém de dificultar ou mesmo de
nao incentivar a producdo do conhecimento na graduacdo, provocou a estagnacao
da formacé&o critica, o que propiciou a construcao de uma universidade funcional.

Decorrido menos de uma década da aprovacédo da primeira LDB, ela passou
por reformulacbes apds aprovada a Reforma Educacional do Ensino Superior de
1968. A Lei n° 5.540/68, em seu capitulo 1, art. 1° trata do objetivo do Ensino
Superior da seguinte forma: tem por objetivo a pesquisa, 0 desenvolvimento das
ciéncias, letras e artes e a formacao de profissionais de nivel universitario.

Até a aprovacgdo dessa Reforma Universitaria, Lei n°® 5.540/68, o ensino da
Arte, de influéncia da Escola Nova, centrava-se nas atividades de desenho e canto
orfednico em uma perspectiva de livre expressao. A formacédo do professor de Arte
se deu por meio de cursos de curta duragéo a partir dos anos 1970, visando atender
a demanda por profissionais nas diversas areas. Importante observar que a ideia de
livre expressdo chegou ao seu apice na década de 1970, quando se introduziu a
atividade de Educacdo Artistica no curriculo escolar, revelando seu carater
pragmatico, com o intuito de atender as demandas capitalistas e a falta de espaco
humanizador da escola.

A educacao de nivel basico também passou por reformulacdes, conforme a
Lei n°® 5.692/71, voltada aos alunos do 1° e 2° graus e que objetivava proporcionar
uma formacgdo necessaria ao desenvolvimento das potencialidades do educando.
Em grande medida, o ensino de 1° grau destinava-se a crianca e ao pré-
adolescente, de acordo com as fases de desenvolvimento, e a formagao em 2° grau
destinava-se a formacéo integral do adolescente. A primeira e importante alteracdo
nessa Lei ocorreu quanto a obrigatoriedade da oferta da atividade de Educacéo
Artistica nos curriculos plenos dos estabelecimentos de 1° e 2° graus. Com relagéo a
nomenclatura, a disciplina de Técnicas de Artes Aplicadas passou a se chamar de

Educacéo Artistica, conforme consta no art. 7°, do capitulo |.

® 0 modelo napolednico de universidade traz, em sua esséncia, caracteristicas do modelo jesuitico
de ensino, ou seja, centrado no professor, este como transmissor do conhecimento, pautado huma
proposta pedagdgica de manutencao, ndo havendo intencionalidade para a criacdo do conhecimento
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2002).
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De acordo com o Parecer n® 540/1977, a Lei, em seu art. 7°, n&o encara a
Educacdo Artistica como matéria e nem mesmo como disciplina, mas como
atividade. Para os relatores desse Parecer, houve a preocupacdo em relacdo ao
cumprimento desse artigo visto que o0s objetivos ndo foram compreendidos e,
consequentemente, forma distorcidos pelos professores, por inexperiéncia e por falta

de recursos humanos, conforme apontam os relatores:

Preocupadas com o cumprimento formal dos dispositivos legais, nossas
escolas vém consignando em seus planos a presenca destes elementos,
aos quais atribuem, em geral, cargas horarias semanais que deixam clara a
incompreensdo do papel desses componentes no contexto curricular e
revelam ao mais arguto a inviabilidade de serem alcancados, por tais meios,
0s objetivos que se desejam. (PARECER n° 540/77, p. 134)

Por outro ambito, ndo havia realmente uma efetiva preocupacéo por parte
dos legisladores em relagdo ao cumprimento do curriculo no processo de ensino e
aprendizagem, ou seja, “o aluno e o professor ocupam uma posi¢cdo secundaria,
porque o elemento principal é o sistema técnico de organizacao da aula e do curso.”
(FERRAZ; FUSARI, 2010, p. 32).

No campo da Arte, novos rumos foram delineados, na medida em que, com
a nova nomenclatura, os professores foram convidados para ministrar todas as
linguagens em Arte. Essa reforma estabeleceu um novo conceito de ensino da Arte:
a pratica da polivaléncia. Um mesmo professor deveria ensinar alunos da 12 a 82
séries Artes Cénicas, Artes Plasticas e Musica. E, para formar um professor
polivalente, foram criados, a partir de 1973, cursos de licenciatura em Educacao
Artistica com duragao de dois anos. “Apos este curso, o professor poderia continuar
seus estudos em direcdo a licenciatura plena, com habilitacdo especifica em artes
plasticas, desenho, artes cénicas ou musica.” (BARBOSA; COUTINHO, 2011, p. 83).

Na andlise da reforma educacional de 5.692/71, Ribeiro (1993) observa que
seus objetivos tém a impressdo de ser uma reforma de base liberal, humanista
moderna, ou seja, que entende que 0 sujeito deve ser considerado, em sua
existéncia real, como individuos diferentes entre si, isto €, com uma pedagogia que
centra-se na vida, na existéncia, na atividade e que deve dar conta da interacao
entre os individuos. “Orientada pelos principios da pedagogia nova, a pratica
pedagdgica, tal como se patenteia no escolanovismo, ira valorizar a atividade, as

experiéncias, a vida, os interesses dos educandos.” (SAVIANI, 2012, p. 68).
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Entretanto, a Pedagogia Tecnicista trabalha a partir dos pressupostos da
objetividade, da neutralidade e da positividade do conhecimento e, como teoria, vai
tentar explicar o fendbmeno educativo a partir de uma descricdo empirica que é a

base da educacéo Tecnicista. Conforme Ribeiro (1993),

[...] passa-se a conclusao de que a inspiracao é em Ultima instancia de base
tecnicista, quando do exame dos objetivos reais, orientados por uma
compreensdo sobre o contexto no bojo do qual a lei foi projetada e
aprovada. Revela-se assim a énfase na quantidade e ndo na qualidade, nos
métodos (técnicas) e naos nos fins (ideais), na adaptacdo e ndo na
autonomia, nas necessidades sociais € ndo nas aspiracdes individuais, na
formacao profissional em detrimento da cultura geral. (RIBEIRO, 1993, p.
194-195)

A proposta Tecnicista de ensino estava nacionalmente em ampla expanséo,
como forma de atender as exigéncias do mercado, que necessitava de mao de obra
para fazer valer as necessidades de desenvolvimento econémico capitalista da
sociedade brasileira. Segundo Barbosa (1978), na década de 1970, havia uma
caréncia de unidades escolares que nao tinham professores formados
adequadamente para o ensino da Arte. Ndo havia cursos de graduacao nesta area.?*

Os profissionais que trabalhavam eram egressos de Escolas de Belas Artes,
de Escolas de Desenho Industrial ou mesmo de Escolas de Artes e Comunicacao.
No curriculo desses cursos, nao havia obrigatoriedade legal de estudos especificos
acerca de arte-educacdo.”® Embora, esses profissionais pudessem ser eximios
sabedores da Arte e do Desenho Geométrico, em geral, pouco sabiam “acerca dos
principios filosoficos, psicolégicos e metodoldgicos da Arte-Educacao.” (BARBOSA,
1978, p. 35).

Soma-se a essa questdo o problema da auséncia de formacdo para a
docéncia na area, apesar da Lei, com pouquissimas escolas que mantinham
professores especializados em Arte, exceto nas Instituicdes particulares. Durante a
Semana de Arte em Ensino, que ocorreu em 1980, os arte-educadores tiveram a
oportunidade de debater questdes politicas de Arte e Educacdo, o que contribuiu

para fortalecer os professores da area tanto politica quanto academicamente, e iSsSo

% segundo Barbosa, até 1970, ndo havia nenhum livro de Arte-Educacéo traduzido no Brasil, e
consumia-se as tradugbBes argentinas, em especial as obras de Lowenfeld, logo “..] a
lowenfeldmania que domina os professores de Arte no Brasil reflete a auséncia de contato com outras
obras sobre o assunto.” (BARBOSA, 1978, p. 35-6).

% A expressdo “educacdo através da arte” foi cunhada por Herbert Read, em 1943, e, com o passar
do tempo, foi reelaborada e simplificada ao que conhecemos hoje como arte-educacao.



63

resultou, em 1983, na criacdo do Programa de Pds-Graduacdo em Artes na
Universidade de Sao Paulo, com especializacdo, mestrado e doutorado (BARBOSA,;
COUTINHO, 2011).

Quanto a legislacdo, € importante indicar que as diretrizes contidas nas Leis
n° 5.540/68 e n°® 5.692/71 vigoraram para além do periodo ditatorial. Foram, pelo
menos, oito anos de debates e disputas intensas entre deputados e senadores. No
contexto de uma nova Constituicdo, a do ano de 1988, em um espaco politico
novamente democratico, foi aprovada a LDB de 1996, n°® 9.394, que estabelecia a
liberdade de ensinar, divulgar, aprender e pesquisar Arte. No art. 26, paragrafo 2°,
foi explicito que “o ensino de Artes se constituiia em componente curricular
obrigatério em todos os niveis da educacdo basica, objetivando promover o
desenvolvimento cultural.” Porém, a redagdo desse artigo sofreu alteracdo no
Projeto de Lei n° 7.032-B de 13/07/2010: “O ensino da arte, especialmente em suas
expressdes regionais, constituird componente curricular obrigatério nos diversos
niveis da educacao basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos
alunos.”

Desde entdo, a disciplina de Arte tem conquistado espago no interior da
escola, porém nem sempre ha estrutura material e corpo docente necessarios a sua
concretizacdo. Como as demais areas do conhecimento, a legislacéo, por si s6, ndo
garante a efetivacdo das leis nas escolas, inclusive por omissdo e descaso do
préprio poder publico para com a educacdo em geral no Brasil.

Nessa perspectiva, o0 CNE, na Resolugédo n°® 1, de 15 de maio de 2006,
institui as DCNs para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, Licenciatura. Assim, as
diretrizes, ao determinar que o lécus privilegiado para a formacao de professores da
Educacao Infantil, e da 12 fase do Ensino Fundamental, levou as IESs a rever seus
projetos pedagogicos tracando outros rumos visando a nova identidade do Curso de
Pedagogia. Cabe apontar que, embora a preocupac¢éao com a formacao do pedagogo
tornou-se relevante, o que se observa nos cursos de graduacdo é a formacédo
precaria em todas as areas.

Quanto ao lugar que a Arte ocupa, de acordo com os DCNs (2006, p. 2), 0
pedagogo estara apto a: “[...] ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias,
Historia, Geografia, Artes, Educacao Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as

diferentes fases do desenvolvimento humano.” O ensino da Arte mostra-se no
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mesmo patamar de relevancia que as demais areas do conhecimento, e isso
representa que os esforcos empreendidos pelos profissionais, na luta politica,
mostravam-se necessarios e foram reconhecidos. Assim, a Arte como conhecimento
incorporado ao curriculo da educacdo basica pode, de forma mais contundente,
contribuir com a formagao e o desenvolvimento do sujeito.

O gque se tem efetivamente na escola publica, neste momento, configura-se
com o pedagogo desempenhando a funcdo docente na disciplina de Arte, e deve
contemplar, no seu trabalho de ensino, as quatro linguagens. Portanto, os PPCs
revelam que a quantidade de disciplinas ofertadas ndo € o suficiente devido a
extensdo e profundidade do conhecimento da Arte. Isso promove a formacao de um
professor generalista na area de Arte.

Assim, é possivel encontrar solu¢cdes para a defasagem do ensino da Arte
nos anos de escolarizagao inicial, isto €, formar o educador nessa area. Contudo, a
Lei 13.278/2016, ao estabelecer a obrigatoriedade das quatro linguagens no
curriculo dos diversos niveis da educacao basica, se contradiz com a realidade da
maioria das escolas brasileiras. O pedagogo continuara responsavel por ministrar
essa disciplina e ndo o professor de Arte.

Os PCNs, na analise de Barbosa e Coutinho (2011), tolhem a autonomia do
professor e desconsideram todo o trabalho curricular até entdo desenvolvido pelos

pesquisadores brasileiros.

A nomenclatura dos componentes da aprendizagem triangular designados
como fazer arte (ou producao), leitura da obra de arte e contextualizacdo foi
trocada para producgédo, apreciacéo e reflexdo (da primeira a quarta séries)
ou producdo, apreciacdo e contextualizacdo (na quinta a oitava séries).
(BARBOSA; COUTINHO, 2011, p. 87)

Podemos ver que ha conflito de interesse estabelecido nos PCNs de 1997:
“Os PCN brasileiros, dirigidos por um educador espanhol, desistoricizam nossa
experiéncia educacional para se apresentarem como novidade e receita para a
salvagado da educagao nacional.” (BARBOSA; COUTINHO, 2011, p. 87). Por nao
atingirem o objetivo com esse documento, o proprio Ministério da Educacao editou
uma cartilha denominada de Pardmetros em Acdo, com o intuito de apoiar e
incentivar o uso dos PCNSs.

As politicas publicas em educacéo se valem da legislacdo para influenciar
diretamente na formacdo de professores. Para Silva (2013), a introducdo de
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referenciais internacionais, por meio do técnico espanhol Cesar Coll, reforca a
influéncia sofrida no campo da educacéo. Silva (2013) enfatiza também uma critica
de Barbosa (1997) a essas praticas no contexto da criacdo dos PCNs em Arte, ao
afirmar que: “[...] o Ministério da Educacao no Brasil optou por confiar a um anico
individuo, estrangeiro, o poder de julgar, avaliar, aprovar ou desaprovar, decidir,
enfim, o que vai ser o nosso curriculo nacional como um todo.” (BARBOSA, 1997,
apud SILVA, 2013, p. 13).

Nessa perspectiva, Martins (2018), durante a Il Etapa do Evento de
Extensdo do Programa de Formacao Docente Continuada (PROFOR), realizado na
Universidade Federal do Tocantins (UFT), Campus de Miracema, no dia 26 de
novembro de 2018, enfatiza que a BNCC, prevista na LDB, como politica de Estado,
€ um projeto legitimo, porém apresenta em sua esséncia: “‘um carater conservador,
revela com grande énfase os interesses dos grupos privatistas de educacéo e pdéem
em risco a autonomia e a liberdade dos professores.”

Constantemente a LDB n° 9.394/96 vem sendo reformulada visando atender
principalmente aos legisladores e empresarios da educacdo, mesmo que nem
sempre 0s sujeitos diretamente envolvidos com a educacédo concordem totalmente
com as reformas. A aprovagao da BNCC, documento homologado pela Portaria n°
1.570, publicada no de 21/12/2017, define o conjunto das aprendizagens que todos
os alunos da educacédo béasica deverdao desenvolver. No Ensino Fundamental, o
curriculo estéa dividido em areas do conhecimento, e 0 componente curricular de Arte
faz parte da area de linguagens, juntamente com Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa
e Educacdo Fisica.

Para a etapa do Ensino Médio, aprovada pelo CNE, em 4 de dezembro de
2018, centrada no desenvolvimento das competéncias, o curriculo foi dividido em
quatro grandes areas do conhecimento. Todavia, 0s componentes curriculares da 12
a 32 séries sdo Lingua Portuguesa e Matemética e, as demais disciplinas, conforme
o documento “ndo exclui necessariamente as disciplinas [...] mas, sim, implica no
fortalecimento das relagdes entre elas e a sua contextualizagdo para apreensao
e intervencédo da realidade.” (BRASIL, 2017, p. 32). Para tanto, exige um trabalho
em conjunto com os professores no planejamento e na execucdo dos planos de

ensino.
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Na BNCC, recém aprovada, que promoveu alteracdes na estrutura do
Ensino Médio, toma como referéncia o limite de 1.800 horas do total da carga
horéria e determina o ensino da Lingua Portuguesa e da Matematica por trés anos.
Assim, € possivel observar que se corre o risco de a disciplina vir a ser facultativa ou
até mesmo retirada do rol das disciplinas presentes.

Vale ressaltar que o termo reforma, em certo sentido, persegue e impregna o
campo educacional brasileiro ha séculos, uma vez que essas reformas tém ocorrido
sistematicamente, desde a expulsdo dos Jesuitas. Ha interesses diversos e
contraditorios nas reformas educacionais que se estabelecem no pais. Por um lado,
forcas convergentes a manutencéo do status quo e, por outro, lutas que visam uma
educacdo mais democrética. Esse impasse reside no interior de um conflito social
ainda maior, na medida em que “A escola € um local de conflito, pela simples razao
de que a sua funcdo social é dupla: preparar trabalhadores e formar cidaddos.”
(PALMA FILHO, 2005, p. 39).

De acordo com Silva (2013, p. 14), “A legislacéo é a forma de obrigar as
redes e as universidades a implementacdo de tais propostas hegemoénicas.” Assim,
educa-se a classe privilegiada para comandar e fazer com que a classe dominada
nao se sinta subordinada, a exemplo da reforma do Ensino Médio, que desobriga a
oferta de disciplinas importantes como Arte, Educacao Fisica, Filosofia e Sociologia.

Durante a mesa-redonda no XXVII Congresso Nacional da Federacdo de
Arte/Educadores do Brasil (CONFAEB), em Campo Grande/MS, em 16 de novembro
de 2017, Silva (2017) alerta para a dimensao das politicas publicas, afirmando que
essas sdo maiores que a sala de aula e, por isso, devem nos mover, nos preocupar

e nos incomodar no interior da instituicao.

[...] enquanto estamos aqui discutindo durante o Congresso, em tom
preocupado, o governo esta retirando, destruindo o que foi construido as
duras penas historicamente, e pensar que teremos mais 20 anos pela frente
sem investimentos em educacdo. Certeza que teremos um desmonte
gradual e desanimador da educacdo em dimenséo nacional. (SILVA, 2017,
p. 2017)

Por fim, o decrescente interesse e 0 pouco recurso aplicado nas
licenciaturas, diz Silva (2017), ndo se vislumbra bons caminhos e alcances no
campo pedagoégico e de modo amplo na educacéo, e nao sera pelo curriculo que se

mudard a escola, mas no envolvimento com as politicas publicas que estdo em
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curso. A busca pela compreensao do fendbmeno da educacgéo e, quica caminhos que
indiqguem avancos mesmo que incipientes, necessita de pesquisa que va além do
gue esta imposto e visivel, uma vez que a aparéncia nao representa a esséncia. Eis
a importancia do envolvimento com as politicas publicas, compreendidas nas acdes
do Estado para com a sociedade civil, Estado compreendido como sociedade
politica e sociedade civil e o conjunto das relagbes econbmicas (SHIROMA;
MORAES; EVANGELISTA, 2000, p. 8):

Estado institui-se, nesse entendimento, como expressdo das formas
contraditorias das relagdes de producéo que se instalam na sociedade civil,
delas é parte essencial, nelas tem fincada sua origem e séo elas, em Ultima
instdncia, que historicamente delimitam e determinam suas ag0es.
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2000, p. 8)

O Estado, impossibilitado de superar as contradicfes préprias da sociedade,
administra, colocando-se acima dela, e € nessa correlacéo de forcas que as acbes e
medidas sdo tomadas. Logo, as politicas publicas de carater social, a politica
educacional, sdo medidas estratégicas, por dois motivos: revelam o papel do Estado
submetido aos interesses do capital que administra a res publica visando o controle
social, e ndo estd a disposicdo de uma sO classe social (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2000).

O Estado precisa estar comprometido com os diversos confrontos das
diversas forcas sociais. Nessa perspectiva, no capitulo quatro desse trabalho, se
abordard as politicas educacionais e as decisfes que o Estado toma em relacdo a
educacdo a partir da perspectiva histérica, com o objetivo de desvelar as

contradicdes gerais em curso no que tange a educacgao nacional.
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3 ARTE E SEU ENSINO NA FORMACAO DOCENTE

Compreender a Arte e os caminhos histéricos do ensino da Arte na
educacdo brasileira, na Legislacdo e na formacdo do professor demonstra a
importancia dessa area de conhecimento na formag¢do e humanizacdo do sujeito.
Contudo, a partir da perspectiva historica critica, percebe-se que “nem tudo é arte”,
conforme postulam as tendéncias atuais na formacdo do professor. A Arte pode
contribuir com a formacao humana dos docentes e discentes, e é preciso apreender
as concepcOes de Arte e as propostas de seu ensino presentes, tanto nos
documentos oficiais, quanto nas politicas de formacdo docente. Nesse sentido, 0
objetivo estd em compreender Arte como conhecimento e a sua importancia na
formacao do professor pedagogo que atua na Educacédo Infantil e anos iniciais do
Ensino Fundamental. Também é essencial refletir como essa area se conforma no
processo de formacdo do Pedagogo, assim como apresentar a luta histérica dos
arte-educadores pelo fortalecimento da Arte como conhecimento no processo

educacional.

3.1 ARTE COMO CONHECIMENTO NO PROCESSO DE FORMACAO E
HUMANIZACAO

Toda atividade artistica é indissociavel da cultura, seja ela recente ou antiga,
€ criada e recriada em um contexto socio-histérico. A Arte se constitui em uma forma
de expressdo e de proposta de superacao e criagdo da realidade, assim como um
meio de interpretacdo do contexto circundante. Neste trabalho, adotam-se as
reflexdes de Lukécs (1978, p. 296),”° que a compreende como elemento que “...]
opera diretamente sobre o0 sujeito humano; o reflexo da realidade objetiva, o reflexo
dos homens sociais em suas relagdes reciprocas, no seu intercambio social com a
natureza, € um elemento de mediacao.”

Nessa acepcao, as producdes artisticas, as obras de arte e as expressoes
da vida séo o reflexo da consciéncia historica da humanidade, fruto da sensibilidade

humana desenvolvida historicamente, logo, somente 0s sujeitos possuem essa

% Georg Lukacs (1885-1971), filoésofo hiingaro, desde cedo se dedicou ao estudo das artes e da
literatura. Seu primeiro livro, apés sua adesdo a uma perspectiva marxista foi Historia e consciéncia
de classe, em 1922. Ao examinar o mundo moderno adotou o ponto de vista da classe operario em
suas andlises (KONDER, 2013).
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capacidade (COSTA, 2001). A Arte é a manifestacdo cultural dos sujeitos, uma
forma de revelar e registrar o conhecimento que trata das impressdes, sensacoes,
percepcdes e sentimentos propriamente humanos.

Pela Arte, se materializa a compreensdao de mundo, uma vez que ela
representa uma dada realidade, um contexto, revela a dor, a angustia, o prazer, a
paz, a certeza e outras impressdes préoprias do ser humano. As formas de
manifestacbes artisticas ocorrem por meio de imagem, de gestos, de registros
pictoricos, de movimento corporal, de producéo sonora, etc. Nessa acepcao, a Arte
€ uma criacdo humana tdo importante quanto as demais realidades, conforme Kosik
(2002).

A poesia néo é uma realidade de ordem inferior & economia: também ela é
do mesmo modo realidade humana, embora de género e de forma
diferentes, com tarefas e significado diferentes. A economia ndo gera a
poesia [...].: € o homem que cria a economia e a poesia como produtos da
praxis humana. (KOSIK, 2002, p. 121)

E inerente ao ser humano a capacidade de criagdo. Durante o
Renascimento, com a criacdo e o trabalho ainda estavam unidos. Havia um vinculo
direto com o trabalho de criacdo, “os produtos indicam o seu criador, isto é, o
homem.” (KOSIK, 2002, p. 122). Rompeu-se esse vinculo com o surgimento do
capitalismo, quando “separa o trabalho da criacdo, os produtos dos produtores e
transforma o trabalho numa fadiga incriativa e extenuante.” (KOSIK, 2002, p. 123).

Enquanto Arte € criacdo, o trabalho, no modo de producdo capitalista, é
oficio repetitivo, e 0 sujeito se abaixa ao nivel de uma ferramenta, conforme destaca

Ferreira et al. (2016):

O trabalho concreto € aquele que traz realizagdo humana, contato com a
natureza, transformacdo que fica para a humanidade (Marx, 2007). Ele &
entendido como uma atividade criativa, de refinamento da sensibilidade
humana. Ja o trabalho na sociedade capitalista, em que o sujeito ndo se
reconhece no que produz, é o que da origem ao trabalho abstrato. A
atividade do trabalho abstrato é penosa, e o0 sujeito ndo se reconhece nela.
(FERREIRA, et al., 2016, p. 193)

Para conhecer e descobrir a realidade, o sujeito langca méao da razdo e

também da Arte, pois, por esse meio, revela-se a verdade, segundo Kosik (2002):

Na grande arte a realidade se revela ao homem. A arte, no sentido préprio
da palavra, € ao mesmo tempo desmistificadora e revolucionaria, pois
conduz o homem desde as representacbes e o0s preconceitos sobre a
realidade, até a propria realidade e a sua verdade. (KOSIK, 2002, p. 130)
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O sujeito, muitas vezes, ja conhece a realidade, mas faz uso da Arte para
apropriar-se de outras formas mais sugestivas, como uma mediacdo, para
manifestar o pensamento e as a¢des de um grupo social em determinado contexto,
representando-a sensivelmente e trazendo a tona sua verdadeira esséncia. Assim, a
Arte pode possibilitar, ao mesmo tempo, a expressao e a (re)criacdo da realidade.

A Arte se constituiu em uma dimenséao da vida humana e é percebida pelos
sentidos. Conforme Scherer (2016), ela € vivenciada pelos sujeitos entre cores, tons,
sons e cendrios, em suas experiéncias coletivas e individuais. Os sentidos sao
provocados por meio da musica, de uma pintura em tela, de uma obra literaria, de
uma peca teatral, etc. Assim, a Arte se manifesta de diversas formas e apresenta
inUmeras possibilidades ao reconectar a separacdo entre aparéncia e a esséncia
dos fendmenos da sociedade capitalista (SCHERER, 2016).

Konder (2013, p. 22) também analisa a Arte e sua possibilidade de chegar a
esséncia por se constituir em “uma imagem aproximativamente fiel da realidade
e deve procurar refletir o real em sua esséncia.” Desse modo, “A arte € um modo
particular de totalizacdo dos conhecimentos obtidos na vida.” (KONDER, 2013, p.
137). A partir de Lukacs (1968), Konder (2013) compreende que, enquanto a ciéncia
funda nossa consciéncia historica, a Arte funda nossa autoconsciéncia historica: “A
arte faz com que revivamos as experiéncias de todas as épocas e nos
reconhegcamos imediatamente nelas.” (KONDER, 2013, p. 137). A Arte impulsiona o
sujeito para que participe de novas relagdes humanas, o que gera novas reacoes,

conforme Lukacs (1978), a sequir:

[...] nas grandes obras de arte, 0s homens revivem 0 presente e 0 passado
da humanidade, as perspectivas de seu desenvolvimento futuro, mas os
revivem ndo como fatos exteriores, cujo conhecimento pode ser mais ou
menos importante, e sim como algo essencial para a prépria vida, como
momento importante também para a propria existéncia individual. (LUKACS,
1978, p. 290)

Logo, Konder (2013), conclui, a partir das ideias do fil6sofo hangaro, que a
Arte ndo é neutra diante das experiéncias, dos fatos e dos conflitos humanos. Ou ela
€ universal e esta a favor de todo ser humano ou se “enfeuda” e se nega a servir a
todos. Segundo Fischer (1977), a “verdadeira” Arte defende a integridade humana

contra as tendéncias que a atacam:
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Numa sociedade em decadéncia, a arte, para ser verdadeira, precisa refletir
também a decadéncia. Mas, ao menos que ela queira ser infiel a sua funcéo
social, a arte precisa mostrar o mundo como passivel de ser mudado. E
ajudar a mudar. (FISCHER, 1977, p. 58)

Através de suas inumeras formas de expressao, a Arte oportuniza o sujeito a
encaminhar um pensamento que carrega em si a capacidade de refletir sobre a vida
cotidiana. Segundo Heller (2008, p. 42). “As formas de elevagdo acima da vida
cotidiana que produzem objetivacbes duradouras sao a arte e a ciéncia.” De acordo
com a analise que Heller (2008, p. 43) faz, a partir de Luckas (1969), afirma que:
“...] o reflexo artistico e o reflexo cientifico rompem com a tendéncia espontanea do
pensamento cotidiano [...]. A arte realiza tal processo porque, gracas a sua esséncia,
€ autoconsciéncia e memoaria da humanidade.”

Nessa perspectiva, Scherer (2016) aponta que a Arte provoca uma forma
privilegiada de cognicéo pelos sentidos, uma vez que:

Uma letra cantada por meio de um ritmo que joga luz em nossos
pensamentos, uma cena interpretada que nos remete as mais diversas
formas de opressdo que vivenciamos no cotidiano, um retrato que mexe
com nossos sentidos, possibilitando perceber o que antes estava obscuro. A
arte possui a capacidade de, ao mexer com o0s sentidos, provocar o

pensamento, levando a reflexdo do contexto no qual os sujeitos estédo
inseridos. (SCHERER, 2016, p. 53)

E nesse sentido que a Arte apresenta varias possibilidades de compreensio
da realidade: no momento que provoca a reflexdo. Quando se participa de uma
sociedade em que o pensamento alienado € de fundamental importancia para a
manutencdo das ideias da classe dominante, a Arte se constitui em uma maneira de
apreensdo das condicdes reais de existéncia, portanto, de mudanca. Assim, ela é
compreendida como constituinte de uma forma de expressao -cultural, que
oportuniza o ser humano a constituir a sua totalidade, de modo que se desenvolva,
nao de forma fragmentada, mas em conexdo com outros sujeitos que buscam a
criagdo de uma consciéncia ndo alienada e, assim, compreendem o seu cotidiano, a
sua realidade (SCHERER, 2016).

Nessa diretriz, 0 pensamento artistico gera uma consciéncia critica que
Lukacs (2010) denomina de verdadeira Arte, pois, contribui para a compreensao da
verdadeira esséncia do fenbmeno ao ter o pensamento critico despertado.

A verdadeira arte visa ao maior aprofundamento e & maxima abrangéncia
na captacéo da vida em sua totalidade onicompreensiva. A verdadeira arte,
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portanto, sempre se aprofunda na busca daqueles momentos mais
essenciais que se acham ocultos sob a superficie dos fenémenos, mas nao
representa esses momentos essenciais de maneira abstrata, ou seja,
suprimindo os fendmenos ou contrapondo-os a esséncia; ao contrario, ela
apreende exatamente aquele processo dialético vital pelo qual a esséncia
se transforma em fenémeno, se revela no fenémeno, mas figurando ao
mesmo tempo o momento no qual o fendmeno manifesta, na sua
mobilidade, a sua prépria esséncia. Por outro lado, esses momentos
singulares ndo s6 contém neles mesmos um movimento dialético, que os
leva a se superarem continuamente, mas se acham em relacdo uns aos
outros numa permanente agdo e reagcdo mutua, constituindo momentos de
um processo que se reproduz sem interrupgéo. (LUKACS, 2010, p. 26)

O papel da Arte se faz continuamente nos movimentos dinamicos da vida e
gue se revelam em sentimentos, emocdes e pensamentos, e refletir sobre a
realidade imediata em meio as suas contradicdes nos encaminha a compreender o
real. Segundo Fisher (1977),

A arte capacita o0 homem para compreender a realidade e o ajuda ndo s6 a
suporta-la como a transforméa-la, aumentando-lhe a determinacdo de torna-
la mais humana e mais hospitaleira para a humanidade. A arte, ela prépria,
€ uma realidade social. (FISCHER, 1977, p. 57)

Pela Arte se descreve 0s sentimentos, relacdes e condicdes que se passam
com os seres humanos e que, fora dela, podem ficar ocultados a primeira vista
(FISCHER, 1977). A verdadeira arte “fornece sempre um quadro do conjunto da vida
humana, representando-a no seu movimento, na sua evolugao e desenvolvimento.”
(LUKACS, 2010, p. 26). Ao se coincidir com a propria realidade social, a Arte
representa um importante instrumento para muda-la, visto que carrega consigo a
capacidade de transformar e humanizar a realidade.

Ao observar o quadro O Grito, de Edvard Munch, de 1893, ao mesmo tempo
em que o artista deseja, possivelmente, representar, por exemplo, nos olhos
esvaziados e sem direcdo, a falta de perspectiva de vida do sujeito contemporaneo,
ele também consegue capturar a realidade do instante por meio da sensibilidade que
se materializa. Nessa obra, 0 artista consegue expor um momento da totalidade
social, e essa € a funcdo da Arte. Como expressdo cultural, como patrimdnio
imaterial e por constituir-se como uma dimenséo da vida humana, seja pela musica,
pela danca, pelo teatro, pela poesia, pelas artes visuais e por outros modos de
manifestacdo, a Arte desperta, por meio dos sentidos, o pensar humano,

provocando uma transformacgao no ser humano de forma individual e coletiva.
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Desse modo, parafraseando Fischer (2008), Scherer (2016, p. 57) afirma
que “a arte capacita o sujeito para compreender a realidade, ajuda-o ndo s6 a

suporta-la como também a transforma-la.” Diz Lukacs (1978):

A arte opera diretamente sobre o sujeito humano; o reflexo da realidade
objetiva, o reflexo dos homens sociais em suas relagfes reciprocas, no seu
intercambio social com a natureza, € um elemento de mediacgéo [...]; a sua
eficacia sobre a subjetividade humana, portanto, consiste sobretudo na
ampliacdo intensiva e extensiva, no alargamento e no aprofundamento da
consciéncia, do saber consciente sobre a natureza, a sociedade e o0s
homens. (LUKACS, 1978, p. 296)

Lukacs (1978), apOs analisar os caminhos que manifestam o reflexo da
realidade, pela ciéncia e pela arte, e estabelecer a sua oposicédo, observa que as
duas refletem a mesma realidade objetiva e representam 0 mesmo processo
histérico-social da humanidade. Cada qual tem um modo especifico de reproduzir a
realidade (LUKACS, 1978, p. 296-298). Os contetdos refletidos pela ciéncia “néo
fazem sendo transformar em propriedade da consciéncia humana uma realidade que
existe independente da consciéncia.” (LUKACS, 1978, p. 297) e que exercem
influéncia extraordinaria na autoconsciéncia humana.

A Arte exerce essa influéncia por meio de diversas formas e manifestacoes
gue ocorriam quando ainda, no Primitivismo, era compreendida como magia, pois
estavam juntamente fundidas religido, ciéncia e arte (FISCHER, 1977); e na divisdo
da sociedade em classes, na Grécia Antiga,”’ a Arte j4 desempenhava papel social,
educativo e de humanizacdo. De acordo com Fisher, ao artista era necessario:

[...] elevar o sentido de autoprote¢do do povo da sua cidade, da sua classe,
da sua nagéo; cabia-lhe libertar da inseguranca da vida e das angustias de
uma individualidade ambigua e fragmentada os homens que tinham
emergido da sdlida comunidade primitiva para o mundo da divisdo do
trabalho e dos conflitos de classe; cabia-lhe conduzir a vida individual de

volta a existéncia coletiva, unir o pessoal ao universal; cabia-lhe restaurar a
unidade humana perdida. (FISCHER, 1977, p. 52)

O saber do artista, por meio da arte poética, levava os sujeitos a “unidade
perdida” no processo das mudancgas sociais, a0 mesmo tempo em que perpassava a
histéria humana. Se considerarmos que a Arte contém elementos que colaboram

com o processo de humanizacéo, isto é, ao ver uma peca teatral de Shakespeare

%" Dentre outros, ver: FISCHER (1977); MARX; ENGELS (2010).



74

(1564-1616) ou ao se deparar com imagens do Museu do Holocausto de Curitiba,?®
mesmo que ndo tratem de sua realidade imediata, os sensibiliza. Essa
sensibilizacdo ocorre porque € humana, porque diz aos sujeitos do passado, de hoje
e do amanhd, vidas essas que pensam, agem, sentem e, principalmente, convivem
em sociedade. Em sintese, “A resposta de Lukacs é que a arte liga o percurso da
vida individual ao percurso histérico da humanidade.” (DUARTE, 2016, p. 78-79).

Pelo que foi apresentado até entdo, a Arte, ao contribuir com o processo de
formacdo e humanizacdo, por conter em si elementos que formam o0s sujeitos,
dando unidade entre a vida individual e o conhecimento produzido historicamente
pela humanidade, compreende-se que sua funcdo, ao estarem contempladas nas
propostas de formacdo do pedagogo, pode essencialmente contribuir para um fazer
pedagogico ndo instrumentalizado.

A partir dessas reflexdes, € importante salientar que, diante do diversificado
universo da Arte, na contemporaneidade, € necesséaria a compreensao do que se
entende por Arte e sua ampliacdo nas mais diferentes formas que se apresenta
atualmente. O pds-modernismo postula que tudo se constitui como Arte e contesta a
ciéncia, a totalidade e o conhecimento objetivo (EAGLETON, 2005). Duarte (2004b)
ressalta que “anunciaram muitas mortes”, na perspectiva do p6és-modernismo, quais
sejam:

[...] das metanarrativas, ou seja, da historia com letra mailscula, da razéo,
da ciéncia, da filosofia, da arte, na medida em que tudo € arte e nada € arte,
da politica, a qual foi substituida pela resisténcia cotidiana aos poderes
difusos e descentrados e, finalmente, a morte do sujeito, ao menos daquele

gue os pds-modernos consideram ser o “sujeito moderno” ou “sujeito da
modernidade”. (DUARTE, 2004b, p. 219)

Nessa diretriz, € pertinente questionar acerca da proposta pés-moderna na
(de)formacédo do professor de Arte ou mesmo de Pedagogia, que jA se encontra
deficitaria. Do ponto de vista historico, Trigo (2009) relembra o que havia sido
previsto pelo historiador e teérico de Arte Giulio Argan,?® em que o fim da ideia de

Arte como algo sublime se confirmou.

%8 “Curitiba foi a primeira cidade do Brasil, e por muitos anos a Unica, a ter um espaco cultural
dedicado & memoria das vitimas do holocausto, na Segunda Guerra Mundial. E o Museu do
Holocausto, um espaco interativo, que conta a histéria da guerra através da histéria das vitimas e dos
sobreviventes do regime nazista.” (MUSEU DO HOLOCAUTO DE CURITIBA, 2019).

# Giulio Carlo Argan (1909-1992), politico e professor italiano, e um dos principais criticos de arte do
século XX. Disponivel em: https://www.marxists.org/portugues/dicionario/verbetes/a/argan_giulio.htm.
Acesso em: 10 fev. 2019.


https://www.marxists.org/portugues/dicionario/verbetes/a/argan_giulio.htm
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A arte que se limita a refletir sobre si propria, sem qualquer outra finalidade,
ambicdo ética ou socialmente transformadora, produziu um grande vazio
[...]- A tese de que qualquer objeto mesmo que industrialmente fabricado,
sem qualquer técnica artesanal, pode ser entendido como arte, desde que
se insira no circuito mercadologico, na rede de produgdo de signos e
mercadorias que domina a arte hoje. (TRIGO, 2009, p. 220-221)

Houve periodos em que o campo artistico manteve sua autonomia, quando,
por exemplo, no lluminismo, a Arte, em alguma medida, se desvinculou de regras
religiosas, politicas e econémicas. Atualmente, a Arte voltou a servir a religido e ao
mercado (TRIGO, 2009). Independente do posicionamento politico e do
compromisso cultural, nenhum artista esta a salvo dos “mecanismos selvagens de
especulacdo capitalista”, isto €, eles encontram-se subordinados a légica do
mercado global e da dindmica da midia e do espetaculo. Isso revela uma rendi¢do
da Arte ao neoliberalismo, na contramdo de uma perspectiva de Arte
transformadora, emancipadora, portanto revolucionaria, conforme Trigo (2009).

A maneira de enxergar e de se relacionar com o mundo € ditada pelo
mercado, e uma carateristica da Arte é estar domesticada pelo capital e sujeita aos
ciclos do mercado especulativo. Quanto mais ndo Arte, ndo pintura, ndo escultura,
mais alucinado o mercado se torna.

Trigo (2009, p. 214) relembra que, em 2005, em Nova York, uma obra foi a
leildao com “basicamente, faixas brancas horizontais sob um fundo branco” e, no
catalogo, aparecia os seguintes dizeres: “As telas de Ryman nao sédo quadros, nao
representam nada, nem mesmo uma abstracdo, no sentido usual do termo. Elas nao
sao signos nem expressodes, elas sdo experiéncias.” Tal “bizarrice”, numa forma
decadente de refletir a decadéncia, nega-se a cultura, o saber fazer, a técnica e o
pensamento. Na tentativa de enaltecer o artista e ndo a obra de arte, em um jogo de
espetaculo, o artista transforma-se em mero produto do sistema. “O espirito de
criacao artistica s6 sobrevive como aparéncia”, pois a Arte, sem conteudo politico,
deixa de ser o motor que provoca a reflexdo critica sobre o sujeito e sobre a
sociedade (TRIGO, 2009, p. 228).

Ainda na década de 1950, a partir “do momento em que uma folha de papel
da qual um desenho fora apagado foi validada como obra de arte, 0 caminho estava
aberto para qualquer atitude.” (TRIGO, 2009, p. 218). Nesse caso, a atitude de um
artista, ao apagar o desenho de outro e ter a folha em branco como Arte, “passava a

poder determinar a artisticidade de uma obra.” (2009, p. 218). Atitudes como: expor
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0 vazio em uma galeria, enlatar as préprias fezes ou esfaquear uma tela faz com
que as obras “experimentais” de hoje sejam minlsculas em sua despretenséo.
Portanto, é possivel afirmar que nem tudo é Arte.

Por fim, Trigo (2009) assegura que a globalizacdo neoliberal da Arte produz
ilusdes. O artista e a Arte ja ndo tém mais a menor importancia, e eles valem como
valores que alimentam o sistema, para ter visibilidade, ou melhor, “existéncia social’.
Trata-se do esvaziamento politico das contestacdbes e das mensagens

sociopoliticas, pois as obras de arte:

[as obras de arte] sao, de preferéncia, obras que ndo tém qualquer vinculo
com questdes relevantes para a sociedade: quem é que pode se
reconhecer, ou reconhecer algum sentido estético, em 300 quilos de macas
ou tomates espalhados numa galeria? Ou num cachorro morto conservado
em formol? Ou num cubo gigante de chocolate? (TRIGO, 2009, p. 225)

A todas essas atitudes, chamadas por Trigo (2009) de “bizarrices”, €&
atribuido ao fato de que a formacé&o do artista empobreceu e esvaziou-se em funcao
da auséncia de uma laboriosa constru¢do de uma linguagem e do dominio de uma
expressao, que, apesar de tudo, estao trilhando o caminho do sistema.

O pouco tempo de maturacdo, de seriedade, de discernimento e de
experiéncia é esvaziado pela necessidade de sucesso imediato. Se a falta de
dedicacdo, de estudo rigoroso, sistematico, lento e paciente atingiu o artista e o
publico, isso nos possibilita pensar que parte do publico vem agindo de forma
semelhante ao artista diante da Arte. Professores e alunos do Ensino Superior vem
agindo no mesmo formato, pois o sistema educacional quer um professor “reflexivo
sobre sua pratica imediata”, “competente para aquilo que se espera dele”, e que
“aprenda a aprender no processo de adaptacdo a l6gica do mercado” (TRIGO,
2009).

Assim, a0 mesmo tempo em que O sujeito tem para si a possibilidade de
ampliar sua formag¢ao humana, fruir do que se tem produzido como possibilidades de
criacdo, por outro lado, na perspectiva pos-moderna, tudo é Arte, e 0 que mais

importa é a atitude do artista diante da obra e a interacdo do publico com a mesma.

3.2 ARTE E SUA RELACAO COM A VIDA E A ESCOLA

Refletir sobre Arte e seu ensino é fundamental na medida em que o

conhecimento se constitui em um componente obrigatorio nos curriculos dos anos
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iniciais e finais do Ensino Fundamental, mas, principalmente, por sua importancia na
formacdo humana. Conforme Smith (2005), ndo basta que a Arte seja analisada
como um assunto apenas do curriculo, mas deve haver também preocupacdo com a
qualidade da educacéo e do seu ensino.
Com isso queremos dizer que a arte merece estudo como um assunto
particular, como um assunto que tem finalidades, conceitos e habilidades
especificas. A arte, como uma das realiza¢cdes humanas, cujo poder tem
sido salientado desde a Antiguidade e cuja forca é particularmente atestada

por sociedades totalitarias em sua determinacdo de controla-la, exige seu
proprio tempo e espago dentro do curriculo. (SMITH, 2005, p. 98)

Nessa diretriz, Coli (1995) enfatiza que a Arte se encontra relacionada a
nossa capacidade de admiracédo, e essa atitude ocorre diante do que a sociedade
produz como cultura. O autor acrescenta, ainda, que “a viagem ao mundo da arte
nao ‘melhora’ nossa relacdo com nosso mundo [...], transforma essa relagao,
tornando-a mais complexa, mais rica.” (COLI, 1995, p. 111).

Por sua vez, Zamboni (2012, p. 9), ao tratar da Arte como conhecimento,
ressalta o carater racional, l6gico e organizativo do processo de trabalho em Arte:
“Todas as manifestagbes artisticas possuem carater légico, que embora nao
exclusivo, se constitui em evidentes formas de arranjamento e ordenacao consciente
e racional.”

