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RESUMO

O ensino de arte deve favorecer condicbes para que a Arte se torne um instrumento de
reflexdo sobre a realidade. A proposta desenvolvida no PIBID, no campo da formacao de
professores de Artes Visuais, pauta-se em acdes e estratégias que, para além da
reproducdo de praticas e conteddos em arte, o professor em formacdo € um produtor de
conhecimentos por meio da pesquisa. O objetivo deste trabalho foi 0 de compreender a
contribuicdo do PIBID na reconfiguracdo da profissionalidade de professores de Artes
Visuais, considerando as semelhangas e diferencas presentes na experiéncia de professor
supervisor no PIBID do IFCE e da URCA. No que se refere a sua abordagem, a presente
pesquisa teve base qualitativa na perspectiva metodolégica do estudo de caso comparativo.
Ressalta-se que as contribuicdes desta pesquisa apontam para a necessidade de constante
estudo sobre o ensino da arte em suas relagdes teodricas, pedagodgicas e politicas e da
importante aproximacado entre escola e universidade, promovendo o pensar e refletir
criticamente sobre as préaticas educacionais. Ao conhecer as acdes e experiéncias
pedagdgicas vivenciadas junto ao PIBID das duas instituicdes e seu significado/relevancia
para a profissionalidade docente em arte percebemos que a construcédo da identidade do
professor de arte ndo se faz apenas com vivéncias artisticas, mas esta vinculada a um
exercicio constante de experiéncias estéticas significativas e tedricas. O professor de arte
precisa transitar entre diferentes producdes culturais para criticar, entender e transformar o
espagco em que se inserem e nesses entrecruzamentos de vivéncias ser atravessado por

posicionamentos politicos e tedricos que o constituem como profissional.

Palavras-chave: PIBID, Formacdo de Professores, Ensino de Artes



ABSTRACT

The arts education should foster conditions in which art becomes an instrument of reflection
on reality. The proposal developed in PIBID in the field of training of visual arts teachers, is
guided in actions and strategies that, in addition to breeding practices and content in art,
teacher training is a producer of knowledge through research. The objective of this study was
to understand the contribution of PIBID the reconfiguration of the professionalism of Visual
Arts teachers, considering the similarities and differences present in supervisor professor of
experience in the PIBID IFCE and URCA. It is noteworthy that the contributions of this
research point to the need for constant study of art education in its theoretical, pedagogical
and political relations and important rapprochement between school and university,
promoting the thinking and critically reflect on educational practices. By knowing the actions
and experienced teaching experience with the PIBID of both institutions and their
significance / relevance to the teaching profession in art we realize that the construction of
identity art teacher not only makes artistic experiences, but is linked to a constant exercise
significant theoretical and aesthetic experiences. The art teacher need to switch over
between different cultural productions to criticize, understand and transform the space in
which they operate and these intersections of experiences be crossed by political and
theoretical positions that constitute it as a professional.

Keywords: PIBID, Teacher Training, Arts Education
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Estive feliz de saber que vocé esta bem
Tela de Beatriz Milhazes — 1990

“Pesquiso para constatar constatando,
intervenho, intervindo educo e me educo.
Pesquiso para conhecer o que ainda néo
conhegco e comunicar ou anunciar a
novidade”.

Paulo Freire
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1 INTRODUCAO

Qual o local para tornar-se professor? Nossa trajetéria teve inicio em
1988, ao entrar na Universidade Estadual do Ceara para cursar licenciatura em
Letras; mas, muito tempo depois ao reencontrar lzaira Silvino, musicista, regente e
educadora artistica, nosso itinerério foi refeito e descobrimos pelos olhos dela que
nos tornar professor nasce ao abrir de um armario em uma sala, no Colégio
Cearense, onde estudamos da Alfabetizacdo ao 3° Cientifico - uma sala que para
nés era magica. “Seus olhos brilhavam”, disse a professora, como ainda brilham ao
mexer com tintas, lapis de cores, pincéis, papéis.