Podemos dizer que os espacos para a aquisi¢cdo de conhecimentos artisticos
tém se ampliado dentro e fora da escola, especialmente apds a obrigatoriedade do
ensino da Arte no curriculo escolar e na formacédo do professor, a partir de 1996,
com a LDB 9.394. Apesar do acesso aos bens culturais ser escasso para uma
grande parcela da populacdo, os locais e as entidades que promovem cursos e
atividades artisticas nas diversas linguagens (musica, teatro, danca e artes visuais)
tém se ampliado, e o0s recursos tecnoldgicos e digitais tém contribuido para isso.

Nessa acepcao, podemos dizer que 0s sujeitos possuem mais possiblidades
de proximidade com a Arte, e 0 que é importante para o educador € reconhecer a
amplitude de experiéncias estéticas por meio das diversas modalidades artisticas.
Essa aproximacdo com a Arte pode ser ampliada sobremaneira, a medida que o seu
ensino ocorra considerando suas inUmeras formas de se fazer: “Para isso, o
professor precisa saber arte, ou seja, pesquisar, conhecer e aperfeicoar-se
continuamente no campo artistico e estético.” (FERRAZ; FUSARI, 2009, p. 27).
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Para Ferraz e Fusari (2009), o ensino da Arte deve ser realizado de maneira
“‘intencional, criadora e sensivel”’, diferentemente da Arte na perspectiva da Escola
Nova, que propunha o ensino focado na aprendizagem, secundarizando o conteudo,
centrado na livre expressao e na criacao individual. Na abordagem de Barbosa
(2008),

Através da Arte, é possivel desenvolver a percepcado e a imaginagao para
apreender a realidade do meio ambiente, desenvolver a capacidade critica,
permitindo analisar a realidade percebida e desenvolver a capacidade
criadora de maneira a mudar a realidade que foi analisada. (BARBOSA,
2008, p. 100)

O ensino da Arte tem, na compreensao de Almeida (2010), dupla funcéo,
sendo conservador, no sentido de resguardar e de preservar, quando esse
conhecimento € ensinado a outro, e esse, por sua vez, ensina aos proximos e assim
por diante. Entretanto, para que esse movimento ocorra, € preciso primeiramente
aprender os conhecimentos artisticos. Por outro lado, o ensino da Arte exige, requer
e provoca mudancas, pede o novo e transforma. “Por isso, ensinar faz parte de um
processo que nos remete ao passado e ao futuro, a eternidade.” (ALMEIDA, 2010, p.
16).

E importante destacar que o ensino dos contetidos escolares em nada se
assemelha a um deslocamento mecanico de conhecimentos, como enfatiza Duarte
(2016).

O ensino é o encontro de vérias formas de atividade humana: a atividade do
conhecimento do mundo sistematizada nos conteddos escolares, a
atividade de organizacéo das condi¢cdes necessarias ao trabalho educativo,
a atividade de ensino pelo professor e a atividade de estudo pelos alunos.
(DUARTE, 20186, p. 59)

Portanto, o conhecimento ndo sai dos livros ou da cabeca do professor, se
transfere para a mente do aluno, e “o professor ndo produz o conhecimento que
ensina a seus alunos; o que o professor produz é o ensino desse conhecimento.”
(DUARTE, 2009, p. 475). Na forma de ensino adotado pelo professor (consciente
dessa proposta ou ndo) esta subentendido sua compreensdo de Arte, de educacao

e de mundo. Eis o que diz Duarte (2016):

A definicdo dos contelidos escolares é uma tomada de posicdo nesse
embate entre concepcdes de mundo ndo apenas diferentes, mas
fundamentalmente conflitantes entre si [...]. Ensinar contelidos escolares
[...]. & ensinar as concep¢bes de mundo veiculadas por esses
conhecimentos, ou seja, é educar. (DUARTE, 2016, p. 95)
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Desse modo, “os modelos de ensino reproduzem a visdo de mundo dos
professores que os adotam.” (ALMEIDA, p. 2010, p. 33). Na proposta do modelo
contemporaneo, h4 uma mudanca paradigmatica no ensino da Arte, segundo
lavelberg (2014):

O ensino de arte est4 ligado a histéria da arte, da educagéo e da crianga. As
teorias e praticas em sala de aula séo fruto de ideias, do contexto politico e
social de cada época, portanto, ensinar aos professores a histéria do ensino
da area de arte na educacdo escolar é importante para conscientiza-los
sobre o valor da memoéria e da origem das propostas curriculares
contemporéneas. (IAVELBERG, 2014, p. 54)

A construcao dessa noc¢do historica, no processo de formacao do sujeito, é
fundamental, pois pode representar uma ponte entre o que a escola propde como
ensino e a vida em sociedade, propiciando ao aluno uma compreenséo do todo, ou
seja, de si como um sujeito histérico que, ao criar, se reconhece e compreende
melhor a sociedade em que vive.

Toda forma de ensino que pretende contribuir significativamente com a
formacdo e com a ampliacdo da compreensdo do todo necessita que seus
conteudos sejam contextualizados. Nesse caso, a producdo social e historica da

Arte precisa ser contextualizada, segundo lavelberg (2014):

Contextualizar € situar as criacdes no tempo e no espaco, considerando o
campo das forcas politicas, histéricas, sociais, geograficas, culturais,
presentes na época da realizagdo das obras. O temperamento do artista e
sua trajetéria pessoal também sado fatores indispensaveis para poder
conhecer estilos e poéticas. (IAVELBERG, 2008, p. 10)

Nesse movimento que visa proporcionar a ampliacdo da compreensao da
totalidade, a atividade educativa e a vivéncia estética ndo transformam diretamente
a sociedade e o individuo, porém, ambas “podem exercer uma influéncia decisiva
seja na transformacdo da sociedade, seja na da vida do individuo.” (DUARTE,
2010c, p. 155). Porém, no processo de humanizacdo, € preciso salientar,
concordando com Assumpc¢do (2018), que a Arte ndo € um artificio automatico de
humanizagcéo, mas pode significar uma mola propulsora nesse processo. Eis o que
diz Heller (1994 apud Duarte 2010b):

A arte por si s0 ndo pode humanizar a vida; porém, quando se tem a

necessidade de humanizar a propria vida e a dos demais também em outros
niveis — o nivel politico, moral etc. —, a arte proporciona um parametro e
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cumpre a funcdo de apoio sentimental e intelectual para operar a
transformacéo. (HELLER, 1994, apud DUARTE, 2010c, p. 155)

Nesse processo de humanizacdo, ha uma relacdo mediada entre a vivéncia
estética e a atividade educativa, na medida em que a atividade educativa requer a
mediacdo do professor na relacdo entre o aluno e o conhecimento cientifico, o
artistico e o filosofico. Por outro lado, na apreciacdo da Arte em sua vivéncia
estética, o aluno se apropria da mesma sem haver mediacdo com o artista.
Conforme a artista colombiana Salcedo (2011),*° a Arte pode resgatar alguns
momentos esquecidos da Historia e também oportunizar o registro do momento
presente, a sua compreensao ou incompreensao. Para a artista, a Arte que retrata a
experiéncia humana precisa estar repleta de cuidado, atencdo e respeito se se
pretende tratar do sujeito e se suas propriedades.

N&do posso estar alheada do mundo, interessa-me a maneira como as
pessoas vivem, como é a vida quotidiana em tempo de crise e como a vida

se transforma. E a arte s6 me interessa porque me permite estabelecer
todas estas conexdes entre o politico e o poético. (SALCEDO, 2011)

Salcedo (2011), através de suas esculturas e monumentos, busca resgatar
as cicatrizes que a violéncia e a morte deixam nos sujeitos. Com seu trabalho,
observa a possibilidade de expressar criticamente sobre a violéncia “humanizando e
embelezando o humano da vitima”. Ela acrescenta, ainda, que a Arte € complexa e
gue ndo héa ingenuidade nas manifestacfes artisticas: “[...] o momento de beleza que
aparece no meu trabalho esta no humano que eu tento resgatar das vitimas da
violéncia. E resgato esse momento para o devolver agueles que foram privados da
sua prépria humanidade.” (SALCEDO, 2011, s/p).

Com sua obra, Salcedo (2011) tem a pretensdo de cicatrizar o proprio
espaco e, assim, a Arte cumpre sua funcéo, o de resgatar o humano em um espaco

desumanizado e violento, uma vez que o movimento de humanizacdo precisa ser

18 Entrevista cedida por Doris Salcedo, artista colombiana que trabalha com monumentos para
lembrar as vitimas de violéncia, jovens “vestidos de guerrilheiros”, para justificar sua morte em
Bogota, vitimas do holocausto, imigrantes e outros. A artista ao falar sobre o papel da arte, enfatiza
que: “Para que um ser humano assassine outro ser humano € preciso bestializar o outro e vé-lo como
um objecto, numa coisa ndo-humana. Essa é a condi¢cdo "sine qua non" para que 0 assassino
assassine. E a arte pode trazer quem morreu de regresso a vida, anulando a sua coisificacao. A arte
devolve esse ser a esfera do humano. Em poucos, dificeis e raros momentos, a arte pode aceder a
esse caracter sagrado. E este € o0 maximo a que a arte chega, porque ndo da respostas. A arte
amplia as perguntas que é possivel fazer. E é com isto que um artista pode contribuir’. Disponivel em:
https://www.publico.pt/2011/11/11/jornall/interessame-contar-a-historia-do-vencido-a-historia-do-
vencedor-ja-esta-contada-23370801. Acesso em: 4 dez. 2017.


https://www.publico.pt/2011/11/11/jornal/interessame-contar-a-historia-do-vencido-a-historia-do-vencedor-ja-esta-contada-23370801
https://www.publico.pt/2011/11/11/jornal/interessame-contar-a-historia-do-vencido-a-historia-do-vencedor-ja-esta-contada-23370801
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praticado em todos os espacos. Na escola, podemos trazer a tona o que € proprio
do ser humano, o que deve ser alimentado cotidianamente.

E imenso o desafio de fazer algo semelhante em um curso de formac&o de
professores, quando a sociedade em que se vive move-se incessantemente em um
processo de desumanizacdo, mesmo porque a perspectiva adaptativa e
conformativa se faz presente no curriculo e na Pedagogia do “aprender a aprender”,

gue se tornou hegemonica na educacgéo nacional.

3.3 FORMACAO DOCENTE E ENSINO DA ARTE

Torna-se cada vez mais claro e compreensivel o0 momento em que as
discussfes e medidas tomadas em relacdo a formacéo docente, como resultado das
politicas educacionais no ambito das politicas publicas, estdo envoltas e expressam
as contradicbes proprias da sociedade. De acordo com Shiroma, Moraes e
Evangelista (2000),

O processo educativo forma as aptiddes e comportamentos que lhes séo
necessarios [...]. Adapta-se aos modos de formagdo técnica e
comportamental adequados & produgdo e reproducdo das formas
particulares de organizagdo do trabalho e da vida. (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2000, p. 9)

O estudo de Cruz (2011), a partir das entrevistas com os “pedagogos
primordiais”, evidencia que no processo de formacdo em Pedagogia

[...] principalmente para aqueles que a cursaram nas décadas de 40 e 50,

favoreceu uma soélida formagéo tedrica, condicdo necessaria, na visdo dos

entrevistados, para o processo do pensar, refletir, pesquisar e construir
conhecimentos sobre a educacgdo. (CRUZ, 2011, p. 71)

Segundo Cruz (2011, p. 71), os entrevistados consideram que tiveram a
oportunidade de “estudar em profundidade” disciplinas de cunho predominantemente
tedrico, ficando a pratica restrita as disciplinas de Metodologia e Didatica,
“predominando a énfase na ‘teoria’ com pouca pratica.” Porém, historicamente, até a
criacdo do Curso de Pedagogia, em 1939, o professor era formado no Curso
Normal, com énfase na dimensdo pratica, onde estava a forca do Curso, na
compreensao dos normalistas. A préatica era o mote para o qual convergiam o0s
estudos da fundamentacéo (CRUZ, 2011).
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Cruz (2011) destaca que, desde o inicio do Curso, a énfase estava no
conhecimento tedrico, na perspectiva de formar o “pensador em educagao”, e o
pensar se dava a partir dos classicos da educacdo. Na medida em que esses alunos
passam a serem professores, as principais mudancas que os pedagogos primordiais
observam, segundo Cruz, séo:

a) perda da densidade teérica; b) papel secundarizado do estudo dos
classicos em educacdo; c) dificuldade de construcdo de sinteses sobre
0 que é e como se elabora a Pedagogia a partir das diferentes

disciplinas estudadas; d) baixo capital cultural dos alunos, dificultando o
estudo tedrico. (CRUZ, 2011, p. 125)

Sujeitos comprometidos e preocupados com a formacdo humana dividem
espaco com 0s que insistentemente tentam fazer-se entender que estdo
efetivamente envolvidos e comprometidos com uma formagéo consistente, enquanto
sua praxis demonstra o contrario. S&do elucidativos o movimento educacional e os
documentos do Manifesto de 1932 que, conforme Gatti (2010), demonstram sinais
de retrocesso. Para a autora, “no que se refere a formacdo dos professores,
patinamos dentro do modelo instaurado no inicio do século XX e regredimos no
referente ao aprofundamento dos conhecimentos e de sua formacgdo cultural.”
(GATTI, 2014, 202). Depois de quase um século, apesar de ter sido aprovada na
LDB, a formacg&o dos professores em nivel superior e as politicas educacionais “ndo
ofereceram condi¢cdes para que essa formacao fosse de tamanho suficiente para
atender a todas as escolas de modo integrado.” (GATTI, 2014, p. 202).

Especificamente em se tratando do professor de Artes, em conformidade
com o Projeto de Lei n° 7.032-B, de 2010, que altera os paragrafos 2° e 6° da LDB n°®
9.394/96, é instituido como obrigatério no ensino de Artes, Musica, Artes Plasticas e
Artes Cénicas. Considerando as DCNs para o Curso de Pedagogia, compreende-se
gque o académico estara, entre outras atribuicbes, habilitado para desenvolver,
enquanto docente da Educacgéo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
todas as atividades das quatro linguagens em Arte. Desse modo, o que a legislacéo
promove € a formacao de um professor polivalente.

Entretanto, € necessario questionar se é possivel o professor pedagogo ter
conhecimento acerca das quatro linguagens em Arte, na medida em que sua
formacdo € deficitaria. Assim, torna-se necessario e fundamental a qualidade da

formacao pessoal do professor, segundo lavelberg (2008).
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A formacéo cultural é imprescindivel, porque a aprendizagem ocorre a partir
da assimilacdo ativa do aprendiz sobre os objetos do conhecimento, cuja
fonte principal é a producéo sécio-histérica de conhecimento nas distintas
culturas, ou seja, na producdo cultural contemporénea e histérica nos
ambitos regional, nacional e internacional. (IAVELBERG, 2008, p. 55)

A defesa da importancia da formacédo cultural do professor no
aprimoramento e na ampliacdo, visando uma formacéo intelectual do educador, é
defesa de varios autores. Essa formacao ocorre em varios espacos,>! pois, “[...] as
diferentes praticas culturais vivenciadas pelos professores fora da escola também
constituem os saberes docentes.” (CASTRO; MANO; PEREIRA, 2011, p. 539). Marx
(2006), em seu tempo, alerta a respeito das consequéncias ao trabalhador que néo
tem acesso aos bens culturais e que, portanto, se revela em um sujeito insensivel,

sem fruigéo, cheio de caréncias humanas.

[...] guanto menos cada um comer, beber, comprar livros, for ao teatro ou ao
baile, ao bar, quanto menos cada um pensar, amar, teorizar, cantar, pintar,
poetar, etc., mais economizara, maior sera a sua riqueza, que nem traca e
nem ferrugem corroerdo o seu capital. Quanto menos cada um for, quanto
menos cada um pensar a sua vida, mais tera, e maior sera a sua vida
alienada. (MARX, 2006, p. 152)

Duarte (2010b) recorre a Gramsci para definir o trabalho intelectual que, por
sua vez, se da pela forma como o trabalho se insere na totalidade das relacdes
sociais.

O que torna alguém um intelectual ndo é o fato de realizar uma atividade na
gual predominem aspectos intelectuais, mas o fato de que esse individuo
desempenhe na sociedade a fun¢éo de intelectual, ou seja, trata-se de sua
posi¢do na divisdo social do trabalho. (DUARTE, 2010b, p. 62)

A partir das diferentes concepcbes do ensino da Arte, como técnica,
expressdo e conhecimento, apreende-se que essa Ultima perspectiva contribui de

forma mais ampla e comprometida com a formacédo humana. Portanto, mesmo com

31 No dia 07 de dezembro de 2018, a turma do 4° periodo do Curso de Pedagogia, matriculada na
disciplina de Arte e Educacédo, Campus de Miracema/UFT, realizou uma visita técnica aos principais
espacos de cultura da cidade de Palmas/TO. No relatério final da atividade de campo, descreveram o
seguinte: “Os museus sdo importantes espacos de preservagdo da meméria cultural de um povo, e
responsaveis por seu patrimoénio material e imaterial. Assim, apoiar a cultura é continuar promovendo
o desenvolvimento cultural, inclusive dos patriménios seja, histérico, geogréafico, arqueolégico,
artistico e cientifico do Brasil, bem como a produc¢édo intelectual do povo brasileiro, que é 0 nosso
principal patrimdnio. Portanto, 0s museus, 0s memoriais, as exposi¢des de arte, dentre outros, séo a
radiografia da histéria da nossa gente.” E, para as discentes, a atividade de campo propiciou “a
compreensdo sobre a importancia dela [a arte] para o desenvolvimento humano, sendo ela um
elemento contribuinte da formacdo humana, além de estimular a apreciacdo e a pratica desta.”
(GUIDA; SILVA, 2018, p. 7).
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toda pressédo que ha na legislacdo, na literatura e nos debates acerca da énfase e
valorizacdo de se aprender a partir da reflexdo sobre a préatica e dos relatos de
experiéncia, € imprescindivel adotar a proposta de Lanier (1999) sobre a
necessidade dos programas de Arte-Educacao trabalhar com: “[...] arte como meio
de clarificar os modos pelos quais 0 mundo social, econémico e politico atua e como
iISSo pode ser incrementado. Isso significa, naturalmente, a arte a servigo da
responsabilidade social.” (LANIER, 1999, p. 44-45).

Portanto, essa formacdo do pedagogo em Arte, necessariamente precisa
ocorrer em nivel superior, densa e construida a partir de um aparato cientifico,
artistico e cultural e da assuméncia do poder publico para com suas
responsabilidades no campo da educacdo em geral, 0 que ndo ocorre em nossa

sociedade.
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4 POLITICAS DE FORMACAO DOCENTE E ENSINO DA ARTE: PROCESSO DE
HUMANIZACAO OU DESUMANIZACAO?

Compreender as discussbes acerca da educacdo e das politicas de
formacao docente é uma tarefa que envolve pesquisadores de diversas areas do
conhecimento no anseio de repensar as bases da educacao nacional, alinhadas ao
contexto mundial. A partir dessa diretriz, faz-se necessario compreender o0s
caminhos percorridos pelo ensino da Arte na construgdo da histéria da educacao
brasileira, no percurso da legislacdo nacional e no processo de formagédo do
professor. Logo, 0 objetivo desta etapa do estudo esta em apreender as politicas de
formacao docente no Brasil e seus desdobramentos para os Cursos de Pedagogia e
disciplinas de Arte.

A reflexdo do percurso da educacdo, no que tange as politicas de formacéao
docente, as reformas e diretrizes neoliberais, arraigadas nas concepcdes atuais de
formacdo de professores, podem contribuir para mudancas que se fazem
necessarias na educacdo em geral, inclusive para o ensino da Arte.

Conforme explicitado anteriormente, a Arte, bem como as Ciéncias e a
Filosofia podem promover a formacéo e humanizacao dos sujeitos. Por outra esfera,
guando instrumentalizadas pelos grupos dirigentes, se tornam ferramentas de
conformacdo de consumidores alienados a partir de um processo educativo que
prioriza a formacao técnica, o desenvolvimento de “habilidades e competéncias”,
enfim, do “aprender a aprender”, dentre tantos outros constructos ideoldgicos.

A partir dessas reflexdes, buscaremos apresentar algumas abordagens das
politicas publicas sociais e educacionais que interferem diretamente nas
licenciaturas em Pedagogia, além de apresentar as politicas de formacdo docente e
o ensino da Arte. Do mesmo modo, intenta-se: compreender o papel dos organismos
multilaterais que orientam os rumos dos sistemas educacionais em nivel mundial; o
direcionamento sobre o papel da educacdo, presente nos documentos oficiais,
diante da crise do sistema capitalista; e compreender as tendéncias pedagogicas
hegemonicas presentes nas propostas curriculares que constituem os Cursos de

Pedagogia e o ensino da Arte.
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4.1 ORGANISMOS MULTILATERAIS E POLITICAS EDUCACIONAIS

Para a compreensdo da histéria das politicas publicas e das politicas
educacionais, no Brasil, € preciso considerar e apreender os fundamentos das
politicas educacionais legitimadas pelo governo. Contudo, essas nao sao geradas
somente nacionalmente, mas em uma relacédo de intervencéo e consentimento com
os Organismos Multilaterais (OM), tais como: Fundo Monetario Internacional (FMI),
Organizagédo para Cooperagdo e Desenvolvimento Economico (OCDE), Banco
Mundial (BM), Organizacdo das NacOes Unidas para a Educacao, Ciéncia e Cultura
(UNESCO) e Organizacéo dos Estados Americanos (OEA).

Tais organismos orientam 0s rumos dos sistemas educacionais e, portanto,
€ a partir deles que se determina a forma de pensar e de educar, alterando ou
reafirmando determinado comportamento humano, em nivel mundial, visando
preservar os interesses econdémicos no modo de producdo capitalista. Quanto as
orientacdes dos OMs, direcionadas as politicas publicas e, principalmente no que
tange a esfera educacional, Gomide e Jacomeli (2016) ressaltam que: “[...] a
implementacdo de uma politica publica € marcada por interesses econémicos,
politicos e ideologicos, ndo é possivel captar o significado de uma politica
educacional sem compreender a légica global do sistema organico do capital.”
(GOMIDE; JACOMELI, 2016, p. 72).

As reformas econdmicas e politicas empreendidas e que séo resultados da
orientacdo dos organismos internacionais multilaterais tiveram inicio nos anos de
1990 e permanecem. No atual contexto econémico, social e politico, vive-se um
periodo em que o capitalismo revela um processo intensamente contraditorio, uma
vez que, temos a um s6 tempo: a expansao do sistema capitalista e as crises; de
um lado, a exploracdo massiva da classe trabalhadora e, de outro, o desemprego
crescente e, por fim, observa-se um intenso investimento econdmico que originam
novas e importantes descobertas, porém caminham em conjunto com uma
obsolescéncia planejada no campo do consumo de mercadorias. Na realidade, trata-
se das formas historicas que o préprio sistema capitalista encontra félego para se
fortalecer e se manter. Neste cenario turbulento, o que se observa € o controle da

economia pelas empresas multinacionais a partir da perspectiva do neoliberalismo®,

%2 E um termo que retoma os ideais do liberalismo classico ao defender a liberdade do mercado em
relacdo ao Estado. Trata-se de uma alternativa de poder composta por uma série de estratégias



87

fundamentada no livre mercado em uma l6gica mercantil. A defesa ideologica da
reforma do Estado é efetivada a partir do discurso da atualizagdo e da
racionalizacédo, isto €, o Estado teria ampliado demais sua atuacao, por exemplo,
com as politicas publicas sociais. Em razdo dessa ampliacdo, o postulado neoliberal
propaga a minimiza¢do do papel do Estado a partir de estratégias imediatas, dentre
outras, a urgéncia de privatizagcbes estatais (GENTILLI; SILVA, 1996). Tempos
esses, em que a ciéncia e a tecnologia transformam-se gradativamente em
instrumentos da logica do capital e de forcas produtivas.

Nesse processo, a educacao assumiu a centralidade na acepc¢éo neoliberal,
uma vez que as reformas educacionais que ocorrem mundialmente possuem a
mesma estratégia: “melhorar as economias nacionais pelo fortalecimento dos lacos
entre escolarizacdo, trabalho, produtividade, servicos e mercado.” (AZEVEDO, 2004,
p. XlI). As reformas ocupam um lugar importante na reforma do Estado, pois
representam o ajuste da escola as demandas do mercado e aos interesses
hegemonicos da sociedade capitalista.

A partir da defesa de que a escola deve estar em sintonia com mudancas
tecnoldgicas, culturais e sociais, se processa uma ampla reforma que visa obter um
“‘melhor desempenho escolar”, no que tange a aquisicdo de competéncias e
habilidades relacionadas ao trabalho, controles mais diretos sobre os contelddos
curriculares,® o que implica também na adoc&o pela area educacional de teorias e
técnicas gerenciais préprias do campo da administracdo de empresas que geram
uma formatacéo de escola nos moldes que o sistema capitalista efetivamente almeja
(AZEVEDO, 2004, p. XI).

Ha um papel importante do setor educacional para que as medidas do

projeto neoliberal global se efetivem. A intervencao visando atender aos propositos

politicas, econémicas, sociais e educacionais, se manifesta mais claramente a partir dos anos 1970 e
objetivam encontrar saidas para a crise do sistema capitalista. (CHESNAIS, 1996; GENTILLI; SILVA,
1996).

% A exemplo da aprovacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para a Educacdo Basica,
gue apos o debate e a participacdo necessarios dos agentes da educacdo, dos sindicatos e dos
Movimentos Sociais, foi aprovada, sem a incorporacdo desse debate no texto final. E um curriculo
gue atende os interesses das classes dirigentes condutoras politica e economicamente do pais. E,
assim, atende aos interesses de classe empresarial ao tornar obrigatérias no Ensino Médio somente
as areas de Matemética e Lingua Portuguesa, voltado a formacgdo profissional. O elucida um
processo de esvaziamento - (de)formacao — na educacdo dos jovens, ao desobrigar os sistemas de
ensino a oferta das disciplinas de Artes, Filosofia, Sociologia, dentre outras, da grade curricular. Outro
exemplo, é a tentativa do Ministro da Educacdo Mendonca Filho censurar a oferta de disciplinas que
visam discutir “O Golpe de 2016” propostas em diversas Universidades do pais.
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empresariais e industriais, para Gentilli e Silva (1996), se corporificam em duas

dimensodes:

De um lado, é central, na estruturagcao buscada pelos ideélogos neoliberais,
atrelar a educacdao institucionalizada aos objetivos estreitos de preparacao
para o local de trabalho [...] que as escolas preparem melhor seus alunos
para a competitividade no mercado nacional e internacional. De outro, é
importante também utilizar a educacdo como veiculo de transmisséo de
ideias que proclamam as exceléncias do livre mercado e da livre iniciativa.
(GENTILLI; SILVA, 1996, p. 13)

As propostas neoliberais de conquista hegemoénica ocupam um lugar
privilegiado no campo educacional, porém néo se limitam a ele: “O que estamos
presenciando é um processo amplo de redefinicdo global das esferas social, politica
e pessoal.” (GENTILLI; SILVA, 1996, p. 13). Conforme Gentilli e Silva (1996), como
estratégia, ha a manipulacdo e uma redefinicdo de categorias que explicam o
momento de mudancas e, em seu conjunto, tal processo

[...] faz com que nog¢des tais como igualdade e justica recuem no espaco de
discusséo publica e cedam lugar redefinidas, as noc¢des de produtividade,
eficiéncia, ‘qualidade’, colocadas como condigdo de acesso a uma suposta

‘modernidade’, outro termo alias, submetido a um processo de redefinigao.
(GENTILLI; SILVA, 1996, p. 14)

Compreender toda essa reestruturacdo neoliberal nacional exige que se
considere a dinamica internacional que, no Brasil, iniciou de forma atrasada,
considerando que, nos Estados Unidos e na Inglaterra, esse debate e medidas ja
estavam ocorrendo ha mais tempo (GENTILLI; SILVA, 1996). E tdo importante
guanto entender o contexto global da conquista hegemdnica neoliberal, em especial
na esfera pessoal, se faz considerar que toda essa estratégia esta moldada por uma
manipulagdo do “afeto e do sentimento”. Logo, nenhum projeto alternativo a essa
ofensiva neoliberal tera sucesso “se ndo compreender como funciona essa nova
economia do afeto e do sentimento, na qual a apropriada utilizacdo da midia adquire
um papel central.” (GENTILLI; SILVA, 1996, p. 15).

Ao partirem do alerta de Grossberg (1989), Gentilli e Silva (1996, p. 16)
enfatizam ser vital que, para além da “politica da pedagogia”, necessaria para o
embate, € preciso levar em consideracdo a “pedagogia da politica”, engendrada
pelos habilidosos “pedagogos da livre iniciativa e do livre mercado”. Ambos precisam

estar em destaque nos espacos de discussdo e de enfrentamento as ofensivas
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reformas neoliberais, especialmente conservadoras, no campo da educagéo, com as
propostas de retorno ao tecnicismo educacional.

Neste aspecto, se compreende as intencionalidades dos organismos
internacionais sobre 0s rumos que a pesquisa em educacao toma a partir de 1990.
Silva (2013), em um estudo sobre o levantamento dos temas de pesquisa realizadas
nos anos 1990, constata, a partir de Gatti e Barreto (2009), que o foco é a
denominada formacé&o continuada como prioridade.

[...] o investimento na formacdo continuada decorre de politicas publicas
induzidas por organismos internacionais, fato bastante criticado pelos
educadores e intelectuais do meio educacional, pois ao induzir a politica

também se produz um determinado modelo de formacao. (SILVA, 2013, p.
11)

Depreende-se, dessa medida, que educacdo continuada dos professores €
estratégica no que diz respeito as diretrizes que fomentam e introduzem a
concepcdo do modelo de sociedade que precisa se adaptar as propostas das
politicas neoliberais hegemdnicas. Esse € um campo fértil, em especial quando a
formacdo inicial do professor se deu e se da de forma precéaria, ndo critica e
aligeirada. Por formacdo em servico “compreende-se o modelo neoliberal de
formacdo docente considerando os conceitos de produtividade, eficiéncia e
competéncia.” (SILVA, 2013, p. 9).

Nessa perspectiva, € imprescindivel compreender o que ¢é “formacao
continuada” e a légica que a fundamenta. Fica claro, portanto, que o projeto de
educacdo que orienta o processo de formacdo de professores, implantado pelos
OMs, a partir dos anos de 1990, proposto pelo BM, contemplam orientacbes de
atividades cada vez mais aligeiradas, em um desrespeito continuo as propostas de
embasamento tedrico, consistentes e sistematicos. Observamos uma tendéncia
crescente de auséncia de profundidade nas formas de pensar e de refletir nas
diversas areas de conhecimento.

As categorias neoliberais, ou seja, as palavras de uso corrente e de modo
intensificado, intencionalmente perseguem o cotidiano dos sujeitos até se tornarem
naturalizadas. A ofensiva contra as ideologias neoliberais ndo se resume a uma luta
em torno da ma distribuicdo dos recursos materiais, nem da visdo de uma sociedade
dita como Unica, mas também na busca incessante pela compreensédo de tais

categorias, uma vez que o: “[...] discurso neoliberal produz e cria uma ‘realidade’ que
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acaba por tornar impossivel pensar e nominar de outra ‘realidade™ (GENTILLI,
SILVA, 1996, p. 16).

Com o desenvolvimento gradativo, constante e automatizado/robotizado dos
meios de producao, exige-se do trabalhador capacidade de concentracdo, dominio
de vérias linguas, facilidade em adaptar-se as exigéncias do mercado, habilidade
motora fina, estabilidade emocional, facilidade de convivio social, dentre outros. Os
grandes investimentos e a complexidade das maquinas exigem um sujeito capaz de
lidar com elas sem danifica-las, evitando o re-trabalho e o desperdicio de tempo,
conforme a logica da classe dominante. Diante das mudancas tecnoldgicas que
afetam diretamente os sujeitos, a escola é solicitada a “treinar” esses trabalhadores
gue o mundo globalizado exige, visando satisfazer as necessidades dos donos dos
meios de producéo.

E nesse cenario conturbado e complexo que o professor é formado, e é
nesse contexto que ird atuar consciente ou alheio a realidade. Sobre isso, é
fundamental registrar que a formacdo académica que o pedagogo recebeu e que 0
académico vem recebendo caminha para o fortalecimento e manutencdo do status
quo, isto €, uma educacdo para a adaptacdo. Em funcdo do elevado custo da
educacao profissional e do montante de recursos necessarios para universalizar, ao
menos, o Ensino Médio e Superior nos paises periféricos, o BM recomenda
investimento no Ensino Fundamental e formacéao aligeirada.

Desse modo, justifica-se, através de reformas, investimento reduzido para
aqueles “que ndo nascem competentes para as atividades intelectuais” (KUENZER,
1999, p. 22). Nessa direcdo, o BM**, segundo Kuenzer, 1999,

[...] tem recomendado que se priorize o ensino fundamental, deixando de
investir em educacéo profissional especializada e de elevado custo como
estratégia de racionalizagdo financeira com vistas ao atingimento das metas
de ajuste fiscal. Essa recomendacdo vem respaldada em pesquisa
encomendada pelo préprio Banco, que conclui ser o nivel fundamental o de
maior retorno econémico e ser irracional o investimento em um tipo de
formacao cara e prolongada em face da crescente extingdo de postos e da
mudanca de paradigma técnico para o tecnolégico. Ao mesmo tempo a
pesquisa aponta a irracionalidade de investimento em educacao académica
e prolongada para aqueles que, segundo seus resultados, sdo a maioria e
ndo nascem competentes para o0 exercicio das atividades intelectuais: os
pobres, 0os negros, as minorias étnicas e as mulheres. (KUENZER, 1999, p.
22)

% Kuenzer (1999) em seu artigo faz referéncia ao texto do BM: La Ensefianza Superior: las lecciones
derivadas de la experiéncia.
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Para tais grupos sociais, é racional, na logica do capital, proporcionar
educacao aligeirada,® de baixo custo e de padréo minimo exigido para participar da
vida social nos atuais niveis de desenvolvimento tecnolégico, uma vez que é o
suficiente para formar o consumidor alienado.

O Forum Capital — Trabalho, de 1992, que reuniu empresarios e sindicatos,
elaborou uma Carta Educacdo em que apontava para dois pontos importantes:
caréncia no Ensino Fundamental e falta de condi¢Oes internas para competir no
mercado produtivo internacional. Diante do quadro de evaséao e desisténcia escolar,
essa Carta concluiu que nao faltavam matriculas, mas eficiéncia. Segundo Shiroma,
Moraes e Evangelista (2000), o governo Collor seguia a risca as recomendacdes da
Comissao Econdmica para a América Latina e o Caribe (CEPAL), e n&o foi diferente
0 que fizeram 0s governos que o seguiram.

As reunifes da CEPAL, para proporem reformas, recomendacfes ou mesmo
diretrizes, contavam sempre com a presenca dos empresarios da educacao,
trabalhadores e o governo. E foi nesse contexto do ideario neoliberal que a LDB n°
9.394 foi aprovada em 1996. Tais ideias jA constavam um ano antes da aprovacao
da Lei, em um documento elaborado pelo MEC, quando empresarios da educacao e
representantes da sociedade civil, durante o workshop Questdes Criticas da
Educacdo Brasileira, defenderam adequar os objetivos educacionais as novas
exigéncias do mercado internacional e a formacdo de um cidadédo produtivo,
priorizando as areas de gestdo, financiamento e formacdo. As recomendacfes
direcionavam-se para a Educacdo Basica, o Ensino Superior e a formacdo de
professores. Para a educagdao basica o documento previa “reestruturacdo de
curriculos”.

Quanto ao Ensino  Superior, a Comissao indicava “maior
articulagao/integragao entre universidade e empresas”, “definicdo de mecanismos de
facilitacdo de acesso ao Ensino Superior para professores” e, a respeito da
formacao de professores, recomendava “revisdo e implantagao do curriculo do curso

de formagao de professores”, “revalorizagcdo da pratica de ensino”, “reformulagéo

S P proposta de formacdo com baixo custo se estende para a formacdo continuada em servico,
bem como para a “[...] formacao, centrada nos aspectos pedagdégicos, acontece em menor tempo e o
préprio professor se torna o implementador da proposta, fato que auxilia nesse processo de
barateamento da educacéo.” (SILVA, 2013, p. 14).
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dos cursos de pedagogia”, dentre outros (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA,
2000, p. 78-80 — grifo nosso).

Na observacdo de Shiroma, Moraes e Evangelista (2000), sdo explicitadas
as coincidéncias das propostas acordadas nesse workshop com a reforma
implantada no documento da LDB. Isso ocorreu, ndo apenas porque o MEC estava
presente, representado pela Secretaria Nacional de Educacéo Eunice Durham, mas,
principalmente, porque a Secretaria esclareceu a um grupo seleto da sociedade civil
as propostas que se efetivariam através da reforma da educacao nacional.

Outro workshop, organizado pela subcomissdo do Ministério da Ciéncia e
Tecnologia (MCT), publicou um documento, em 1999, intitulado Tecnologia,
Trabalho e Educacao: interfaces e propostas, sobre o qual Shiroma, Moraes e
Evangelista (2000) destacam duas vertentes de analise: uma vertente que considera
a educacdo basica como essencial para a inser¢cdo no mercado de trabalho, e a
outra, que confirma essa ideia, porém sem garantir empregabilidade. O conceito que
tal documento apresenta como meio para alcancar o “sucesso” é a “competéncia”.

[...] o conceito de “competéncias” para designar atributos de ordem subjetiva
e de dificil mensuragdo como maior capacidade de abstracdo e agilidade de
raciocinio, capacidade de comunicacao e de tomar decisdes sobre assuntos

diversos, criatividade, capacidade de adaptacdo e trabalho em grupo.
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2000, p. 81-82)

A ideia de competéncia em busca de uma possivel empregabilidade no
campo da educacao tem se tornado lugar comum, pois permeia um universo amplo:
no discurso oficial, em uma ampla producao bibliografica, em programas de cursos
de diversos niveis e na pratica pedagdgica docente. Sendo assim, as mais diversas
pedagogias contemporaneas se alinham ao principio geral do “aprender a aprender”,
como a pedagogia das competéncias, dos projetos, do professor reflexivo, o
construtivismo e o multiculturalismo. Antes de apresentar tais correntes pedagdgicas
hegemonicas, buscaremos abordar a concepcao de pedagogia “do aprender a

aprender”, que esta contida nas diversas correntes pedagogicas.

4.2 PEDAGOGIAS DO “APRENDER A APRENDER”

Em 1996 é lancado o Relatorio da Comissao Internacional sobre a Educacéo

para o século XXI, documento elaborado pela UNESCO e conhecido por Relatorio
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Jacques Delors, intitulado Educacdo: um tesouro a descobrir. Nele, constam as
orientacdes norteadoras para a educagdo que é denominada de Os Quatro Pilares
da Educacédo. O objetivo dessa publicacdo visava a implantacdo de uma nova
educacdo para o seéculo XXI. A proposta de educacdo “ao longo da vida” esta
pautada nos seguintes quatro pilares: “aprender a conhecer”, “aprender a fazer”,
“aprender a viver juntos” e “aprender a ser”.*®* Com base nesses pilares, a educacéo
seria capaz de produzir outro rumo para a sociedade em ambito mundial. Neste
sentido, optamos por resgatar os quatro pilares analisando-os sistematicamente a
luz dos demais tedricos.

Delors (2003, p. 89), afirma que “A educagao deve transmitir [...], de forma
macica e eficaz, cada vez mais saberes e saber fazer evolutivos, adaptados a
civilizacdo cognitiva, pois sdo as bases das competéncias do futuro.” Ainda, a
educacdo € uma bussola que permite a navegacdo neste mundo complexo e em
constante agito, ao qual a sociedade deve ser adaptar. Ao seguir as orientacdes
pedagogicas de Delors (2003), grande parte dos educadores ficam presos a ideia de
gue o0 Unico caminho possivel é a adaptacdo as regras do documento para o
mercado globalizado.

Duarte (2004a), em sua analise sobre a ideia de “aprender a aprender”,
afirma que se trata de propostas pedagogicas que, a olhares desatentos, parecem
oferecer melhorias a educacédo. Contudo, representa uma proposta que encaminha a
sociedade, por meio da educacdo, a um modo de ser e pensar de adaptacdo e
alienacdo a sociedade capitalista.

O lema aprender a aprender é a forma alienada e esvaziada pela qual é

captada, no interior do universo ideoldgico capitalista, a necessidade de
superacao do carater estatico e unilateral da educacgéo escolar tradicional,

% «“Aprender a conhecer, combinando uma cultura geral, suficientemente ampla, com a possibilidade

de estudar, em profundidade, um nimero reduzido de assuntos, ou seja: aprender a aprender, para
beneficiar-se das oportunidades oferecidas pela educacdo ao longo da vida. Aprender a fazer, a fim
de adquirir ndo s6 uma qualificacdo profissional, mas, de uma maneira mais abrangente, a
competéncia que torna a pessoa apta a enfrentar numerosas situacdes e a trabalhar em equipe. Além
disso, aprender a fazer no &mbito das diversas experiéncias sociais ou de trabalho, oferecidas aos
jovens e adolescentes, seja espontaneamente na sequéncia do contexto local ou nacional, seja
formalmente, gracas ao desenvolvimento do ensino alternado com o trabalho. Aprender a conviver,
desenvolvendo a compreensdo do outro e a percepcdo das interdependéncias — realizar projetos
comuns e preparar-se para gerenciar conflitos — no respeito pelos valores do pluralismo, da
compreensd@o mutua e da paz. Aprender a ser, para desenvolver, o melhor possivel, a personalidade
e estar em condi¢cdes de agir com uma capacidade cada vez maior de autonomia, discernimento e
responsabilidade pessoal. Com essa finalidade, a educacdo deve levar em consideracédo todas as
potencialidades de cada individuo: memdria, raciocinio, sentido estético, capacidades fisicas, aptidao
para comunicar-se.” (DELORS, 2003, p. 31).
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com seu verbalismo, seu autoritarismo e seu intelectualismo. (DUARTE,
20044, p. 8)

O “aprender a aprender” € uma proposta pedagdgica, porém ndo neutra e
esvaziada de significado. Quatro posicionamentos valorativos estdo contidos no
lema dessa proposta, em que o primeiro € denominado como “aprender a conhecer”.
Delors (2003) destaca:

Este tipo de aprendizagem que visa ndo tanto a aquisicao de um repertorio
de saberes codificados, mas antes o dominio dos préprios instrumentos do
conhecimento pode ser considerado, simultaneamente, como um meio e
como uma finalidade da vida humana. Meio, porque se pretende que cada
um aprenda a compreender 0 mundo que o rodeia, pelo menos na medida
em que isso lhe é necessario para viver dignamente, para desenvolver as
suas capacidades profissionais, para comunicar. Finalidade porque seu
fundamento € o prazer de compreender, de conhecer, de descobrir.
(DELORS, 2003, p. 90-91)

Quanto a este ideario, designado no campo da educagdo como um pilar,
Delors (2003) argumenta que o aumento dos saberes proporciona o despertar da
curiosidade intelectual, da autonomia e estimula o senso critico, permitindo a
compreensdao da realidade, em que todas as criancas devem ter acesso as
metodologias cientificas e a se tornarem “amigas da ciéncia”. Ao analisar tal
posicionamento, Duarte (2003) ressalta o viés valorativo dessa perspectiva, na
medida em que nado considera 0os conhecimentos e experiéncias ja existentes.

Duarte (2003) ndo menospreza a importancia da autonomia do educando
nem seu senso critico, mas observa que ndo se deve desconsiderar 0s
conhecimentos que existem, sendo que €, a partir deles, que surgirdo outros. Esse
principio valorativo de aprender sozinho representa estar em um nivel mais elevado
do que aprender por meio da transmissdo de conhecimentos: “Nao concordamos
que o professor, ao ensinar, ao transmitir conhecimento, esteja cerceando o0
desenvolvimento da autonomia e da criatividade dos alunos.” (DUARTE, 2004a, p.
35). Segundo Kosik (2002), o ser humano, além de fazer histéria, € nela que se
humaniza, e isso somente € possivel uma vez que ele da continuidade ao processo

de humanizagéo.

A histéria s é possivel quando o homem ndo comeca sempre do novo e do
principio, mas se liga ao trabalho e aos resultados obtidos pelas geracdes
precedentes. Se a humanidade comecasse sempre do principio e se toda
acao fosse destituida de pressupostos, a humanidade ndo avancaria um
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passo e a sua existéncia se escoaria no circulo da periodica repetigédo de
um inicio absoluto e de um fim absoluto. (KOSIK, 2002, p. 238)

O segundo pilar proposto no relatério da UNESCO esta intrinsecamente
relacionado ao primeiro. Assim, além de “aprender a aprender”, o sujeito precisa
“aprender a fazer”, isto é, aprender a colocar em pratica seus conhecimentos e,
principalmente a adaptar a educacéo ao trabalho para um futuro que nédo se pode
prever. Eis o que diz Delors (2003):

Aprender a fazer ndo pode, pois, continuar a ter o significado simples de
preparar alguém para uma tarefa material bem determinada, para fazé-lo
participar no fabrico de alguma coisa. [...] as aprendizagens devem evoluir e
ndo podem mais ser consideradas como simples transmissdo de préticas
mais ou menos rotineiras, embora estas continuem a ter um valor formativo
gue nao é o desprazer. (DELORS, 2003, p. 93)

Na proposta para esse modelo de educacdo € importante ter muitas
‘qualidades”, como a de se comunicar, trabalhar em equipe, gerir e resolver
conflitos, além de estabelecer uma relacdo eficaz com os outros, aspectos que
contribuem para que o setor de servigos se desenvolva. Segundo Duarte (2004a),
além do desenvolvimento das competéncias, ha uma espécie de “coquetel
individual” que trata do comportamento social, do “trabalho em equipe”, da iniciativa
e do “gosto pelo risco”.

Trata-se da ideia de que é mais importante o aluno desenvolver um método
de aquisicdo, elaboracdo, descoberta, construcdo de conhecimentos, do
que aprender os conhecimentos que foram descobertos e elaborados por

outras pessoas. E mais importante adquirir o método cientifico do que o
conhecimento cientifico ja existente. (DUARTE, 2004a, p. 35)

A partir dessas reflexdes, podemos inferir que o conhecimento produzido
historicamente representa um perigo real ao atual contexto social caso esse venha a
ser conhecido e compreendido pelos sujeitos, mesmo que de modo néo integral. O
que a proposta neoliberal postula é a negacdo da importancia da histéria, de tudo
gue se produziu de conhecimento e do conhecimento como construcao historica. O
gue nao se pode permitir, se se quer dias menos desumanos, é que o vendaval do
progresso e da proposta hedonista de vida, ndo apare as asas da histéria, de modo
a fazer acreditar que o conhecimento produzido historicamente ndo € essencial para
dar sentido e levar a compreenséo do hoje e sua constante humanizacéo.

O terceiro pilar postula o “aprender a viver juntos, aprender a viver com 0s

outros”, o que é considerado por Delors (2003) um dos maiores desafios da
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educacdo, em razdo da violéncia em nossa sociedade. Ele argumenta que o ser
humano naturalmente tende a se autovalorizar perante outro grupo culturalmente
diferente, e ainda aponta que a escola € responsavel pela desconstrucdo dessa
perspectiva, pois, desde o inicio da escolarizacdo, € necessaria a aprendizagem
sobre a diversidade da espécie humana e a consciéncia das semelhancas e da
interdependéncia entre os seres humanos. Na perspectiva de Delors (2003), a
educacao, seja ela qual for, através da escola, da comunidade ou familia, possibilita

ao individuo uma viséo ajustada do mundo, que descobre o outro e a si proprio.

Passando a descoberta do outro, necessariamente, pela descoberta de si
mesmo, e por dar a crian¢a e ao adolescente uma visdo ajustada do mundo,
a educacao [...], deve antes de mais ajuda-los a descobrir-se a si mesmos.
S6 entdo poderdo, verdadeiramente, pbr-se no lugar dos outros e
compreender as suas reacdes. (DELORS, 2003, p. 98)

Duarte (2003) ressalta que esse terceiro posicionamento valorativo nada
mais € que uma extensdo dos anteriores, porque, além de a crianga buscar por si
mesma o0 conhecimento, por meio de um método especifico, € preciso que a
educacdo atue de forma funcional no seu desenvolvimento. Dito de outro modo, o
gue move o processo educacional é uma necessidade da propria crianca.

Por fim, sobre o pilar “aprender a ser”, Delors (2003, p. 99) afirma que é
fundamental que: “a educagédo deve contribuir para o desenvolvimento total da
pessoa - espirito e corpo, inteligéncia, sensibilidade, sentido estético,
responsabilidade pessoal, espiritualidade.” Tal pilar é pautado na dindmica do
mundo e, consequentemente, dos sujeitos. O autor argumenta que o século XXI
necessita de diversidade de talentos e personalidades, mais ainda de pessoas
excepcionais, igualmente essenciais em qualquer tipo de civilizagédo e, numa aposta
na necessidade de inovacgao, tanto social quanto econdmica como motores de

mudanca.

[...] deve ser dada importancia especial a imaginacao e a criatividade; claras
manifestagfes da liberdade humana [...]. Convém, pois, oferecer as
criancas e aos jovens todas as ocasifes possiveis de descoberta e de
experimentagcao — estética, artistica, desportiva, cientifica, cultural e social —
gue venham completar a apresentacdo atraente daquilo que, nestes
dominios, foram capazes de criar as gera¢des que os precederam ou suas
contemporéneas. Na escola, a arte e a poesia deveriam ocupar um lugar
mais importante do que aquele que lhes é concedido, em muitos paises, por
um ensino tornado mais utilitarista do que cultural. A preocupagdo em
desenvolver a imaginacdo e a criatividade deveria, também, revalorizar a
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cultura oral e os conhecimentos retirados da experiéncia da crianga ou do
adulto. (DELORS, 2003, p. 100)

Na andlise de Duarte (2003, p. 11), esse quarto posicionamento valorativo
se destina inteiramente a “[...] uma concepg¢ao educacional voltada para a formacao,
nos individuos, da disposicdo para uma constante e infatigavel adaptacdo a
sociedade regida pelo capital.” O autor alerta para o sentido do discurso de
“aprender a aprender”, e afirma que, quando se menciona que a educacdo deve
formar individuos criativos, na verdade, devemos nos atentar para a falsa
mensagem, uma vez que essa criatividade néo pode ser confundida como busca de
transformacgdes radicais da sociedade e do capital, mas como meios de encontrar
melhores estratégias de adaptacao aos ditames da sociedade capitalista.

Duarte (2003) enfatiza que, apesar das alteragdes ocorridas no capitalismo
do século XX e inicio do XXI, ndo significa que tenha havido modificacdo na
esséncia da sociedade ou mesmo que tenha mudado e que estamos vivendo em
uma sociedade radicalmente nova que pode ser nomeada como sociedade do
conhecimento. Sua analise aponta que essa é uma ideologia do capitalismo e, para
falar sobre as ilusdes da sociedade do conhecimento, € preciso explicitar que essa
sociedade é uma ilusdo e que cumpre determinada funcéo ideoldgica na sociedade
capitalista contemporanea.

Da andlise da proposta da educacdo pautada nos quatro pilares da
educacdo e que ha tempos predomina nos espacos de formacdo docente,
observamos que sao elementos que corroboram com a proposta de Tese de que o
ensino da Arte na formacdo do professor pedagogo esteja caracterizado na
rarefacdo dos conteldos artisticos formativos, logo, distanciado de uma concepc¢éao
formativa e entendida como apropriacdo do conhecimento produzido historicamente.

Assim, € necessario ter clareza que o relatério ndo foi formulado para
provocar reflexdes. Ao contrario, seu propésito é a adaptacdo do individuo ao
capitalismo vigente e ndo a provocacdo de sua transformacdo. De acordo com
Shiroma, Moraes e Evangelista (2000), ao analisar o Relatério, observam que a
educagcdo é considerada como fator decisivo para o crescimento econdmico e
reducdo de pobreza, uma vez que atende as demandas da economia, por meio da
formacdo de trabalhadores adaptaveis, com rapidez na aquisicdo de novos

conhecimentos.
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Rossler (2005) apresenta as razfes pelas quais o ideério pedagoégico do
“aprender a aprender” teria se popularizado a ponto de se tornar “moda”, assim dito
para se referir a algo que perseguimos para ndo nos sentirmos atrasados em
relacdo aos outros. Logo, “a moda e 0s modismos sdo sempre e necessariamente

fendmenos de alienacdo.” (2005, p. 6). Para o autor,

Sabemos o quanto sedutor pode se tornar um modelo teérico tido como
critico, como um modelo prescritivo, que traria respostas concretas para o
dia-a-dia escolar, num contexto educacional no qual a grande maioria das
correntes educacional e pedagdgica vinha apenas se detendo em reflexdes
de carater mais geral, abstrato, no ambito dos fundamentos tedricos da
educacéo [...]. Mais sedutor ainda torna-se esse modelo quando ele ndo se
apresenta como uma teoria meramente especulativa, mas sim investida de
prestigio cientifico. (ROSSLER, 2005, p. 15 - grifo nosso).

Sendo assim, podemos dizer que tal modelo une trés ideias supostamente
interessantes, uma vez que se propdem como teoria critica, porém se constitui em
mais uma das propostas liberais. Esse modelo também apresenta sugestdes
praticas para a acao pedagdgica e aposta em tedricos de grande popularidade como
Piaget, atualmente confundido, inclusive, com as propostas teéricas de Vigotski
(DUARTE, 2003).

A partir da década de 1990, as reformas na educacao escolar tiveram como
principal alvo o curriculo escolar. Uma referéncia fundamental a essa questéo foi a
elaboracdo dos PCNSs, que oficializou a pedagogia construtivista como referéncia
pedagdgica na educacao brasileira e, de modo convincente, o “aprender a aprender”
como a principal meta da educacdo (DUARTE, 2004a). De acordo com os PCNs
(1998),

N&o basta visar a capacitacdo dos estudantes para futuras habilitacdes em
termos das especializa¢8es tradicionais, mas antes trata-se de ter em vista
a formacdo dos estudantes em termos de sua capacitacdo para a
aquisicéo e o desenvolvimento de novas competéncias, em funcéo de
novos saberes que se produzem e demandam um novo tipo de
profissional, preparado para poder lidar com novas tecnologias e
linguagens, capaz de responder a novos ritmos e processos. Essas
novas relacdes entre conhecimento e trabalho exigem capacidade de
iniciativa e inovacdo e, mais do que nunca, “aprender a aprender”. Isso
coloca novas demandas para a escola. A educacdo basica tem assim a
funcéo de garantir condi¢cdes para que o aluno construa instrumentos que o
capacitem para um processo de educacdo permanente. (BRASIL, 1998, p.
28 - grifo nosso)

Como é possivel observar, do mesmo modo que o Relatério Delors, os

PCNs postulam aquilo que o “mercado precisa e solicita da escola”, ou seja, o papel
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da escola nessa concepcéo neoliberal é a de formar o trabalhador habilitado por um
conjunto de competéncias: flexibilidade; adaptabilidade; capacidade de boa
convivéncia com o outro para evitar conflitos; saber lidar com as tecnologias, ja que
estdo cada vez mais presente nos meios de producdo e no contexto social; e a
capacidade de iniciativa no sentido de saber competir em espagos cada vez mais
meritocraticos, onde o “sucesso” ou o “fracasso” € atribuido ao sujeito.

Tal proposta € indissociavel do discurso oficial que enfatiza as
competéncias, o que Perrenoud (1999, p. 95) denomina de “revolucdo das
competéncias” que “[...] s6 acontecerd se, durante sua formacgdo profissional, os
futuros docentes experimentarem-na pessoalmente.”.

Conforme as DCNs (2006), o professor € embebido pelas expressées da
moda e encontra-se confuso, ao atuar nesse contexto socioecondmico, a partir de
“‘um repertorio de informagdes e habilidades” e ao que Saviani (2012) denomina de
excesso de acessorios. Tais ideérios ndo séo neutros e confundem intencionalmente
o educador que, por vezes, sequer tém possibilidade de leitura critica do contexto e
da educacéo.

Vivemos tempos que exigem novas demandas no processo de formacgao e
de conhecimento, mas ainda ha uma grande parcela da populagcédo brasileira que
sequer alcancou o direito a educacéo fundamental de qualidade. A educagdo como
pratica social ndo se efetivou completamente, o que justificaria os niveis de
desigualdade social que permanecem na virada do milénio (AZEVEDO, 2004). Eis o

que dizem Falleiros, Pronko e Oliveira (2010):

Nos governos Lula, aprofundaram-se as diretrizes educacionais instituidas
por seu antecessor para o alargamento e ampliacdo dos niveis de formacao
para o trabalho simples, expressos nas politicas de alfabetizacéo, combate
a reprovacdo e reformulacdo da educacdo profissional, com vistas a
fortalecer a preparacdo do “capital humano” para o estagio atual de
racionalizacdo do processo de producdo da existéncia na periferia do
capitalismo, bem como aprimorar uma formacgé&o para a cidadania adequada
ao modelo de sociabilidade neoliberal da Terceira Via. (FALLEIROS;
PRONKO; OLIVEIRA, 2010, p. 92)%

¥ As denominacfes para esse termo sdo varias, dentre elas: centro radical, centro-esquerda, nova
esquerda, social-democracia modernizadora, social-liberalismo, Estado social-liberal, entre outros
(LIMA; MARTINS, 2005). Sado véarios os autores que caminham na perspectiva da pedagogia da
hegemonia, de direita ou de esquerda ndo-marxista, “mas que, no fundamental convergem para a
impossibilidade da revolucao, para o fim da luta de classes e para a tese de que as energias utopicas
devem ser direcionadas para a sociedade civil, compreendida, majoritariamente, como parte de um
esquema de trés vértices: Estado, sociedade civil e mercado.” (LEHER, 2010, p. 16).
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A despeito das desigualdades educacionais, a énfase no conhecimento, na
ciéncia e na tecnologia ndo sédo as propostas de prioridade para a educacgao
brasileira na atualidade, pois o enfoque nas “competéncias foi proposto no sentido
de garantir a adaptacdo dos novos homens as instaveis condi¢cdes sociais e
profissionais que marcam o inicio desse milénio.” (FALLEIROS; PRONKO;
OLIVEIRA, 2010, p. 92). Logo, o conhecimento que, de modo geral se diz ter acesso
nos espacos educacionais que emitem certificados de competéncia aos
trabalhadores, ndo passa de informacfes atualizadas para a insercdo desses no
mercado de trabalho e que reforcam comportamentos ético-politico, adequados e
necessarios, a reproducdo do capitalismo contemporéneo (FALLEIROS; PRONKO;
OLIVEIRA, 2010).

A reforma do Ensino Superior, delineada e promovida pela atual LDB,
apresenta uma diversificacdo de IESs, majoritariamente privadas, denominadas de
‘centros universitarios, faculdades integradas, faculdades, institutos e escolas
superiores”, que possibilitaram atender setores conservadores da sociedade com um
modelo de educacgado “marcado pela ‘flexibilizacao’ das instituicbes escolares e pela
divisao entre instituicdes produtoras de conhecimento e instituicdes formadoras para
o mercado de trabalho.” (NEVES; PRONKO, 2008, apud FALLEIROS; PRONKO;
OLIVEIRA, 2010, p. 93).

Neste cenario, 0 que se vislumbra € a alienacdo nos moldes da pedagogia
do “aprender a aprender”’, materializada na matriz curricular, desdobrada nos seus
diversos componentes, incluido a Arte. E mister apresentar as tendéncias
pedagdgicas hegemobnicas nos processos formativos para a docéncia com o intuito
de provocar a reflexdo acerca do papel da Arte na formacao de docentes e discentes

em geral.

4.3 TENDENCIAS PEDAGOGICAS HEGEMONICAS

No Brasil, um modelo tradicional de Pedagogia se estendeu por mais de
quatro séculos. No periodo de 1549 a 1759, de vertente religiosa, com a dominacao
jesuitica, e apos a expulsdo da Companhia até meados do ano de 1932 coexistiram
tendéncias religiosa e laica. A partir da década de 1930, iniciou 0 movimento

escolanovista, que se mesclava com a Pedagogia Tradicional.
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A partir de entdo, a Pedagogia Nova dominou o cenario, e a “banalizagcéo da
livre expressédo” foi gerada, tanto por interpretacbes equivocadas ou por leituras
apressadas da teoria que a fundamenta, quanto do despreparo dos professores,
conforme esclarece Osinski (2002). A generalizacéo do laissez-faire como pratica da
sala de aula e a omissao do professor resultaram em um “decréscimo consideravel
do nivel da qualidade” das atividades pedagdgicas em Arte, no desprestigio da
disciplina frente as demais e da desvalorizacdo do professor de Arte, visto como
responsavel por “uma tarefa ndo-séria” (OSINSKI, 2002).

Nesse periodo, gestou-se a elaboracdo do projeto da primeira LDB em
construcdo, e a disputa entre os educadores e politicos recaiu sobre a defesa da
escola publica e da particular. No periodo de 1961 a 1969, marcado pela aprovacgao
da LDB, a discussao centrou-se no Plano Nacional de Educacdo (PNE), além dos
movimentos de cultura popular e de educacdo popular protagonizadas pelo
educador Paulo Freire. Essa época encerra-se com a Pedagogia Nova em crise,
perdendo espaco para a Pedagogia Tecnicista.

As ideias pedagdgicas, no Brasil, de 1969 a 2001, sdo delineadas por
diferentes tendéncias pedagdgicas, tais como pedagogia tecnicista e as pedagogias
criticas contra-hegeménicas. Para Saviani (2007), esse periodo representa um
momento em que ocorrem as principais reformas educacionais empreendidas pela
ditadura militar que dao forma a concepc¢éo da Pedagogia Tecnicista.

[...] no pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos principios de
racionalidade, eficiéncia e produtividade, a pedagogia tecnicista advoga a
reordenacdo do processo educativo de maneira que o torne objetivo e

operacional. De modo semelhante ao que ocorreu no trabalho fabril,
pretende-se a objetivagdo do trabalho pedagdgico. (SAVIANI, 2007, p. 379)

A partir dos anos 1980, intensificam-se as experiéncias pedagodgicas
marcadas pelas pedagogias criticas, denominadas por Saviani (2007) de “ensaios
contra-hegemonicos”, resultado, principalmente de mobilizagdes de educadores e
organizagbes politicas do setor educacional. A pedagogia critico-social dos
conteudos, formulada por José Carlos Libaneo, sustentava a primazia dos
conteudos, com o objetivo de “distinguir uma pedagogia progressista ou de esquerda
de uma pedagogia conservadora, reaciondria ou fascista.” (SAVIANI, 2007, p. 416).

Em outra direcdo, Saviani (2007) apresenta a proposta contra-hegemonica

denominada pedagogia historico-critica, e a resume da seguinte forma:
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[...] a pedagogia historico-critica é tributaria da concepcdo dialética,
especificamente na versdo do materialismo histérico, tendo fortes
afinidades, no que se refere as suas bases psicoldgicas, com a psicologia
histérico-cultural desenvolvida pela Escola de Vigotski. A educacdo é
entendida como o ato de produzir, direta e indiretamente, em cada individuo
singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo
conjunto dos homens. Em outros termos, isso significa que a educacédo é
entendida como mediagdo no seio da pratica social global. A préatica social
pbe-se, portanto, como o ponto de partida e o ponto de chegada da pratica
educativa. Dai decorre um método pedagogico que parte da pratica social
em que o professor e aluno se encontram igualmente inseridos, ocupando,
porém, posicdes distintas, condicdo para que travem uma relacéo fecunda
na compreensdo e no encaminhamento da solucédo dos problemas postos
pela pratica social. Aos momentos intermediarios do método cabe identificar
as questBes suscitadas pela pratica social (problematizacédo), dispor os
instrumentos tedricos e praticos para a sua compreensao e solucao
(instrumentacdo) e viabilizar sua incorporagdo como elementos integrantes
da prépria vida dos alunos (catarse). (SAVIANI, 2007, p. 419-420)%

Na pedagogia historico-critica a educacao é entendida de forma ampla, ndo
se limitando a educacédo escolar. De acordo com Assumpcao (2018), essa corrente
pedagdgica possui uma importancia fundamental na medida em que possibilita
passagens a formas cada vez mais conscientes da convivéncia em sociedade, e o
processo de humanizacao ocorre, portanto, a partir da capacidade consciente dos

seres humanos em se apropriar da humanidade ja produzida.

Cabe a escola a fung¢é@o de promover a humanizacgao dos individuos que por
ela passam, produzindo em cada um deles, guardadas as suas
especificidades, a humanidade que vem sendo edificada, coletivamente, no
decorrer da histéria. E o professor fard isso por meio do seu ensino
sistematico dos conhecimentos acumulados, como é o caso dos conteddos
e formas necessérios para a fruicdo e producdo de obras artisticas.
(ASSUMPCAO, 2018, p. 25)

Nessa perspectiva, no processo de apropriacdo dos conteudos, por meio da
mediacao, a transformacao cognitiva ocorre pelo fato de que o aluno se apropria de
conhecimentos novos de maneira cada vez mais sistematizada e aprofundada,

segundo Assumpcao (2018).

Para a pedagogia histérico-critica o0s conteldos selecionados para
integrarem os curriculos devem ser aqueles que possibilitam a emancipagéo
humana, aqueles que produzem a humanizacdo do individuo, enfim,
aqueles que proporcionam ao educando a catarse. (ASSUMPCAQ, 2018, p.
128)

% Para Saviani (2005, p. 72), catarse é: “[...] o ponto culminante do processo educativo, ja que é af
que se realiza, pela mediagdo da andlise levada a cabo no processo de ensino, a passagem da
sincrese a sintese; em consequéncia, manifesta-se nos alunos a capacidade de expressarem uma
compreensdao da préatica em termos tdo elaborados quanto era possivel ao professor.”
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O processo catartico, ou seja, a transformacdo efetiva da consciéncia
apontada como um momento do método da pedagogia histérico-critica, no ensino da
Arte, é altamente relevante, pois “mostra o potencial das obras de arte para produzir
nos individuos uma compreensdo mais aprofundada da realidade, considerando
seus aspectos contraditérios.” (ASSUMPCAO, 2018, p. 126-127). Simultaneamente
ao movimento da pedagogia que se fundamenta na concepc¢éo dialética, outras
vertentes pedagodgicas se intensificaram no Brasil, em especial, a partir dos anos
1990. Ocorreu um movimento de recuperacédo da bandeira do “aprender a aprender”,
nomeado de neoescolanovismo, somado ao neoconstrutivismo. Segundo Saviani
(2007) tal movimento reorganiza a concepc¢do psicolégica do aprender como
atividade centrada no aluno. Explicita € a afinidade dos neoconstrutivistas com a
disseminagao da teoria do professor reflexivo, “que valoriza os saberes docentes
centrados na pragmatica da experiéncia cotidiana.” (SAVIANI, 2007, p. 434). Tal
teoria encontra elo com a chamada pedagogia das competéncias.

No Brasil, percebe-se que os Cursos de Pedagogia estdo imersos as
diversas correntes pedagégicas hegemobnicas, a saber: a pedagogia das
competéncias, a teoria do professor reflexivo (ou epistemologia da pratica), o
construtivismo, a pedagogia dos projetos e o multiculturalismo.

A pedagogia das competéncias postula, de forma direta, o desenvolvimento
de competéncias como a finalidade da educacdo. Ao associar a educacdo as
exigéncias do regime de producao flexivel, os conteddos de ensino vinculados a
objetivos operacionais conformam um conjunto de relagbes educacionais
Tecnicistas. Nessa acepcao, Ramos (2009) enfatiza que:

Nossos estudos tedricos nos levaram a concluir que pedagogia nova e
pedagogia das competéncias tém a mesma raiz epistemoldgica, qual seja o
pragmatismo. Porém, assim como na pedagogia nova ocorreu uma
exacerbacdo metodologica que levou ao tecnicismo, a conversdo das
supostas competéncias em desempenhos, cujo desenvolvimento

dependeria do uso de metodologias adequadas, levou a pedagogia das
competéncias a se aproximar do tecnicismo. (RAMOS, 2009, p. 159)

Enquanto ha énfase na metodologia de ensino, o conteudo e o professor
foram secundarizados. Assim, 0 que importa é formar as competéncias para o
professor mobilizar conhecimentos na sua experiéncia cotidiana. De acordo com
Harvey (1994), o que leva as mudangas no trabalho sdo as necessidades sociais

impostas pelo mercado de capitais. Se no interior da fabrica o que se quer é um
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trabalhador que esta disposto e aberto para adquirir novas habilidades, em funcao
da informatizacdo e da robotizacdo, na escola, isso se repete a partir do momento
em que o aluno deve adquirir informacdes que |Ihe propiciam competéncias, em
especial, com a ajuda da tecnologia computacional.

Os fundamentos da educacéao tecnicista advém da gestao de empresas, com
uma administracdo voltada para a “eficiéncia” e uma suposta “eficacia”, definida pela
economia e nao pela filosofia. Do curriculo foram retiradas disciplinas da area de
humanas, voltadas ao estudo e compreensdo da sociedade e, em seu lugar,
priorizam-se 0s conteudos das ciéncias exatas. Evidencia-se a troca da formacao
pela informacdo. Os conteudos esvaziaram a dimensdo politica e humana e ao,
serem propostos na esfera do imediatismo, a historia se perde. Segundo Duarte
(2010a),

Trata-se da negagdo da perspectiva de totalidade, ou seja, da afirmacé&o do
principio de que a realidade humana seria constituida de fragmentos que se
unem nao por relagdes determinadas pela esséncia da totalidade social,
mas sim por acontecimentos casuais, fortuitos e inacessiveis ao
conhecimento racional. Segundo essa perspectiva, seriam o0s acasos da
vida de cada sujeito que determinariam o que € ou ndo relevante para sua
formagdo. (DUARTE, 2010a, p. 35)

O educador perdeu também a nocao da importancia do saber historicamente

construido e do exercicio da reflexdo. Nesse sentido, Duarte (2010a) aponta que:

O professor deixa de ser um mediador entre o aluno e o patrimoénio
intelectual mais elevado da humanidade, para ser um organizador de
atividades que promovam o que alguns chamam de negociacdo de
significados construidos no cotidiano dos alunos. Mesmo quando o0s
projetos surgidos nas atividades escolares demandem algum tipo de
conhecimento proveniente do campo da ciéncia, o que articula os
conhecimentos é o objetivo de formacdo de habilidades e competéncias
requeridas pela pratica cotidiana. (DUARTE, 2010a, p. 38)

De acordo com Saviani (2007, p. 435), a teoria comportamental de Skinner é
considerada fundamental nos processos educativos, e a “[..] aquisicao de
competéncias como tarefa pedagogica foi interpretada na década de 1960 a partir da
matriz behaviorista”, a partir da qual as competéncias se identificavam com os
objetivos operacionais e no reforco para modelar o comportamento do sujeito. Cabe
a escola, portanto, formar o sujeito de acordo com as competéncias exigidas para o

mundo do trabalho.
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A pedagogia dos projetos segue a proposta tedrica de Piaget, na qual o
método de ensino € propagado como mais importante que o conteddo a ser
ensinado pelo professor. Desse modo, segundo Duarte (2010a), a ideia

[...] central do método de projetos é de que o conhecimento deve ser
buscado pelos alunos a partir de necessidades de sua vida real, opondo-se

aos curriculos preestabelecidos nos quais o conhecimento é organizado
numa sequéncia légica e temporal. (DUARTE, 2010a, p. 41)

Para Hernandez e Monteserrat (1998, p. 90), na pedagogia por projetos,
considera-se o “papel do professor como facilitador (problematizador) da relagéo
entre alunos e o conhecimento, processo no qual também o professor atua como
aprendiz.” A organizagdo do curriculo ndo se d& por disciplinas e baseada nos
conteudos previamente elencados e fixados, mas se configura como um processo
em constru¢cdo. E mais importante, o responsavel pela aprendizagem € o aluno,
conforme afirmam Hernandez e Monteserrat (1998), a seguir:

Os projetos de trabalho constituem um planejamento de ensino e
aprendizagem vinculado a uma concepcao de escolaridade em que se da
importancia ndo sé a aquisicdo de estratégias cognitivas de ordem superior,

mas também ao papel do estudante como responsavel por sua prépria
aprendizagem. (HERNANDEZ; MONTESERRAT, 1998, p. 88-89)

Essa perspectiva permite que o estudante escolha o tema ou se envolva no
processo de escolha, além de favorecer a direcao das atividades de seu plano de
trabalho individual. Contudo, é importante apontar que ha concepc¢des de ensino da
Arte que caminham na contram&o dessa proposta. Como a educacédo e a formacéo
de professores é um campo contraditério e em disputa, Smith (2005, p. 100) enfatiza
que: “Os contextos, no entanto, ndo devem ser definidos casualmente. Um curriculo
de exceléncia estd comprometido com a aprendizagem sequencial.” Assim, o
aprendizado sequencial e sistematico se justifica.

[..] o aprendizado das artes deve observar sequéncia de estudos
proporcionais sobre histdria, apreciacéo, atividades em ateliés, atividades
de estudos e atividades culturais. [...] o aprendizado sequencial se justifica
pela necessidade de construirmos sistematicamente uma sensibilidade

estética e um ambiente sensivel no qual possamos agir e refletir em relagéo
a experiéncia contida nos trabalhos de arte. (SMITH, 2005, p. 100-101)

Dessa forma o aluno estara preparado para desenvolver, por meio da Arte, a
apreciacdo, a percepcao e a critica. “[Por] ter passado por uma tal sequéncia de

estudos, os alunos devem estar preparados para engajar-se no mundo artistico com



106

certo grau de autonomia [...], em niveis compativeis com seu aprendizado.” (SMITH,
2005, p. 101). Assim, é importante o conteudo curricular ser pensado e vivenciado
no processo de formacao.

Outra corrente pedagoégica amplamente difundida nos ultimos anos é a teoria
do professor reflexivo ou a epistemologia da préatica ou pragmatismo. Segundo Tardif
(2000, p. 6) pela epistemologia da pratica se compreende um “conjunto dos saberes
utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para

desempenhar todas as suas tarefas”, e que tem por finalidade

[..] revelar esses saberes, compreender como sao integrados
concretamente nas tarefas dos profissionais e como estes 0s incorporam,
produzem, utilizam, aplicam e transformam em funcdo dos limites e dos
recursos inerentes as suas atividades de trabalho. (TARDIF, 2000, p. 7)

Para a concepcao do professor reflexivo ou pragmatico, a prioridade
pedagdgica estd na pratica e ndo na teoria. Diferentemente do pensamento histérico
dialético que se caracteriza como praxis. A pedagogia do professor reflexivo ou o
“[...] pragmatismo identifica a pratica social com a pratica cotidiana, isto €, segundo a
perspectiva pragmatista, a atividade e o pensamento humanos nao ultrapassariam
jamais a vida cotidiana.” (DUARTE, 2010a, p. 47). Diferentemente do pensamento
histérico dialético que se caracteriza como praxis, ou seja, teoria e préatica sao
indissocidveis na producdo e compreensdao do saber, ambas com a mesma
importancia nesse processo.

No livro Escola e Democracia, de Saviani (2005), ha a defesa do
aprimoramento do ensino destinado as camadas populares, o que implica em
priorizar conteudos.

Os contetdos sé@o fundamentais e sem conteudos relevantes, conteidos
significativos, a aprendizagem deixa de existir, ela transforma-se num
arremedo, ela transforma-se numa farsa [...]. Por que esses conteddos séo
fundamentais? Justamente porque o dominio da cultura constitui

instrumento indispensavel para a participagdo politica das massas.
(SAVIANI, 2005, p. 55)

Na acepcdo de Saviani (2005), o professor tem papel fundamental na
orientacdo do aluno pela busca do conhecimento. Entretanto, em uma proposta
pedagogica inversa, na pedagogia dos projetos, € o aluno que deve buscar os

conhecimentos por meio de um método préprio e, na teoria do professor reflexivo, é
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o professor que, em sua pratica, constréi seu conhecimento. Nessa teoria, associada

a ideia de formacgdo continuada, os conhecimentos ndo viriam dos livros, mas da

pratica cotidiana, segundo postula Duarte (2010a), a seguir:

[...] pois 0 conhecimento decisivo para as decisdes que o professor toma em
sua atividade profissional ndo é aquele proveniente dos livros e das teorias,
mas o conhecimento tacito que se forma na agdo, no pensamento que
acompanha a acdo e no pensamento sobre o pensamento que acompanha
a acdo [..]. Em suma, tudo gira em torno ao aprender a aprender e ao
aprender fazendo. (DUARTE, 2010a, p. 42)

Ja no construtivismo, como corrente pedagogica, é o aluno que constréi o seu

conhecimento. Eis o que diz Rossler (2006):

Seguindo raciocinio construtivista, qualquer conhecimento a ser ensinado
deve possuir um valor funcional, pratico-utilitario, imediato, isto é, deve
possuir uma aplicacdo direta e imediata na vida fora da escola e,
principalmente, na realidade da qual o aluno advém. Senao, ndo faz sentido
ensinar e aprender. [...] valoriza mais a pratica, ou o saber-fazer, saber-usar
e saber-comunicar, do que a teoria ou o saber conceitual tedérico-abstrato.
(ROSSLER, 2006, p.189)

Nessa diretriz, 0 que se pretende é que o “professor reflexivo” construa seu

conhecimento na pratica. Nesses moldes, a pedagogia construtivista esta sendo

aplicada na formacéo do professor que reflete sobre sua prética, sobre seu saber

tacito e pessoal, em detrimento do estudo dos contelidos classicos, como conclui

Duarte (2010b).

Somada a essas pedagogias hegeménicas, o multiculturalismo ganhou

destaque no cotidiano da formacéo de professores. Duarte (2010a) afirma que:

A pedagogia multiculturalista acrescenta ao aprender a aprender a defesa
do principio da diversidade cultural e do respeito as diferencas. Questfes
como género, etnicidade, religiosidade, sexualidade, estilos de vida, entre
outras, fazem parte de uma pedagogia multiculturalista. (DUARTE, 2010a,
p. 43)

Malanchen (2014) cita Canen (2010), revelando que a construcdo das

identidades é fruto de “construcdes provisorias e hibridas.” E, diante dos grandes

desafios, descreve como deve ser a postura do professor na perspectiva

multicultural.

Cabera a cada pesquisador, cada docente, empenhar-se em construir seus
discursos, suas narrativas, seu cotidiano, de forma a buscar seus préprios
caminhos em educacdo multicultural. Conforme nos alertam teoricos do
Pés-modernismo e do poés-estruturalismo, ndo possuimos mais as certezas
confortaveis de narrativas mestras, que nos apontavam o caminho para a
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“verdade das coisas”. Curriculos multiculturais se constroem nos embates
entre intencdes e realidades, impregnados por um horizonte que recusa o
congelamento das identidades e o preconceito contra aqueles percebidos
como “diferentes”. Buscam caminhos possiveis que possam articular a
educacédo a um projeto de sociedade plural, democrética, em contraposicao
a barbarie, a intolerancia e ao ddio ao outro, que se tém manifestado neste
inicio de milénio, infelizmente em dimensdes planetarias. (CANEN, 2010
apud MALANCHEN, 2014, p. 87)

Malanchen (2014), em seu estudo sobre o Multiculturalismo, destaca duas

razBes que configuram o caréater problemético desse ideario:

A primeira delas é a incoeréncia entre o carater supostamente critico com
gue esse ideario se apresenta e o conformismo social que caracteriza sua
atitude, ja4 que o limites de todas as lutas sociais é dado pela negacdo da
perspectiva de superagdo do modo de producdo capitalista. A segunda
razdo pela qual esse ideario se mostra problematico é o fato de que,
admitindo-se essa visdo de valorizacdo da cultura dos grupos, a
desvalorizacdo da escola e do trabalho educativo significa, no limite, a
possibilidade de extingdo de um grupo social de grande importancia para a
histéria do mundo moderno, o dos professores. (MALANCHEN, 2014, p. 90)

Em seguida, Malanchen (2014, p. 90) faz referéncia ao carater hegemonico
das pedagogias do "aprender a aprender”, suas correntes e, por fim, conclui que “[...]
0 gque as une é negacao do trabalho educativo em sua forma classica, ou seja,
negacdo do ensino do saber sistematizado.” O “solipsismo, irracionalismo e
fragmentacdo do conhecimento sdo marcas distintivas das concepcdes poés-
modernas.” (DUARTE, 2004a, p. 78).

Segundo Malanchen (2014, p. 93), a construgdo de um discurso
padronizador de valorizacdo da diversidade cultural vem sendo realizada a partir de
algumas ideias-chave. Dentre elas, destaca-se “a questdo da fragmentagdo das
lutas da classe trabalhadora, por meio da organizacdo individual dos grupos
subalternos em movimentos sociais.” A partir da compreenséo de Wood sobre o pos-
modernismo, Malanchen (2014) aponta que

[...] as lutas fragmentadas de movimentos sociais, rejeita 0 conhecimento da
totalidade, os valores universais, a racionalidade, a igualdade (na
concepcéo liberal ou na socialista) e, de forma mais profunda, a concepc¢éo
do marxismo de emancipacdo humana. (MALANCHEN, 2014, p. 93)

Observa-se, portanto, diante das lutas fragmentadas, por consequéncia
ocorre a “[...] diluicdo da luta coletiva da classe trabalhadora em grupos diversos.
Essa diluicho deixa o Estado em situacdo confortavel, pois essa dispersédo

enfraquece a pressao que deveria ser exercida por acoes coletivas.” (MALANCHEN,
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2014, p. 93). Ao analisar essa concepcao, Duarte (2010a, p. 43) aponta que o “[...]
Multiculturalismo tem desempenhado o papel do cavalo de Troia que trouxe para
dentro da educacdo escolar o Pds-modernismo com toda sua carga de
irracionalismo e anticientificismo.” A luta em defesa da construcédo de uma sociedade
hibrida, intercultural e multicultural representa uma forga contraria ao movimento que
tenta superar o modelo da sociedade capitalista, visto que esse ideéario ndo
contempla a totalidade da vida humana pregressa, ndo leva em conta o que se
produziu historicamente, mas tem como foco o cotidiano do individuo, o que
confirma o solipismo apontado por Duarte (2004a).

O multiculturalismo e sua influéncia no campo especifico da educacdo
artistica, conforme Faustino et al. (2017, p. 247), ao analisar as politicas
educacionais da interculturalidade, como a questdo indigena, evidencia-se que “no
ensino de arte sdo exaltadas as esferas simbodlicas e culturais, deslocadas da
realidade indigena, o que provoca o ocultamento das condicdes materiais destes
povos.”

O Multiculturalismo tem como fundamento o relativismo. Malanchen (2014)
destaca que:

O principio norteador de um curriculo multicultural é o de que este deve
propagar a suposta diversidade cultural presente em nossa sociedade,
sendo organizado com base nas multiplas experiéncias existentes nas
diferentes culturas, de uma maneira que os alunos consigam se reconhecer

e valorizar a cultura do grupo social ao qual séo integrantes e compreender
e respeitar a cultura do outro. (MALANCHEN, 2014, p. 85)

Duarte (2010a) aponta que, no pensamento pedagogico contemporaneo, ha
muita imprecisdo acerca dos critérios para se delimitar uma cultura, e essa
imprecisao fortalece o relativismo cultural na educagédo e, ao incidir inteiramente
sobre o curriculo escolar, promove a sua fragmentacao. O “relativismo, tanto em seu
aspecto epistemoldégico como no cultural, leva a uma auséncia de referéncias para a
definicdo do que ensinar na escola as novas geracfes.” (DUARTE, 2010a, p. 37).
Conforme Gomide e Jacomeli (2016), aléem da fragmentacé&o, ha o fim das verdades
histéricas,

[...], como se bastasse afirmagfes pautadas em achismos que exaltam a
supremacia subjetivista e proclamam o relativismo da verdade (a verdade

de cada um), ndo se preocupando com a refutacdo detalhada e rigorosa das
posi¢cdes contrarias. (GOMIDE; JACOMELLI, 2016, p. 74)
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As consequéncias desse formato e dessa proposta de formacao de
professores tém formado um educador que, quando desempenha sua funcao,
reproduz as tendéncias pedagogicas hegemdnicas, sem mesmo compreendé-las, e
as implicacfes desse esvaziamento do exercicio da reflexdo e compreenséo, para o
aluno, sdo comprometedoras, pois, ao passar mais de uma década na escola,

concluiu 0 Ensino Médio quase sem saber ler, escrever e contar.*

4.4 CONCEPCOES ARTISTICAS E TENDENCIAS NO ENSINO DA ARTE

As préticas educativas aplicadas em sala de aula estdo vinculadas a uma
teoria da educacao escolar e a uma perspectiva pedagogica, que estad impregnada
de concepcdes ideoldgicas e filosoficas, visando a formacdo do trabalhador para
atender as demandas do mercado. Tais concepcdes pedagodgicas embasam
também as diretrizes e relacdes no ensino da Arte, que podem ou nao contribuir
para as transformacgdes sociais e culturais.

Quanto as manifestacdes dessas concepcdes no ensino da Arte, sdo
basilares a colaboracdo de uma posicdo critica ou conformativa ao meio social e
educativo. No processo de ensino mecanizado da Pedagogia Tradicional idealista, o
ensino da Arte, no século XIX, reproduzia a copia de modelos que deveriam ser
imitados. Subentende-se, no campo da estética, uma padroniza¢do do ideal de
beleza e, para o contexto do desenvolvimento brasileiro do final daquele século, o
desejo era associado ao progresso industrial nacional (FERRAZ; FUSARI, 2010).

Ja no inicio do século XX, nas escolas das classes empobrecidas, hd uma
intensificagdo da associagdo nas aulas de desenho com o trabalho. O Desenho de
Ornatos e o Desenho Geométrico sdo considerados “Uteis para determinadas
profissdes, e quando transformados em conteudos de ensino dava-se énfase aos
seus aspectos técnicos e cientificos.” (FERRAZ; FUSARI, 2010, p. 27). Até os anos
70, predominaram os cursos de desenho nas seguintes modalidades: desenho ao
natural; decorativo; geomeétrico e de desenho ‘pedagogico’ nas Escolas Normais.

Do ponto de vista metodoldgico, as atividades desenvolvidas pelos alunos

deveriam seguir os modelos instituidos pelo professor, visando o aprimoramento e a

% De acordo com os dados da aplicacdo do Programa Internacional de Avalicdo de Estudantes
(PISA), de 2018, nas escalas de proficiéncia em Leitura, Matemética e Ciéncias, que variam de 0 a
1000, “O desempenho médio dos jovens brasileiros da rede estadual foi de 394 pontos.” Disponivel
em: http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/33571. Acesso em: 25 fev. 2019.
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destreza motora, até que seu resultado fosse “completo e perfeito”. O ensino e a
aprendizagem da Arte, de conteudo reprodutivista, tem como fungdo a manutencao
da divis&o social.

A tendéncia tradicional coexistia com a tendéncia pedagdgica na perspectiva
da Escola Nova, que surgiu, no Brasil, em 1930, e se disseminou entre as décadas
de 1950 a 60. A partir dos anos 1950, juntamente com o desenho criativo, no
treinamento das escolas de trabalhadores manuais, a musica, o canto orfednico e 0s
trabalhos manuais passaram a integrar o curriculo escolar.

Para lavelberg (2008) sao varios os espacos educativos extraescolares onde
ocorreu o ensino da Arte, a exemplo da Escolinha de Arte do Brasil, que foi criada
por Augusto Rodrigues, no Rio de Janeiro, em 1948. Apds manter contato com
Herbert Read,” a tendéncia passou a priorizar a livre expressdo e a liberdade

criadora.

A énfase era colocada no processo e na expressdo, compreendida como
dado subjetivo e individual; portanto, autoexpressdo, com forte influéncia
dos paradigmas da arte moderna, das disciplinas do comec¢o do século XX:
a psicologia, a psicandlise, a antropologia e as teorias da criatividade e as
proposicdes da arte moderna. A palavra de ordem era a criatividade
compreendida como a criagdo do novo, com énfase na originalidade, na
flexibilidade, na fluéncia e na iniciativa do aluno [...]. Enfatizava-se o
desenvolvimento e o ‘aprender a aprender’, como um fato mais importante
do que aprender contelidos. (IAVELBERG, 2008, p. 113-114)

Conforme Ferraz e Fusari (2010), os professores, a partir da pratica da teoria
escolanovista, romperam com as copias desses modelos e, em seu lugar,
postulavam a Arte na perspectiva estética em uma tendéncia proveniente de:

a) estruturacdo de experiéncias individuais de percepcéo, de integracéo, de
um entendimento sensivel ao meio ambiente [...]; b) expressao, revelagédo

de emoclbes, de insights, de desejos, de motivacbes experimentadas
interiormente pelos individuos. (FERRAZ; FUSARI, 2010, p. 30)

Durante as aulas de Arte, os professores proporcionavam todas as
condicBes para o aluno expressar-se subjetiva e livremente, e o foco do ensino da
Arte ndo era mais o produto, mas o processo. A teoria da Arte centrada no aluno e

com base na Psicologia dominou a educacédo escolar brasileira em Arte até os anos

% No livro Arte na Educacéo Escolar, Ferraz e Fusari (2010) escrevem sobre Herbert Read (1893-
1968) como sendo admirador e estudioso do psicanalista Carl Gustav Jung, e que se dedicou a
analisar as expressfes artisticas de criangcas e adolescentes. Em Educagdo pela Arte, Read
apresenta sua teoria e discute que “a questdo do objetivo da educagéo, afirmando que a base desta,
assim como a da democracia, deve residir na liberdade individual, com todas as suas diferencas,
buscando uma integracdo do individualismo com sua fungdo na sociedade.” (FERRAZ; FUSARI,
2010, p. 36).



112

de 1990. No campo do ensino da Arte, se na Pedagogia Tradicional o aluno era visto
como uma tabula rasa, na Pedagogia Nova, de concepc¢ao modernista, prevaleceu a
ideia de que bastava apenas motivacdo para se expressar e nao de instrucao
(FERRAZ; FUSARI, 2010).

A escola brasileira, a partir dos anos de 1960, estava imbuida da tendéncia
pedagdgica tecnicista e de influéncia americana. Preocupada com a eficiéncia da
escola e objetivando preparar individuos mais eficientes e produtivos, essa
tendéncia visava a “[...] sintonia com os interesses da sociedade industrial e a
preparacao dos alunos para o mercado de trabalho.” (IAVELBERG, 2008, p. 115).