Em Ostrower (2007) lemos que em nosso consciente destaca-se o papel
desempenhado pela memadria. Ao homem torna-se possivel interligar o ontem ao
amanhda. Dessa sequéncia viva ele pode reter certas passagens e pode guarda-la
numa ampla disponibilidade, para algum futuro ignorado e imprevisivel. Pode
conceber um desenvolvimento e, ainda, um rumo no fluir do tempo, o homem torna-
se apto a reformular as intencbes do seu fazer e a adotar certos critérios para
futuros comportamentos.

Diferentemente de muitos professores da area, a arte ndo entrou em
nossa vida profissional por acaso, ou para complementar carga horaria. Em
determinado momento, lembramo-nos bem, ja como professora efetiva da Prefeitura
Municipal de Fortaleza (concurso de 2001 e nomeagé&o na ultima chamada de 2003)
pedimos para sermos lotada em Arte. Em 2005, assumimos as aulas de arte e
seguimos numa trajetéria que segundo Machado (2008, p. 84) “ensinar e estudar
arte ndo implica necessariamente uma profissionalizacao artistica, pelo contrario, é
pela vivéncia em arte que sao vislumbradas outras possibilidades de ser, atuar, se
fazer presente num mundo que precisa ser conquistado”. A arte da a nossa vida
uma singularidade. Nao € método, técnica, o recurso, mas intencionalidade.

Repensar esta caminhada foi um amadurecimento. Foi tranquilizar os
anseios enquanto educadora e afirmacdo em nossa crenca na educacdo como
transformadora. Ver hoje a arte assumindo um papel diferente em algumas escolas,
principalmente publicas e um posicionamento dos profissionais implicado com as

transformacdes advindas da Lei de Diretrizes e Base - Lei n° 9093/96, de 20 de
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dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagéo nacional, nos
faz pensar nos caminhos percorridos até aqui.

Voltemos a pergunta que abre este trabalho: qual o local para tornar-se
professor? Esta pesquisa tenta responder a esta indagacao a partir das vivéncias de
duas realidades muito préximas, impulsionados pelo Programa de Iniciacdo a
Docéncia — PIBID em duas instituicbes que contemplam as Artes Visuais em seus
subprojetos, o Instituto Federal, Ciéncia e Tecnologia do Ceara (IFCE — Fortaleza) e
a Universidade Regional do Cariri (URCA - Juazeiro do Norte).

O ensino de artes deve favorecer condi¢cdes para que a arte se torne um
instrumento de reflexdo sobre a realidade. A proposta desenvolvida no PIBID, no
campo da formacdo de professores de artes visuais, pauta-se em acdes e
estratégias que, para além da reproducdo de praticas e conteudos em arte, o
professor em formacdo € um produtor de conhecimentos por meio da pesquisa.
Nosso foco foi o professor supervisor, conformador no PIBID, nas duas instituicoes
pesquisadas, e nos deparamos com uma singularidade, os professores supervisores
participantes do programa, ndo séo licenciados na area, mas em Letras, Licenciatura
Plena do Ensino Fundamental e Educagéo Fisica.

Nosso texto estd dividido em trés partes fundamentais: Introducdo,
Desenvolvimento e Conclusdo. O Desenvolvimento, por sua vez, engloba trés
momentos: no primeiro procuramos mostrar as relacfes existentes entre a nossa
trajetéria docente com o objeto de estudo, pontuando as transformacdes que
ocorreram na nossa formacdo; na sequéncia expomos o estado da questéo,
debrucando sobre o tema Artes Visuais e o PIBID; apresentamos em seguida a
nossa problematizacdo, considerando o proposito do PIBID, chegamos ao
guestionamento: Como o0s professores supervisores vém reconfigurando sua
profissionalidade enquanto professores de arte?

Com base nos questionamentos que delineiam o problema desta
investigacdo, apresentamos o objetivo geral e seus objetivos especificos, que séo os
seguintes:

Objetivo Geral: Compreender a contribuicdo do PIBID na reconfiguracao
da profissionalidade de professores de Artes Visuais, considerando as semelhancas

e diferencas presentes na experiéncia de professor supervisor no PIBID do IFCE e



da URCA.
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Objetivos Especificos:

e Caracterizar a proposta e a atuacao do professor supervisor no PIBID
do IFCE e da URCA, bem como suas diferencas e semelhancas;

e Conhecer as acdes e experiéncias pedagodgicas vivenciadas e seu
significado/ relevancia para sua profissionalidade como docente de Arte;

e Discutir as diferencas e semelhancas na contribuicdo do PIBID no
desenvolvimento profissional como professor de Arte.