No trabalho técnico e polivalente do professor “de desenho, musica,
trabalhos manuais, canto coral e artes aplicadas [...], responsavel pela eficiéncia e
eficacia do ensino” (IAVELBERG, 2008, p. 115), os elementos curriculares, como
organizagdo racional e mecénica, indicavam o0s objetivos, conteudos, estratégias e
métodos e avaliacdes. No contexto da Ditadura Militar, que se instaurou em 1964,
professores e escolas foram perseguidos e “a pratica de arte nas escolas publicas
primarias foi dominada, em geral, pela sugestdo de tema e por desenhos alusivos a
comemoracdes civicas, religiosas e outras festas.” (BARBOSA; COUTINHO, 2011,
p. 81).

No contexto da elaboracéo dos PCNs de Arte, a proposta do ensino da Arte
aponta para o fazer, o apreciar e o refletir, assim os dominios que “podem estar
articulados em trés eixos de experiéncias de aprendizagem para preservar a
possibilidade de viver arte na escola.” (IAVELBERG, 2008, p. 47). Porém, para que
essa possibilidade se efetive a “[...] pratica-teoria artistica e estética [do professor de
Arte] deve estar conectada a uma concepcao de arte, assim como a consistentes
propostas pedagogicas. Em sintese, ele precisa saber arte e saber ser professor de
arte.” (FERRAZ; FUSARI, 2010, p. 51).

A formacao pedagogica, cultural, profissional e a articulagdo da Arte com as
demais areas do conhecimento visa um trabalho interdisciplinar, representa um
conjunto de agdes que, quando praticadas em sua esséncia, carregam consigo a
possibilidade efetiva da formagcédo do pedagogo ocorrer de forma consistente para
saber Arte, viver a Arte e ensinar Arte (FERRAZ; FUSARI, 2010).
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A partir da Proposta Triangular® elaborada por Barbosa (2007),
depreendem-se eixos sem indicar uma ordem preestabelecida, quais sejam: criacéo

(fazer artistico), leitura da obra de arte e contextualizacao.

A Proposta Triangular € construtivista, interacionista, dialogal,
multiculturalista e € pés-moderna por tudo isso e por articular arte como
expressdo e como cultura na sala de aula, sendo esta articulagdo o
denominador comum de todas as propostas pés-modernas do ensino da
arte que circulam internacionalmente na contemporaneidade. O grande
guarda-chuva dewiano, a articulacéo entre a educacéo artistica (criacéo) e a
educacdo estética (apreciagcdo), define o pos-modernismo em arte-
educacédo. (BARBOSA, 2007, p. 41)

A proposta da autora revela sua adesao ao construtivismo, o qual carrega
em sua esséncia a proposta de que o busca pelo saber esta intensificada na acao
do aluno, e ndo no papel do professor como mediador do processo de
aprendizagem, somado a importancia do contetdo historicamente acumulado. Bem
como, sua proposta, ao se caracterizar pdés-moderna, aponta para uma énfase na
pratica pedagdgica, mira na necessaria flexibilidade do professor “fundamentais para
a sobrevivéncia no mundo cotidiano”. (BARBOSA, 2008, p. 100)

Em outra passagem, Barbosa (2007) trata da acdo contextualizadora, um
dos elos da triangulacédo, e essencialmente relacionada ao ato de ler, ouvir, perceber
e significar o mundo. Assim, a contextualizacdo pode ser histérica, social,

psicolégica, ecologica, dentre outras. Para a autora,

Contextualizar é estabelecer relagfes [...]. A reducdo da contextualizacdo a
histéria € um viés modernista. E através da contextualizacdo que se pode
praticar uma educacédo em direcdo a multiculturalidade e a ecologia, valores
curriculares que definem a pedagogia pés-moderna acertadamente
defendidos pelos Parametros Curricular Nacionais (PCN). (BARBOSA,
2007, p. 38)

Na analise de Barbosa (2008, p. 100 - grifo nosso), atualmente, “a
flexibilidade e a elaboracdo séo os fatores da criatividade mais ambicionados pela
educacédo pés-moderna.” O conceito de criatividade se ampliou, passando pelo fazer
artistico e na leitura e interpretacdo das obras de arte.

Hoje a elaboracdo e a flexibilidade s&o extremamente valorizadas.

Desconstruir para reconstruir, selecionar, reelaborar, partir do conhecido e
modifica-lo de acordo com o contexto e a necessidade sdo processos

*! Sobre A Proposta Triangular ver em Barbosa (2007; 2011).
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criadores, desenvolvidos pelo fazer e ver Arte, fundamentais para a
sobrevivéncia no mundo cotidiano. (BARBOSA, 2010, p. 2)

A formacgédo de professores, sob influéncia das diversas tendéncias
pedagogicas, ocorre por meio das reformas educacionais demandadas pelos
organismos multilaterais no direcionamento de implementacdo das propostas
hegeménicas que, em esséncia prioriza a pratica em detrimento da teoria. Essa
formacao de viés cognitivista da prontiddo se volta ao aprender para aplicar, sendo
oriundo do “aprender a aprender”, do imediato, vinculado ao mundo produtivo.

Para Duarte (2010d), as mudancas propostas e postas em praticas revelam
que o trabalho docente, na perspectiva pds-moderna, tem seguido trés orientacdes

fundamentais:

1) a concepgdo de conhecimento, passando da valorizagdo do
conhecimento escolar a valorizacdo do conhecimento tacito, cotidiano, ndo
cientifico; 2) a pedagogia, passando de uma pedagogia centrada na
transmissdo do saber escolar para uma pedagogia centrada na atengéo aos
processos pelos quais 0s alunos constroem seu conhecimento; 3) a
formacdo de professores, passando de uma formacéo centrada no saber
tedrico, cientifico, académico para uma formacdo centrada na pratica
reflexiva, centrada na reflexdo-na-acdo. Nesta perspectiva, o lema
“aprender fazendo” da pedagogia escolanovista de inspiracdo deweyana
deveria ser adotado tanto em relacdo & educacdo das criangas e dos
adolescentes como no que diz respeito a formacao profissional, incluida a
formacao de professores. (DUARTE, 2010d, p. 30)

Tais orientacdes analisadas por Duarte (2010d) remetem a critica de Trigo
(2009) sobre a formacdo do artista. Empobrecida, historicamente, vivencia-se, no
contexto atual, a formacéo do pedagogo, do professor de Arte, que prioriza a pratica,
gue secundariza a importancia da transmissdo do conhecimento historicamente
construido e que deveria constituir-se na base para a formacao de todos. Entretanto,
sabotar o conhecimento € estratégico, na medida em que se constitui em uma forma

de impedir o saber. Para Diniz e Lima (2010),

O rompimento com o modelo que prioriza a teoria em detrimento da pratica
ndo pode significar a adogao de esquemas que supervalorizem a pratica e
minimizem o papel da teoria. Sabe-se que a pratica pedagdgica nao é
isenta de conhecimentos tedricos e que estes, por sua vez, ganham novos
significados diante da realidade educacional e social [...]. Depreende-se,
portanto, que quanto mais soélida for a teoria que orienta a pratica nos
cursos de Pedagogia, mais consistente e eficaz sera a atividade prética dos
pedagogos, ou seja, sem a teoria a pratica torna-se cega, sem objetivo, um
agir sem rumo e perde sua caracteristica especifica de atividade humana.
(DINIZ; LIMA, 2010, p. 142-143)
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A andlise que se encerra revela que no ensino da Arte que se fez durante o
século XX continua presente nas perspectivas das tendéncias hegemonicas que tem
influenciado a formacédo nos Cursos de Pedagogia e na formacao tedrico-pratica da
disciplina de Arte, de tendéncias pedagogicas que formam professores para a
adaptacdo e flexibilidade, a fim de sobreviver no mundo e manté-lo como esta.
Podemos inferir, entdo, que essa discussao fortalece a tese que vimos, apontando
que a Arte na formacdo do pedagogo caracteriza-se como um conhecimento
rarefeito, em um fazer pedagogico instrumentalizado e, portanto, distante do
conhecimento produzido historicamente e que, efetivamente, forma o sujeito e o

humaniza.
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5 CURRICULO DE PEDAGOGIA PARA A FORMACAO DOCENTE EM ARTE

Realizada a reflexdo do percurso da educacéo, das politicas de formacéao
docente, as reformas e diretrizes neoliberais estabelecidas nas concepcdes de
formacao, compreende-se que as atuais propostas de formacao sdo baseadas nas
tendéncias pedagogicas hegemonicas. Compreendemos que o curriculo, 0s
conteudos e as tendéncias hegemonicas da Pedagogia buscam legitimar o modelo
liberal da sociedade capitalista na contemporaneidade.

A partir dessas reflexdes, intenta-se identificar a legislagdo nacional e
estadual acerca do ensino da Arte, com 0 objetivo de compreender o sentido que
assume a Arte e seu ensino nas ementas das disciplinas dessa area e nos Projetos
Pedagogicos de Curso (PPC) de Pedagogia da Faculdade do Instituto Tocantinense
de Educacao Superior e Pesquisa Ltda e do Campus de Miracema. O que se busca
elucidar é a concepcao de Arte presente nos documentos dos Cursos, objeto de

reflexdo neste estudo.

5.1 CURRICULO E FORMAGCAO HUMANA

Nesse estudo, adota-se a concepcéao de curriculo como um “artefato social e
cultural”, expressao que permeia as discussdes de poder e cultura na reflexdo sobre
curriculo, uma vez que se compreende que as teorias e diretrizes ndo sao técnicas
ou modelos, mas representam posturas éticas, politicas, econémicas e também
ideolégicas (SILVA, 2010). Eis o que dizem Moreira e Silva (2008):

O curriculo ndo é um elemento inocente e neutro de transmissao
desinteressada do conhecimento social. O curriculo esta implicado em
relagbes de poder, o curriculo transmite visGes sociais particulares e
interessadas, o curriculo produz identidades individuais e sociais
particulares. O curriculo ndo é um elemento transcendente e atemporal —
ele tem uma histéria, vinculada a formas especificas e contingentes de
organizacdo da sociedade e da educacgdo. (MOREIRA; SILVA, 2008, p. 07-
08)

O curriculo esta longe de ser uma listagem de conteldos pretensamente
neutros e universais, mas € um repertorio de diferentes culturas derivado de uma
construcdo social. Nesse sentido, o papel que o educador possui e desempenha
constitui-se em um ato politico, consciente disso ou ndo. Para Apple (2006), um dos

problemas béasicos de todo educador como um ser politico esta em compreender o
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modo como os simbolos culturais estdo de acordo com os tipos de consciéncia
“exigidos” pela sociedade estratificada. Logo, para organizar o pensamento e a agao
em torno da educacao, é necessario pensa-la de forma estrutural. O que esse autor
propde é buscar
[...] demonstrar as maneiras concretas por que 0s sistemas estruturais
prevalecentes (e eu diria alienantes) — as maneiras fundamentais pelas
guais as instituicbes, as pessoas e os modos de producao, distribuicédo e
consumo sao organizados e controlados — dominam a vida cultural. Isso

inclui praticas do cotidiano, como as escolas e 0 ensino e os curriculos que
adotam. (APPLE, 2006, p. 36)

Um dos instrumentos de controle que a sociedade utiliza para a manutencao
do status quo é a proposta hegemonica cultural, que representa também uma forma
de dominacdo e que, além da propriedade econdbmica, detém a propriedade
simbdlica, o capital cultural, que as escolas conservam e distribuem. Sobre isso,
Apple (2006) diz o seguinte:

Assim, podemos agora comecar a entender mais perfeitamente como as
instituicbes de preservacgéo e distribuicdo cultural, como as escolas, criam e
recriam formas de consciéncia que permitem a manutencdo do controle

social sem a necessidade de os grupos dominantes terem de apelar a
mecanismos abertos de domina¢éo. (APPLE, 2006, p. 37)

A hegemonia supde a existéncia de algo verdadeiramente total, que “satura
a sociedade”, a nossa consciéncia, de modo que “o mundo educacional, econémico
e social que vemos e com que interagimos [...], tornam-se [...], 0 Unico mundo.”
(APPLE, 2006, p. 39). Nesse sentido, a hegemonia diz respeito “a um conjunto
organizado de significados e praticas, ao sistema central, efetivo e dominante de
significados, valores e agdes que séo vividos.” (APPLE, 2006, p. 39).

A proposta ideolégica neoliberal, que acirra o processo de individuacao
exacerbada, faz com que a dificuldade individual se torne cada vez mais aguda, no
gue tange a superacao da atrofia do compromisso coletivo, o que torna, “quase que
impossivel que os educadores e outros desenvolvam uma analise aguda da injustica
social e econdmica.” (APPLE, 2006, p. 21).

Segundo Duarte (2004a, p. 72), quando o conhecimento € entendido como
algo “exclusivamente individual, circunstancial e ndo passivel de ser integrado a uma
visdo totalizadora do real”’, a preocupagdo deve ser com as novas tendéncias na
area da educacdo na tentativa de romper com o cientificismo herdado de
paradigmas ultrapassados.
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[...] a importancia cada vez maior que vem sendo dada a chamada troca de
experiéncias em encontros da area educacional: em nome da valorizacédo
da experiéncia profissional de cada professor, 0 que acaba por existir é a
legitimacdo do imediatismo, do pragmatismo e da superficialidade que
caracterizam o cotidiano alienado. (DUARTE, 2004a, p. 79)

De acordo com Silva (2010), o curriculo apresenta uma luta simbolica entre
saber, poder e identidade, e de determinacdo do que pode e deve ser ensinado.
Para Apple (2008, p. 39), devemos ir além da pergunta feita por Spencer (s./d.), que
diz: “Que tipo de conhecimento vale mais?” Na década de 2000, Apple (2008)
propés a seguinte questao: “Conhecimento de quem vale mais?”

Com essa inquietacdo, Apple (2008) acentua uma questdo importante no
campo do curriculo, ao afirmar que ndo se trata apenas de uma questdo
educacional, visto que ela é ideoldgica e politica. “Quer reconhe¢camos ou néo, o
curriculo e as questdes educacionais mais genéricas sempre estiveram atrelados a
histéria dos conflitos de classe, raga, sexo e religido.” (APPLE, 2008, p. 39).

O sistema educacional, Apple (2008), vem sofrendo fortes pressdes no
sentido de que os objetivos da escola sejam de contribuir com as metas das
empresas e das industrias, para com a formacdo da médo de obra, o que fica
bastante claro no que é dito a seguir:

[...] ao se notar que os ataques da direita as escolas, o clamor pela censura
e as controvérsias acerca dos valores que estdo e que ndo estdo sendo

ensinados, acabaram por transformar o curriculo em uma espécie de bola
de futebol politica. (APPLE, 2008, p. 40)

O cenério nacional atual se apresenta exatamente do modo como Apple
(2008), preocupadamente, descreve. Exemplos disso sdo: a defesa de uma “Escola
sem Partido”; um curriculo para o nivel Médio no qual as disciplinas de Sociologia,
Filosofia, Educacéo Fisica e Arte deixaram de ser obrigatorias e uma concepcao de
formacdo para o mercado de trabalho, para uma sociedade sem trabalho
(ANTUNES, 2011).%?

Quanto ao curriculo, Apple (2008, p. 45) destaca que o papel das instituicoes

educacionais nao se resume a distribuir valores ideoldgicos e conhecimentos, “elas

2 Na Introducado do livro A Crise Estrutural do Capital, de Istvan Mészaros (2011), Antunes aponta
que, em 2009, a OIT projetou mais de 50 milhdes de desempregados, sem contar com a nao
captacdo dos dados do desemprego oculto que mascara as estatisticas oficiais. Essa mesma
Organizacéo relata, ainda, que cerca de 1,5 bilhdo de trabalhadores terdo seus salarios reduzidos
(ANTUNES, 2011, p. 13).
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também ajudam, em ultima analise, a produzir conhecimento (como se fosse um tipo
de mercadoria) necessario a manutencédo das composi¢des econdémicas, politicas e
culturais vigentes.” Desse modo, o curriculo se constitui em uma forma de atuacao
no sentido de legitimar a distribuicdo do poder econdémico e cultural existente.
Embora se reivindique o papel de neutralidade da escola, essa ndo € neutra, em
funcdo dos seus resultados econdmicos, conforme destaca Apple (2006):

[...] embora [as escolas] de fato sirvam aos interesses de muitos individuos -
0 que nado pode ser negado -, também parecem empiricamente atuar como
poderosos agentes na reproducdo cultural e econdmica das relacdes de
classe de uma sociedade estratificada como é a nossa. (APPLE, 2006, p.
42)

Silva (2010) destaca que o curriculo tradicional orienta aquilo que deve ser
ensinado nos espacos educativos, ou seja, diz respeito a uma evidéncia daquilo que
visa planejamento, organizacdo e produtividade. Para tanto, “as preocupagdes com
a manutencao de uma identidade nacional, como resultado das sucessivas ondas de
imigracao; o processo crescente de industrializacdo e urbanizacao.” (SILVA, 2010, p.
22).

Ao tratar da perspectiva das teorias criticas nas relagbes sociais de
producdo, para Silva (2010), poder e ideologia sao conceitos considerados
fundamentais para buscar compreender o0 modo pelo qual as dindmicas sociais de
dominacdo implementam-se através dos processos educacionais e curriculares. De
acordo com Apple (2008), a educacao esta implicada na politica da cultura:

Afinal, a decisédo de se definir o conhecimento de alguns grupos como digno
de ser transmitido as geracgdes futuras, enquanto a historia e a cultura de

outros grupos mal veem a luz do dia, revela algo extremamente importante
acerca de quem detém o poder na sociedade. (APPLE, 2008, p. 42)

E necesséario, no entendimento de Apple (2008), reconhecer o verdadeiro
curriculo escolar indo até a escola, observar o curriculo explicito e o oculto, com o
objetivo de investigar o papel social das teorias e praticas educacionais amplamente

aceitas. Para saber como opera a ideologia, é preciso, segundo o autor,

[...] escrutinar rigorosamente a forma e o conteddo do curriculo, as relacdes
sociais dentro da sala de aula e as maneiras pelas quais conceituamos
atualmente esses aspectos, enquanto expressdes culturais de determinados
grupos em determinadas instituicdes e em determinadas épocas. (APPLE,
2008, p. 45)
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Nessa perspectiva, o curriculo se conforma em mais uma reproducao
ideolégica, econbmica e cultural, porém cabe apontar que, em paralelo, ocorrem
resisténcias de grupos que formam importantes bases para o trabalho contra
hegemonico. A compreensdo das relacbes de classe, racal/etnia e género sao
relevantes para a apreenséo dos efeitos sociais da educacéo “e de como e por que
o curriculo e o ensino s@o organizados e controlados.” (APPLE, 2008, p. 48).

Apple (2008) menciona, ainda, a importancia do estudo da relacdo entre as
ideologias, teorias e praticas educacionais, uma vez que revelaria os interesses e
compromisso politico e social que sdo aceitos como “a forma como a vida realmente
€” no cotidiano dos educadores. Para Aranha (2006, p. 258-259), “[...] no atual
momento de globalizacdo da economia e de fortalecimento do ideario neoliberal,
continua existindo o risco de encarar a educacdo como uma técnica de adaptacao
humana ao mundo do mercado.” Apple (2008), ao refletir sobre ideologia, curriculo,
escola e criacdo da desigualdade, aponta para o fato de que, em uma sociedade, na
gual coexistem desigualdades, ha acesso desigual ao conhecimento. Ou seja, pode-
se pensar o conhecimento a partir da desigualdade de acesso entre as classes
sociais. Eis o que ele diz:

A falta de determinados tipos de conhecimento — o lugar em que
determinado grupo se encontra no complexo processo de preservacao
cultural e de distribuicdo — se relaciona, sem duvida, a auséncia, no mesmo

grupo, de determinados tipos de poder politico e econémico na sociedade.
(APPLE, 2006, p. 49)

Apple (2006, p. 50) chama isso de distribuicdo de cultura e de distribuicdo de
controle, em outras palavras, na relagcdo entre conhecimento e poder, “quase que
totalmente despolitizamos a cultura que as escolas distribuem.” Sobre isso, o autor
lanca alguns questionamentos acerca do curriculo escolar que tem incomodado

também varios outros estudiosos: “De quem €& a cultura?’, ‘A que grupo social
pertence esse conhecimento?’ e ‘No interesse de que se transmite determinado
conhecimento (fatos, habilidades, propensdes e inclinacdes) € ensinado em
instituicdes culturais como as escolas?”” (APPLE, 2006, p. 50).

Em uma sociedade que se constitui a partir das desigualdades sociais, ha
desigual acesso das diferentes classes sociais a cultura e ao conhecimento. No
processo de despolitizacdo, acirram-se as perspectivas conservadoras que

objetivam romper com a ordem democrética de expressao na educacao pela via da
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“‘Escola sem Partido”. De acordo com Frigotto (2017, p. 17), o Projeto chama a
atencéo sobre “[...] seu sentido de ameaca a vivéncia social e a liquidagéo da escola
publica como espaco de formacdo humana, firmado nos valores da liberdade, de
convivio democratico e de direito e respeito a diversidade.”

Movimentos conservadores semelhantes a esse se mobilizam para que a
catarse ndo ocorra na educacao escolar, conforme observa Assumpcao (2018). A
Arte representa a possibilidade de ampliacdo da percepcado sobre a realidade social
e, pela ndo neutralidade da Arte e do seu ensino, se configura como uma forma de
resisténcia. A sociedade, em especial, a classe média, mostra-se conservadora e,
por essa razdo, se manifesta moralista e com postura de censura as diferentes
manifestacfes artisticas que vem sendo apresentadas pelo pais. O campo da Arte
passa por reveses em sua versatilidade de comunicacéo.*®

Em suma, devemos pensar, entdo, que o curriculo, ndo sendo um elemento
neutro na elaboracédo e transmissdo do conhecimento, esta implicado em relacdes
de poder e interfere na construcdo de identidades. Logo, a presenca ou a falta de
determinados tipos de conhecimento, nas propostas curriculares dos Cursos em
estudo, esté implicado o tipo de professor que se pretende formar e indica para qual
sociedade.

5.2 CURRICULO DE ARTE NA LEGISLACAO E DOCUMENTOS
CURRICULARES DO TOCANTINS

O ensino da Arte passou a ser considerado componente curricular
obrigatério somente a partir da aprovacdo da LDB que estd em vigor, n°® 9.394
portanto € extremamente recente (BRASIL, 1996). No século XIX, com as Escolas
Normais, o Desenho foi a principal atividade sugerida nesses espacos de formacao.
No inicio do século XX, a Lei Orgéanica do Ensino Primario (Decreto Lei n°® 8.529 de

02/01/1946), determinava a inclusdo no curriculo as seguintes disciplinas: Desenho,

3 Em outubro de 2017, em frente & galeria do espaco piloto da Universidade de Brasilia (UnB), foram
expostas algumas obras da Exposi¢cdo “QueerMuseu”, fechada em Porto Alegre, em setembro do
mesmo ano, apos protesto do Movimento Brasil Libre (MBL) (MACIEL, 2017). Em democracias ou em
ditaduras, “artistas sdo alvo de governos, grupos religiosos, organizagBes criminosas, empresas,
radicais em redes sociais e todo o tipo de gente que tenta censurar a arte.” (MIRANDA, 2016). Em
nome de uma moralidade medieva obstruem exposicdes artisticas e recebem adesdo de um publico
que, possivelmente, ndo tem por pratica frequentar espacos de cultura. E muitas vezes, pelo fato do
nu estar estampado — que pode estar representando a prépria nudez/vazio da capacidade de reflexdo
— 0S sujeitos se posicionam contrarios a arte e, portanto, a favor da censura.
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Trabalhos Manuais e Canto Orfednico. Com a aprovagao da primeira LDB n° 4.024,
de 1961, o art. 25 versava sobre o desenvolvimento do raciocinio e das atividades
de expressdo da crianca, e 0 art. 26 propunha a iniciacdo de técnicas de artes
aplicadas.

Posteriormente, em plena ditadura militar, ocorreu uma nova reforma da
educacdo com a LDB n° 5.692 de 1971, onde as diretrizes educacionais versavam
sobre as alteracdes do 1° grau (de 12 a 82 séries), e do 2° grau, incluindo estudantes
de 7 a 17 anos. A Lei instituiu a obrigatoriedade da Educacéo Artistica, porém néo
como disciplina curricular, mas como atividade educativa, o que possibilitou um

esmaecimento quanto ao cumprimento desse artigo. Eis o que diz lavelberg (2014:

A orientacdo tecnicista das escolas sob o regime militar e as propostas
aligeiradas de formacdo de professores de educacdo artistica em
licenciaturas curtas de dois anos — voltada aos profissionais que antes
ensinavam desenho, musica, artes industriais e artes cénicas — para as
linguagens das artes plasticas, educacao musical e artes cénicas resultaram
em um professor que exercia a polivaléncia e, assim, diluia os contetdos
especificos de cada linguagem, banalizando a arte na escola. (IAVELBERG,
2014, p. 49-50)

A LDB que vigora desde dezembro de 1996, instituiu a Arte como area de
conhecimento e, portanto, como componente curricular obrigatério na educacéo
basica, com o intuito de promover a formacao cultural dos alunos. A Lei se vinculou
posteriormente as PCNs, de adeséo ndo obrigatoria pelas escolas, com professores
formados em qualquer linguagem artistica, em IESs, licenciaturas e bacharelados e
por pedagogos para atuar até a primeira fase do Ensino Fundamental. Essa Lei
propunha a reflexao e a pratica das quatro linguagens em Arte, desvinculadas entre
si, mas praticadas interdisciplinarmente por meio de projetos.

No contexto histérico da discussdo da Arte como importante e necessario
instrumento tedrico-pratico na formag¢do humana, ha uma intensa e extensa luta dos
educadores, em especial dos arte-educadores, em décadas anteriores, como
descrito nos PCNs:

A partir dos anos 80 constitui-se o movimento de organizacdo de
professores de arte, inicialmente com a finalidade de conscientizar e
integrar os profissionais, resultando na mobilizacdo de grupos de
educadores, tanto da educacao formal como nao-formal. Esse movimento
denominado arte-educacdo permitiu que se ampliassem as discussdes
sobre o compromisso, a valorizagdo e o aprimoramento do professor, e se
multiplicassem no pais as novas ideias, tais como mudancas de
concepcbes de atuacdo com arte, que foram difundidas por meio de
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encontros e eventos promovidos por universidades, associa¢fes de arte-
educadores, entidades publicas e particulares. (BRASIL, 1998, p. 28)

Em Tocantins, o Referencial Curricular foi construido de forma coletiva,
arregimentado na Constituicdo Federal (CF), de 1988, na LDB n° 9.394 de 1996, nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educac¢éo Basica (1997), e como referéncia
tedrica nos (PCNs)* e tem como objetivo orientar a construcdo do PPP de cada
unidade escolar.

As propostas curriculares de Arte para o Ensino Fundamental possuem os
seguintes objetivos: conhecer a Arte, proporcionar vivéncias nas varias linguagens,
expressar sentimentos e ideias. Além disso, espera que os alunos aprendam
conhecimento sobre a relacao deles com o mundo e

[...] desenvolvam potencialidades como percepcéo, observacéo, imaginagéo
e sensibilidade que possam alicercar a consciéncia de seu lugar no mundo

e que também contribuam para a apreenséo significativa dos contetdos das
outras disciplinas do curriculo. (REFERENCIAL, 2009, p. 39)

Se, por um lado, na proposta curricular, estdo dispostos objetivos que
versam sobre a necessidade de valorizagdo da “arte produzida em seu Estado,
percebendo a sua importancia para a identidade e para a historia da cultura
tocantinense.” (REFERENCIAL, 2009, p. 42), bem como, de promover a valorizacéo
das expressdes artisticas locais e regionais e o contato com as manifestacdes
artisticas de diversas culturas.

Por outro lado, chama a atencdo os verbos utilizados para elencar os
objetivos gerais, que representam exatamente as acfes que espera provocar no
aluno: quais sejam: “conhecer a arte”; “integrar a arte com as demais areas”;
“valorizar a diversidade cultural”’; “conhecer e perceber o mundo ao seu redor”;
“observar e relacionar a arte”; “pesquisar, saber organizar e analisar informacdes
sobre arte”; “saber buscar, selecionar e organizar informacdes” (REFERENCIAL,
2009, p. 41-42). Pode-se inferir que essas expressdes carregam muito mais um

convite para contemplar a vida, os acontecimentos do cotidiano, da realidade

* Na observacdo de lavelberg, “muitos documentos curriculares regionais tém como base os
Parametros Curriculares Nacionais e agora também as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao
Béasica, mas verificamos casos nos quais o desenho curricular segue escolhas teoricas especificas
das equipes de elaboradores, orientadas por escolhas préprias.” (IAVELBERG, 2014, p. 54). Os
PCNs, conforme o autor esclarece, foram pensados ndo como curriculo, mas como parametros, como
base a elaboracédo de curriculos de secretarias estaduais, municipais e escolas que optassem por
adotéa-los (IAVELBERG, 2014).
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imediata, do que uma proposta que provoca reflexdo para criagédo, inquietagcédo ou a
percepcao ao que estd instituido socialmente.

O professor que esta sendo formado para atuar nas escolas e que,
obrigatoriamente, devera seguir esse e outros documentos oficiais no campo das
politicas educacionais, e ndo estd sendo preparado para ter compreensao do ensino
da Arte para além das agdes de “perceber, selecionar, relacionar e organizar”. O
ensino da Arte no Tocantins, da forma que esta ocorrendo, fortalece a proposta de
formacdo que visa a manutencdo do modelo de sociedade vigente, através do
ideario do “aprender a aprender”, que promove a conformacao de sujeitos.

Acerca das DCNs para o Ensino Fundamental de 9 anos, no art. 6°, inciso
lll, estdo presentes, dentre outros, 0s principios

[...] estéticos: do cultivo da sensibilidade juntamente com o da racionalidade;
do enriquecimento das formas de expressdo e do exercicio da criatividade;
da valorizacdo das diferentes manifesta¢gbes culturais, especialmente a da

cultura brasileira; da construcdo de identidades plurais e solidarias.
(BRASIL, DCNs, 1998)

Em seu artigo 15, nos componentes curriculares obrigatorios do Ensino
Fundamental serdo organizados por area de conhecimento, e a Arte esta descrita no
4° paragrafo: “A Mdusica constitui conteido obrigatério, mas ndo exclusivo, do
componente curricular Arte, o qual compreende também as artes visuais, o teatro e
a danca, conforme o paragrafo 6° do art. 26 da Lei n°® 9.394/96.” No que diz respeito
as articulacdes e continuidade da trajetéria escolar, art. 30, os trés anos iniciais do
Ensino Fundamental devem assegurar a Musica e as demais artes.

Em dezembro de 2010, o CNE aprovou a Resolucdo CEB n° 7 que fixou as
diretrizes curriculares para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos. Entre outras
determinacdes importantes, estabelece que: “do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental, os componentes curriculares Educacao Fisica e Arte poderéo estar a
cargo do professor de referéncia da turma, aquele com o qual os alunos
permanecem a maior parte do periodo escolar, ou de professores licenciados nos
respectivos componentes.” (BRASIL, CNE, 2010).

O professor, referéncia da turma, formado nos Cursos de Pedagogia e que
atua na area de Arte, deve receber formacdo que, ao ampliar sua compreensao
nesse saber, o capacite para ensinar o componente curricular de Arte em suas

diversas linguagens. O conhecimento a ser ensinado por ele esta relacionado com a
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perspectiva formativa a que teve durante o processo de formacado, portanto, a
formacao académica deve contribuir para uma efetiva apropriacdo do conhecimento
produzido historicamente pela humanidade, e que interfira no processo de formacao

e de humanizacao.

5.2.1 Instituicdes de Ensino Superior e a Arte na formagédo docente: ITOP e UFT
Campus de Miracema

Nesse estudo, que diz respeito & formacao propiciada por IESs,* considera-
se importante observar que seu papel é promover a construgdo de um conhecimento
cultural que leve a compreensédo do sujeito como um ser social e politico. Portanto,
sua funcéo social € a producdo do saber, a liberdade de pesquisar, aprender e de
ensinar, devendo primar pela formagcdo humana.

Contudo, segundo Minto (2014), o cenério das reformas do Estado, das
politicas neoliberais e do privatismo do ensino superior, ndo sdo novidades, visto
gue estavam presentes na Constituicdo Federal de 1988, quando se inaugura novos
rumos no ensino superior. Sguissardi (2009, p. 7-8) afirma que as reformas na
educacdo superior sao “Receituario ou diretrizes que contribuiram
fundamentalmente para desqualificar a universidade autbnoma e de pesquisa e para
imprimir ou acentuar os tracos de uma universidade neoprofissional, heterbnoma e
empresarial/competitiva.”

Conforme Minto (2014, p. 285), no ano seguinte a promulgacao da CF, de
1988, ao reconhecer “um conjunto maior de ‘privilégios’ ao ensino privado”, foi criada
a Associacao Nacional das Universidades Particulares (ANUP). Nos anos de 2000,
em uma articulacdo entre as IESs, foi criada a Associacdo Brasileira das
Mantenedoras das Faculdades Isoladas e integradas (ABRAFI), cuja “principal
bandeira € a defesa da ‘livre concorréncia’ e a preponderancia da ‘ordem econémica’
na regulagao da educacéao superior por meio do sistema federal de ensino.” (MINTO,
2014, p. 286).

A partir dos anos 1990, no contexto da reforma do Estado e da educag&o em
geral, a universidade publica é afetada por conta do processo intenso de
privatizacdo de setores estatais. Nesse sentido, Carvalho (2011), destaca que:

% para uma leitura de estudos sobre a universidade e a ampliagdo do setor privado no ensino
superior no pais, ver: CARVALHO, 2011; TRINDADE, 2000; SGUISSARDI, 2009; MINTO, 2014.
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Houve forte movimento de minimizacdo do Estado norteado pela légica
liberal/neoliberal. Orientada por uma perspectiva mercadoldgica, foi
promovida uma forte privatizagéo de empresas estatais com o discurso de
melhorar a eficiéncia do Estado obtendo-se melhores resultados com
menos custos na implementacao das politicas publicas. (CARVALHO, 2011,
p. 18)

A logica neoliberal persiste no inicio do século XXI, e o aprofundamento da
hegemonia burguesa, que se fortalece e que se consolida, dentre outras razées, em
funcdo do cooptacdo dos movimentos sociais (CARVALHO, 2011). Nessa diretriz,
um dos Cursos de Pedagogia analisado se insere na categoria privada e, outro, na
categoria administrativa publica. Com relacdo a organizacdo académica, um integra
uma faculdade e outro uma universidade, e ambos séo ofertados na modalidade
presencial. O Curso privado localiza-se na cidade de Palmas/TO e o Curso da
universidade publica é ofertado no municipio de Miracema/TO.

No percurso da formacdo docente, ha um conjunto de disciplinas que
compde a proposta curricular do Curso de Pedagogia e, neste caso, interessa-nos
destacar e analisar os componentes curriculares de Artes com a intencdo de
identificar o sentido que a Arte assume nos PPCs e nas ementas das disciplinas dos
Cursos de Pedagogia do Campus de Miracema da UFT e o da Faculdade ITOP.
Dessa maneira, interessa-nos compreender qual concepcdo de Arte que tais
documentos contemplam.

Ao analisar os curriculos dos Cursos de Pedagogia, buscamos desvelar o
qgue propbem as disciplinas formadoras, em especial as que visam formar o
pedagogo que ir4 atuar na area de Artes na Educacao Infantil e na primeira fase do
Ensino Fundamental. E importante observar que os PPCs* ndo contemplam as
orientacdes constantes na Resolucdo n° 2, de 2015, que institui as DCNs para a
Formacao Inicial e Continuada em Nivel Superior de Profissionais do Magistério para
a Educacdo Basica. No desenvolvimento desse estudo, tais PPCs estavam em
revisdo pelos Colegiados dos respectivos Cursos e, por isso, o conteudo da referida

Resolugdo ndo se constituiu em documento de estudo.

“° E valido destacar que, de acordo com o estudo de Triches (2016), a respeito da internalizacdo da
agenda do capital em Cursos de Pedagogia de Universidades Federais (2006-2015), a grande
maioria segue as DCNs. A UFT esta entre as que “Citam-nas [as DNCs] como embasamento legal ou
como justificativa para as escolhas feitas.” (TRICHES, 2016, p. 103).
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5.2.2 Formacdo docente nos documentos institucionais do ITOP:
apontamentos a partir do componente curricular de Arte

Os Institutos Superiores de Educacao (ISE), de carater profissional, visam a
formacdo inicial, continuada e complementar para o magistério da educacao basica
e podem incluir outros cursos e programas. A Faculdade ITOP, mantida pelo
Instituto Tocantinense de Educacdo Superior e Pesquisa Ltda., enquadra-se no
dispositivo da Lei n® 9.394/96 em seu art. 63.

De acordo com o Plano de Desenvolvimento Institucional (2012-2016),*" no
que diz respeito ao historico e desenvolvimento da Instituicio de Ensino, a
Faculdade ITOP, com finalidade lucrativa e com sede e foro na cidade de
Palmas/TO, foi credenciada pela Portaria do MEC 1.449, de 11/11/2008, publicada
no Diario Oficial n°® 231, de 27/11/2008. A Instituicdo iniciou suas atividades em
09/02/2009, e o Curso de Licenciatura em Pedagogia foi autorizado pela Portaria n®
1.052 de 11/12/2008, publicada no Diéario Oficial n° 142, de 12/12/2008.

O PDI apresenta a missao da Faculdade, cuja finalidade é: “Construir
competéncias que agreguem valor profissional, promovendo o desenvolvimento de
cidaddos através de acdes educacionais pautadas na ética e na exceléncia do
ensino, pesquisa e extensdo.” (ITOP/PDI, 2011a, p. 06 - grifo nosso).

Segundo Minto (MINTO, 2014), percebe-se que as ideias estdo propostas na
l6gica da produtividade e na competitividade presente nas ideologias mercantis que
visam a formacdo com base nas competéncias, além de explicitarem o discurso
oficial que enfatiza as competéncias, e seguem as propostas de formacdo de
professores presentes no livro Construir as competéncias desde a escola, escrito por
Perrenoud (1999). Para esse autor, a “revolugdo das competéncias’ s6 acontecera
se, durante sua formacdo profissional, os futuros docentes experimentarem-na
pessoalmente” (PERRENOUD, 1999, p. 95).

Soma-se a esse idedrio a busca pela exceléncia, proposta diretamente
relacionada, segundo Gentilli e Silva (1996), com as categorias que explicam o
contexto atual, marcado por mudancas e adaptacdes, isto €, as caracteristicas dos
que desejam o0 acesso a suposta ‘modernidade’, quais sejam: produtividade,
eficiéncia e qualidade.

" Versao disponibilizada pela Instituicdo.
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Ha uma relacdo estreita entre a proposta de formacdo dos PCNs e a logica
do mercado, e as expressdes “aprender a conhecer”, “aprender a fazer”, “aprender a
viver juntos” e “aprender a ser” é o que as une. O lado perverso dessa relacdo se
consolida na transferéncia para o individuo na sua capacidade de adaptacdo e
empregabilidade, o que cria nele o conformismo social. Na légica das competéncias
e habilidades, o professor se torna um mero recurso humano, deixa de ser sujeito do
processo e passa a ser objeto do capital moderno.

Em seu PDI (ITOP/PDI, 201la), a Faculdade tem, como uma de suas
reponsabilidades, se constituir em espagco no qual os estudantes buscam a
profissionalizagdo, conhecimento e mudangas nas suas condigdes econOGmicas e

sociais. Nesses termos, a politica de ensino da Faculdade ITOP

[...] visa qualificar profissionais para o mercado de trabalho, através da
oferta de cursos de Bacharelados, Licenciaturas e Tecnélogos, nos termos
de suas respectivas diretrizes curriculares nacionais, visando obter um
padrao de qualidade para atender as demandas locais da capital e do
estado. (ITOP/PDI, 20114, p. 7)

Na compreenséo de Silva (2010), a escola, de modo geral, reproduz o que
dela se solicita, pois prepara o individuo fundamentalmente para o trabalho, e isso
gera uma deformacao no processo de conhecimento. Ha uma politica de valorizacao
e de efetivacdo de atividades de pesquisa que, de acordo com o PDI (ITOP, 2011a),
sdo acBes que, por meio de Grupos de Pesquisa,”® contribuem de maneira
significativa para a formacdo do académico. Uma vez que h& o apoio irrestrito a
iniciacao cientifica, segundo o Documento, na medida em “[...] que a construcdo do
saber cientifico € fundamental na formacdo de profissionais capazes de se
posicionar e atender as demandas da sociedade.” (ITOP/PDI, 2011a, p. 09-10 -
grifo nosso).

As atividades de extensdo também fazem parte da missédo da faculdade e,
dentre seus objetivos, visa minimizar a distancia entre teoria e pratica, configurando-
se em um meio para a promoc¢ao da articulacdo entre a formacdo académica e os
diversos setores sociais. Desse modo, busca oportunizar ao educando o

desenvolvimento das habilidades inerentes ao profissional que se quer formar.

8 Segundo professores da Faculdade, a Instituicdo anualmente, elabora um edital para a selecdo dos
alunos que integram o Grupo de Pesquisa, e os selecionados recebem bolsa de incentivo a pesquisa.
Os resultados das pesquisas sdo apresentados em eventos locais, regionais, nacionais e publicados
na Revista da prépria Instituicao.
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A partir desses objetivos, a Faculdade ITOP tem como compromisso
incentivar a formagéo continuada e “implementar programas de extensdo buscando
a integracdo continua ensino/pesquisa, tendo em vista a responsabilidade social e
ambiental da Faculdade ITOP.” (ITOP/PDI, 2011a, p. 11).

No que tange a politica de gestdo, a InstituicAo parte de uma proposta
integralizadora de gestdo, com o0 objetivo de consolidar praticas institucionais
qualitativas que confere énfase ao processo de aprendizagem. Dentre seus

objetivos, destaca-se:

a) Centrar suas acfes das atividades académicas, na problematica social,
na construcdo do conhecimento, de forma consciente e critica, nas
inovagdes tecnoldgicas.

b) Estabelecer parcerias, em todos os niveis, na realizacdo de a¢bes que
envolvam o ensino, a pesquisa e a extensao.

c) Proceder, de forma sistematica e processual, a sua avaliacdo
institucional e de seu papel social, buscando o aperfeicoamento do seu
modelo de gestdo institucional e de aprendizagem.

d) Estabelecer mecanismos de comunicacdo, de modo a fluir as agbes
através da participagdo dos sujeitos, no processo de gestéo institucional
e de aprendizagem. (ITOP/PDI, 20114, p. 11 - grifo nosso)

Observa-se que o primeiro objetivo € apresentado de modo bastante amplo,
com foco em diversos aspectos, sem um direcionamento Unico do que dele se
pretende. Em seguida, ha a preocupacdo em promover o desenvolvimento das trés
funcdes que cabem a IES, qual seja, a de promover as atividades de ensino,
pesquisa e extensdo, porém, nos demais objetivos, o destaque é no processo de
aprendizagem.

Ao tratar da educagdo no contexto da ‘mundializagcdo’ do capital, Minto
(2014) destaca que a énfase na aprendizagem coaduna com a légica da ampliacéo
da ‘produtividade’ e da ‘competitividade’, empregada no campo da educagdo
superior, que é fortemente impregnado por ideologias correlatas, tais como:

[...] formac&o com base em competéncias; as no¢des de empregabilidade,
de meritocracia, de enxugamento de conteldos e de énfase na
aprendizagem; enfim, de propostas pedagégicas que visam fazer da
educacédo um campo também organizado de acordo com a ‘flexibilidade’ do

mundo produtivo e do padrdo de acumulagcdo de capital no contexto da
mundializacdo. (MINTO, 2014, p. 283)

Cabe notar que o foco da escola deve ser o ensino e a aprendizagem.
Contudo, ao verificar no PDI do ITOP, a énfase intensificada no processo de

aprendizagem do aluno, consequentemente secundarizando o conteudo e o
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professor que ensina, observa-se a perspectiva pedagogica hegemoénica pragmatica
e construtivista de formacao docente adotada pela Instituicdo.

Quanto as politicas de ensino de graduacdo, o documento elucida a
preocupagao institucional com o mercado, ao mencionar que se deve: “ampliar as
formas de acesso ao curso”, “ampliar a oferta de vagas”, especialmente no turno
noturno, e “valorizar o ensino de graduacao” (ITOP/PDI, 2011a, p. 8).

A respeito da responsabilidade social, de acordo com a Faculdade, o
propoésito € estabelecer acdes, politicas e programas que intentam a integracdo com
a comunidade, através da articulagdo de sua producdo cientifica, com as
necessidades locais e regionais. E importante observar que, no PDI, ha referéncia
aos termos “comunidades locais e regionais”, porém ndo ha mencéo as culturas e
etnias indigenas ou aos povos quilombolas presentes em todo o estado do
Tocantins. No entanto, o Documento Institucional explicita que a

IES estabelece a inclusdo social, o desenvolvimento sustentavel, econdmico
e social, 0 meio ambiente e a preserva¢do da memoria e do patrimdnio

cultural de Palmas como dimensdes e foco da sua responsabilidade social
para o cumprimento de sua misséo. (ITOP/PDI, 2011a, p. 13)

Por fim, visando atender as demandas e necessidades da regido, a
Instituicdo, de forma significativa, propde-se “valer-se de informacgdes, conhecerem a
cultura da comunidade, nutrir-se de suas praticas, de suas histérias, da ciéncia,
tecnologia e artes produzidas.” (ITOP/PDI, 2011a, p. 14).

A organizacao didatico-pedagdgica da Faculdade é explicitada na proposta
curricular dos Cursos, que aponta para a necessidade de “flexibilidade” para cada
curriculo, visando atender as demandas do mundo em transformacdes continuas.
Esse posicionamento coaduna com as observacfes de Barbosa (2010), ao afirmar
que a flexibilidade, no campo da criatividade, é fundamental para a sobrevivéncia no
mundo cotidiano. A ideia de flexibilidade nas propostas pedagdgicas visa fazer da
educacdo um campo também organizado de acordo com o ideario ‘flexibilidade’ do
mundo globalizado (MINTO, 2014). E, seguindo as propostas de formacdo de
Perrenoud (1999), o documento destaca que:

As transformag®es cientificas e tecnoldgicas no mundo atual tém acontecido
de forma répida e tem solicitado novas aprendizagens, competéncias e

habilidades, surgindo novos desafios que terdo de ser enfrentados pelas
instituicbes. (ITOP/PDI, 2011, p. 16 - grifo N0sso)
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Na apresentacdo da organizagdo curricular no PDI do ITOP, ha alguns
principios que norteiam as atividades pedagdgicas da Instituicdo, como: ética;
flexibilidade curricular; interdisciplinaridade; respeito a pluralidade cultural e a
graduacdo como a primeira etapa de uma formacdo continuada. O destaque na
necessidade de ‘flexibilizacdo’ tem suas marcas desde a reforma dos anos de 1990,
a qual pontua que nao bastaria flexibilizar e descentralizar a escola, se o0s
professores e o curriculo ndo fossem ‘flexibilizados’. De acordo com Barreto e Leher

(2003, apud MALANCHEN, 2014),

Um grande desafio da reforma, portanto é flexibilizar o trabalho docente.
Descentralizando a escola e flexibilizando o trabalho docente, os curriculos
poderiam ser mais facilmente reformados e também flexibilizados. E, assim
0s valores que sustentam o novo espirito do capitalismo poderiam ser
veiculados de forma mais sistematica, preparando 0s jovens para a
“globalizacdo”. (BARRETO; LEHER, 2003, apud MALANCHEN, 2014, p. 30)

O postulado apregoado pelo ideario liberal de ‘flexibilizacdo no mundo do
trabalho’ foi abrangido pelo Ensino Superior nas diversas areas das graduacdes.
Entretanto, o l6cus de formacdo do professor deveria ser o espaco em que tal
diretriz fosse questionada de forma veemente e ndo reproduzida, uma vez que se
compreende que o papel do professor ndo deveria ser o treinamento do trabalhador
da educacdo ou de outras profissbes, mas deve servir para contribuir para a
formacéo e humanizacao dos diferentes sujeitos.

O corpo docente da Instituicdo € composto por professores que exercem as
atividades de ensino na graduacgdo, pés-graduacdo, pesquisa e extensdo, bem
como, na administracdo académica. No quadro docente, h& o professor especialista,
0 mestre, o doutor e as categorias de substituto, colaborador e visitante. O regime
de trabalho dos professores segue o previsto na Consolida¢édo das Leis do Trabalho
(CLT). Os docentes sédo contratados pelo regime de trabalho em tempo integral,
parcial e horista.

No que diz respeito a titulacdo do corpo docente, de acordo com o PPC
(ITOP, 2011b, p. 96), o Curso de Pedagogia conta com 20 professores. Desse total,
12 possuem o titulo de mestre e oito séo especialistas. Quanto a carga horaria, dois
assumem tempo integral, nove sdo parciais e nove séo horistas. O PPC tem por
base as DCNs, licenciatura, conforme a Resolucdo n° 1 do CNE/CP, de 15 de maio
de 2006.
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O processo de formagao docente, de acordo com o PPC (ITOP, 2011b), leva
em consideracédo os desafios da educagcao superior na sociedade contemporanea,
gue sao de atender as necessidades educativas e tecnoldgicas da sociedade e
as demandas do mercado de trabalho, sem, contudo, desconsiderar a formacéo
gquanto aos aspectos culturais e criativos que 0 espago académico deve
proporcionar, pontua o documento.

O Curso de Licenciatura em Pedagogia foi criado em 2008, oferece “150
vagas por ano” (ITOP/PPC, 2011b, p. 5), no periodo noturno, com carga horaria de
3.214 horas e tempo de integralizacdo de, no minimo, quatro anos e, no maximo,
oito anos. O PPC possui 44 disciplinas e estdo divididas em dois grandes eixos
norteadores. O primeiro diz respeito ao principio da indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo, adotado pela Instituicdo e que fundamenta a identidade do
Curso, e isso demonstra que ndo ha subordinacdo, mas o estabelecimento de
relacdes de interdependéncia entre elas.

A interdisciplinaridade é o segundo eixo norteador da praxis pedagdgica, o
que supbe a interacdo entre as disciplinas, os procedimentos, os métodos e 0s
conceitos que fundamentam as diversas areas do conhecimento e que formam o
curriculo do Curso. Quanto ao curriculo o Projeto, informa-se que:

[...] uma prética que expressa a func¢é@o sociocultural de uma instituicdo no
conjunto de atividades, mediante as quais, um grupo pode assegurar a seus

membros a aquisicdo da experiéncia social, historicamente acumulada e
culturalmente organizada. (ITOP/PPC, 2011b, p. 8)

Conforme as DCNs do CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, o Curso de
Pedagogia do ITOP forma o profissional para atuar na:

Educacéo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental da educacéo

Bésica, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos

de Educacéo Profissional na area de servigcos e apoio escolar, bem como

em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos.
(ITOP/PPC, 2011b, p. 9-10)

De acordo com o documento, a Instituicho compreende a docéncia em
sentido amplo: como “agdo educativa metodica e sistematicamente realizada em
ambientes escolares e ndo escolares, tendo por finalidade a reconstrucéo as formas
de pensar, sentir e atuar dos sujeitos dessa acéo.” (ITOP/PPC, 2011b, p. 17).

A pratica pedagoégica € direcionada para a formacdo de competéncia
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cientifica e tecnoldgica, visando um pedagogo atuante e voltado para a educacao da
cidadania, na qual o “aprender a conhecer, ‘aprender a fazer, ‘aprender a viver
junto’ e o ‘aprender a ser’ seja o marco referencial de sua atuagao profissional.”
(ITOP/PPC, 2011b, p. 12). Somado aos componentes curriculares e as ementas, a
sintese acima indica o direcionamento da identidade tedrica do eixo epistemoldgico
do Curso de Pedagogia do ITOP.

Nesse aspecto, € explicita a proposi¢éo neoliberal da proposta do Curso da
Faculdade, na medida em que propde o desenvolvimento de competéncia e de
habilidades a partir do lema ‘aprender a aprender’ e “[...] sintetiza uma concepcao
educacional voltada para a formagdo, nos individuos, da disposicdo para uma
constante e infatigavel adaptacdo a sociedade regida pelo capital.” (DUARTE, 2003,
p. 11).

A proposta da formacdo, nos moldes da pedagogia do “aprender a
aprender”, articulada as demandas do mercado, fica evidente nesse trecho do

documento.

Ressalta-se ainda que, quando o projeto pedagdgico define as
caracteristicas do profissional que o curso pretende oferecer ao mercado,
articula a atividade de ensino com o compromisso profissional, voltado para
as transformacdes sociais, ou seja, uma preparacgdo do aluno que atenda as
demandas do mercado e as aspiracdes e perspectivas dele, como ser
individual e membro de uma sociedade. Portanto, uma pedagogia
participativa, fundamentada no paradigma do “aprender a conhecer”,

” o«

“aprender a fazer”, “aprender a viver junto” e “aprender a ser’. (ITOP/PPC,
2011b, p. 8)

s

No campo social e educacional, & naturalizada a ideia de que ndo s&o
possiveis transformacdes nas relagbes sociais, logo, ao sujeito € atribuida a
responsabilidade pelo desenvolvimento das competéncias e habilidades desejadas
no trabalho e para a sobrevivéncia nas mudancas do cotidiano. Cabe apontar que o
ideario de que a educacédo deve formar um sujeito criativo, o faz ndo no sentido de
compreender a sociedade para transformar, mas na criatividade de inventar
estratégias para se adaptar aos moldes da sociedade capitalista.

A perspectiva que atribui “sucesso™ ao sujeito € a ideia de competéncia,
atributo de ordem subijetiva e de dificil mensuracao, porém revela mais um postulado
liberal de adequacéo do sujeito ao mundo do trabalho, tais como, a criatividade, a
comunicacdo e a decisao perante o grupo de trabalho (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2000).
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O desenvolvimento de habilidades e competéncias no processo de formacgao
do pedagogo, na logica do “aprender a aprender”, se constitui em uma das principais
preocupacdes do ITOP para com o Curso de Pedagogia. Embora haja um rol
consideravel visto como essencial, a Faculdade confere destague para habilidade
nas seguintes &reas: do curriculo, da pratica pedagdgica e de gestdo de sala de
aula.

As configuracdes tematicas propostas na concepcdo de educador que a
Instituicdo propde, se constituem de varios elementos, dentre eles, a cultura
compreendida como:

Toda e qualquer manifestacdo humana que se da no &mbito dos costumes,
dos valores, das crengas, do simbdlico, da fabricacdo de coisas, das
praticas sociais, da estética e das formas de expressao. Lugar onde se dao
constantes lutas pela posicdo de significados, valores e modos de vida,

como, também, se constituem subjetividades e se ddo poderosos processos
de regulacéo social. (ITOP/PPC, 2011b, p. 12)

Quanto ao campo de atuacdo do pedagogo em formacdo, no ITOP, de
acordo com o PPC, o documento vai ao encontro das necessidades do mercado de
trabalho, uma vez que se constitui:

[...] como ndcleo central a apropriagédo/constru¢do de um referencial tedrico-
pratico vigoroso, cientificamente consistente, que possibilite ao futuro

profissional atuar com competéncia na docéncia dos anos inicias do
ensino fundamental. (ITOP/PPC, 2011b, p. 16 - grifo nosso)

E entre os vérios espacos de trabalho do pedagogo, o Documento destaca
as escolas, a docéncia e a gestdo, 0s espacos nao-escolares, e indica que o
pedagogo “[...] também tem sido requisitado para atuar como arte-educador em
escolas, movimentos sociais e outros tipos de instituicdes.” (ITOP/PPC, 2011b, p.
16).

Cabe apontar que as orientacdes do Relatério Delors conformam uma série
de desafios para o Ensino Superior. De acordo com Shiroma, Moraes e Evangelista
(2000), esse grau de ensino é concebido como motor do desenvolvimento
econdbmico, e a ele sao dirigidas as politicas de educacdo permanente na
modalidade a distancia e na Iimplantacdo de sistemas de alternancia
trabalho/formacdo. E, ainda, propde novas modalidades de educacéo superior,

denominadas de mais flexiveis e menos formais de atualizacéo e especializacao.
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O professor, tido como agente de mudancga, é o responsavel pela realizacdo
do ideario do século XXI. Suas principais caracteristicas seriam
competéncia, profissionalismo e devotamento. Mas, supde-se que
apresente outras competéncias pedagégicas como empatia, autoridade,
paciéncia e humildade. (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2000, p. 68)

O tempo minimo para a conclusdo do Curso é de oito semestres, em que
atividades complementares devem ser contempladas e terem o minimo de 100
horas, que compreendem atividades que se efetivam no processo de teoria-prética-
teoria. Essas podem ser realizadas por meio de monitorias, atividades de iniciacao
cientifica, participacdo em eventos cientificos, dentre outras. Na tabela de descricao
das atividades complementares, ndo consta nhenhuma atividade especifica da area
de conhecimento de Arte que pudesse ser ofertada pela InstituicAo ou sugerida
como complementagcdo em outros espacos de formacéao (ITOP/PPC, 2011b, p. 40).

Para ser aprovado no Curso, o académico deve atingir a média de 7,0 (sete)
em todas as disciplinas, inclusive no Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) e ter
frequéncia de, no minimo, 75%. As disciplinas sdo ofertadas em formato mensal,
durante quatro semanas. Cada uma tem carga horaria de 72 horas, em que 20%
desse total, ou seja, 12 horas, sdo ministradas no Ambiente Virtual de Aprendizagem
(AVA), que se constitui no canal de contato entre professores e académicos e onde
o material de estudos € disponibilizado. A carga horaria é dividida em quatro
atividades de trés horas cada.

Ao observar as disciplinas obrigatorias ofertadas nos oito semestres do
Curso, que totalizam 4 anos, a disciplina de Fundamentos e Metodologia do Ensino
da Arte é a Unica dessa area de conhecimento, ofertada no 5° periodo do Curso. E,
“ao longo do curso, como complemento as atividades académicas desenvolvidas em
classe, ocorrerem as atividades tedrico-praticas que integram atividades praticas,
como oficinas” (ITOP/PPC, 2011b, p. 41).

Em conformidade com o PPC (2011b), a disciplina de Fundamentos e
Metodologia do Ensino da Arte, ao ser componente curricular obrigatério do Curso
de Pedagogia, contribui na formacdo tedrica e pratica, visando a “aquisicédo de
competéncias cognitivas, habilidades e atitudes e que promovam o seu pleno
desenvolvimento como pessoa, 0 exercicio da cidadania e a qualificagdo para o
trabalho.” (ITOP/PPC, 2011b, p. 41). Novamente, observa-se que a proposta de

7

formacdo docente é respaldada nas recomendacdes do relatorio Delors (2010) e
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caminham no sentido de contribuir para um docente que, ao atuar, tera como
referéncia a perspectiva da pedagogia do “aprender a aprender” (DUARTE, 2003,
2004a).

Consta, no PPC, a oferta da disciplina de Literatura Infanto-Juvenil e, em sua
ementa, ha a énfase na “poesia infantil” e no “teatro infantil’, conteddos que podem
contribuir para a formacao do pedagogo quanto as discussfes em Arte. Contudo,
nao ha referéncias as demais linguagens em Arte, como danca e musica, nem ha
nas referéncias bibliograficas, nas fontes indicativas para o ensino de teatro. E
importante apontar também que ndo h4, no PPC, a oferta de disciplinas optativas
e/ou integrantes da area de Arte, que poderiam ser ofertadas pelos docentes, ja que
€ necessaria a complementaridade da formacdo académica nessa area.

Quanto ao material de estudos, a InstituicAo oferece “apostila” e “os
professores também disponibilizam textos, videos e filmes coletados em diversas
fontes.” (ITOP/PPC, 2011b, p. 26). Visando estimular a pratica de estudos
independentes e a formacgao auténoma do académico, “a Faculdade ITOP firmou um
convénio com a UNITINS* onde foi disponibilizado um material didatico pedagégico
para nosso uso, podendo o mesmo ser atualizado pelos professores da Faculdade
ITOP.” (ITOP/PPC, 2011b, p. 26). Atualmente, os professores fazem uso de livros e
outros textos indicados no referencial dos planos das disciplinas do Curso.

A preocupacdo com o acesso as fontes atuais, no processo de formacéo do
pedagogo, nos remete a reflexdo de Duarte (2003), ao tratar do quarto
posicionamento valorativo, que se refere a uma concepc¢ao educacional voltada para
a formacdo do individuo em constante adaptacdo a sociedade regida pelo capital, ou
seja, o individuo precisa estar preparado para o processo acelerado de mudanca,
segundo os moldes da pedagogia do “aprender a aprender”. Diferentemente das
geracdes passadas, o mais importante, diz o autor, é estar atualizado.

[...] vivemos em uma sociedade dindmica, na qual as transformagfes em
ritmo acelerado tornam o0s conhecimentos cada vez mais provisérios, pois

um conhecimento que hoje é tido como verdadeiro pode ser superado em
poucos anos ou mesmo em alguns meses. (DUARTE, 2003, p. 10)

Para Saviani (2011, p. 13), “o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e

7

intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida

histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens.” E se o objeto da educacgao é a

9 UNITINS — Universidade Estadual do Tocantins.
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“identificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelo individuo e
pela espécie humana para que eles se tornem humanos”, é preciso saber o que é
essencial, fundamental e principal.

Saviani (2011, p 13) afirma que “[...] O classico é aquilo que se firmou como
fundamental, como esséncia. Pode, pois, constituir-se num critério util para a
selegado dos conteudos do trabalho pedagdgico.” E mais, os classicos sdo conteudos
com descobertas relevantes e que se tornaram consagrados pelo tempo. Portanto, a
universidade tem a funcdo de promover a ampliacdo da visdo de mundo dos seus
alunos, lancando méo de conteldos que revelam os aspectos essenciais para uma
formacéo humana integral.

Nesse sentido, 0 acesso aos classicos na educacédo da classe trabalhadora
representa a universalizacdo de uma escola que permite conhecer a Ciéncia, a Arte
e a Filosofia, porém, o que est4 ocorrendo no processo de escolarizacdo sédo duas
estratégias: “a de seletividade e a da precariedade, fazendo uso de ambas ou de
uma delas dependendo das circunstancias.” (DUARTE, 2016, p. 26). Assim, a
perspectiva do autor contribui para a compreensao de que, na certificacdo em nivel
superior dos académicos, ao concluirem o Curso, esses saem como portadores de
diploma, entretanto, o nivel de conhecimento adquirido durante a formacao pouco se
difere do nivel anterior ao cursarem Pedagogia.

A disciplina Fundamentos e Metodologia do Ensino da Arte do Curso de
Pedagogia do ITOP contabiliza quatro créditos e 72 horas/aula. A estrutura curricular
pertence ao nucleo de estudos basicos e é ofertada no 6° periodo noturno. Eis a

ementa que é apresentada no documento institucional:

Estudo das questdes filosdficas, metodolbgicas e epistemoldgicas, no que
diz respeito ao encaminhamento do ensino da arte. Compreender,
reconhecer e problematizar algumas propostas de ensino que vieram
caminhando ao longo da histéria da educagdo, como: a pedagogia
tradicional, a novista, a tecnicista, a sdcio-critica, a triangular, a estética do
cotidiano, etc. Estudo da evolugdo grafica e estética da criangca. Abordagem
de contelidos especificos de arte (visual, cénica e musical), contemplados
na proposta curricular de Arte, referentes a Educacado Infantil e 12 a 42
periodo do Ensino Fundamental. A arte como um processo de construgao
da histoéria e cultura da humanidade. A arte como objeto de conhecimento. A
arte como representacdo imaginaria da cultura. O desenvolvimento da
percepcdo de mundo através das diferentes expressdes artisticas.
Tendéncias estilisticas dentro da histéria da arte (musica, cénica e visual).
Contextualizacdo histérica — relacdo entre presente, passado e futuro.
(ITOP/PPC, 2011b, p. 66)
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Chama a atencdo a extensdo do texto da ementa, com a presenca de
componentes especificos do conteddo da disciplina, a exemplos das diferentes
tendéncias pedagogicas e das linguagens em Arte, que estdo indicadas duas vezes
no texto. Destacamos o fato de que, na ementa, o ensino da Arte € compreendido
em colaboracdo com a formacdo comprometida com questdes filosoficas,
metodoldgicas e epistemoldgicas. A concepcdo de Arte, cuja importancia na
educacdo se fundamenta como construgdo, como representacdo imaginaria e como
percepcao, sugere a partir destas concepcdes a discussao do conceito de Arte.

Observa-se que a Arte e 0 seu ensino se justificam, tanto por sua proposta
como ensino através da histéria da educacao, quanto por parte da compreenséao de
gue a Arte € inerente a vida da crianca e que possibilita aprendizagens significativas
no processo da escolarizacao infantil. Valoriza a abordagem dos contetdos de arte
como forma de enfatizar que tem conhecimento e conteddo, em especial sobre a
histéria da Arte. Porém, h4 mencdo apenas aos conteudos especificos de arte
visual, cénica e musical, sem indicar a danca de forma pontual, referindo-se,
portanto, de forma incompleta as linguagens em Arte.

Importante observar que a Arte €& compreendida como objeto de
conhecimento, conferindo a ela o mesmo valor que as demais areas, e considera-a
como producdo cultural importante e presente na vida e nas diferentes idades e
contexto, bem como, propde o estudo a partir da histéria das diferentes tendéncias
pedagogicas e sua influéncia no ensino da Arte.

Tais concepgcBes de Arte denunciam que se referem as influéncias da
psicologizacdo da Arte, enfatizada no processo de representacdo imaginaria e na
percepcdo. A escolha dessa concepcéo nos faz inferir que as bases da educacgao
sofreram influéncia da Psicologia, pautadas na ideia de imaginacao e criatividade,
como algo inato.

Apesar de as teorias pedagdgicas da Escola Nova terem se disseminado,
principalmente em meados do século passado, até hoje, sua influéncia no ensino de
Arte é concebida em muitas praticas. Somado a isso, no Brasil, lavelberg (2008, p.
114) ressalta que houve muita deformacéo de assimilacdo dessas propostas, com
“praticas espontaneistas de sensibilizacdo e experimentagdo técnica pobre e
desorientada”, somado a um ensino da Arte como momento de relaxamento e

expressao de sentimentos.
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A indicacdo na ementa a respeito do estudo das diferentes tendéncias
pedagdgicas e sua influéncia no Ensino da Arte aponta para a possibilidade da
disciplina ter adesdo e ser ensinada na perspectiva das propostas pedagodgicas
hegemonicas, quando se considera a analise dos documentos da Instituicdo (PDI e
PPC), a exemplo do uso intensivo das expressdes “competéncias e habilidades” e a
proposta pedagdgica que se resume ao “aprender a aprender”.

Portanto, considerando que o Curso de Pedagogia tem por base a docéncia,
e mesmo que, na ementa, conste o reconhecimento da Arte como area de
conhecimento e com conteldos especificos, pela proposta de formacdo do
pedagogo, depreende-se que o0 ensino da Arte prioriza a dimensdo pratica em

detrimento da teoria, a partir do ensino das diferentes linguagens em Arte.

5.2.3 Documentos institucionais, formacdo docente e o curriculo de Arte da
UFT Campus de Miracema

A Universidade Federal do Tocantins (UFT), instituida pela Lei 10.032, de 23
de outubro de 2000, vinculada ao MEC, € uma entidade publica com a incumbéncia
de promover o ensino, a pesquisa e a extensdo. Possui autonomia didatico-
cientifica, administrativa, de gestéo financeira e patrimonial, em consonancia com a
legislacao vigente. (UFT/PDI, 2016).

Em formato multicampi e, apés a aprovacdo do Estatuto da Fundacédo
Universidade Federal do Tocantins, em 2004, houve a absor¢cdo dos cursos
regulares presenciais ofertados pela Unitins, que passaram a integrar o Sistema
Federal de Educacao. A aprovacao da Resolucédo do Conselho de Ensino, Pesquisa
e Extensdo (CONSEPE), de n° 05/2005 (UFT/PDI, 2016), que trata do processo de
elaboracao e reformulacédo dos PPCs de Graduacao da UFT, foi fundamental para a
redefinicdo da estrutura académica da Universidade. O processo de criagcdo e de
implantacdo da universidade representa uma conquista do povo do Tocantins

[...] que vai, aos poucos, se consolidando numa instituicdo social voltada
para a producéo e difusdo de conhecimentos, para a formagéo de cidadaos
e profissionais qualificados, comprometidos com o desenvolvimento social,
politico, cultural e econémico da Nacdo. Com uma estrutura multicampi a
UFT se encontra de norte a sul do Estado e conta com sete campus,

implantados nas cidades de: Araguaina, Arraias, Gurupi, Miracema, Palmas,
Porto Nacional e Tocantinépolis. (UFT/PDI, 2016, p. 13)
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Em 15 anos de existéncia, ocorreu uma intensa ampliacdo em area
construida e em ndamero de alunos que, em 2003, totalizavam 7.283 e, em 2015,
ultrapassaram 20.000. Atualmente, somados os sete campi, a UFT oferta 64 cursos
presenciais de graduacao, mais de 26 a distancia, na graduacao, especializacéo e
extensdo. A UFT possui 38 programas de mestrado e 6 doutorados reconhecidos
pela Capes. No quadro de professores, consta 986 professores efetivos, 42
professores substitutos e 26 professores voluntarios. (UFT/PDI, 2016).

No PDI da UFT, estdo presentes sua missao, visao e valores, que servem de
guia para as decisoes, atitudes e responsabilidades dos membros da Instituicdo. E,
de acordo com o Documento, a missdo da Universidade € “Formar profissionais
cidadaos e produzir conhecimento com inovacéo e qualidade que contribuam para o
desenvolvimento socioambiental do Estado do Tocantins e da Amazb6nia Legal.”
(UFT/PDI, 2016, p. 15-16).

E a visdo da InstituicAo consiste em “Ser reconhecida nacionalmente até
2022, pela exceléncia no ensino, pesquisa e extensdo.” (UFT/PDI, 2016, p. 16 —
grifo nosso), a partir de valores como: “Respeito a vida e a diversidade;
Transparéncia; Comprometimento com a qualidade; Criatividade e inovacao;
Responsabilidade social; Equidade.” (UFT/PDI, 2016, p. 16).

Na area de atuacdo académica que envolve ensino, pesquisa e extensao,
considerando o compromisso social com a Amazénia Legal, foram priorizadas cinco
areas de atuacdo. Neste trabalho, destacamos duas areas: Identidade, Cultura e
Territorialidade, e Educacdo. Sobre a primeira area prioritaria de atuacdo, o

documento informa que:

As diversas formas de territorialidade no Tocantins sdo pesquisadas na
UFT. Por meio de grupos de pesquisa e programas de pds-graduacéo, as
ocupacOes dos espacos por indigenas e afrodescendentes, entre outros
grupos, vém sendo conhecidas. Revelam multiplas identidades e diversas
manifesta¢cbes culturais presentes na realidade do Estado. (UFT/PDI, 2016,
p. 20)

Sobre a segunda area, a da Educacao, o Documento reforca que

O Tocantins possui uma populacdo bastante heterogénea, que agrupa
tribos indigenas e uma significativa populacgao rural. A UFT tem, portanto, o
compromisso com a melhoria do nivel de escolaridade do Estado,
oferecendo uma educagdo participativa e inclusiva. Dessa forma, a
Universidade tem desenvolvido agfes voltadas para a educagédo indigena,
educacéo rural e de jovens e adultos. (UFT/PDI, 2016, p. 20 - grifo nosso)
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Portanto, as &reas de atuacdo académica destacadas representam espacos
de formacdo e campos de atuacdo de sujeitos das diversas areas de formacéo, em
especial ao pedagogo. A UFT é composta por sete campi e, dentre eles, um localiza-
se no Municipio de Miracema do Tocantins e conta com quatro cursos de
graduacéo, dentre eles, o Curso de Pedagogia.

Quanto ao plano para atendimento as diretrizes pedagdgicas, em seus
principios metodologicos, a Instituicdo considera que as “tendéncias
contemporaneas orientam o pensar sobre o papel e a funcdo da educacdo no
processo de fortalecimento de uma sociedade justa, humanitaria e igualitaria.”
(UFT/PDI, 2016, p. 29). A preocupacao da Instituicdo insere-se em uma formacao
ampla ao considerar as diversas formas de pensar, bem como com a formacéao ética
e politica do sujeito. A Instituicdo ressalta as tendéncias que orientacdo o0s

processos formativos:

A primeira tendéncia diz respeito as aprendizagens que devem orientar o
ensino superior no sentido de serem significativas para a atuacao
profissional do formando. A segunda tendéncia esta inserida na
necessidade efetiva da interdisciplinaridade, problematizacéo,
contextualizacdo e relacionamento do conhecimento com formas de pensar
o0 mundo e a sociedade na perspectiva da participacdo, da cidadania e do
processo de decisdo coletivo. A terceira fundamenta-se na ética e na
politica como bases fundamentais da a¢do humana. A quarta tendéncia
trata diretamente do ensino superior cujo processo devera se desenvolver
no aluno como sujeito de sua prépria aprendizagem, o que requer a
adocao de tecnologias e procedimentos adequados a esse aluno para que
se torne atuante no seu processo de aprendizagem. (UFT/PDI, 2016, p. 29 -
grifo nosso)

Dentre tais tendéncias, destacamos a primeira tendéncia que trata da
preocupacdo da Instituicio com a formacédo académica voltada para a formacao
profissional para atender o mercado de trabalho. Do mesmo modo, ressaltamos a
quarta tendéncia, que foca no aluno como sujeito da prépria aprendizagem e, como
tal, deve recorrer aos recursos tecnologicos disponiveis e adotar procedimentos
adequados visando sua formacao.

O papel do professor e o conteudo curricular sdo secundarizados no
processo de formacao. Tal posicionamento da Universidade nos remete a analise de
Duarte (2003, p. 14) a respeito da sociedade do conhecimento: “[...] a capacidade de
lidar de forma criativa com situacdes singulares no cotidiano, ou, como diria
Perrenoud, a habilidade de mobilizar conhecimentos, é muito mais importante que a

aguisicao de conhecimentos teéricos.”
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O PDI (2016), ao tratar da selecdo dos conteldos que deverdo compor 0s
PPCs, fundamenta-se na defesa de seguir as tendéncias e propostas de formacao

adequadas ao mercado de trabalho.

Os conteddos dos cursos sdo analisados, tomando por base as
competéncias e habilidades especificas preconizadas pelo Ministério da
Educacao, por meio da emissao de diretrizes curriculares. Além de procurar
atender as especificidades locais e regionais, dos 7 (sete) Campus
universitarios. (UFT/PDI, 2016, p. 30 — grifo nosso)

Em relacdo ao processo de avaliagdo da aprendizagem, a Instituicdo
considera as diretrizes das politicas de avaliacdo no ensino superior, e enfatiza a

preocupacao com as competéncias e habilidades, visando o mercado:

[...] tendo por prioridade a ‘formagdo profissionall ndo somente pelas
exigéncias do mercado, mas pela construcdo de cidaddos capazes de
desempenharem o seu papel de forma competente, envolvendo a ética e o
compromisso com a¢des concretas, respaldadas pelo conhecimento teérico
e as habilidades técnico cooperativas. (UFT/PDI, 2016, p. 30)

Assim, as politicas institucionais e de ensino que contemplam a graduacao
estdo articuladas as mudancas exigidas das IESs no cenario mundial, nacional e da
regido amazonica e devem atender as expectativas da sociedade e do mundo do
trabalho, “por meios da formulagdo dos Projetos Pedagodgicos com curriculos mais
dindmicos, flexiveis, adequados e atualizados.” (UFT/PDI, 2016, p. 36).

O PPI é um documento institucional que apresenta as diretrizes gerais para
a implantacédo das atividades educacionais da UFT e privilegia a fungcéo social da
Instituicdo. Dentre suas finalidades, destacam-se: estimulo a producdo de
conhecimento; incentivo ao trabalho de pesquisa, visando criacdo e difusdo da
cultura e ao desenvolvimento do espirito cientifico e reflexivo, dentre outros.
(UFT/PPI, 2007a). Em meio as linhas de acao da Instituicdo no ensino, os principios
fundamentais estdo assentados na concepcao de educacdo como um bem publico,
no papel formativo, na producdo de conhecimento e nos valores humanos (UFT/PPI,
2007a).

No que diz respeito aos principios de organizacdo curricular,
compreendendo o Projeto Pedagdgico como um conjunto de acdes de carater socio-
politico-humanistico-ambiental e pedagogico, em relacdo a formacdo académica,
postula-se o “comprometimento com a igualdade de acesso e permanéncia dos

discentes na Universidade, respeitadas as politicas de ag¢bes afirmativas, [...]
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autonomia e liberdade para pensar, produzir e divulgar o conhecimento.” (UFT/PPI,
2007a, p. 28).

Assim, o PPI orienta os elementos que devem compor os PPCs, tais como:
marco tedrico, operativo e aclOes programaticas. A composicdo das acles
programéticas descreve o conjunto de elementos que caracterizam o curso. Dentre
as acles programaticas, destacam-se: “as competéncias, atitudes e habilidades, que
devem estar coerentes com 0s objetivos do curso e com o perfil profissiogréafico.”
(UFT/PPI, 2007a, p. 29).>°

No ambito da pesquisa, a UFT procura incentivar a criacdo e ampliagcao de
projetos cientificos nacionais e internacionais, por meio de editais e de apoio a
realizacdo de eventos cientificos e manutencdo de programas que fomentem a
realizacdo e publicacdo de pesquisa, dentre eles, o Programa Institucional de Bolsas
de Iniciacado Cientifica (PIBIC), o programa Novos Pesquisadores e Produtividade
em Pesquisa, com objetivo de motivar a fixacdo de pesquisadores na Instituicdo e
fomentar a producéao cientifica.

E a politica de extensdo universitaria, que compreende 0 processo
educativo, cultural e cientifico, busca articular o ensino e a pesquisa de forma
indissociavel que viabiliza a relagdo entre universidade e sociedade. Contudo, é
importante destacar que, na reflexdo desses documentos institucionais e de seus
idearios, percebemos que a UFT compreende que a formacdo académica deve ser
ofertada prioritariamente para a formacéo profissional que o mercado de trabalho
exige, ou seja, dinamico, flexivel, adaptavel e atualizado.

Especificamente quanto ao PPC de Pedagogia do Campus de Miracema,
completamente adaptado as DCNs, aprovado em 2007,> destaca que o Curso tem,
como principal objetivo:

[...] a formacdo de profissionais capazes de exercer a docéncia na
Educacéao Infantil, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nas disciplinas
pedagogicas para a formacdo de professores, assim como para a
participacdo no planejamento, gestdo e avaliagdo de estabelecimentos de
ensino, de sistemas educativos escolares, organizacdo e desenvolvimento
de programas ndo escolares bem como na producdo e difusdo do

conhecimento cientifico e tecnolégico do campo educacional. (UFT/PPC,
2007b, p. 11)

% Conforme PPI (2007a, p. 27), “perfil profissiogréfico: caracterizacdo do cidadao-profissional
desejado, que assegure uma soélida formacdo de base generalista, critica e ética, base para uma
formacao continuada.”

®L O PPC do Curso de Pedagogia, desde 2017, passa por reformulacdo pelo Nicleo Docente
Estruturante (NDE) do Curso de Pedagogia, porém encontra-se em processo de revisao.
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O Projeto fundamenta-se na concep¢do de sujeito como um ser em
constante processo de construcdo, o que ocorre em uma relacdo coletiva, marcada
por conflitos e contradicbes e expressa em suas manifestagdes historico-culturais.
De acordo com o Documento (2007b), o contexto atual revela uma crise que
guestiona os fundamentos das acfes humanas e das instituicdes sociais. Desse
modo, postula que:

[...] a formacdo e a pesquisa académica, sobretudo, na universidade
publica, ttm um papel emancipatério fundamental, e mais especialmente, os
cursos de formacao de professores, na afirmacdo do espaco-tempo escolar

marcado pela apreensdo critico-objetiva da realidade histérica. (UFT/PPC,
2007b, p. 15)

O Curso deve formar o licenciado em Pedagogia a partir de uma sélida
formacéo tedrico-pratica e interdisciplinar, com base nos fundamentos historicos,
filoséficos, politicos, psicolégicos e sociais que constituem o fendmeno educativo,
além dos conhecimentos didatico-pedagdgicos e de gestdo dos processos
educativos que fundamentam a docéncia (UFT/PPC, 2007b). Essa docéncia é
compreendida, no Documento, em dois sentidos:

[...] um sentido amplo, que a caracteriza como a¢édo educativa e processo
pedagdgico sistematico e intencionalmente construido nas rela¢des sociais,
e um sentido estrito, que a toma como expressdo articulada do
conhecimento, do ensino e da aprendizagem, ou concretizacdo dos

procedimentos didatico-pedagogicos em sala de aula. (UFT/PPC, 2007b, p.
22 - grifo nosso)

Portanto, a docéncia compreende diferentes dimensdes do trabalho
pedagdgico: o planejamento, o ensino, a avaliacdo, a producdo e a difusdo do
conhecimento, a organizacdo e gestdo de espagos escolares e ndo escolares e 0
acompanhamento das politicas publicas em educacdo. Assim, o Curso pretende
formar o pedagogo para uma atuacdo ampla em diferentes espacos formativos.
Contudo, ao graduado em Pedagogia com esse perfil requer uma “consistente
formacdao teorica, diversidade de conhecimentos e de praticas, que se articulam ao
longo do curso [...] e sem perder de vista a formagdo humana, essencial ao
educador.” (UFT/PPC, 2007b, p. 24).

O PPC do Curso orienta que o egresso devera estar apto a atuar conforme
determinacdes das DNC para o Curso de Pedagogia, conforme o Parecer n° 05, de

2005, do CNE/CP. Os professores que irdo atuar em escolas indigenas, quilombolas
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ou outras populacdbes do mundo rural devem promover um didlogo sobre
conhecimentos, modos de vida e valores carateristicos de cada cultura.

Somado ao que determina as DCNs, no desenvolvimento dos
“conhecimentos, atitudes e habilidades”, no PPC, quanto aos ambitos formativos do
ensino, da gestdo e da producdo de conhecimentos, enfatiza-se que é necessario
um equilibrio entre a preocupacdo com a formacao teorica e pratica do pedagogo.

Para tanto, faz-se necessario durante a formacéao a:

[...] reflexdo sobre a pratica docente, investigando o contexto educativo e
analisando a proépria pratica profissional, expressa textualmente; realizagéo
de trabalhos monograficos de pesquisa; relatérios finais de estagio
supervisionado; producdo de materiais e recursos para utilizacéo didéatica ou
de difus@o do conhecimento; identificacdo e analise de situagBes educativas
complexas e/ou problemas em uma dada realidade; reflexdo escrita sobre
aspectos estudados, discutidos e observados em situacdo de estagio,
pesquisa e extensdo. (UFT/PPC, 2007b, p. 41-42)

Considera-se importante fazer referéncia a pesquisa desenvolvida por
Triches (2016), na analise dos PPCs das 27 universidades federais que ofertam o
Curso de Pedagogia. A perspectiva da “docéncia ampliada” € hegemonica nas
universidades estudadas. Sobre os campos de atuacdo do egresso, dentre as
universidades que tem maior ndmero, encontra-se a UFT, com 10 campos de

atuacao.

Ainda que néo tenhamos encontrado analises de conjuntura consistentes
nos PPCPe, localizamos o reconhecimento pelas universidades de que o
processo de construcdo das DCNP conciliou alguns interesses para
construir um consenso em torno da “docéncia ampliada”, mas raramente se
assume que o projeto hegemdnico se dobra ao ideario da pedagogia
capitalista. (TRICHES, 2016, p. 102)

Sobre a proposta dos Cursos de Pedagogia em ampliar substancialmente os
campos de atuacdo do pedagogo, Triches (2016) trata da falta de clareza das
Instituicbes Federais de Ensino Superior (IFES) sobre o Licenciado que querem
formar. Além das imprecisbes, a “docéncia ampliada” poderia contribuir para a

intensificacao e a precarizagéo do trabalho docente.

A ANFOPE e seus intelectuais comemoram a presenca da docéncia
alargada nas DCNP e a defendem como proposta avancada para a
formacgdo docente no Brasil [...]. Outros grupos, minoritarios, demostraram
preocupacgdo e alertaram para as implicagcbes desse modelo de formacéo
gue poderia contribuir para intensificacdo e precarizacdo do trabalho
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docente, além de induzir ao ocultamento das relagbes antagbnicas e
degradantes do capitalismo. (TRICHES, 2016, p. 58)

O Curriculo do Curso de Pedagogia da UFT é estruturado com base na
Resolucdo n°l, de 15 de maio de 2006, da CNE/CP, cuja organizacdo € constituida
em trés nucleos: a) Estudos Basicos, b) Aprofundamento e Diversificacdo de
Estudos, c) Estudos Integradores, articuladores da formacgé&o, com carga horaria de
integralizacdo de 3.225 horas. Essas horas séo distribuidas em nove semestres,
tempo minimo para integralizagdo do Curso, com componentes curriculares de 60
horas/aula (UFT/PPC, 2007b). O processo de selecdo ocorre semestralmente, de
modo intercalado, nos periodos matutino e vespertino, com oferta de 40 vagas.

O curriculo € estruturado a partir de um nucleo basico, composto por 48

disciplinas e organizado em trés dimensdes que se articulam, quais sejam:

a) Dimensdo da reflexdo sobre a sociedade, a educacgédo, a formacdo
humana e a escola;

b) Dimensdo da formacgdo didatico-pedagdgica para a docéncia na
educacéo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental;

¢) Dimenséo da organizagdo e gestéo do trabalho pedagdégico na educacgéo
escolar e ndo-escolar. (UFT/PPC, 2007b, p. 25-26)

Um segundo nudcleo, denominado de Nucleo Aprofundamento e
Diversificagdo de Estudos, divide-se em duas dimensdes: Dimenséo Teorico-Pratica
da Docéncia e Dimensao de Diversidade de Estudos. Nelas, estdo contempladas as
disciplinas de Seminarios de Pesquisa, Projeto e defesa do TCC, Estagios
Supervisionados na Educacgéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
entre outras.

O Ndcleo de Estudos Integradores deve proporcionar enriguecimento
curricular e compreende 0s seguintes itens: disciplinas optativas; participacdo em
eventos cientificos, em projetos de iniciagao cientifica, congressos, cursos, oficinas e
“outras atividades de comunicacao e expressao nas areas da cultura, da ciéncia e
das artes.” (UFT/PPC, 2007b, p. 27). H& a preocupacdo do grupo de professores
gue compdem o Colegiado em ampliar as oportunidades de formagcao docente para
além das disciplinas e atividades obrigatorias do curriculo do Curso.

Nesse sentido, ha atividades integrantes que se constituem em atividades
curriculares de ensino, pesquisa e extensdo, propostas pelo Colegiado do Curso,
com carga horaria especifica e que sdo de natureza nao-disciplinar e que tém por

base as demandas discentes e as linhas de pesquisa dos docentes.
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As disciplinas optativas sdo planejadas pelo corpo docente do Curso,
ofertadas semestralmente, levando em consideragdo a demanda discente, porém,
em sua formacao, o académico deve cursar, no minimo, duas disciplinas optativas.
A composicao curricular das disciplinas optativas que ndo constam no PPC é de
responsabilidade do docente e deve ser aprovada em Colegiado. Ha a indicacdo de
15 disciplinas optativas, dentre elas, Jogos e Brinquedos na Educacao, disciplina
gue tem aproximacdao formativa com as de Arte.

Quanto aos grupos de pesquisa, docentes e discentes “desenvolvem
estudos e pesquisas visando contribuir para o desenvolvimento da comunidade
académica e escolar e dela buscar conhecimentos e experiéncias para a avaliagéo e
vitalizacdo do Ensino e da Extenséo.” (UFT/PPC, 2007b, p. 36).

O Curso oportuniza ao discente programas e projetos de fortalecimento do
ensino com os trabalhos dos seguintes programas: Programa Institucional de
Monitoria (PIM); Programa Institucional de Monitoria Indigena (PIMI); Programa
Especial de Treinamento/Tutoria (PET); Programa de Mobilidade Académica (PMA);
e Programa Prodocéncia (Programa de Consolidacéo das Licenciaturas).

Na proposta de avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem do Curso
deve incidir sobre todos os componentes disciplinares do curriculo, a saber:

[...] o exercicio do rigor interpretativo; da expressdo escrita e oral; da
contextualizacdo histérica e critica dos conhecimentos e sua
sistematizacdo; do dialogo com as instituicbes e as praticas educativas
escolares e ndo escolares; da visualizagédo das relacdes existentes com as
proposicdes dos sistemas de ensino, sua regulamentacdo legal e suas
contradi¢cbes. (UFT/PPC, 2007b, p. 41)

Os componentes curriculares do Curso estdo estruturados a partir de um
nacleo basico, composto por trés dimensdes que se articulam: a “dimensdo da
reflexdo sobre a sociedade, a educagédo, a formacdo humana e a escola”, composta
por dezesseis (16) disciplinas e, dentre elas, Arte e Educacdo, com previsdo de
oferta no 5° periodo. A segunda dimenséo é da “formacéo didatico-pedagodgica para
a docéncia na educacao infantii e nos anos iniciais do ensino fundamental”,
organizada em 11 (onze) disciplinas, dentre as quais encontra-se os Fundamentos e
Metodologia do Ensino de Arte e do Movimento, com oferta prevista para o 6°
periodo. As duas disciplinas, Arte e Educacdo e Fundamentos e Metodologia do

Ensino de Arte e do Movimento sdo especificas da area de conhecimento da Arte e
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objetivam contribuir na formacéo tedrica e pratica do docente. Por fim, a terceira
dimenséo, voltada & organizacdo e gestdo do trabalho pedagdgico na educacédo
escolar e ndo-escolar é constituida por 5 (cinco) disciplinas.

A ementa da disciplina Arte e Educacédo do Curso do Campus de Miracema
faz parte do ndcleo de estudos basicos relacionado a dimenséo da reflexdo sobre a
sociedade, a educacdo, a formagdo humana e a escola. Essa disciplina de 60
horas/aula contabiliza quatro créditos e é ofertada no 5° periodo, e sua ementa €&
apresentada da seguinte forma: “Concepcao de arte. Historia da arte. Cultura, arte e
educacdo. Formas de expressdo artistica: musica, cinema, artes plasticas, teatro,
danca, etc. Industria Cultural e mercantilizacéo da arte. Producéo artistica regional.”
(UFT/PPC, 2007b, p. 01).

Primeiramente, destaca-se que a ementa contempla a preocupacdo com a
concepcao de arte, pois é considerada ampla pelos préprios autores em estudo.
Com relacao ao conteudo da disciplina a Historia da Arte, bem como a relagao entre
cultura, arte e educacdo evidencia uma compreensdo da Arte como area do
conhecimento e, portanto, fundamental na composicéo do curriculo para a formacao
do pedagogo. Como é&rea de conhecimento, a Historia da Arte ndo significa
simplesmente estudar, periodos, fatos e estilos, como podemos ver em Ferraz e
Fusari (2010, p. 118):

Para compreender a trajetéria da arte € necessario refletir sobre os
problemas e solugbes artisticos e estéticos nela envolvidos. Caracteriza-se,
portanto, pelas teorizagBes e praticas de estudos e andlises histéricas e
criticas a respeito dos objetos e criagBes artisticas produzidas pela
humanidade ao longo dos tempos e em diversos lugares. (FERRAZ;
FUSARI, 2010, p. 118)

Nesta relacdo entre cultura, arte e educacdo, o ensino da Arte pode estar
subentendido como mediacdo cultural, que vai além do desenvolvimento da
sensibilidade e da contemplacdo, que visa superar as compreensdes ingénuas da
Arte, as interpretacdes do senso comum, a fim de alcancar a compreenséo critica da
Arte.

Em seguida, na ementa, ha a indicacdo das quatro linguagens da Arte como
forma de expressdo artistica. A compreensdo da Arte como expressado tem

subentendido uma perspectiva de criagdo. Ndo abrange as quatro linguagens em
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Arte, esté suprimida as Artes Visuais, na qual estariam incluidos as Artes Plasticas e
o Cinema.

A industria cultural e a mercantilizacdo da arte nos remete a questbes da
contemporaneidade, em especial, ao processo de producdo artistica para o
consumo imediato e das lacunas que ficam quando a area do conhecimento é
esvaziada de sentido como producéo e criacao artistica. Eis o que diz Trigo (2009):

[...], desde o final dos anos 1970, um novo ‘regime’, que se afastou do
ambicioso projeto estético modernista e se aproximou da esfera da moda,
no sentido de ser dominado por tendéncias que se renovam a cada estacdo

e de ter uma relagdo forte com o consumo, o espetaculo e a cultura das
massas. (TRIGO, 2009, p. 24)

A ementa ressalta, também, a importancia da formacao que contemple a
producdo artistica regional. Conforme orientam as DCNs e o PPC de Pedagogia do
Campus, os professores que irdo atuar em escolas indigenas, quilombolas ou outras
populacdes do mundo rural devem promover um dialogo sobre conhecimentos,
modos de vida e valores carateristicos de cada cultura. Entretanto, a partir da
andlise dos documentos oficinais que tratam da oferta do ensino da Arte e do ensino
das diferentes culturas, alerta Faustino et al. (2017):

Boa parte do documento em artes converge para uma no¢do de
interculturalidade funcional; cujo reconhecimento das diferencas culturais
contribui com a inclusdo dos povos indigenas na légica do capital neoliberal.
Além disso, individualiza o processo artistico, restringindo-o as esferas
simbodlicas, deslocado das questbes econbmicas e sociais. (FAUSTINO,
2017, p. 264)

Observamos que a ementa ndo sinaliza o estudo das tendéncias
pedagogicas que orientam e direcionam o processo de ensino e aprendizagem
escolar. Esse estudo é essencial na formacdo do pedagogo no intuito de
compreender as tendéncias pedagdgicas hegemdnicas presentes nas propostas
curriculares que constituem os Cursos de Pedagogia e o Ensino da Arte.

A ementa da Disciplina Fundamentos e Metodologia do ensino da Arte e do
Movimento do Curso de Pedagogia faz parte do nucleo de estudos basicos na
dimensédo da formacgéo didatico-pedagogica para a docéncia da Educacao Infantil e
anos iniciais do Ensino Fundamental. Essa disciplina de 60 horas/aula contabiliza
quatro créditos e é ministrada no 6° periodo. A ementa é apresentada da seguinte

forma: “Pressupostos tedrico-metodologicos do ensino de Arte e do Movimento
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Corporal. A construgdo do conhecimento no ensino de Arte e do Movimento
Corporal. Organizacao didatico-pedagdgica para o ensino de Arte e do Movimento
Corporal.” (UFT/PPC, 2007b, p. 53).

A ementa coloca em pauta questdes tedricas e metodoldgicas para o ensino
da Arte e do movimento, o que reforca a ideia de ensino fundamentada na discusséo
de conceitos e principios tedrico-metodolégicos, considerando as peculiaridades do
conhecimento artistico.

A construgao do conhecimento indica uma compreensao contemporanea de
Arte e do movimento que a concebe como producdo cultural. A respeito da
organizacao didatico-pedagdgica do ensino de Arte e do movimento, aponta para a
compreensao de que a disciplina deve auxiliar os estudantes de Pedagogia no
processo de mediagdo no ensino da Arte, colaborando com a formacéo
comprometida com o0s principios tedrico-metodolégicos e da producdo de
conhecimento em Arte.

A ementa traz uma proposta de Ensino da Arte com tendéncia na
perspectiva pratica da formacao do pedagogo, pois todos os conteldos propostos se
encaminham mirados na preocupacao e apresso ao movimento corporal, incluidos
0S pressupostos tedricos e a construcdo do conhecimento. A énfase dada ao
movimento corporal da margem para indicar que a disciplina se mescla com a area
de Educacéo Fisica.

O PPC de Pedagogia do Campus de Miracema contempla outras
disciplinas® que tratam da cultura (“habitos, costumes, praticas, regras, normas,
codigos”) em seus diversos aspectos para a contribuicdo na formacdo humana.
Como a Arte encontra-se inserida na cultura, compreende-se que, por meio dessas
disciplinas, é possivel estabelecer relacdes e aproxima¢des com o componente
curricular de Arte de forma interdisciplinar, pois 0s conhecimentos ndo sao
indissociaveis ou separados entre si, mas interrelacionados, e que, dessa maneira,
mediados pelo trabalho do professor, na prépria formacdo do académico, fazem
mais sentido.

Por fim, foi possivel observar, a partir destes documentos institucionais, que,

no periodo tomado para estudo, que se estende do século XIX a atualidade, mostra-

°2 Sociedade, Cultura e Educacdo, Antropologia e Educacdo, Fundamentos e Metodologia do
Trabalho em Educacdo Infantil, Educacdo e Cultura Afro-Brasileira, Jogos e Brinquedos Na
Educacao, Educacéo Indigena.
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se sempre mais intensificada a interferéncia do Estado no ensino e no que concerne
a organizacdo curricular dos Cursos no que diz respeito a obrigatoriedade das
disciplinas de Arte. Os esforcos empreendidos pelos que lutam diretamente no
campo da educacéo e, em especial, os arte-educadores, nem sempre tiveram suas
vozes ouvidas e suas propostas aceitas.

No caminho da proposta de Arte como conhecimento, seu ensino qui¢a pode
auxiliar na (re)construcédo da forma de ser dos sujeitos e gerar um sentido pessoal e
coletivo para a vida que vai além do que a atual sociedade hegemoénica apresenta
como sendo a Unica via a ser seguida, qual seja: a da mera reproducdo e da
adaptacao do status quo.

O ensino da Arte ndo pode objetivar a busca de solucdes, mas gerar
inquietacbes e provocar a reflexdo acerca da sociedade e sobre o que ainda
incomoda. A Arte contribui com a formacado humana e possibilita evitar a perda da
capacidade de nos importarmos e de nos indignarmos com as diversas formas que
as condicdes de existéncia se apresentam.

Apos as consideracdes apresentadas nesse capitulo, podemos inferir que,
dentre as atribuicdes que se fazem necessarias a formacdo do professor pedagogo,
estdo a capacidade de reflexdo critica sobre os fundamentos histéricos, filoséficos e
metodoldgicos da Arte, a sistematizacdo do conhecimento e o seu desdobramento
no ensino. Essa tarefa é complexa, pois demanda a confluéncia de varios
elementos, tais como: o PDI e a proposta pedagdgica da Instituicdo de ensino, o
PPC de Pedagogia e a proposta curricular contemplada na ementa da(s)
disciplina(s) da area de Arte.

Entretanto, na medida em que observamos que a proposta pedagodgica do
“aprender a aprender” é a concepgao que orienta de modo significativo, o curriculo
dos Cursos e, ao considerar que essa perspectiva pedagobgica tem como
centralidade os quatro pilares da educacao, depreende-se que a proposta forma um
educador que reproduz as tendéncias hegeménicas centradas na pratica reflexiva e
na valorizagdo do conhecimento do cotidiano, secundarizando o conhecimento

historicamente produzido.
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6 ARTE E SEU ENSINO: PERCEPCAO DE ACADEMICOS E EGRESSOS

Apoés a apresentacdo do estudo a respeito da formacédo do professor, do
lugar da Arte no Curso de Pedagogia, das politicas publicas de educac¢do, do
curriculo e do ensino da Arte, nesse capitulo, buscaremos compreender a percepcao
da Arte para os académicos e egressos dos Cursos de Pedagogia da Faculdade
ITOP e do Campus de Miracema da UFT. Com intuito de desvelar a concepc¢ao
tedrico-pratica do ensino da Arte na politica de formacdo do professor-pedagogo,
intenta-se verificar a contribuicdo da disciplina de Arte para o enriquecimento da
formacdo humana e da capacidade criadora do académico.

Nessa diretriz, o presente capitulo apresenta os dados da pesquisa empirica
e as reflexdes tedricas que abordam o fenbmeno que se procurou apreender. Para
tanto, partimos de técnicas metodoldgicas de pesquisa de campo, a fim de
compreender o processo de formacao do ensino da Arte no Curso de Pedagogia, o
gue nos permitiu analisar e apontar o fendmeno ndo mais em sua forma aparente,
mas buscando apreendé-lo em sua esséncia, a partir de um concreto pensado.

Nesse aspecto, Gatti (2010) destaca a importancia de conhecer as
caracteristicas dos alunos das licenciaturas com o intento de compreender suas
condicbes de existéncia e seu acesso a bens culturais. “E importante considerar as
caracteristicas dos licenciados, uma vez que estas tém peso sobre as
aprendizagens e seus desdobramentos na atuacdo profissional. Quem s&o o0s
alunos das licenciaturas? Quais expectativas tém, qual sua bagagem?” (GATTI,
2010, p. 1361).

Os participantes da pesquisa se constituem em dois grupos: 0s académicos
e 0s egressos dos Cursos de Pedagogia. Quanto aos académicos, do total dos
regularmente matriculados, interessaram para a pesquisa uma turma de Pedagogia
de duas instituicbes, privada e publica, que ainda ndo havia cursado a(s)
disciplina(s) de Arte e, no segundo grupo, foram considerados inicialmente como
participantes todos os egressos dos Cursos.

Nessa diretriz, com o intuito de aproximar do perfil dos licenciados, realizou-
se, também, a andlise de questionarios semiestruturados que foram aplicados aos
académicos e egressos dos Cursos de Pedagogia. Essa técnica de coleta de dados
possibilita ao participante manifestar-se diante das questdes objetivas e subjetivas

de maneira livre e espontanea. A turma selecionada no Curso de Pedagogia do
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ITOP — 5° periodo, turno noturno — contava com 16 (dezesseis) alunos matriculados
e, desses, 11 (onze) aceitaram participar da pesquisa. A turma selecionada do
Curso de Pedagogia do Campus de Miracema da UFT — 4° periodo, turno noturno —
contava com 25 (vinte e cinco) discentes matriculados e 18 (dezoito) aceitaram
responder ao questionario, perfazendo um total de 29 (vinte e nove) participantes.
Desse total, 22 (vinte e dois) participantes sédo do sexo feminino e 7 (sete) do
masculino. Esses dados confirmam a tendéncia do maior numero de mulheres na
matricula nas IESs no pais. Dados do MEC (2018) mostram que 66,2% das
matriculas de cursos de licenciatura estdo nas universidades e 70,6% dos alunos
matriculados sao mulheres.

Aos egressos foi enviado um e-mail e, do total, 8 (oito) egressos do ITOP e
10 (dez) de Miracema aceitaram participar da investigacdo. Para identificar os
participantes nas questbes abertas do questionario, os académicos foram
identificados pelas letras “AC” e os egressos, pelas letras “EG”, ambos seguidos de
um numeral, atribuido apo6s disp6-los em ordem alfabética durante a sistematizacao
dos dados.

Por fim, cabe informar que o questionario foi estruturado em duas partes: a
primeira, trata da apresentacdo dos dados de identificacdo dos participantes; e a
segunda, sobre questbes especificas que tematizam a formagcdo académica. Da
composicdo dos questionarios aplicados para a coleta de dados, foram
selecionadas, para analise, as questdes que efetivamente apresentam evidéncias

necessarias para a explicitacdo do objeto de estudo.

6.1 ACADEMICOS E A PERCEPCAO ARTISTICA

De acordo com os proprios académicos, a justificativa para o ingresso na
instituicdo em que estudam ocorreu, principalmente em face da localizacdo: 45%
dos discentes do ITOP e 36% ocorreu por indicagdo. Quanto aos académicos do
Campus de Miracema, 67% dos alunos responderam que foi em razdo da
localizac&o; e 44% indicaram que foi em razdo da aprovacéo na selecéo. Assim, trés
explicacbes foram explicitadas pelos académicos, quanto a opcao pelo ingresso em
sua Instituicdo: O mais facil acesso de ingressar na faculdade (AC10, UFT); Pelo
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interesse em me formar na area de Pedagogia (AC11, UFT); e Questéo financeira
(AC5, ITOP).>

Com relacéo a faixa etaria, 73% dos académicos do ITOP possuem até 30
anos e 27% entre 31 a 40 anos. No Campus de Miracema da UFT, 50% possui até
30 anos e 28% tem de 31 a 40 anos, 22% entre 41 a 50 anos, e 5% mais de 50
anos. Verificamos que, do total, 59% tem até 30 anos.

A respeito do grau de instrucdo e formacdo dos participantes, 73% dos
discentes do ITOP concluiram o Ensino Médio e 27%, cursaram outra graduacao.
Em relag&o aos discentes de Miracema, 89% concluiram o Ensino Médio e, do total,
11% dos discentes ndo responderam essa questdo. Até a conclusdao do Ensino
Médio, 80% do ITOP e 95% de Miracema estudaram em escola publica. Desses,
nenhum participante frequentou durante sua formacéao apenas escola particular.

Quanto a escolarizagdo dos pais dos académicos do ITOP, 18% sao
analfabetos, 45% concluiram o Ensino Médio e 18%, o Ensino Superior. Com
relacdo aos pais dos alunos da UFT, 17% sao analfabetos, 50% cursaram a primeira
fase do Ensino Fundamental e 17% concluiram o Ensino Superior.

Apbs tratar dos aspectos de identificacdo dos participantes, o questionario
versou a respeito de questdes especificas da formagdo académica. Com o intento
de identificar o grau de interesse pela disciplina de Arte, uma vez que 0s mesmos
ainda ndo haviam cursado a(s) disciplina(s), foi solicitado que identificassem o grau
de interesse pela area. As respostas a essa questdo demonstram que 27% dos
académicos do ITOP tem muito interesse pela disciplina, 64% tem interesse e 9%,
pouco interesse. Quanto aos académicos do Curso de Pedagogia de Miracema,
56% expressaram possuir muito interesse, 22% tem interesse e 22% tem pouco
interesse.

Os dados revelam que é possivel considerar que 91% do total de
participantes demonstram interesse ou muito interesse pela disciplina de Arte. Nesse
sentido, ndo houve manifestacdo de total desinteresse, mas de reconhecimento. E
importante pontuar que o conhecimento necessario para ser professor é uma
dimensdo fundamental no processo de formacgédo, em especial na apropriagdo da

cultura produzida historicamente.

%3 As respostas dos participantes foram transcritas tal como estdo no questionario, preservando as
variacdes da linguagem oral em relagao a lingua escrita.
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Em face as tendéncias pedagdgicas hegemdnicas presentes nos espacos
de formacdo, que propiciam uma formacdo essencialmente a partir da pratica, do
imediatismo do cotidiano, da descrenca em relacdo ao saber cientifico em
detrimento do esforgco necessario sobre “o trabalho paciente e demorado de
apropriagdo do patrimonio cultural da humanidade.” (SAVIANI, 2007, p. 446),
conduzem a um processo de esvaziamento tedrico cultural nos Cursos Superiores e,
principalmente, nas Licenciaturas.

Com o intuito de verificar o conhecimento do alunado acerca das linguagens
em Arte, buscamos saber, dos participantes da pesquisa, qual a origem da nocao de
Arte, anterior ao ingresso no Ensino Superior. A Tabela 1, a seguir, nos mostra

esses dados:

Tabela 1: Origem e conhecimento prévio nas linguagens de Arte

INSTITUICAO ITOP| UFT | TOTAL

QUESTOES % | % %
Execucédo de algum instrumento musical 0 28 17
Atuacdo em pecas teatrais 9 33 24
Participacdo em aulas de danca 27 33 31
Realizacéo de atividades em artes visuais 0 11 7
E/Ic()érg?g\gao nas disciplinas de Arte no Ensino Fundamental e 36 67 55
Acesso a eventos e espacos de atividades culturais 54 17 31
Total de académicos 11 18 29

Fonte: Autora (2019).

Ao considerar a origem do conhecimento prévio sobre as linguagens em
Arte, para os académicos do ITOP, o0 acesso a eventos e espacos de atividades
culturais representa 54%, seguido das disciplinas de Arte no Ensino Fundamental e
Médio, com 36%. Contrastando-se a esses dados, a execucdo de algum instrumento
musical e ou a realizacdo de atividades em artes visuais ndo foi indicado por
nenhum participante.

Em Miracema, o acesso infimo as Arte diz respeito a realizacdo de
atividades em artes visuais, com 11%. A maior parte dos alunos apontou que teve
acesso ao cursar as disciplinas de Arte no Ensino Fundamental e Médio, totalizando
66%. Ao considerar o total de participantes, ITOP e Miracema, observa-se que o
maior percentual de acesso ao conhecimento na area ocorreu durante o processo de

formacdao nas disciplinas de Arte no Ensino Fundamental e Médio.
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Verificamos que a escola se revela como importante l6cus de formacao no
campo da Arte, uma vez que a maioria dos participantes teve contato e aproximagao
com a Area durante seu processo de escolarizacdo. Conforme os dados, dois
participantes tiveram outras fontes prévias de acesso as linguagens em Arte, e um
deles apontou escassez de aulas na escola: Museu, arte comteporanea e pintura
(ACS6, ITOP); Circo social (AC15, UFT); e Quase néo teve aulas de arte na formacéao
inicial (AC16, UFT).

Considerando as mais diversas formas de acesso, ao investigar a partir das
vivéncias, perguntou-se qual compreensdo de Arte possuiam, considerando a
possibilidade de serem assinaladas até trés alternativas. As alternativas foram
propositalmente indicadas com o intuito de verificar se as concep¢des hegemobnicas
de Arte estdo presentes na formacdo escolar e, portanto, na compreensao dos

académicos (Tabela 2).

Tabela 2: Compreensao de Arte

INSTITUICAO
ALTERNATIVAS ITOP | UFT |TOTAL
% % %

Forma de impulsionar a imaginacao e a criatividade 73 78 76
Expressao da cultura dos povos nos mais diversos tempos 9 78 57
e espacos
Instrumento de relaxamento e de desinibicao 27 11 17
Manifestacdo humana sobre a percepcao da vida,

~ ) : 36 50 45
compreensao de si mesmo e da realidade
Desenvolvimento de habilidades: desenho, pintura e

~ 55 39 45
coordenacdo motora
Forma de disciplinamento do corpo e do espirito em busca

: : 27 28 28
de harmonia social

Fonte: Autora (2019).

E importante indicar que o termo “criatividade”, presente no questionario, diz
respeito a um dos termos utilizados nos documentos institucionais e no cotidiano dos
processos formativos e que estdo imersos na proposta do ideario neoliberal, que
emprega a criatividade na perspectiva da flexibilidade. Cabe indicar que a
concepcao epistemologica e pedagogica que este estudo adota é a concepcédo de
outra perspectiva: a da Arte como criacdo e de sua possibilidade de formacgéo e

humanizacéo dos sujeitos.
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Nesse sentido, Kosik (2002) ressalta que é inerente ao ser humano a
capacidade de criacdo, logo, dentre as diferentes capacidades humanas
desenvolvidas historicamente, tal aptiddo se constitui fundamental no processo da
formacdo humana. Por meio da Arte é possivel desenvolver a imaginacdo e a
capacidade criadora (BARBOSA, 2008).

Essa ideia mostrou-se diferente da compreensao que os discentes tiveram
acesso durante sua escolarizagéo, isto é, do papel da Arte ser o de impulsionar a
imaginacao e a criatividade, conforme indica, tanto para os académicos do ITOP, no
total de 73%, quanto de Miracema, que somam 78%. Isso atesta a compreenséo
hegeménica liberal postulada e reproduzida nos processos educativos no pais.

Em virtude da possibilidade de indicar até trés alternativas, 9% dos alunos
do ITOP e 78% dos de Miracema indicam a compreensdo da Arte como expressao
da cultura dos povos nos mais diversos tempos e espacos. E importante observar
que, segundo Faustino et al. (2017), que ndo podem ser excluidas as condicbes
materiais de existéncia dos mais diferentes povos, especialmente os da cultura dos
povos originarios. Tal percepcdo dos alunos nao difere de mais uma perspectiva
hegeménica liberal postulada através do discurso do multiculturalismo. Conforme

ressalta Malanchen (2014),

O discurso da multiculturalidade situa-se, portanto, nesse processo de
disseminacdo de uma visdo de mundo que, aparentemente, defende a
inclusdo social, a democratizacado, o respeito a diversidade cultural etc., mas
que, na realidade, tem como fungéo principal a legitimacéo ideoldgica do
capitalismo contemporaneo. (MALANCHEN, 2014, p. 18)

Vinte e sete por cento dos alunos do ITOP apontaram a concepcéo de Arte
como instrumento de relaxamento e de desinibicdo, contra apenas 11% de
Miracema. Como forma de disciplinamento do corpo e do espirito em busca de
harmonia social, 27% dos alunos do ITOP e 28% de Miracema a indicaram. O indice
maior, isto €, 55% dos discentes do ITOP e 39% de Miracema a compreendem como
desenvolvimento de habilidades: desenho, pintura e coordenacdo motora. Esses
dados revelam que o conhecimento prévio em Arte, especialmente na escola, 0s

levou a compreender que:

[...] as artes tém um caréter utilithrio, meramente instrumental. O desenho,
por exemplo, serviria para ‘ilustrar os trabalhos de portugués, ciéncias e
geografia’ e para ‘formar habitos de limpeza, ordem e atencao’; desenho,
musica e danga podem desenvolver ‘a coordenagdo motora’ e ‘a percepgao
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auditiva [...]; a musica também é lembrada por seu carater disciplinador —
‘serve para as criangas ficarem quietas’ — ou para distrair e acalmar os
alunos [...]. (ALMEIDA, 2010, p. 11-12)

A compreensdo de Arte como técnica ainda permanece fortemente arraigada
no imaginario escolar e remonta a perspectiva pedagogica tradicional, que a
concebe como um conjunto de atividades desenvolvidas para “serem fixadas pela
repeticdo, buscando o aprimoramento e a destreza motora.” (FERRAZ; FUSARI,
2010, p. 27).

Em contrapartida, h4 um percentual significativo de académicos que
compreende a Arte como manifestacdo humana que propicia a percepcéo da vida,
compreensao de si mesmo e da realidade. Conforme aponta os dados, 36% dos
discentes do ITOP e 50% de Miracema coadunam com essa concepg¢ao. Esse
percentual demonstra que, durante o processo de formacédo do professor pedagogo,
é fundamental que, por meio das disciplinas de Arte, o futuro professor compreenda
0s sentidos da Arte no processo de formagao humana.

Para Luckéds (1978), com as obras de arte, 0s sujeitos rememoram o
passado, revivem o0 presente e o fazem ndo como fatos exteriores, mas como a
esséncia da prépria vida. Se “A arte € um modo particular de totalizagdo dos
conhecimentos obtidos na vida”, os dados explicitados demonstram que, a0 menos,
metade de um grupo do alunado tem essa percepcao (KONDER, 2013, p. 137). Isso
€ valioso, se considerarmos que ha um percentual que adere a perspectiva
pragmatica fortemente arraigada nos espacos de formacdo em que ha o ensino da
Arte.

A questdo de n°® 6 do questionario, questionou sobre qual a importancia da
Arte para a formacdo do sujeito na sociedade brasileira e no processo de
escolarizacdo. Ao permitir a indicacdo de uma alternativa, conforme a Tabela 3, 5%
dos discentes de Miracema atribuiu importancia da Arte somente a classe artistica e
e outro percentual indicou ser importante, porém com pouca influéncia na vida dos

sujeitos no ambito social: 18% dos académicos do ITOP e 5% de Miracema.
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Tabela 3: Importancia da Arte na formacé&o do sujeito para a sociedade
e Nno processo de escolarizagéo

INSTITUICAO
ALTERNATIVAS ITOP | UFT | TOTAL
% % %
A Arte é importante, em especial, para a classe artistica 0 5 3
Tem importancia, mas pouco influencia na vida dos 18 5 10

individuos no ambito social

E importante, pois contribui para o processo educativo e

transformador do individuo 46 68 59

E importante & medida que contribui para o
desenvolvimento de habilidades: pintura, desenho, 18 17 18
coordenac¢ao motora e a socializacao

E fundamental visto ter um carater disciplinador e de

relaxamento 18 5 10

Fonte: Autora (2019).

Apesar do percentual acima n&o ser tdo expressivo, na medida em que as
IESs estiverem atendendo aos anseios sociais emergentes, a partir do quadro
teérico que adotam e considerando a finalidade tradicional educacional da
universidade, sua funcéo social na producao do saber, pela liberdade de pesquisar,
de aprender e de ensinar e pela formacdo humana, estd desalojada e, por isso
precisa ser repensada.

Apesar do desmonte da universidade enquanto espaco de producdo do
saber e de humanizacdo, no processo de formacdo do professor nos Cursos de
Pedagogia, especialmente nas disciplinas de Arte, é necessaria a compreensao
dessa area de conhecimento e de seu papel fundamental na vida de todos, na
medida em que esse saber interfere em suas vidas. Logo, aos académicos cabe
ensinar que a Arte se constitui “[...] como uma dimensao da vida humana, presente
em todos os sujeitos na sua capacidade criadora, possibilitando o pensar critico,
uma vez que tem o potencial de iluminar os sonhos dos sujeitos e ajudar a
concretizar tais sonhos.” (SCHERER, 2016, p. 57-58).

Sendo assim, a Arte, na perspectiva da formacdo do sujeito, deve ser
estendida a todos e a cada um. Além disso, ao compreender a Arte como um
elemento que opera diretamente sobre o sujeito, € também “o reflexo dos homens
sociais em suas relagfes reciprocas, no seu intercambio social com a natureza”
(LUKACS, 1978, p. 296) e que age em um movimento de mediacdo entre o sujeito e

a vida social.
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No que diz respeito a contribuicdo da Arte no processo educativo e
transformador, observamos que houve um crescimento importante no percentual de
académicos que indicam essa alternativa: 46% dos académicos do ITOP e 68% de
Miracema. As contribuicbes da Arte na formacao do sujeito, desde a Grécia Antiga,
geraram reflexdes sobre seu papel social, educativo e de humanizacdo. A Arte,
enquanto conhecimento, precisa ser socializado durante a escolarizagédo e
intensificado no processo de formacéo do professor.

A concepcdo pedagodgica que caminha no sentido da humanizacdo e que
melhor responde aos anseios e necessidades de uma formacao que contemple a
apropriacdo do conhecimento historicamente produzido esta contida na proposta da
pedagogia historico-critica, elaborada por Saviani (2011). Tal concepcdo deve
nortear o trabalho pedagdgico do processo de formacdo do pedagogo, na
atualidade, na medida em que ainda ndo se cumpriu o papel de formacéo e
humanizacgéo das instituicdes de ensino, da escola bésica a universidade.

Tal proposta pedagdgica esta contida na compreenséo do trabalho educativo
como “o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que € produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos homens.”
(SAVIANI, 2011, p. 13). Portanto, cabe a escola promover a humanizagdo dos
sujeitos, gerando em cada um a humanizacédo historicamente construida, e cabe ao
professor fazé-lo “[...] por meio do seu ensino sistematico dos conhecimentos
acumulados, como € o caso dos conteudos e formas necessarios para a fruicdo e
producéo de obras artisticas.” (ASSUMPCAO, 2018, p. 25).

No processo de catarse, o momento da efetiva incorporacdo dos
instrumentos culturais e, por consequéncia, da transformacdo da consciéncia dos
sujeitos, a instituicdo escolar, a partir dos contetudos curriculares do ensino da Arte,
com o proposito de contribuir com o desenvolvimento dos sujeitos e da sociedade
que se defende, “[...] devem se diferenciar daquilo que ja esta posto no cotidiano de
cada aluno.” (ASSUMPCAO, 2018, p. 136).

Duarte (2016, p. 27) ressalta que “quanto mais as acles realizadas no
interior das escolas se assemelham ao cotidiano da sociedade capitalista, mais
alienante se torna a educacédo escolar.” O ensino deve ser centrado nos classicos,
na teoria que dialoga com a pratica e ndo ser reduzido a uma concepc¢éo pragméatica

acerca dos processos formativos que confere ao cotidiano status de diretriz a ser
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seguida nos processos de formacao dos professores, mesmo porque tal concepcao
hegeménica ndo contribui para o repensar e o fazer pedagogico, assim como, para a
reflexdo que gera mudancas, na forma de pensar as condi¢cfes reais de existéncia e
do modo de producéao vigente.

A partir dessa andlise, buscamos compreender se os académicos concebem
Arte enquanto formacao escolar no sentido de ser importante a medida que contribui
para o desenvolvimento de habilidades, como: pintura, desenho, coordenacao
motora e a socializacdo. As respostas do ITOP e de Miracema sédo de 18% e 17%,
respectivamente. E imperioso estar atendo & proposta vigente de formac&o para o
pedagogo, uma vez que as tendéncias pedagogicas hegemdnicas presentes nas
pedagogias do “aprender a aprender”, criticadas por Duarte (2004a, 2010, 2016) e
Saviani (2007, 2015), apontam para uma formacdo que adeque o educando para o
desenvolvimento das habilidades e competéncias inerentes ao campo profissional,
isto é, para atender o mercado.

No entanto, a educacdo ndo pode ser compreendida como treinamento para
a producdo. Ao contrario, ela é caracterizada como um espaco de direitos e €
necessario que haja a defesa e a construcdo de uma educacdo como processo
humanizador. Segundo lavelberg (2008), a Arte, como conhecimento,

[...] promove o desenvolvimento de competéncias, habilidades e
conhecimentos necessarios a diversas areas de estudos; entretanto nédo é
isso que justifica sua inser¢@o no curriculo escolar, mas seu valor intrinseco
como constru¢gdo humana, como patriménio comum a ser apropriado por
todos. (IAVELBERG, 2008, p. 9)

A Arte como meio disciplinador e de relaxamento, fundamental no processo
de escolarizacdo, é compreendida por 18% dos discentes do ITOP e 5% de
Miracema. Tais dados nos remetem a analise apresentada na Tabela 2, quando se
elabora uma critica a essa perspectiva da area a partir da compreensao de Almeida
(2010).

Conforme ja apontado, na busca pela compreensdo do perfil e
caracteristicas dos formandos, é imprescindivel considerar a realidade social e
cultural dos participantes da pesquisa. A cidade de Palmas oferece alguns espacgos
de cultura, como: salas de cinema; teatros; exposicOes de arte; espetaculos
musicais e de dancga; galerias de artes; museus; bibliotecas publicas; e espetaculos
artisticos ao ar livre. Na cidade de Miracema, 0s espacos de acesso a cultura sdo

extremamente reduzidos, onde se encontra, basicamente, a biblioteca Municipal e a
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do Campus universitario da UFT e que permitem acesso a pratica de leitura de
poesia e literatura. No Campus universitario de Palmas, além da biblioteca, ocorrem
esporadicamente espetaculos musicais e de danca, pecas teatrais e exposicoes de
arte e fotografia.

Apbs esse esclarecimento, na defesa de uma politica de formacado cultural
que assegure aos professores acesso as mais variadas formas de expresséo
artistica, buscou-se conhecer a préatica de participacdo dos académicos em
atividades culturais, tais como em museus, teatros, cinema, exposicoes de arte
espetaculos de danca, etc.

A pesquisa revela que, no que diz respeito aos académicos do ITOP, 18%
sempre praticou leitura de poesia e literatura, 18% sempre frequentou sala de
cinema, 9% sempre foi ao teatro e prestigiou espetaculos de danca. A respeito da
frequéncia a museus, exposi¢ao de arte e concerto musical, a opgao “sempre” nao
obteve percentual. Por outro lado, 9% nunca praticou leitura de poesia e literatura,
45% nunca visitou museu, 36% nunca apreciou exposicao de arte, 45% nunca
assistiu a um concerto musical, 27% nunca foi ao teatro e 18% nunca frequentou
salas de cinema.

A respeito da opcao de acesso “com frequéncia”, o percentual do ITOP varia
entre 9% a 46%, com menores indices para museu, exposicao de arte e concerto
musical, e maior indicador para a pratica de leitura. No que tange a opcao
‘raramente”, o percentual varia entre 27% a 55%, com menor indice para leitura e
cinema, e maior percentual para exposicao de arte.

Conforme os dados coletados, os académicos de Miracema apontaram 22%
gue sempre desenvolveu leitura de poesia e literatura, 5% sempre assistiu a
concerto musical e 5% sempre frequentou sala de cinema. Com relacao a frequéncia
a museus, exposicao de arte, teatros e espetaculos de danca ndo houve nenhuma
manifestacao.

Esses dados revelam baixo indice de frequéncia a espagos culturais, o que &
alarmante, pois 95% dos alunos de Pedagogia nunca visitou um museu, 83% nunca
apreciou exposicao de arte, 84% nunca assistiu a um concerto musical, 83% nunca
foi ao teatro, 61% nunca foi ao cinema e 50% nunca prestigiou um espetaculo de

danca.
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O acesso “com frequéncia’ varia entre 17% a 22%, incluidos nessas
informagdes a pratica de leitura, cinema e espetaculo de dancga. E, “raramente”, de
5% a 55%, com menor indice para museu e maior indicador para leitura de poesia e
literatura.

As informag@es sobre préticas culturais de 11 (onze) académicos do ITOP e
18 (dezoito) de Miracema é preocupante. A frequéncia é diminuta, o que caracteriza
a formacdo de sujeitos historicamente desprovidos de acesso a bens culturais e
artisticos, principalmente para os que ndo contam com espacos de cultura em seu
municipio. Nesse sentido, é necessério apontar que “...] quanto maior e mais
variado for o repertorio cultural dos professores, mais numerosas e apropriadas
serdo as escolhas possiveis para mediar a constru¢cdo de conhecimentos escolares.”
(CASTRO; MANO; FERREIRA, 2011, p. 546).

Fischer (1977, p. 57) ressalta, ja na década de 1970, que “arte capacita o
homem para compreender a realidade e o ajuda ndo s6 a suporta-la como a
transforma-la.” Com a intengédo de interferir na realidade ao tornar o sujeito um ser
mais humano e, por extensdo, a humanidade, esse é o papel da Arte, e o sentido do
ensino da Arte.

Na sociedade brasileira, ha um consenso social de que, no espaco
académico, quanto a necessidade de possibilitar acesso e sensibilizar os sujeitos
para a cultura, porém, diante do quadro que se delineia, a partir dos dados coletados
para essa pesquisa, no que diz respeito ao acesso aos espacos de cultura, fica
explicito que essa realidade ndo é nada animadora.

Nessa acepcao, Smith (2005) enfatiza que, em vez de falar em imposi¢ao ou
supressdo de interesses, deve-se possibilitar o acesso a cultura e sensibilizar os
sujeitos. A cultura se constitui, conforme o autor, naquilo

[...] que tem a capacidade ndo apenas de intensificar sua experiéncia, mas
também de ampliar o &mbito do conhecimento humano, ndo é nem esnobe,
nem autoritario, nem elitista. Ao contrério, deseja-se para a grande maioria

0 que até agora tem sido o privilégio de uma minoria. (SMITH, 2005, p. 107
- grifo nosso)

Assim, é preciso 0 compromisso de todos os sujeitos envolvidos com a
educacdo para promover a formacdo e a humanizacdo a partir do conhecimento,
sobretudo as dos cursos de formagcao de professores. A possibilidade de

experienciar a Arte e de aprecia-la se constitui na possibilidade de intensificar e



164

ampliar o conhecimento, a visdo de mundo e a existéncia humana (SMITH, 2005).
Tal compromisso néo pode ser negligenciado.

lavelberg (2008) aponta que “A participagdo na vida cultural depende da
capacidade de desfrutar das criacbes artisticas e estéticas, cabendo a escola
garantir a educacdo em arte para que seu estudo nado fique reduzido apenas a
experiéncia cotidiana.” (IAVELBERG, 2008, p. 09-10). E necessario ampliar tal
perspectiva para os Cursos de formacao de professores em Pedagogia, uma vez
que eles irdo atuar nas escolas nas séries iniciais. Logo, buscamos identificar as
razbes da pouca ou nenhuma frequéncia aos eventos e atividades de cultura, e os
resultados indicam que, para os académicos do ITOP, o maior percentual (54%)
deve-se ao fato de nado existir na cidade ou regido espacos e/ou eventos culturais;
36%, em funcéo do dificil acesso ou locomocao; e, por fim, a dificuldade financeira
para custear o ingresso aparece como terceira opgao, com 18%.

Conforme os académicos de Miracema, o maior indice, de 50%, & em razdo
de ndo haver, na cidade ou regido, espacos e/ou eventos culturais e 44% apontam a
dificuldade para custear o ingresso. Em relacdo a dificuldade de acesso e
locomocgéo, foram apontados por 28%, como terceira maior razdo do ndo acesso a
cultura. Portanto, a maior dificuldade de frequentar tais espagos, entre o total de
participantes, diz respeito ao fato de ndo haver, na cidade, locais para eventos
culturais.

Contexto diferente ocorre com os alunos do ITOP,* pois, em Palmas,
mesmo sendo especialmente na regido central da cidade, h& locais que promovem
eventos culturais e artisticos. E importante destacar que os projetos realizados pelo
Curso e gue visam a contribuicdo para a formacéao cultural dos académicos néao foi
mencionada pelos participantes.

Como € possivel ter acesso a eventos culturais e artisticos em Palmas,
intentou-se saber quais 0s motivos para a ndo-frequéncia do alunado. Dentre as
razoes, foi indicado o desconhecimento sobre a divulgacdo dos eventos culturais por

9% dos académicos do ITOP e por 28% de Miracema. A intensa jornada de trabalho

** Segundo a Coordenadora do Curso de Pedagogia, séo desenvolvidos projetos, alguns no formato
com periodicidade semestral, com o objetivo de contribuir com a formacao cultural dos académicos,
tais como: “Il Concurso Literario do Curso de Pedagogia” e “Cine Cult”, ambos como atividade de
Extens&o. Entre os Projetos, estdo: “Tertulia” e “Vivenciando os Direitos e Deveres das Criangas”, e 0
objetivo desse Ultimo projeto é o de proporcionar momentos de descontracao, através das musicas,
teatro e danca.
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foi indicada somente por 9% dos académicos do ITOP; e o desinteresse em
frequentar foi apontado por 5% dos alunos de Pedagogia de Miracema.

Nas localidades onde esta pesquisa foi realizada, ha falta de investimentos
em politicas publicas voltadas para a cultura e educacdo, e isso reflete o
desinteresse do poder publico de promover o acesso a bens culturais e a educacéo
gue visa a ampliacdo da formacéo e a reflexdo. Quando se compreende que a busca
por uma formacdo mais ampla extrapola a vontade particular, por envolver varios
aspectos (econdémicos, politicos, culturais, sociais etc.), essa falta de investimentos
também contribui na promocao da reproducao da miséria humana.

A humanizagdo dos sujeitos estd diretamente relacionada aos meios

culturais. Nessa acepc¢éao, de acordo com Saviani (2011),

[...] o que ndo é garantido pela natureza tem que ser produzido pelos
homens; e ai se incluem os proprios homens [..]. Assim, 0 objeto da
educacéo diz respeito, de um lado, a identificacdo dos elementos culturais
gue precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que
eles se tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, a
descoberta das formas mais adequadas para atingir esse objetivo.
(SAVIANI, 2011, p. 13)

A forma como a Arte propicia sensacdes diferentes, e mesmo antagobnicas,
variam de acordo com o gosto, com a sensibilidade, a cultura e, como sugere Coli
(1995), com a pratica de “frequentacao” de cada um. A realidade imediata da maioria
da populacéo dos paises de capitalismo periférico, como é o caso brasileiro, esta as
voltas com a satisfacdo das necessidades imediatas de sobrevivéncia, por isso, ha a
possibilidade muito remota de acesso a ciéncia, a Arte e aos bens culturais (COSTA,
2001).

A Arte possui uma importante funcéo social no que tange ao enfrentamento
das questdes da vida, de compreensdo de mundo e formacao politica cultural, mas
ndo € acessivel a todos. “A arte, essa dimenséo de vida humana, fica disponivel a
somente alguns eleitos, que tém capital para comprar a ‘mercadoria arte’, que passa
a ser vista pela sociedade como expressdo das elites feitas para as elites.”
(SCHERER, 2016, p. 60).

A Arte se constitui em um vasto universo de conhecimentos e principios
sociais produzidos historicamente, e quando uma classe se apropria desse cabedal
de conhecimentos designados de “propriedade simbdlica”, que as escolas devem

preservar e distribuir.
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Assim, podemos agora comecar a entender mais perfeitamente como as
instituic6es de preservacao e distribuicdo cultural, como as escolas, criam e
recriam formas de consciéncia que permitem a manutencdo do controle
social sem a necessidade de os grupos dominantes terem de apelar a
mecanismos abertos de dominagéo. (APPLE, 2006, p. 37)

JA na questdo nove do questionario, objetivou-se verificar quais as
expectativas que 0s académicos possuem em relacdo a contribuicdo da(s)
disciplina(s) de Arte para a formacdo académica, visto que ainda n&o haviam
cursado tais disciplinas. Diante da possibilidade de indicar todas as alternativas, as

respostas foram dispostas conforme a Tabela 4, a seguir:

Tabela 4: Expectativa sobre a contribuicdo da(s) disciplina(s) de Artes para a
formacao académica

INSTITUICAO
ALTERNATIVAS ITOP UFT
% %
Intensificar a criatividade e a imaginacéo 73 76
Contribuir para distrair, acalmar e relaxar 27 47
Despertar e intensificar a sensibilidade estética e sensorial 27 47
F_’roporcionar uma formacdo técnica especifica em uma das 37 71
linguagens: musica, teatro, danca e artes visuais
Ampliar a compreensado de mundo, a formacao politica-
cultural e modificar a forma de agir na familia, escola e 91 65
comunidade local

Fonte: Autora (2019).

As alternativas foram propositalmente indicadas com o intuito de verificar se
as concepcbes hegemoénicas de Arte estdo presentes na formacdo escolar, na
compreensao dos académicos e, portanto, durante sua formacdo. Os dados
mostram que 73% dos académicos do ITOP e 76% de Miracema esperam que as
disciplinas de Arte contribuam na formacdo para impulsionar a imaginagdo e a
criatividade.

Cabe observar que o curriculo é o resultado de um processo que reflete os
interesses da classe dominante e, portanto, ndo interessa qual conteudo é
verdadeiro, mas quem o considera verdadeiro (APPLE, 2008). Logo, se na
perspectiva ideal dos académicos, a Arte, enquanto saber que desperta e intensifica

a sensibilidade e a percepcédo sensorial, € contemplada por menos da metade dos
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alunos (47%) dos discentes de Pedagogia de Miracema. No caso do ITOP, o indice
é ainda menor, com 27% dos alunos.

Esse € um indicativo de que a concepcéao de Arte tem o carater de formacao
mais instrumental do que de formacdo humana, e essa perspectiva foi identificada
na medida em que 37% dos académicos do ITOP e 71% de Miracema concebem
que seu ensino pode proporcionar uma formagdo técnica especifica em uma das
linguagens a seguir: artes visuais, danca, musica e teatro. O ensino deve contemplar
a compreensao da Arte enquanto conhecimento e ndo como técnica, uma vez que
se constitui em um componente curricular que tem contetdo préprio, tem historia e €
politico.

S0 muitas vozes ressoando no sentido do resgate necessario de
ressignificacdo das praticas curriculares, o que Saviani (2011) denomina de “fazer
escolar”, a forma classica de transmissdo-assimilacdo do conhecimento visando a
producdo da humanidade. A formacdo dos sujeitos e a praxis humana se
direcionaram para a perspectiva de adaptacdo da formacdo técnica e
comportamental para 0 modo de producdo (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA,
2000). No decorrer do século XX, regredimos quanto ao aprofundamento dos
conhecimentos (GATTI, 2014).

Para além, acirrou-se um processo de esvaziamento do pensar com a
pedagogia do “aprender a aprender” (DUARTE, 2004a, 2016), se constituindo em
um modelo prescritivo (ROSSLER, 2005). A Arte, sem conteudo politico, deixa de
ser o motor que provoca a reflexdo critica acerca dos sujeitos e da sociedade.
Assim, seu ensino ndo pode se configurar como exercicios praticos, nos moldes da
Escola Tecnicista ou neotecnicista (SAVIANI, 2007), conforme a proposta da
pedagogia do professor reflexivo, de Tardif (2000), e que Duarte (2010) ao analisa-
la, elabora uma critica significativa.

No estudo das tendéncias pedagdgicas hegemdnicas que tem influenciado a
propria concepcdo do que € o Curso de Pedagogia, observamos que estdo
presentes de modo mais evidente nos documentos politico-pedagdgicos do Curso
de Pedagogia do ITOP. Por outro lado, essa expectativa pedagdgica se mostra mais
enfatizada no posicionamento daquilo que desejam os académicos de Miracema.

Infere-se que a acepcdo da pedagogia pragmatica do professor reflexivo de

uma proposta que se efetiva nos moldes das tendéncias pedagdgicas hegeménicas
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do “aprender a aprender” encontra-se fortemente arraigada nesses dois espacos de
formacao pedagogica.

A respeito da expectativa acerca da contribuicdo das disciplinas de Arte na
formacéo académica, 91% dos académicos do ITOP e 65% de Miracema apontaram
para a alternativa de ampliar a compreensdo de mundo, a formacao politica-cultural
e modificar a forma de agir na familia, escola e comunidade local. Esses dados
revelam que o0s alunos desejavam também uma formacdo emancipatoria.
Observamos, portanto, uma ambiguidade no desejo dos estudantes.

Heller (2008, p. 42) afirma que a Arte produz “objetivagbes duradouras”, e
que o reflexo artistico rompe com a tendéncia espontanea do pensamento cotidiano,
0 que provoca diversas formas de elevacdo do pensar para além da vida cotidiana.
Assim, pode-se assegurar que a Arte, por meio de suas inumeras formas de
expressdo, oportuniza ao sujeito o exercicio da reflexdo e carrega em si a
capacidade de pensar sobre a vida, interferindo no modo de agir no meio social.

Na busca pela compreensdo do mundo, os gregos, a exemplo de Hesiodo,
concebem a poesia como aparato para provocar a percepgdo do real, uma
reelaboracdo desse contexto, com vistas a transformacdo. E mais, se a Arte quer
cumprir sua funcédo, deve tratar dos problemas essencialmente humanos e indicar
caminhos possiveis (FISCHER, 1977).

Salcedo (2011), em suas esculturas, a partir da compreensdo da Arte como
criacdo humana, esta contido o interesse pela vida e a consciéncia de mundo. A Arte
permite estabelecer relacdes entre o politico e 0 poético. Pelas dores humanas, a
artista transita e revela aos sofredores os sentidos humanos perdidos nesse
processo desumano e, sensivelmente, o faz através do resgate das cicatrizes que a
violéncia e a morte marcam 0s sujeitos.

Quanto as respostas dos académicos diante da expectativa acerca das
disciplinas de Artes, eles indicaram os seguintes itens: compreender melhor o que
seja a Arte; sua contribuicdo para a formacao critica; na perspectiva da psicologia,
“ler as emogdes dos alunos”; e sua contribuigdo utilitaria no sentido de desenvolver a
motricidade. Eis 0 que esperam da disciplina de Arte:

O que espero que durante possa tirar as duvidas sobre a arte, que por falta de

conhecimento nado participa dos eventos culturais que esta presente na sociedade. (AC3,
UFT)
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Espero que com a disciplina de Artes conseguir aumentar meus conhecimentos em todos os
itens que marquei, por isso marquei o ‘5°. (AC8, UFT)

Para compreensédo de varios aspectos que envolvem a area da arte e distinguir algo que
pode existir de cada pessoa. (AC4, UFT)

Na construcdo de conhecimento de carater emancipatorio formando sujeito critico reflexivo
e o estudo arte é importante neste processo de aprendizagem que é para vida. (AC10, UFT)

A arte possui um elemento transformador, que faz com que o individuo tenha uma evolucao
através da arte na area educativa. (AC12, UFT)

O estudo de artes vai poder me ajudar a ler os meus alunos, entender o mundo dele
naquele momento e ou as emocdes. Claro que artes também ajuda na motricidade dos
alunos. (AC10, ITOP - grifo nosso)

Sempre é bom aprender cada vez, e as novas matérias sempre sdo bem-vindas para nosso
conhecimento e aprendizado. (AC9, ITOP)

Nesse sentido, cabe enfatizar a andlise de lavelberg (2014) acerca da
formacdo e do papel do pedagogo que ministrara Arte na Educacdo Infantil e no

Ensino Fundamental:

A formacao inicial nos cursos de pedagogia, bacharelado e licenciatura em
arte deveria preparar os professores nos campos teérico e pratico para
saber dar aulas, entretanto, depara-se com o fato de que a oportunidade
para os estagios € menor do que é necessério [...]. Além disso, hoje é
exigido mais da formacao do professor de arte porque ele precisa conhecer
a histéria da arte em um recorte ndo hegeménico, ter experiéncias de
criacdo nas linguagens com as quais vai trabalhar e conhecer a génese da
arte da crianca e do jovem para observar a aprendizagem, foco das
orientacdes contemporaneas, interligando esses conhecimentos ao PPP da
escola. (IAVELBERG, 2014, p. 53)

De acordo com lavelberg (2014), a preocupacdo com a qualidade da
formacdo deve estar presente em todos o0s niveis e esferas das instituicoes
escolares. E vital registrar que a qualidade deve centrar no ensino da Arte, mas
também na postura diante das realizacfes artisticas. A importancia da Arte e do seu
ensino é defendida por Smith (2005), que postula a necessidade de seu ensino,

guando afirma que:

[...] a arte merece estudo como um assunto particular, como um assunto
gue tem finalidades, conceitos e habilidades especificas. A arte, como uma
das realizagcbes humanas, cujo poder tem sido salientado desde a
Antiguidade e cuja forca é particularmente atestada por sociedades
totalitdrias em sua determinacé@o de controla-la, exige seu préprio tempo e
espaco dentro do curriculo. (SMITH, 2005, p. 98)

A Arte, como conhecimento, que trata de questdes propriamente humanas, é

uma disciplina que, nas suas finalidades, possibilita ao académico perceber e
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compreender 0s aspectos, subjetivos e coletivos, da vida humana. Pela criacédo
artistica, a humanidade revela e registra o conhecimento que trata das impressoes,
sensacoes, percepcdes e sentimentos propriamente humanos. E € essa a principal

justificativa do ensino da Arte na formacé&o docente.

6.2 ARTE E FORMACAO HUMANA DOS EGRESSOS

Ao serem questionados sobre as opgdes pela escolha da instituicdo, do total
de oito participantes do ITOP, 38% afirmaram ser por indicacdo, e 25%, pela
localizacdo. Do total de dez egressos do Campus de Miracema, 70% fizeram a
escolha em razdo da aprovacdo em instituicdo publica. Com relacdo ao tempo de
formacao académica dos egressos, 100% do ITOP tem até cinco anos de formacéo.
Dos egressos de Miracema, 20% tem até cinco anos de formacédo, 50% de 6 a 10
anos e 30% mais de 10 anos que cursaram o Curso de Pedagogia.

No que tange a faixa etaria dos egressos do ITOP, temos o percentual de
25% para os que tém até 30 anos. O mesmo percentual dos pedagogos possui entre
31 a 40 anos, e indice igual aos egressos de 41 a 50 anos. Vinte e cinco por cento
nao respondeu a questdo. Quanto aos egressos de Miracema, 40% possui entre 31
a 40 anos, 50% tem entre 41 a 50 anos e 10% tem mais de 50 anos.

Sobre a formacdo dos participantes, 25% do ITOP e 70% de Miracema
concluiram pos-graduacdo em nivel de especializacdo. Dos egressos do ITOP, 50%
estd atuando na docéncia ha 5 anos, e todos os egressos da UFT estdo atuando
como docentes, cuja atuacdo de 80% deles é de até 5 anos, e 20% esta entre 6 a 10
anos.

Todos o0s egressos que estdo atuando na docéncia, 6 professores do ITOP e
10 de Miracema ja lecionaram a disciplina de Arte na escola em periodo de um a
dois anos. Desse total, no momento da aplicacdo do questionéario, 25% do ITOP e
50% de Miracema estavam trabalhando com a disciplina de Arte. Dos que lecionam
essa disciplina, 33% do ITOP é por opgéo, e 50% de Miracema, por determinacdo
da escola ou equipe pedagogica. Os demais nao responderam.

Com excecgédo de 10% de Miracema, todos os demais gostam da docéncia.
Dos que atuam nas escolas, 33% do ITOP e 90% de Miracema s&o concursados, e
0s demais sao contratados. A respeito do regime de trabalho, 66% do ITOP e 90%
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de Miracema trabalham 40 horas semanais, e 33% do ITOP e 10% de Miracema
trabalham 20 horas semanais.

Gatti (2014), ao tratar das condi¢des formativas, afirma que, gradativamente,
regredimos no aprofundamento dos conhecimentos e na formacdo cultural. Se
considerarmos a histérica defasagem da formacéo do professor de Arte e apesar do
percentual que indica o aumento dos cursos de pos-graduacgédo, a formagéao cultural
do professor deve ser continuamente aprimorada e ampliada.

Apoés a apresentacdo dos dados que identificam o0s egressos participantes
da pesquisa, a seguir apresentaremos as questbes referentes a formacgéo
académica, seguidas de sua andlise, de maneira a proporcionar a compreensdo da
Arte como conhecimento na formacao do professor pedagogo no percurso histérico
do Curso de Pedagogia, das politicas de formacéo docente e do ensino da Arte nos
curriculos dos Cursos.

Buscamos saber qual a origem do conhecimento dos académicos sobre as

linguagens em Arte (Tabela 5).

Tabela 5: Origem do conhecimento prévio nas linguagens em Arte

INSTITUICAO
ALTERNATIVAS ITOP UFT TOTAL

% % %
Execucédo de algum instrumento musical 38 20 27
Atuacdo em pecas teatrais 25 20 22
Participacdo em aulas de danca 12 10 11
Realizac&o de atividades em artes visuais 12 0 6
Formacéo nas disciplinas de Arte na Graduacao 50 50 50
Acesso a eventos e espacos de atividades culturais 38 40 39
Total de egressos 8 10 18

Fonte: Autora (2019).

A Tabela 5 demonstra que os conhecimentos adquiridos em Arte pelos
egressos de Pedagogia advém da formacado nas disciplinas de Arte na graduacéo,
uma vez que 50% das respostas dos egressos de ambas as instituicbes assim o
indicaram.

A partir dessas informacdes, é possivel afirmar que as instituicdes de ensino
continuam sendo l6cus de formacdo no campo da Arte, uma vez que a maioria dos

participantes da pesquisa teve contato e aproximagdo com a Arte em seus
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processos de escolarizacdo. Acerca desse contato durante o Curso Superior, um
participante afirmou o seguinte:
O que eu aprendi sobre o ensino de artes foi decorrente ao que me foi ensinado na faculdade,
o que foi de grande importancia para a escolha do tema de minha monografia com o tema: A
importancia do ensino de artes nas séries iniciais, onde eu busquei diversas fontes para

aprofundar sobre o assunto e a sua importéncia para o desenvolvimento do ser humano.
(EGS8, ITOP)

Trinta e oito por cento dos egressos do ITOP indicaram que tiveram
aproximacdo com a Arte através de algum instrumento musical. Eis a fala de EG3:
Pés-graduacdo em educacao musical. Atualmente sou aluno no campo de Regéncia
musica. Trabalho na Universidade na parte de realizacdo de eventos culturais na
instituicdo, toco varios instrumentos musicais.

Com as informacbes coletadas acerca da compreensdo de Arte a que
tiveram acesso, durante suas formacdes em Pedagogia, verificou-se que o0s
egressos reproduzem os discursos hegemonicos sobre Arte, conforme Tabela 6. A
quarta questao possibilitava a indicacao de até trés op¢bes de respostas.

Tabela 6: Compreenséo de Arte até 0 momento

INSTITUICAO
ALTERNATIVAS ITOP | UFT | TOTAL

% % %
Forma de impulsionar a imaginacao e a criatividade 75 60 67
Expressao da cultura dos povos nos mais diversos
tempos e espacos 75 50 61
Instrumento de relaxamento e de desinibicdo 0 20 11
Manifestacdo humana sobre a percepcao da vida,
compreensao de si mesmo e da realidade 63 40 50
Desenvolvimento de habilidades: desenho, pintura e
coordenacao motora 63 70 67
Forma de disciplinamento do corpo e do espirito em
busca de harmonia social 12 30 22

Fonte: Autora (2019).

Como € possivel observar nos dados, para pelo menos 50% dos
participantes das duas instituicbes, a compreensdo de Arte estad relacionada a,
principalmente, trés alternativas: criatividade e imaginacdo; como expressdo da
cultura dos povos e de desenvolvimento de habilidades e coordenagado motora.

A compreensao de Arte como forma de impulsionar a criatividade e a

imaginacéo foi indicada por 75% dos egressos do ITOP e por 60% de Miracema.
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Essa concepcdo revela a adesdao dos pedagogos a uma das tendéncias
pedagdgicas hegemadnicas, presente na proposta do “aprender a aprender”, em que
a criatividade € mais um postulado liberal de sua adequagcéo ao mundo do trabalho
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2000). Para reafirmar essa compreensao,
na defesa da necessidade de uma “diversidade de talentos”, de inovagao, tanto
social quanto econdmica, como motores da mudanca, “deve ser dada importancia
especial a imaginacdo e a criatividade; claras manifestacdes da liberdade humana.”
(DELORS, 2003, p. 100).

Nesse sentido, Duarte (2003) alerta sobre esse discurso e afirma que,
quando se menciona que a educacao deve formar individuos criativos, na verdade,
deve-se atentar para essa mensagem ideoldgica, pois tal criatividade ndo pode ser
confundida como busca de transformacdes radicais da sociedade e do capital, mas
como meios de encontrar melhores estratégias de adaptacdo dos sujeitos aos
ditames da sociedade capitalista.

No processo de assimilacdo das propostas pedagodgicas que visavam 0
desenvolvimento da criatividade, que nasce na Escola Nova, ocorreu uma
deformacdo quanto a compreensao dessa proposta, segundo lavelberg (2008, p.
114), quando diz que “Assistimos, nas escolas brasileiras, a um excesso de
psicologizacdo no ensino da arte, com préaticas espontaneistas de sensibilizagédo e
experimentacao técnica pobre e desorientada.”

De acordo com a analise de Barbosa (1978), a compreensédo de Arte na
perspectiva da livre expresséo, na qual ha a alegacdo de que essa area ndo precisa
ser ensinada, gerou um equivoco no campo da educacdo. “A ideia da livre-
expressao, originada no expressionismo, levou a ideia de que a Arte na educacao
tem como finalidade principal permitir que a crianca expresse seus sentimentos e a
ideia de que a Arte ndo é ensinada, mas expressada.” (BARBOSA, 1978, p. 45).

Um elemento importante, de acordo com os dados coletados, € o percentual
expressivo que compreende a Arte como expressao da cultura dos povos com 75%
dos egressos do ITOP e 50% da UFT, Campus de Miracema. lavelberg (2008, p. 22)
destaca que: “A arte tem um papel fundamental na recuperacdo da cultura dos
alunos, favorecendo sua identificagdo com os conteudos da aprendizagem.”

A discussao a respeito da diversidade cultural e, desse modo, do respeito e

7

da tolerancia as diferencas, as diversas realidades culturais, € um tema
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contemporaneo e de extrema importancia. Contudo, na area de educacao, tem sido
discutida a partir do multiculturalismo e ganhado espaco nos meios académicos
(ROSSLER, 2006).

E importante lembrar que ha uma éarea especifica do saber, a Antropologia,
gue se dedica epistemologicamente aos estudos das diversidades culturais. Apesar
de que, em alguns Cursos de Pedagogia, ha a Disciplina de Antropologia e
Educacdo, como o do Campus de Miracema, o chamado multiculturalismo,
compreendido como mais uma ideologia da sociedade neoliberal, domina as
reflexdes sobre as questdes culturais nos cursos de formacao dos professores.

O recrudescimento do uso da for¢ca militar nas relagdes internacionais dos
altimos tempos, somado ao apelo de uma educacao pelo respeito a diversidade,
“nos principios da tolerancia, da convivéncia pacifica” tem faltado “a ambos a critica
ao grande criador das muitas formas de violéncia na sociedade contemporénea: o
capital.” (ROSSLER, 2006, p. 184 — grifo nosso).

E importante observar, segundo Faustino et al. (2017) que, nesse debate
nao podem ser excluidas as condicbes materiais de existéncia dos mais diferentes
povos, especialmente das culturas dos povos originarios. “[...] a tolerancia, em si
mesma € uma politica de pacificacdo das lutas sociais.” (FAUSTINO et al., 2017, p.
257 - grifo nosso).

Vale incluir, nessa discussdo que, ao questionar 0s egressos se, na(s)
disciplina(s) de Arte, a cultura local e regional foi objeto de estudo, observamos que,
para 63% do ITOP e 50% dos participantes da UFT, esse tema foi tratado. E vélido
descrever como esse estudo foi realizado, segundo 0s egressos:

A cultura local e regional, o miracaxi e a cultura indigena. (EG2, UFT)

Pesquisa referente a cidade de Miracema na qual realizamos entrevistas e fizemos um
video. (EG10, UFT).

Exemplo: como havia muitos colegas indigenas, houve atividades voltadas para o estudo da
arte deste povo. (EG1, ITOP)

Cada aluno fez uma atividade com artes envolvendo algum detalhe da cultura regional. Por
exemplo, arte com alunos indigenas. (EG7, ITOP)

Foi realizado uma demonstracdo através de slides como apresentar as diversidades
culturais regionais. (EG5, ITOP)

O trabalho foi que cada grupo representa-se uma determinada cultura local e apresentasse.
(EG3, ITOP)
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A compreensdo da Arte como desenvolvimento de habilidades e
coordenacdo motora foi assinalada por 63% dos egressos do ITOP e 70% de
Miracema. A Arte é compreendida, também, como disciplina utilitaria, instrumental e
com carater disciplinador. Ficou evidente a perspectiva da tendéncia pedagodgica
pragmatica, em razdo da énfase na dimensdo pratica da formagcdo em relagdo a
dimenséo tedrica. Este dado fortalece a tese que se prop8e de que a formacéo do
professor tem se fortalecido na dimenséao instrumentalizadora.

Ao tratar a Arte como manifestacdo humana que promove a percepcdo da
vida, a compreensdo de si mesmo e da realidade, os dados coletados com o0s
egressos do ITOP indicam que 63% assinalaram tal acepcdo e 40%, dos
participantes de Miracema. Vale ressaltar que a Arte se constitui em uma
possibilidade de ampliacdo da percepcdo sobre a realidade social e, do mesmo
modo, se configura como uma forma de questionamento ou de resisténcia. Esses
dados revelam, em um sentido contrario aos demais dados, que um percentual de
egressos teve uma formacdo emancipatéria. Segundo Heller (1994 apud DUARTE,
2010), a Arte, por si s6, ndo pode humanizar a vida, porém exerce uma influéncia
decisiva para operar transformacdes. Nesse processo, a mediacdo do professor na
relagdo entre o aluno e o conhecimento é fundamental na atividade educativa.

E inconteste que a educacéo, e no caso o Curso de Pedagogia, congrega
uma gama de diferentes discussfes formativas nas mais diferentes areas do saber.
Simultaneamente, h4 uma aproximacéo de temas e areas do conhecimento que, ao
contrario de disputar fronteiras, s@o interdisciplinares. Assim, é possivel dialogar com
areas afins e propor reflexdes visando a formacao e humanizagéo do pedagogo.

Para 63% dos egressos do ITOP e 80% dos de Miracema, 0 processo de
formacdo interdisciplinar ndo ocorreu ou ndo foi compreendido pelos eles. Dos que
responderem de modo afirmativo, 37% do ITOP e 20% de Miracema e, quando
perguntado, poucos registraram a forma como ocorreu. Um dos participantes nao se
recorda da disciplina envolvida na formacéo interdisciplinar e outro nem mesmo a

mencionou.

As aulas eram sempre muito dindmicas e certa vez teve um seminario ndo me recordo em
gual disciplina que teve uma apresentacdo de dancas de carimbo, e exposicdo de cartdes
de telefone antigos, teatro da velha a fiar e que estavam atrelados ao ensino de artes sem
estrar na disciplina de artes. (EG8, ITOP)
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Nés do curso de pedagogia fizemos palestra, teatro e trabalhos abordando o tema de artes.
(EG2, ITOP)

Depreendemos das atividades artisticas, que o0s participantes veem “o
ensino da arte como forma de recreacao, de lazer e de divertimento [...], como apoio
da aprendizagem e memorizacdo de conteudos de outras disciplinas.” (TOURINHO,
2008, p. 31). A isso, a autora chama de “argumentos despreziveis” para a defesa do
ensino da Arte. Diferentemente da proposicdo dos Cursos em estudo (PPC),
portanto, o processo interdisciplinar ndo foi experenciado pela maioria dos egressos.

Buscamos identificar qual a importancia da Arte para a formacédo dos
sujeitos na sociedade brasileira e no processo de escolarizacdo (Tabela 8). Em
razdo de que poderiam indicar somente uma alternativa entre cinco, o maior
percentual aponta para a importancia da Arte no sentido de contribuir no processo
educativo e transformador do individuo: 63% dos egressos do ITOP e 50% de
Miracema.

Tabela 7: Importancia da Arte na formacé&o do sujeito na sociedade
e no processo de escolarizacao para 0s egressos

INSTITUICAO

ALTERNATIVAS ITOP | UFT | TOTAL
% % %
A Arte é importante, em especial, para a classe artistica 0 10 5
Tem importancia, mas pouco influencia na vida dos 0 0 0

individuos no ambito social

E importante, pois contribui para o processo educativo e
transformador do individuo

E importante & medida que contribui para o desenvolvimento

63 | 50 56

de habilidades: pintura, desenho, coordena¢do motora e a 25 | 30 29
socializacéo
E fundamental visto ter um carater disciplinador e de 0 10 5
relaxamento
Outra resposta 13 0 6

Fonte: Autora (2019).

Importante observar que, 63% dos egressos do ITOP e 70% de Miracema
compreendem que a Arte encontra-se relacionada ao desenvolvimento de
habilidades, como: desenho, pintura e coordenacdo motora (Tabela 6). Ao tratar da
importancia da Arte para a formagéo o percentual € bem menor, ou seja, 25% para
os egressos do ITOP e 30% de Miracema (Tabela 7). Desse indice, deduzimos que

ou ndo conseguiram estabelecer uma relacéo entre as questdes ou compreendem
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que a Arte tem uma relacdo com o desenvolvimento das habilidades, porém, ndo ha
uma significativa contribuicdo para a formacdo humana. Cabe apontar que uma
Unica acepcgdo diferente das demais foi relatada: Forma de tornar publico e
sentimento interior, assim, facilitando o senso critico, exposi¢cdo de opinides (EG4,
ITOP - grifo nosso).

Em defesa da necessidade de uma politica de formacdo cultural que
assegure aos professores o0 acesso as mais variadas formas de expressao artistica,
buscamos conhecer sobre a pratica de participacdo dos egressos em atividades
culturais — museu, teatro, cinema, exposicao de arte, espetaculo de danca, etc.

A pesquisa revelou que 37% dos respondentes do ITOP sempre pratica
leitura de poesia e literatura, 63% sempre frequenta sala de cinema e 25% sempre
prestigia espetaculos de danca. Por outro lado, 13% do ITOP nunca praticou leitura
de poesia e literatura, 100% nunca visitou museu, 57% nunca apreciou exposi¢ao de
arte, 100% nunca assistiu a um concerto musical, 43% nunca foi ao teatro e 38%
nunca prestigiou espetaculos de danca.

Sobre a opcao de acesso “com frequéncia”, o percentual do ITOP varia entre
25% a 50%, com menor indice em danca e cinema, e maior nimero para a pratica
de leitura de poesia. E para a opcao “raramente”, o percentual varia entre 12% a
57%, com menor indicador para danca e cinema, e maior indice para teatro.

Os dados dos egressos do Campus de Miracema indicam que 10% sempre
pratica leitura de poesia e literatura, 10% sempre visita museus, 10% sempre
aprecia exposicao de arte e 10% sempre assiste a concerto musical. Por outro lado,
10% dos egressos de Miracema nunca praticou leitura de poesia e literatura, 90%
nunca visitou museu, 30% nunca apreciou exposicdo de arte, 80% nunca assistiu a
um concerto musical, 90% nunca foi ao teatro, 90% nunca frequentou sala de
cinema e 70% nunca prestigiou espetaculos de danca.

Sobre a opcao de acesso “com frequéncia”, o percentual de Miracema varia
entre 0% a 20%, com menor indice no cinema e maior para a exposi¢cado de arte e
pratica de leitura de poesia e literatura. Quanto a op¢do “raramente”, o percentual
varia de 0% a 60%, com menores indices para museu e teatro, e maior indice para a
pratica de leitura de poesia e literatura.

Conforme aponta Pagotti (2001), atualmente as culturas regionais ou grupais

tendem ao enfraquecimento, na medida em que a cultura dominante (cultura de
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massa), no uso intensificado da midia, equaliza tudo. Em sua andlise, tem
diminuido, ou mesmo desaparecido, as manifestacbes que exigem maior reflexao e
participacdo dos individuos, a exemplo do teatro, que tem enfraquecido sua forca de
expressao, e do cinema, que visa 0 entretenimento e o lucro. “Sabe-se que a acéo
cultural se completa com a agdo educativa e com a contribui¢cdo cientifica e que a
construgdo do conhecimento na universidade deve conjugar estas trés formas.”
(PAGOTTI, 2001, p. 15).

E papel de universidade oportunizar a construcio de um conhecimento
cultural que compreenda o sujeito como um ser social e politico. Os dados acima
indicam que uma parcela significativa de pedagogos se encontra distante dos
espacos que possibilitam a apropriacdo e formacao cultural, isto €, o acesso a bens
culturais. O campo cultural € um dos grandes instigadores do desenvolvimento
educacional e impulsiona compreender o contexto socioecondmico de maneira

critica e abrangente.

Se professores da educacdo basica raramente leem ou vao ao cinema,
teatro, salas de concerto ou exposicdo de artes visuais como podemos
esperar que sejam capazes de proporcionar aos seus alunos experiéncias
estéticas que nunca passam ‘..] sem deixar marcas em nosSSoO
comportamento [...]'? (VYGOTSKY, 2004, p. 234). Se as barreiras
simbdlicas sdo o fator preponderante que impede alguns segmentos da
populacdo, dentre eles os professores, de consumir determinados bens
culturais, urge rever os curriculos de formacédo para a docéncia, e, também,
implementar politicas puablicas voltadas para a formacao cultural e criativa
dos docentes. (CASTRO; MANO; FERREIRA, 2011, p. 553-554)

Desde a Grécia antiga, o teatro significou uma das principais maneiras de
contribuir com o entendimento da realidade. Atualmente, além de nem sempre se
constituir em um modo de reflexdo, os participantes sua auséncia total de
participacdo em espetaculos. Quando h& apresentacdo de pecas teatrais, elas
ocorrem nos grandes centros urbanos.

Diante do alto indicador de egressos que nunca Ou que raramente
frequentam espagos de cultura, algumas das principais razbes foram indicadas
(questdo n° 14). Para 63% dos egressos do ITOP, a principal justificativa é o dificil
acesso ou locomocgdo. Para 50%, é a falta de apoio e incentivo da escola ou
prefeitura, e para 37%, € pela dificuldade em custear o ingresso. Para 0s egressos
de Miracema as duas principais justificativas, para 80% deles sdo: falta de apoio e

incentivo da escola ou prefeitura e por inexistir, na cidade ou regidao, espacos e/ou
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eventos culturais. Para 30% deles, é em razdo da locomocdo e do custo do
ingresso.

A Ultima andlise feita foi em relacdo a contribuicdo da(s) disciplina(s) de Arte
no processo de formacdo académica (questdo n° 15), cujas respostas sao

apresentadas na Tabela 8, a sequir:

Tabela 8: Contribuicdo da(s) disciplina(s) de Arte na formacao académica

INSTITUICAO
ALTERNATIVAS ITOP UFT | TOTAL
% % %

Intensificou a criatividade e imaginagao 63 20 39
Contribuiu para distrair, acalmar e relaxar 37 30 33
Desper_tou e intensificou a sensibilidade estética e 63 20 39
sensorial
Proporcionou uma formacéao técnica especifica em
uma das linguagens: musica, teatro, danca e artes 63 40 50
visuais
Ampliou minha compreensédo de mundo, a formacéao
politica-cultural, modificando o agir na familia, escola 75 60 67
e comunidade local
Proporcionou uma formacéo essencialmente prética

. ~ bz 63 40 50
visando o trabalho docente na educacéo basica.

Fonte: Autora (2019).

Os indicadores demonstram que, durante o processo de formacdo, a
concepcdao de criatividade e a imaginacao foram as mais trabalhadas: no ITOP, com
63% e, em Miracema, com 20%. Esses dados revelam a forma com que a disciplina
foi encaminhada, ou seja, no sentido de mostrar a importancia da criatividade tao
propalada a partir das referéncias que orientam as tendéncias pedagodgicas

hegemaonicas. Eis o que diz Perrenoud (1999):

A abordagem dita "por competéncias" ndo faz sendo acentuar essa
orientacdo. Se tal preocupacdo tornou-se uma palavra de ordem para os
sistemas educacionais na Ultima década do século XX, isso ndo se deve a
uma nova utopia: a evolu¢do do mundo, das fronteiras, das tecnologias, dos
estilos de vida requer uma flexibilidade e criatividade crescentes dos seres
humanos, no trabalho e na cidade. Nessa perspectiva, confere-se
ocasionalmente a escola a missdo prioritaria de desenvolver a inteligéncia
como capacidade multiforme de adaptacédo as diferencas e as mudancgas.
(PERRENOUD, 1999, p. 14)
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Tardif (2000, p. 9), ao tratar da “crise do profissionalismo”, aponta que ela
ocorre em razao da ciéncia ter perdido sua aura e ressalta “as caracteristicas dos

saberes profissionais dos professores”. Nesse sentido, orienta que:

[...], a pericia profissional est4 sendo cada vez mais percebida hoje em dia
de acordo com o modelo de uma racionalidade limitada, de uma
racionalidade improvisada, na qual o processo reflexivo, a improvisagéo, a
indeterminacdo, a criatividade, a intuicdo, o senso comum desempenham
um grande papel, apoiando-se, ao mesmo tempo, em rotinas proprias a
cada tradicao profissional. (TARDIF, 2000, p. 9 - grifo nosso)

Para Tardif (2000), no trabalho educativo escolar do professor, mais
importante que o contetdo, resultado da constru¢cdo do conhecimento
historicamente produzido, é a capacidade de improvisacdo pela criatividade e
intuicdo do professor.

Observamos também o posicionamento dos participantes da pesquisa com
relacdo a constatacdo de que as disciplinas na area da Arte orientaram para uma
formacdo técnica especifica em uma dessas linguagens: musica, teatro, danca e
artes visuais; sendo 63% dos egressos do ITOP e um quantitativo menor, porém nao
menos importante, de 40% dos egressos do Campus de Miracema da UFT. O
mesmo percentual (63% e 40%) se repete quando destacam que o estudo da Arte
proporcionou uma formacado essencialmente pratica, visando o trabalho docente na
educacao basica.

As pedagogias hegemoénicas que fundamentam a formacéo do professor na
perspectiva da epistemologia da préatica, ha tempos descontroem e prejudicam a
formacao do professor, entdo, serd necessario algum tempo para reconstrui-la em
outro formato (DUARTE, 2007). Nagel (2010) aponta para a dificuldade de criacéo e
de implantacdo de um projeto educacional com fundamentacdo marxista, pois as
tendéncias hegemodnicas se conformam em: “[...] pedagogias milagreiras (e
eleitoreiras) que desligam o homem de qualquer compromisso com o social e, ao
mesmo tempo, fazem-no sentir como se independente fosse da producéo da mesma
sociedade.” (NAGEL, 2010, p. 66).

A construcdo de outro modelo de sociedade, portanto, de educacao, exige
uma formacao rigorosa que visa a formagcdo humana. Segundo Nagel (2010), é

necessario que se eduque o préprio educador e,
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Educar o educador significa distinguir o que faz parte da formacdo de um
sujeito para uma sociedade mais humanizada e o que assegura a
reproducéo do individuo ideologicamente comprometido como mercadoria.
[...] sugere-se uma integracdo maior dos marxistas com professores do
ensino béasico e do ensino médio. Esse contato intencional ndo teria como
objetivo leva-los a ler os textos do materialismo histérico como obrigacao
catequética. A busca da convivéncia teria por meta, em principio, ouvir
aqueles que, desesperados pelo siléncio ao qual estdo submetidos em
termos pedagdgicos, ndo se conformam com a educagao direcionada para
o individualismo e o narcisismo. (NAGEL, 2010, p. 65)

Em contrapartida, entre os participantes da pesquisa, 75% do ITOP e 60%
dos egressos de Miracema indicaram que a formacao artistica propiciou a ampliacéo
da compreensdo de mundo, a formacgdo politica-cultural, modificando o agir na
familia, na escola e na comunidade local. Como afirma Fischer (1977), em uma
sociedade em decadéncia, a Arte deve revelar suas causas e, a0 mesmo tempo,
carrega a capacidade de tentar mudar. Entretanto, para que o agir do sujeito consigo
mesmo e em sociedade seja mais humanizado, a formacao politica cultural deve ser
intensificada na formacao académica do pedagogo.

Nessa diretriz, é importante ressaltar as reflexdes de Duarte (2016) quanto
ao processo de formacdo do pedagogo, no sentido de que ocorra de forma a
modificar substancialmente sua perspectiva de mundo e durante o periodo que se
dedica a sua formacdo académica. A selecdo e organizacdo dos conteudos
escolares € uma das gquestdes mais importantes da educacdo escolar, e “[...] 0
critério da pedagogia historico-critica para a selecdo e organizacdo dos conteudos
escolares é o do desenvolvimento de cada pessoa como um individuo que possa
concretizar em sua vida a humanizagcdo alcancada até o presente pelo género
humano.” (DUARTE, 2016, p. 95).

Teoria e pratica sdo aspectos distintivos e fundamentais da experiéncia
humana, porém sdo atos inseparaveis, uma vez que: “[...] o ato de antecipar
mentalmente o que serd realizado significa exatamente que a pratica humana é
determinada pela teoria. Portanto, quanto mais sélida for a teoria que orienta a
pratica, tanto mais consistente e eficaz é a atividade pratica.” (SAVIANI, 2012, p.
109).

Do contrario, sem o direcionamento tedrico, a pratica “resulta cega,
tateante”, desconexa da peculiaridade especifica da atividade humana, de acordo
com Duarte (2009).
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[...] 2 questdo central da pedagogia néo reside nas relacdes entre professor
e aluno ou dos alunos uns com 0s outros, mas sim nas relacdes que
professor e alunos estabelecem com os produtos intelectuais da pratica
social humana em sua totalidade. (DUARTE, 2009, p. 468)

A formacdo do professor pedagogo deve privilegiar o acesso ao saber,
produzido historicamente, conhecimento esse que deve ser resgatado e valorizado
no interior da escola, pois € a chave para que se tenha uma formacdo mais
politizada e critica sobre os rumos que a sociedade vem tomando, visto que € nela
que o pedagogo ira atuar.

A Arte pode néo propiciar de modo espontaneo a humanizagéo, mas carrega
em si a possibilidade de provocar e oportunizar esse processo, e 0 espaco de
formacdo representa, para a maioria dos egressos, o principal elo entre os
pedagogos e a Arte, visto que, fora desse lugar, durante a escolarizacao e no Ensino
Superior, a possibilidade de humanizacao pela Arte é quase nula.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo partiu da acepcdo de Arte como uma area de conhecimento
importante na formacdo e humanizagdo do educador. Desse modo, buscamos
compreender o ensino da Arte nos Cursos de Pedagogia, tanto em termos de
preparacdo na formacdo do professor-pedagogo para as criancas da Educacao
Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, quanto em relacdo ao conteudo
formativo.

Assim, necessario se fez apreender a complexidade das relacdes entre o
objeto da pesquisa e a sociedade nas quais o fendmeno encontra-se inserido. Logo,
para compreender o ensino da Arte nos Cursos de Pedagogia, consideramos, a
partir da perspectiva historica, as determinacdes e proposicdes dos documentos
legais, a situagdo econdmica, politica, social e cultural, indissociaveis do campo
educacional.

A investigacédo foi alicercada no estudo e analise das fontes bibliograficas,
documentais, associada aos dados da pesquisa empirica, coletados através da
aplicacdo de questionarios entre académicos e egressos dos Cursos de Pedagogia
de duas IESs (publica e privada), que objetivou aprofundar tedrica e empiricamente
a percepcao da perda sintomatica da densidade teérica dos contetdos em geral e
da area de Arte nos curriculos dos Cursos de Pedagogia. Isso gerou reflexdo acerca
da formacdo e humanizagédo que as IES deveriam promover a fim de cumprir seu
papel social humanizador.

A partir da constatacdo do esvaziamento tedrico e de conteudos,
demonstrou-se, nessa Tese, que a Arte nos Cursos de Pedagogia caracteriza-se
como um conhecimento rarefeito direcionado para um fazer pedagdgico
instrumentalizado, portanto, distanciado de uma concepc¢édo formativa entendida
como apropriacdo do conhecimento produzido pela humanidade que busca a
formacéo e a humanizacdao.

No tracado histérico esquematico, resgatamos as constru¢des no campo da
educacdo e no processo de formacdo dos sujeitos, compreendidos a partir da
intencionalidade educativa engendrada na antiguidade e que perpassa a historia da
educacdo ocidental. Essa reflexdo perpassa pela contribuicdo de importantes

pensadores da sociedade Medieval, Moderna e Contemporanea, nas quais O
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processo pedagogico de ensinar e aprender torna-se caracteristico das relagfes
sociais e historicas.

A concepcado de Pedagogia foi sendo construida e compreendida no
percurso da formacédo e educacédo das diferentes sociedades ao longo dos séculos.
Somente no século XIX, o termo pedagogia passou a ser adotado entre pensadores
de diferentes paises, “para designar a conexao entre a elaboragcao consciente da
ideia da educacéo e o fazer consciente do processo educativo.” (SAVIANI, 2012, p.
6). A demanda de universalizacdo da instrucdo elementar e da organizacdo dos
sistemas nacionais de ensino, o espaco e a formacao de professores, se revelaram
nas principais preocupagdes das chamadas sociedades modernas, inclusive no
Brasil.

A formacéo do professor, no decorrer do século XIX, ocorreu essencialmente
nas Escolas Normais que havia em algumas Provincias, em razao, principalmente,
da ndo-compreensao por parte da sociedade brasileira sobre sua importancia, do
alto custo e da nao-valorizacdo da formacdo docente. A formacdo do professor
somente adquiriu estabilidade a partir dos anos de 1870, quando a sociedade
comecgou a compreender que havia a necessidade de uma educacgéo nacional, com
vistas ao modelo de desenvolvimento que liberais e positivistas pretendiam para o
pais.

A criacdo legal do Curso de Pedagogia ocorreu pelo Decreto n°® 1.190, de
1939, sendo o primeiro marco importante no campo da educacédo brasileira, por
garantir a formacgao do professor em um curso superior. O Curso de Pedagogia, com
duracéo de quatro anos, formava o bacharel nos trés primeiros anos e, ao cursar as
disciplinas didaticas, no quarto e ultimo ano, formava o licenciado em Pedagogia.
Modelo, esse, conhecido como 3+1

Esse formato se alterou com a aprovacédo do Parecer do Conselho Federal
de Educacdo n° 251, de 1962, que estabeleceu o curriculo minimo e a duracédo do
Curso, constituindo-se, entdo, no segundo marco legal do Curso de Pedagogia, que
passou a vigorar a partir de 1963, e pela Resolu¢do do CFE, quando ja havia sido
aprovada na LDB n° 4.024, de 1961. Mesmo com maior “flexibilidade curricular” e
com o fim do modelo 3+1, o Curso continuou formando o licenciado, e o professor
das disciplinas pedagdégicas do Curso Normal, o bacharelado, como técnico em

educacéao.
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O terceiro marco legal foi o Parecer do CFE n° 252, de 1969, que tratava da
duracdo do Curso e da fixacdo de um curriculo minimo. A indicacdo n° 67, de 1975,
visava transformar o Curso de Pedagogia em curso de estudos superiores de
educacao, ao tratar de transferir “os estudos de formagédo do pedagogo para a pos-
graduacéo, aberta aos egressos de qualquer licenciatura.” (CRUZ, 2011, p. 48), na
tentativa frustrada de extinguir o Curso de Pedagogia no ambito da graduacéao.

A Resolucdo do CFE n° 1, de 2006, se constituiu em uma nova fase do
Curso de Pedagogia, e que se caracteriza como 0 quarto marco legal. Essa
resolucdo tratou da formagédo dos trabalhadores da educacdo e se conformou em
uma nova fase para o Curso, ao fixar as DCNs para o Curso de Pedagogia,
presentes nos Pareceres do CNE/CP n° 5/2005 e n° 3/2006.

Segundo Cruz (2011), diante da proposta do CNE de uma formacéo
fragmentada, com forte carater tecnicista e com divisdo técnica do trabalho na
escola, cresceu 0 movimento educacional organizado, ja na década de 1970, com a
| Conferéncia Brasileira de Educacdo. Outros eventos cientificos importantes
ocorreram em defesa da redemocratizacdo e no processo de renovacao dos Cursos,
0 que “fez-se sentir na defesa das concepcdes de base comum nacional na
formacao dos profissionais da educacao e da docéncia como base de formacéo do
educador.” (CRUZ, 2011, p. 49).

Paralelamente a esse contexto da formacao do professor, verificou-se que o
ensino da Arte, no Brasil, principalmente, nas décadas de 1870 e seguintes, foi
reduzido somente ao Desenho. Na perspectiva da Escola Tradicional, o ensino da
Arte era fundado no aspecto pratico, e foi defendido por Rui Barbosa (1981) como o
estimulo ao aprimoramento do Desenho Geométrico. Esse ponto de vista foi
defendido de maneira intensa e com a intencdo de estabelecer a unido entre Arte
como técnica, sobretudo aplicada ao processo de industrializacao do pais.

Na vertente da Escola Nova, por sua vez, observamos que a concepcéao de
educacgdo por meio da Arte focou-se em um ensino artistico para a livre expressao
dos sentimentos e emocdes das criangas. Essa foi uma proposta pela qual se
disseminou a ideia de que, no estado de livre expressao, o sujeito € capaz de criar
livremente a partir de suas experiéncias, distanciado da compreensao da Arte como

conhecimento, que necessita ser ensinado.
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Decorridas algumas décadas no campo educacional, observamos que 0s
atributos do Romantismo, caraterizados pela énfase na imaginacédo e criatividade
individual, na liberdade de expressédo, com destaque para as emocdes e educacao
do sentimento, continuam recorrentes no ensino artistico na Escola Nova e que
ainda se fazem presentes na concepc¢édo do ensino da Arte em todo o pais.

Na perspectiva da Pedagogia Tecnicista, o elemento principal considerado
no processo educacional € o sistema técnico de organizacdo da aula. Conforme
Ferraz e Fusari (1999), o aluno e o professor ocupam posicdo secundaria. A
nomenclatura Educacao Artistica, presente na reforma educacional n® 5.692, de
1971, garantiu o ensino da Arte na escola, porém ndo como componente curricular,
mas como atividade.

Na década de 1980, a luta empreendida pelos arte-educadores, em defesa
da Arte enquanto &rea de conhecimento, resultou na aprovagédo da inclusdo desse
componente curricular na LDB n° 9.394, de 1996. Com isso, percebemos um avango
no sentido de legalidade e da obrigatoriedade do ensino da Arte na educacao
nacional. Contudo, € o docente formado em Pedagogia que atua nos espacos
escolares e ensina Arte.

Nesse sentido, o educador necessita ter uma formacdo pedagogica que
valorize e contemple o estudo da Arte enquanto conhecimento e conteddo de ensino
produzido historicamente. Entretanto, durante o processo de formacao é necessario
o estudo rigoroso e sistematico dessa area de modo a compreender que nem tudo é
Arte.

A Arte como conhecimento e como criagdo se constitui em uma forma de
expressdo e manifesta a cultura produzida historicamente. Assim, possibilita, ao
mesmo tempo, a expressdo, a interpretacdo e recriacdo da realidade. Eis sua
importancia na medida em que viabiliza o questionamento de determinados
contextos sociais. Consideramos a Arte como forma de mediacédo para manifestar o
pensamento e as a¢gbes de um grupo. Se a Arte quer cumprir sua fungcdo, como héa
tempos Fischer (1977) escreveu, ela deve tratar dos problemas essencialmente
humanos e indicar caminhos possiveis no aprimoramento da formacdo e da
humanizacéo.

Logo, a Arte, por constituir-se como uma dimensao da vida humana, o seu

ensino na graduagao deve propiciar 0 acesso aos bens culturais produzidos
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historicamente, provocando o pensar que leva & compreensédo da realidade, dada a
sua importancia na formacédo e na humanizacdo dos sujeitos e, por extensdo, na
sociedade. Nao basta que a Arte seja componente obrigatorio nos curriculos
escolares. Deve haver preocupacdo com o seu ensino (SMITH, 2005), que € “o
encontro de varias formas de atividade humana.” (DUARTE, 2016, p. 59). A partir do
conhecimento produzido historicamente, e o que o educador “produz € o ensino
desse conhecimento.” (DUARTE, 2009, p. 475).

Buscar a concepcao de Arte e do ensino da Arte nos registros da histéria da
educagcdo, nas tendéncias pedagogicas, na Legislacdo, nos documentos
institucionais e nos dados coletados com os participantes dessa pesquisa, revelou
gque a concepcao de Arte e de ensino atual pouco contribui para a formacéao
humana. Isso pelo fato de se encontrar esvaziada da sua funcdo, quando
considerada como um substrato utilitério, instrumental ou como recurso disciplinador
(ALMEIDA, 2010).

A partir dos anos de 1990, o capitalismo, ao revelar as contradicdes que lhe
€ inerente, assim como os Organismos Multilaterais, tracou as diretrizes que
orientam os sistemas educacionais em nivel mundial. A definicAo das politicas
publicas no que tange as politicas educacionais, voltadas a formacéo docente, tem
sido fortemente influenciada por esses Organismos. O Brasil, assim como os demais
paises das Américas, seguem suas determinacdes e orientacdes presentes inclusive
nos documentos oficiais.

O reflexo dessas medidas esta consubstanciado nas diferentes tendéncias
pedagdgicas que determinam a forma de pensar e educar no processo de formacao
docente e do ensino escolar. Com vistas a atender e preservar 0s interesses
econdbmicos do modo de producéo capitalista, as politicas publicas implementadas
sdo constituidas em funcdo dos “interesses econdmicos, politicos e ideoldgicos”,
conforme destacam Gomide e Jacomeli (2016, p. 72). Para as autoras, somente €
possivel captar o significado de uma politica educacional quando se compreende a
|6gica global do sistema capitalista.

As diretrizes neoliberais presentes nas reformas educacionais e nas atuais
concepcOes de formacdo de professores orientam o direcionamento de uma
formacao instrumentalizada, o que se concretiza a partir de um processo educativo

que prioriza a formacdo técnica para o desenvolvimento de habilidades e
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competéncias, através das diversas tendéncias pedagogicas hegemoénicas. Com a
andlise desenvolvida nesse estudo, verificou-se que, nos documentos institucionais,
a concepcao de formacdo docente, imbuida dessa diretriz pedagdgica neoliberal,
mostra-se mais evidente, especialmente na instituicdo privada.

Sendo assim, as mais diversas tendéncias pedagdgicas contemporaneas se
alinham ao principio geral do “aprender a aprender’, como a pedagogia das
competéncias, a pedagogia de projetos, a pedagogia do professor reflexivo, o
construtivismo e o multiculturalismo. Tais correntes pedagogicas e hegemonicas, na
atualidade, tém definido a formacdo de educadores nos Cursos de Pedagogia, e a
concepcao de pedagogia de “aprender a aprender” encontra-se contida nas diversas
correntes pedagdgicas.

As orientacbes norteadoras da proposta de educacdo do século XXI,
presentes no Relatério Jacques Delors, de 1996, foram pautadas em quatro pilares.
De acordo com Duarte (2003, 2004a), séo propostas que encaminham 0s sujeitos,
por meio da educacdo, a um modo de ser e pensar de adaptacdo e alienacdo a
sociedade capitalista. Contudo, a justificativa para a intensa e ampla adeséo a tais
propostas pode ser considerada a olhares desatentos a respeito da esséncia das
propostas. Segundo Duarte (2004a),

Nossa avaliagdo € de que o nucleo definidor do lema “aprender a aprender”
reside na desvalorizacdo da transmissdo do saber objetivo, na diluicdo do
papel da escola em transmitir esse saber, na descaracterizacdo do papel do

professor como alguém que detém um saber a ser transmitido aos seus
alunos na prépria negacéo do ato de ensinar. (DUARTE, 2004a, p. 8)

Outra razdo da adesdo a essa proposta estd por se tratar de um modelo
prescritivo, que traria respostas concretas para o dia a dia escolar (ROSSLER, 2005,
p. 15). “O construtivismo seduz porque reproduz ao longo do seu discurso
determinados elementos valorativos presentes na ideologia da nossa sociedade
contemporanea.” (ROSSLER, 2006, p. 95). Os elementos valorativos presentes no
lema “aprender a aprender”, amplamente difundidos séo, portanto, de acordo com
Rossler (2006):

[...] incorporados e vivenciados de forma alienada pelos individuos em seu
cotidiano, o que por sua vez produz o estabelecimento de uma afinidade
imediata e espontanea entre esse discurso e seu interlocutor, uma vez que
esse individuo ja se encontra imbuido dos mesmos valores ideoldgicos que
o0 ideario construtivista difunde. (ROSSLER, 2006, p. 95)
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N&o sdo recentes as orientacbes para uma formacdo docente que
recomenda a “revalorizagcdo da prética de ensino” (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2000, p. 78-80 - grifo nosso). Tal orientacdo esta presente nas
recomendacdes da CEPAL, desde o Governo Collor, nas DCNs do Curso de
Pedagogia, nos documentos das IES (PDI, PPIl, PPC e ementas) e, de modo
bastante expressivo, no PPC do ITOP, bem como nos dados coletados na pesquisa
de campo.

O ensino da Arte possibilita a compreensdo dos fendmenos sociais na
medida em que se constitui em uma forma de questionamento do que é instituido
socialmente, além de propiciar a mediacdo entre o sujeito e a vida e oportunizar a
formacdo e a humanizacdo. Contudo, em razdo de que a formacéo académica tem
seguido as diretrizes e orientacbes com vistas a desenvolver as designadas
competéncias e habilidades, através de um curriculo flexivel, de um professor que
tenha flexibilidade para a adaptabilidade e do ensino que prioriza a dimenséo
pratica, a Arte ndo cumpre sua funcdo social no que tange ao enfrentamento das
guestbes da vida, de compreensédo de mundo e de formacao politica cultural.

Com a realizacdo dessa pesquisa, identificamos que h&d o esvaziamento
tedrico dos Cursos, que ja vinha ocorrendo no século XX (Cruz, 2011). O que vemos
€ uma formacdo aos moldes do que propéem as tendéncias pedagdgicas
hegembnicas com énfase na pratica. Se se pretende uma formacdo mais
consistente e humanizadora, essa precisa intensificar a dimenséo tedrica e o seu
estudo para a compreensédo do conhecimento como uma construcao histérica.

Somada a essa constatacao, a proposta da “Escola sem Partido” intenta por
um esvaziamento ainda maior do curriculo, tanto na dimenséo politica, quanto na
humana. Nessa proposta que se soma a perspectiva da pos-modernidade na
educacdo, ha a rejeicdo aos valores universais e ao conhecimento da totalidade e,
na esfera do imediatismo, 0 conhecimento produzido historicamente se perde.

No momento em que se inicia um processo de esvaziamento do conteudo
escolar artistico e politico, se observa que ocorre um direcionamento da formacéo
do individuo para o imediatismo, para o cotidiano. Temos uma formacéo estultificada
e esvaziada do professor, isso em razdo do ndo-acesso rigoroso e sistematizado ao

conhecimento historicamente produzido. Como consequéncia desse formato de
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ensino, ha um comprometimento com a capacidade do exercicio da reflexdo na sua
praxis docente.

Somado a isso, o curriculo escolar se flexibiliza para atender as expectativas
dos espacos de formacdo, que estdo colimados com o que o0 sistema solicita
enquanto formag&o com vistas ao mercado de trabalho.

A partir dos dados coletados, infere-se que a acepcédo da pedagogia
pragmatica, do professor reflexivo, de uma proposta que se efetiva nos moldes das
tendéncias pedagodgicas hegemonicas do “aprender a aprender” encontra-se
fortemente arraigada nesses dois espacos de formagdo em Pedagogia, tanto nos
documentos institucionais quanto no posicionamento dos participantes dessa
pesquisa.

O ensino da Arte apresenta caracteristicas das diferentes tendéncias
pedagdgicas e tem um carater essencialmente técnico. Depreendemos que, tanto na
proposta da pedagogia das competéncias quanto na pedagogia do “aprender a
aprender”, prioriza-se a fazer, como alcancar o objetivo desejado, em detrimento do
conhecimento necessario para tal fim. Articulado a reestruturacdo produtiva que
ocorreu no pais, 0 ensino passou a ser organizado para a aquisicdo de habilidades e
competéncias propostas nesse ideério.

Observamos que as diferentes teorias pedagogicas hegemonicas
contribuem com a ocultacdo das contradicGes e desigualdades presentes na
sociedade e na escola, bem como na reestruturacdo do papel do professor e na
mudanca da funcdo social da escola. Esse ideario se revela como um meio para
adequar a escola a servi¢o do capital.

Podemos dizer que as IESs, enquanto espaco de formacédo, e os Cursos de
Pedagogia estiveram mais envolvidos e comprometidos com o modelo de formacéo
proposto nos documentos oficiais, que os direcionam, fazendo uso repetido de
expressdes que se tornam palavras de ordem, visando uma padronizacdo na
formacdo. O que ocorre € um afastamento das lentes que mostram o lado humano
da sensibilidade, da percepcdo e da criagdo, e que precisa ser alimentado
cotidianamente, quando se quer ver ampliado o processo formativo da humanidade.

De acordo com os dados da pesquisa, a aproximacdo da Arte se deu
principalmente, tanto para académicos, quanto para 0S egressos, no ensino da

Educacdo Basica e na Graduacdo, respectivamente. As instituicbes de ensino
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continuam sendo o principal lI6cus de formacdo dessa area, uma vez que a maioria
dos participantes continua a ter contado e aproximacgdo com a Arte, principalmente,
nos processos de escolarizacdo e durante os cursos de graduacéo.

Na pesquisa de campo, tanto ao questionar as mais diversas formas de
acesso e nas vivéncias para a compreensdo da Arte, quanto da sua importancia
para a formagdo dos sujeitos, os dados revelam que cresceu o percentual de
egressos, comparados aos académicos, que compreendem a Arte e a considera
importante na perspectiva pratica e utilitaria.

Esse é um indicativo de que a concepcao de Arte para o alunado tem o
carater de formacdo mais instrumental do que de formacdo humana. Logo, 0 seu
ensino no processo de formacédo do pedagogo deve contemplar a compreenséao da
Arte enquanto conhecimento e ndo como técnica. Visto que, a concepcao
epistemoldgica e pedagdgica da qual esse estudo adota € a concepcdo de outra
perspectiva: a da Arte como conhecimento e criagdo e de sua possibilidade de
formacéo e humanizacao dos sujeitos.

Outro dado que preocupa diz respeito a pratica de participacdo dos egressos
em atividades culturais. Em defesa da necessidade de uma politica de formacéo
cultural que assegure aos professores 0 acesso as mais variadas formas de
expressao artistica, constatou-se que para alguns espacos de cultura, nenhum
participante teve ou tem acesso. Por essa razdo, compreendemos ser importante
destacar aqui o percentual e os espacos de cultura onde a auséncia dos egressos
das duas instituicdes € ainda maior que dos académicos. Logo, para os egressos do
ITOP: 100% nunca visitou museu nem assistiu a um concerto musical, 57% nunca
apreciou exposicoes de arte, 43% nunca foi ao teatro e 38% nunca prestigiou
espetaculos de danca. Noventa por cento dos egressos do Campus de Miracema
nunca foi ao teatro nem frequentou salas de cinema e 70% nunca prestigiou
espetaculos de danca.

Constatamos, portanto, que 0s egressos estdo ainda mais distantes dos
espacos que possibilitam a apropriacéo e formacao cultural do que os académicos.
Eis mais um dado que constata que a formacao do professor tem se distanciado dos
espacos de cultura, o que revela que a formacao e a humanizacéo, tdo necessarias
para o educador como um sujeito politico e mediador, esta comprometido e

esvaziado.
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Ao considerar que nenhum conhecimento é neutro, ndo ha neutralidade na
Arte, nem tampouco no seu ensino. Logo, o campo cultural € um dos grandes
instigadores do desenvolvimento educacional e impulsiona compreender o contexto
socioeconémico de maneira critica e abrangente.

Isso reflete o desinteresse do poder publico de promover o acesso a bens
culturais e a educacéo que visa a reflexdo. A falta de eventos culturais e artisticos
também contribui para a promocao da reproducdo da miséria humana. A formacéao
do professor pedagogo que ndo oportuniza a formacgdo cultural necesséaria no
desenvolvimento e ampliacdo da percepcdo da realidade social ndo se configura
como uma forma de resisténcia.

O contexto atual € visto como um processo social, econémico, educativo e
natural, portanto, como se nao houvesse possibilidades de propostas de rompimento
da forma como se ensina e se aprende na formacdo educacional. Ainda nao se
cumpriu o papel de formacéo e humanizagéo das instituices de ensino, da escola a
universidade. Logo, a concepcdo pedagogica que caminha no sentido da
humanizacéo e que melhor responde aos anseios e necessidades de uma formacéo
que contemple a apropriacdo do conhecimento historicamente produzido esta
contida na proposta da pedagogia historico-critica, elaborada por Saviani (2011). E
tal concepcao deve nortear o trabalho pedagoégico do processo de formacdo do
pedagogo.

E papel das IESs oportunizar a constru¢do de conhecimento cultural que
leve a compreensdo de um sujeito como um ser social e politico. Portanto, a selecéo
dos conteudos pedagdgicos, que efetivamente contribui para a formacéo, é aquela
gue contempla descobertas relevantes e que permite conhecer a Ciéncia, a Filosofia
e a Arte. A universidade tem a funcéo de promover a ampliacdo da visdo de mundo
dos académicos, lancando médo de conteddos que revelam os aspectos essenciais
para uma formacdo humana integral. Na perspectiva da pedagogia historico-critica,
0s conteldos que integram os curriculos escolares devem ser selecionados de
forma a possibilitar a emancipagao humana.

Neste estudo, ndo esta contemplada a Resolucdo n° 2, de 1° de julho de
2015, que instituiu as DCNs para a Formacao Inicial e Continuada em Nivel Superior
de Profissionais do Magistério para a Educacdo Basica. Nesse documento, foram

intensificadas as determinacdes a respeito das atividades praticas destinadas a
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formacao docente, quando observadas o que se previam as DCNs anteriores. 1SS0
indica a possibilidade de intensificacdo da dimensao pratica na formacdo docente
para 0s tempos que Vvirao.

Destacamos que “O saber ndo é um objeto que se recebe das geragdes que
se foram para a nossa geracdo. O saber € uma atitude de espirito que se forma
lentamente ao contato dos que sabem.” (TEIXEIRA, 1936, p. 124). Logo, a busca

pelo saber é papel do professor e dos académicos das diversas IESs do pais.
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ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO AOS ACADEMICOS

F\/\
AW =

unesp - B

UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
“JULIO DE MESQUITA FILHO”
CAMPUS DE SAO PAULO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO TOCANTINS
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGAO
DOUTORADO INTERINSTITUCIONAL (DINTER) EM ARTES UNESP/UFT

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Aos académicos

Convidamos o (a) Sr (a) para
participar da Pesquisa A Arte como Conhecimento na Formacdo dos Académicos
dos Cursos de Pedagogia da Universidade Federal do Tocantins campus de
Miracema e ITOP/Palmas, sob a responsabilidade da pesquisadora Rosemeri Birck,
a qual pretende compreender as politicas de formacgéo docente nas licenciaturas no
Brasil e seus desdobramentos para os cursos de Pedagogia e disciplinas de Artes.

A pesquisa se justifica por desencadear reflexdes acerca da complexidade que
envolve o processo de formacéo docente, em especial na area de Artes no curso de
Pedagogia.

Sua participacdo € voluntaria e se dara por meio de resposta a um
questionario, contendo perguntas de mdltipla escolha, com opcdo de
complementacao por escrito, o qual objetiva coletar dados a respeito do ensino da
arte na formacgéo do pedagogo. Caso esse procedimento possa gerar algum tipo de
constrangimento vocé nao precisa realiza-lo.

Se vocé aceitar participar estara contribuindo para compreender as politicas de
formacdo docente no curso de pedagogia, para entender o papel da arte na
formacao do professor e qual o sentido da arte que esta presente no curriculo do
Curso em questao.

Aos académicos que irdo responder 0 questionario, 0s eventuais riscos
decorrentes da participacdo na pesquisa podem ser de inibicdo, sentimento de
invasdo de privacidade ou de vergonha. Sobre os beneficios, aos académicos
representard uma oportunidade de refletir sobre a arte no processo de formacéao do
professor/pedagogo que esta em curso, visto que ele ainda ndo cursou a disciplina
de Arte. Em qualguer momento, se vocé sofrer algum dano comprovadamente
decorrente desta pesquisa, vocé tera direito a indenizacao.

Apoés a conclusdo da pesquisa, o resultado decorrente da analise dos dados
coletados sera publicado nos meios impressos e eletrénicos e estara disponivel ao
participante da pesquisa e para a comunidade em geral.




A sua participacdo é voluntaria e a recusa em participar ndo ira acarretar
qualguer penalidade ou perda de beneficios. Se depois de consentir em sua
participacdo o Sr (a) desistir de continuar participando, tem o direito e a liberdade de
retirar seu consentimento em qualquer fase da pesquisa, seja antes ou depois da
coleta dos dados, independente do motivo e sem nenhum prejuizo a sua pessoa. O
(@ Sr (a) ndo tera nenhuma despesa e também nado recebera nenhuma
remuneracao. Os resultados da pesquisa serdo analisados e publicados, mas sua
identidade ndo sera divulgada, sendo guardada em sigilo. Para obtencdo de
qualquer tipo de informacdo sobre os seus dados, esclarecimentos, ou criticas, em
qualquer fase do estudo, o (a) Sr (a) podera entrar em contato com o pesquisador no
endereco Av. Lourdes Solino s/n°, bloco administrativo, sala 36, Setor Universitario —
Miracema do Tocantins, ou pelo telefone (63) 98119-5556. E-mall
rosebirck@uft.edu/br Em caso de didvidas quanto aos aspectos éticos da pesquisa
o(a) Sr (a) poderd entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa —
CEP/UFT. O Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos (CEP) é composto
por um grupo de pessoas que estdo trabalhando para garantir que seus direitos
como participante de pesquisa sejam respeitados. Ele tem a obrigacdo de avaliar se
a pesquisa foi planejada e se estd sendo executada de forma ética. Se vocé achar
gue a pesquisa nao esta sendo realizada da forma como vocé imaginou ou que esta
sendo prejudicado de alguma forma, vocé pode entrar em contato com o CEP da
Universidade Federal do Tocantins pelo telefone 63 3229 4023, pelo
email: cep_uft@uft.edu.br, ou quadra 109 norte, Av. NS 15, ALCNO 14, Prédio do
Almoxarifado, CEP 77001-190, Palmas/TO. O (A) Sr. (a) pode inclusive fazer a
reclamacgéo sem se identificar, se preferir. O horério de atendimento do CEP € de
segunda e terca das 14 as 17 horas e quarta e quinta das 9 as 12 horas.

Este documento é emitido em duas vias que serdo ambas assinadas por mim e
pelo sr. (a), ficando uma via com cada um de noés.

Eu, : fui
informado sobre o que o pesquisador quer fazer e porque precisa da minha
colaboracéo, e entendi a explicacdo. Por isso, eu concordo em patrticipar do projeto,
sabendo que nao receberei nenhum tipo de compensacéo financeira pela minha
participacdo neste estudo e que posso sair quando quiser.

Reclamacdes e/ou insatisfacdes relacionadas a sua participacdo na pesquisa
poderdo ser comunicadas por escrito a Secretaria do CEP/UFT.

, de de

Assinatura do participante da pesquisa

Assinatura do pesquisador responsavel
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ANEXO B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO AOS EGRESSOS

unesp” B

UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
“JULIO DE MESQUITA FILHO”
CAMPUS DE SAO PAULO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO TOCANTINS
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGAO
DOUTORADO INTERINSTITUCIONAL (DINTER) EM ARTES UNESP/UFT

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
A0S egressos

Convidamos o (a) Sr (a) para
participar da Pesquisa A Arte como Conhecimento na Formagdo dos Académicos
dos Cursos de Pedagogia da Universidade Federal do Tocantins campus de
Miracema e ITOP/Palmas, sob a responsabilidade da pesquisadora Rosemeri Birck,
a qual pretende compreender as politicas de formacgéo docente nas licenciaturas no
Brasil e seus desdobramentos para os cursos de Pedagogia e disciplinas de Artes.

A pesquisa se justifica por desencadear reflexdes acerca da complexidade que
envolve o processo de formacéo docente, em especial na area de Artes no curso de
Pedagogia.

Sua participacdo € voluntaria e se dard por meio de resposta a um
questionario, contendo perguntas de multipla escolha, com opcao de
complementacao por escrito, o qual objetiva coletar dados a respeito do ensino da
arte na formacgéo do pedagogo. Caso esse procedimento possa gerar algum tipo de
constrangimento vocé nao precisa realiza-lo.

Se vocé aceitar participar estara contribuindo para compreender as politicas de
formacdo docente no curso de pedagogia, para entender o papel da arte na
formacao do professor e qual o sentido da arte que esta presente no curriculo do
Curso em questao.

Aos egressos que irdo responder o questionario, 0s eventuais riscos
decorrentes da participacdo na pesquisa podem ser de inibicdo, sentimento de
invasdo de privacidade ou de vergonha. Quanto aos beneficios, representa uma
oportunidade de resgatar o processo de formacao teorico e pratico, as metodologias,
as limitagbes se houveram, bem como &€ um momento de reflexdo do sentido e o
papel da arte na formacéo profissional. Em qualquer momento, se vocé sofrer algum
dano comprovadamente decorrente desta pesquisa, vocé tera direito a indenizacao.

Apoés a conclusdo da pesquisa, o resultado decorrente da andlise dos dados
coletados sera publicado nos meios impressos e eletrénicos e estara disponivel ao
participante da pesquisa.




A sua participacdo é voluntaria e a recusa em participar nao ira acarretar
qualguer penalidade ou perda de beneficios. Se depois de consentir em sua
participacdo o Sr (a) desistir de continuar participando, tem o direito e a liberdade de
retirar seu consentimento em qualquer fase da pesquisa, seja antes ou depois da
coleta dos dados, independente do motivo e sem nenhum prejuizo a sua pessoa. O
(@ Sr (a) ndo tera nenhuma despesa e também nado recebera nenhuma
remuneracao. Os resultados da pesquisa serdo analisados e publicados, mas sua
identidade n&o sera divulgada, sendo guardada em sigilo. Para obtencdo de
qualquer tipo de informacdo sobre os seus dados, esclarecimentos, ou criticas, em
qualquer fase do estudo, o (a) Sr (a) podera entrar em contato com o pesquisador no
endereco Av. Lourdes Solino s/n°, bloco administrativo, sala 36, Setor Universitario —
Miracema do Tocantins, ou pelo telefone (63) 98119-5556, e e-mall
rosebirck@ufr.edu.br . Em caso de duvidas quanto aos aspectos éticos da pesquisa
o(a) Sr (a) poderd entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa —
CEP/UFT. O Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos (CEP) é composto
por um grupo de pessoas que estdo trabalhando para garantir que seus direitos
como participante de pesquisa sejam respeitados. Ele tem a obrigacdo de avaliar se
a pesquisa foi planejada e se estd sendo executada de forma ética. Se vocé achar
gue a pesquisa nao esta sendo realizada da forma como vocé imaginou ou que esta
sendo prejudicado de alguma forma, vocé pode entrar em contato com o CEP da
Universidade Federal do Tocantins pelo telefone 63 3229 4023, pelo
email: cep_uft@uft.edu.br, ou quadra 109 norte, Av. NS 15, ALCNO 14, Prédio do
Almoxarifado, CEP 77001-190, Palmas/TO. O (A) Sr. (a) pode inclusive fazer a
reclamacgéo sem se identificar, se preferir. O horério de atendimento do CEP € de
segunda e terca das 14 as 17 horas e quarta e quinta das 9 as 12 horas.

Este documento é emitido em duas vias que serdo ambas assinadas por mim e
pelo sr. (a), ficando uma via com cada um de nos.

Eu, : fui
informado sobre o que o pesquisador quer fazer e porque precisa da minha
colaboracéo, e entendi a explicacdo. Por isso, eu concordo em participar do projeto,
sabendo que nao receberei nenhum tipo de compensacéo financeira pela minha
participacdo neste estudo e que posso sair quando quiser.

Reclamacdes e/ou insatisfacdes relacionadas a sua participacdo na pesquisa
poderdo ser comunicadas por escrito a Secretaria do CEP/UFT,

, de de

Assinatura do participante da pesquisa

Assinatura do pesquisador responsavel
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APENDICE A - QUESTIONARIO SEMIESTRUTURADO

\/
I\/\/\{
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UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
“JULIO DE MESQUITA FILHO”
CAMPUS DE SAO PAULO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO TOCANTINS
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
DOUTORADO INTERINSTITUCIONAL (DINTER) EM ARTES UNESP/UFT

Questionario semiestruturado referente ao Projeto de Pesquisa intitulado A Arte
como Conhecimento na Formacao dos Académicos dos Cursos de Pedagogia da
Universidade Federal do Tocantins campus de Miracema e ITOP/Palmas,
desenvolvido pela Professora Rosemeri Birck, a ser aplicado aos académicos dos
Cursos de Pedagogia que ainda nao cursaram disciplinas de Artes da grade
curricular. O Projeto esté vinculado ao doutorado interinstitucional (DINTER) em
Artes UNESP/UFT, e orientado pelos professores doutores Jodo Cardoso Palma
Filho (UNESP) e Roberto Francisco de Carvalho (UFT).

Aspectos gerais de identificacdo do respondente

Nome: (opcional)
Instituicdo em que estuda: ( ) UFT ( )ITOP

a) Porque optou pela Instituicdo em que estuda:
( ) Pela localizacao.

( ) Porindicacéo

() Nao aprovacao em instituicdo publica

() Aprovacao na instituicdo publica

( ) Outra. Qual?
b) Sexo: () feminino; ( ) masculino; ( ) Outro

c) Idade: ( ) até 30 anos; ( ) 31 a40 anos; ( ) 41 a 50 anos; ( ) acima de 50 anos.
d) Nivel atual mais elevado de formacao: ( ) ensino médio ( ) graduacao

( ) especializacéo ( ) mestrado ( ) doutorado

e) Tempo de estudo na Instituicdo: ( ) até 1 ano; () 2 a 4 anos; () 5 a 8 anos

f) Até concluir o Ensino Médio sua formacéao se deu:

() Escola publica

() Escola particular

() Maior parte escola publica

() Maior parte escola particular

g) Nivel de escolaridade dos pais:

() Nenhuma escolaridade

( ) Ensino Fundamental 12 fase

() Ensino Fundamental 22 fase

() Ensino Médio




( ) Ensino Superior
( ) Pos-graduacéo

Questdes especificas a formacao académica

1. Qual seu grau de interesse pela disciplina de Artes. Marque a opgéo,
considerando 0 (zero) para nenhum interesse e 5 (cinco) para muito interesse.

()0 ()1 ()2 ()3 ()4 ()5

2. Como vocé classificaria seu conhecimento prévio em Artes. Marque a opcao,
considerando O (zero) para nenhum conhecimento e 5 (cinco) para muito
conhecimento.

()0 ()1 ()2 ()3 ()4 ()5

3. Considerando os conhecimentos gerais adquiridos, qual a origem do seu
conhecimento prévio sobre as linguagens em artes.

) Execucéo de algum instrumento musical

) Atuacao em pecas teatrais

) Participacdo em aulas de danca

) Realizacao de atividades em artes visuais

) Formacao nas disciplinas de Arte no Ensino Fundamental e Médio

) Acesso a eventos e espacos de atividades culturais

) Outra. Qual?

AN AN AN AN AN S

4. Indique, nas alternativas a seguir, qual o grau de importancia das disciplinas
abaixo no seu processo formativo, no Ensino Médio. (Marque a opcéao,
considerando: (1) pouco importante  (2) importante  (3) muito importante)

( ) Quimica

( ) Fisica

( ) Matematica

( ) Sociologia

( ) Educacéo Fisica

() Artes

( ) Lingua Portuguesa

( ) Filosofia

( ) Biologia

( ) Geografia

( ) Historia

() Inglés

( ) Espanhol

( ) Redagéao

( ) Aperfeicoamento de Leitura

( ) Outra. Qual?

( ) Outra. Qual?

5) No seu entendimento, a compreensao de Arte que teve acesso até o0 momento
relaciona-se a. (Assinale até 03 alternativas)

( ) Forma de impulsionar a imaginacgéo e a criatividade

() Expresséo da cultura dos povos nos mais diversos tempos e espagos

() Instrumento de relaxamento e de desinibic&o



() Manifestacdo humana sobre a percepc¢éo da vida, a compreensao de si mesmo
e da realidade

( ) Desenvolvimento de habilidades: desenho, pintura e coordenacédo motora

( ) Forma de disciplinamento do corpo e do espirito em busca de harmonia social

( ) Outra. Qual?

6) Para vocé qual a importancia da Arte para a formacéo das pessoas na sociedade

brasileira e no processo de escolarizacdo? (Assinale somente 01 alternativa)

( ) A arte é importante, em especial, para a classe artistica

( ) Tem importancia, mas pouco influencia na vida dos individuos no ambito social

( ) E importante, pois contribui para o processo educativo e transformador do
individuo

( ) E importante & medida que contribui para o desenvolvimento de habilidades:
pintura, desenho, coordenacdo motora e a socializagéo

( ) E fundamental visto ter um carater disciplinador e de relaxamento

() Outra compreenséao. Qual?

7) Durante o processo de seu estudo até o momento, incluindo o Ensino Médio, as
formas de acesso a cultura, relacionadas a seguir, foram proporcionadas com qual
frequéncia? Para isso use a classificacdo seguinte:

(A) Sempre (B) com frequéncia (C) raramente (D) nunca

( ) Prética de leitura de poesia, poemas e literatura

( ) Visita a museus

() Apreciar exposicdes de artes
() Assistir concerto musical

() Acesso ao teatro

( ) Frequentar salas de cinema

() Prestigiar espetaculos de danca
() Outras. Quais?

8) Nos eventuais casos de pouca ou nenhuma frequéncia aos eventos e atividades
culturais, assinale as razfes a que se deveu:

() Desinteresse por esses tipos de atividades

( ) Dificuldade para custear o ingresso

( ) Dificil acesso ou locomocao

( ) Intensa jornada de trabalho

() Desconhecimento sobre divulgag&o dos eventos culturais

( ) Por ndo haver, na cidade ou regido, espacos e/ou eventos culturais

( ) Outra. Qual?

9) No decorrer do curso de Pedagogia, qual contribuicdo vocé espera que a(s)

disciplina(s) de Arte(s) tragam para a sua formacéo académica. Preencha os

parénteses de 1 a 5, sendo (1) para menor contribuicéo e (5) para maior

contribuicao.

( ) Intensificar a criatividade e a imaginagao

() Contribuir para distrair, acalmar e relaxar.

() Despertar e intensificar a sensibilidade estética e sensorial

( ) Proporcionar uma formagé&o técnica especifica em uma das linguagens: musica,
teatro, danca e artes visuais



() Ampliar a minha compreensao de mundo, a formacao politica-cultural e modificar
a minha forma de agir na familia, escola e comunidade local

( ) Outras. Quais?

Utilize esse espaco para justificar ou complementar sua resposta:

10) Tendo em vista os conhecimentos adquiridos até o momento N0 Seu processo
formativo e vivéncia social, incluindo o Ensino Médio, responda a presente questédo
relacionando as areas do conhecimento da primeira coluna com os nomes de
personalidades/autores da segunda coluna:

Area do Conhecimento Personalidade/autores ligados ao
campo da cultura/educacao brasileira
1) Arquitetura () Chico César
2) Cinema ( ) Getulio Vargas
3) Dancga () Oscar Niemeyer
4) Educacéo ( ) Antbnio Francisco Lisboa
(Aleijadinho)
5) Escultura ( ) Paulo Freire
6) Filosofia ( ) Sebastido Salgado
7) Masica ( ) Luis Fernando Verissimo
8) Politica ( ) J6 Soares
9) Teatro ( ) Glauber Rocha
10) Televisao ( ) Marilena Chaui
11) Literatura ( ) Ana Botafogo
12) Fotografia ( ) Fernanda Montenegro

A sua participagdo em muito contribuira com a referida pesquisa.
Desde ja agradeco sua colaboracao.

Rosemeri Birck (Doutoranda/Pesquisadora)
rosebirck@uft.edu.br

Miracema do Tocantins, / /
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APENDICE B - QUESTIONARIO SEMIESTRUTURADO
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UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
“JULIO DE MESQUITA FILHO”
CAMPUS DE SAO PAULO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO TOCANTINS

PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
DOUTORADO INTERINSTITUCIONAL (DINTER) EM ARTES UNESP/UFT

Questionario semiestruturado referente ao Projeto de Pesquisa intitulado A Arte
como Conhecimento na Formacao dos Académicos dos Cursos de Pedagogia da
Universidade Federal do Tocantins campus de Miracema e ITOP/Palmas,
desenvolvido pela Professora Rosemeri Birck, aplicado aos egressos dos Cursos de
Pedagogia da UFT/Miracema e ITOP/Palmas. O Projeto esta vinculado ao doutorado
interinstitucional (DINTER) em Artes UNESP/UFT, e orientado pelos professores
doutores Joao Cardoso Palma Filho (UNESP) e Roberto Francisco de Carvalho
(UFT).

Aspectos gerais do respondente

Nome: (opcional)
Instituicdo em que graduou: ( ) UFT ( )ITOP Ano de concluséo:
a) Porque optou pela Instituicao:

( ) Pela localizacao.

( ) Porindicacédo

() Aprovacao em instituicdo publica

() Nao aprovacao em instituicdo publica

( ) Outra. Qual?
b) Sexo: () feminino; ( ) masculino; () Outro

c) Idade: () até 30 anos; () 31 a 40 anos; () 41 a 50 anos; () acima de 50 anos.
d) Nivel mais elevado de formacao: () graduacéao () especializacéo

( ) mestrado ( ) doutorado

e) Vocé é professor atualmente: ( ) sim ( ) nao

f) Em qual Escola trabalha:
g) Tempo de servi¢co na instituicdo: () até 5 anos; () 6 a 10 anos; () 11 a 15 anos
() acima de 15 anos.

h) Situacao funcional: ( ) Concursado; ( ) CLT; ( ) Contrato temporario;

( ) Voluntario.

i) Atua na disciplinade Artes: ( )sim ( )ndo ( ) nao, mas ja atuei

j) Tempo de atuacéo na disciplina de Artes: ( )1 a?2anos; ( )3 a4 anos;

( ) 5 anos ou mais

k) Atualmente ministra somente disciplina de Artes: ( )sim ( ) nao

[) Ministra disciplina de Artes: () por opcéo; ( ) por determinagao da escola ou
equipe pedagogica

m) Gosta da profissdo docente: ( )sim ( ) néo

n) Regime de trabalho: semanal: ( ) 20 horas ( ) 40 horas ( ) 60 horas




0) Atua diariamente no mesmo estabelecimento de ensino: ( ) sim ( ) nao
Questdes especificas a formacao académica

5. Considerando os conhecimentos gerais adquiridos, qual a origem do seu
conhecimento prévio sobre as linguagens em artes.

() Execucao de algum instrumento musical

() Atuacdo em pecas teatrais

( ) Participacdo em aulas de danca

( ) Realizacao de atividades em artes visuais

( ) Formacao nas disciplinas de Artes na Graduacao

() Acesso a eventos e espacos de atividades culturais

( ) Outra. Qual? .

Utilize esse espaco para justificar ou complementar sua resposta:

6. Indique, nas alternativas a seguir, qual o grau de importancia das disciplinas
abaixo no seu processo formativo na graduacdo. Marque as alternativas,
considerando:

(1) pouco importante  (2) importante  (3) muito importante

( ) Fundamentos: Sociologia da Educacéo; Histéria da Educacéo Brasileira;

Filosofia da Educacao, Psicologia do Desenvolvimento e outras.

( ) Didatico-Pedagdgicas: Introducédo a Pedagogia, Didatica, Fundamentos e

Metodologia de Ensino de Arte, Alfabetizagdo e Letramento e outras.

( ) Linguagem: Leitura e Producéo de Texto; Arte e Educacéo; Literatura infanto-
juvenil e outras.

( ) Politica e Gestdo: Teorias do Curriculo, Planejamento e Gestao da Educacéo,
Avaliacdo da Educacéo e outras.

( ) Dimensé&o teorico-prética Estagio na Educacgéo Infantil; TCC; Seminario de
Pesquisa e outras.

( ) Dimenséo de Diversificagao: Educacao e Cultura Afro-brasileira; Educagao
Especial e outras.

3) Indique, nas alternativas a seguir, qual tem sido o grau de importancia dispensado
as disciplinas relacionadas para a formacgao escolar brasileira, em geral, e para as
criancas, em particular. Marque a opcéao, considerando:

(1) pouco importante  (2) importante  (3) muito importante

( ) Quimica () Fisica

( ) Matematica ( ) Sociologia
( ) Educacéo Fisica () Artes

( ) Lingua Portuguesa ( ) Filosofia

( ) Biologia ( ) Geografia
( ) Historia () Inglés

( ) Espanhol ( ) Redacgéo

( ) Aperfeicoamento de Leitura
( ) Outra. Qual?
( ) Outra. Qual?

4) No seu entendimento, a compreensao de Arte que teve acesso até o momento
relaciona-se a. (Assinale até 03 alternativas)



( ) Forma de impulsionar a imaginacéo e a criatividade

() Expresséo da cultura dos povos nos mais diversos tempos e espagos

() Instrumento de relaxamento e de desinibicédo

() Manifestacdo humana sobre a percepc¢éo da vida, a compreensao de si mesmo
e da realidade

( ) Desenvolvimento de habilidades: desenho, pintura e coordenagédo motora

( ) Forma de disciplinamento do corpo e do espirito em busca de harmonia social

() Outra. Qual?

Utilize esse espaco para justificar ou complementar sua resposta:

5) Durante o processo de formag&o académica voceé teve alguma disciplina
direcionada as Artes. () sim ( ) néo
Se sim, quais foram as disciplinas:

6) Houve a oferta de outra disciplina (integrante/optativa) para complementar a
formacdo em Artes () sim ( ) néo
Se sim, qual

7) Quais dessas atividades foram desenvolvidas durante o seu Curso de Pedagogia
visando a formac&o/apropriacao cultural

( ) Filmes com debate
( ) Danca

( ) Teatro

( ) Mdsica

() visitas ao museu
() Outras. Especificar

8) Durante o processo de formacéo foi desenvolvido um trabalho interdisciplinar do
conhecimento de Arte na oferta das demais disciplinas do curso?

( )sim ( ) nao

Se sim, como ocorreu?

9) Na oferta da disciplina de Artes a cultura local e regional foi objeto de estudo.
( )sim ( )néo
Em caso afirmativo, descreva o que foi trabalhado:

10) O que vocé entende que deveria ter sido trabalhado no Curso de Pedagogia, nas

disciplinas de Artes, e que néo foi trabalhado:

( ) Mais formacdo tedrica no campo da historia da arte, estética, politica da arte,
producdes artisticas

( ) Intensificacdo dos estudos sobre a producéo e a distribuicdo da cultura

( ) Oferta de um curriculo mais flexivel visando intensificar as atividades praticas

voltadas a qualificacéo e adaptacao ao trabalho.

) Enfase maior nos estudos sobre a cultura local e regional

) Oferta de mais disciplinas da area de Artes.

) Maior oferta de eventos culturais pela instituicao

) Outras. Especificar

Utilize esse espaco para justificar ou complementar sua resposta:

NN NN




11) Para vocé qual a importancia da Arte para a formacéo das pessoas na

sociedade brasileira e no processo de escolarizagdo? (Assinale somente 01

alternativa)

( ) A arte € importante, em especial, para a classe artistica

( ) Tem importancia, mas pouco influencia na vida dos individuos no ambito social

( ) E importante, pois contribui para o processo educativo e transformador do
individuo

( ) E importante & medida que contribui para o desenvolvimento de habilidades:
pintura, desenho, coordenag¢do motora e a socializagéo

( ) E fundamental visto ter um carater disciplinador e de relaxamento

() Outra compreenséao. Qual?

Utilize esse espaco para justificar ou complementar sua resposta:

12) Durante o processo de sua graduagcdo em Pedagogia, as formas de acesso a
cultura relacionados a seguir, foram proporcionadas e com qual frequéncia? Para
ISSO use a classificagao seguinte:

(A) sempre (B) com frequéncia (C) raramente (D) nunca

( ) Préticas de leitura de poesia, poema e literatura

( ) Visita a museus

() Apreciar exposicdes de artes
() Assistir concerto musical

() Acesso ao teatro

( ) Frequentar salas de cinema

( ) Prestigiar espetaculos de danca
( ) Outras. Quais?

13) Na sua prética profissional como professor (ou outra area), as formas de acesso
a cultura relacionados a seguir vem sendo proporcionado com qual frequéncia? Para
ISSO use a classificagao seguinte:

(A) sempre (B) com frequéncia (C) raramente (D) nunca

( ) Préticas de leitura de poesia, poema e literatura

( ) Visita a museus

() Apreciar exposicdes de artes
() Assistir concerto musical

() Acesso ao teatro

( ) Frequentar salas de cinema

( ) Prestigiar espetaculos de danca
( ) Outras. Quais?

14) Nos eventuais casos de pouca ou nenhuma frequéncia aos eventos e atividades
culturais, assinale as razdes a que se deveu:

() Desinteresse por esses tipos de atividades

( ) Dificuldade para custear o ingresso

( ) Dificil acesso ou locomocéao

() Intensa jornada de trabalho

() Desconhecimento sobre divulgagéo dos eventos culturais

( ) Falta de apoio e incentivo por parte da escola e/ou prefeitura

() Por ndo haver, na cidade ou regido, espagos e/ou eventos culturais



( ) Outra. Qual?

15) Olhando retrospectivamente, vocé avalia que a disciplina de Arte na graduacéo

contribuiu com sua formacao académico-profissional tendo em vista que: Preencha

os parénteses de 1 a 5, sendo (1) para menor contribuicdo e (5) para maior

contribuigao.

( ) Intensificou minha criatividade e imaginacao

() Contribuiu para distrair, acalmar e relaxar.

( ) Despertou e intensificou minha sensibilidade estética e sensorial

( ) Proporcionou uma formacao técnica-profissional especifica em uma das
linguagens: musica, teatro, danca e artes visuais.

() Ampliou a minha compreenséo de mundo, a formagéao politica-cultural,
modificando a minha forma de agir na familia, escola e comunidade local

( ) Proporcionou uma formacao essencialmente prética visando o trabalho docente
na escola da educacéao basica.

( ) Outras. Quais?

Utilize esse espaco para justificar ou complementar sua resposta:

16) Tendo em vista 0s conhecimentos adquiridos até o momento no seu processo
formativo e vivéncia social, incluindo a sua graduacdo em Pedagogia, responda a
presente questéo relacionando as areas do conhecimento da primeira coluna com os
nomes de personalidades/autores da segunda coluna:

Area do Conhecimento Personalidade/autores ligados ao

campo da cultura/educacéo brasileira

1) Arquitetura () Chico César

2) Cinema ( ) Getulio Vargas

3) Dancga () Oscar Niemeyer

4) Educacéo ( ) Antbnio Francisco Lisboa
(Aleijadinho)

5) Escultura () Paulo Freire

6) Filosofia ( ) Sebastido Salgado

7) Masica ( ) Luis Fernando Verissimo

8) Politica ( ) J6 Soares

9) Teatro ( ) Glauber Rocha

10) Televisao ( ) Marilena Chaui

11) Literatura ( ) Ana Botafogo

12) Fotografia ( ) Fernanda Montenegro

A sua participagdo em muito contribuira com a referida pesquisa.
Desde ja agradeco sua colaboracéo.

Rosemeri Birck - Doutoranda/Pesquisadora
rosebirck@uft.edu.br

Miracema do Tocantins, / /
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