Tratamos em seguida o percurso metodologico usado na nossa pesquisa,

com abordagem qualitativa com perspectiva metodolégica do estudo de caso

comparativo.

partes:

O segundo trata da revisdo bibliogréafica, que resolvemos dividir em duas

e O ensino e formacdo de professores de Artes Visuais na
contemporaneidade, onde expomos as idéias de Ana Mae Barbosa, com
a Proposta Metodolégica Triangular, a luz de trés autores Bredariolli;
Machado; Azevedo, apud Barbosa; Cunha (2010), Cultura Visual, com
Tourinho; Martins (2009) e Sthur, 2010, apud Tourinho; Martins (2011) e
alguns conceitos de Educacdo Estética com Ormezzano (2007),
principalmente.

e O ensino e a formacao de professores hoje: possibilidades do PIBID,
onde analisamos os projetos das duas instituicdes investigadas a luz de
um roteiro elaborado no grupo de estudos do Observatoério de Educacéo e
0s subprojetos de Artes Visuais.

E no terceiro, apresentamos os dados da pesquisa de campo e da

entrevista com oito professores, para compreender a contribuicdo do PIBID na

reconfiguracdo da profissionalidade de docentes de Artes Visuais. Optamos

por analisar as trajetdrias a partir das seguintes categorias e suas consegientes

subcategorias que estao configurados da seguinte forma: Categoria 1 - Identidade e

profissionalizacdo docente, dessa categoria apresentam-se as seguintes

subcategorias: 1.1 Formacé&o académica e profissional; 1.2 Dificuldades encontradas

no exercicio da profissdo; Categoria 2 — Profissionalidade, subcategorias: 2.1



16

Saberes Docentes; 2.2 A constituicdo do saber e sua elaboracao; Categoria 3 —
PIBID, subcategoria: 3.1. Inovacdo Pedagdgica. Categoria 4 - Comunidades
aprendentes.

Acreditamos que a principal contribuicdo desta pesquisa se efetivou na
reflexdo e andlise dos discursos dos professores supervisores do PIBID Artes
Visuais.

Esperamos que o nosso trabalho contribua para qualificar as discussfes
sobre a formacéo do professor supervisor do PIBID e o professor de Artes Visuais,
colocando em evidéncia as possibilidades do PIBID, animando o debate sobre o
melhor caminho a se tragar para 0 bom desenvolvimento dos licenciandos

atendidos pelo programa.
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s

Imagem do atelie da autora, com lapis, tintas e pincéis
Fotografia (Acervo Pessoal)

‘S0 um fazer consciente e informado
torna possivel a aprendizagem em arte.

Ana Mae Barbosa
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2 PULSAO DO OLHAR ARTISTICO E O ENSINO DE ARTE: O ENCONTRO
COM O OBJETO DE PESQUISA

Consideramos significativo dizer, para iniciar este capitulo, que nossas
reflexdes sempre foram entrecruzadas com o pensamento de Ana Mae Barbosa,
principal referéncia no Brasil para o ensino da Arte nas escolas. As palavras da
grande educadora pulsam em nos e as utilizaremos para entrelacar nossas
memorias e vivéncias ao discutir sobre arte. Ana Mae Barbosa contribuiu
intensamente com vivéncias e reflexdes para o ensino, fazendo com que NoSso
trabalho de professor de Arte tivesse um posicionamento mais claro no cenario
educacional, ajudando-nos a lidar mais criticamente em relacdo as realidades
pessoais e sociais por meio de um posicionamento teérico metodolégico, conhecido
como Metodologia Triangular ou Proposta Triangular ou ainda Abordagem
Triangular. Essa pulsdo, conta a trajetéria de um olhar invadido, cativado pela arte
(PINHEIRO, 2008) e foram essenciais para o desenvolvimento de nossa pesquisa
sobre o ensino de Artes Visuais e 0 PIBID.

Dividimo-lo em cinco topicos — 0s encontros que deram origem a
pesquisa; 0 ensino de artes visuais no Brasil e o PIBID; o problema da pesquisa; a
metodologia empregada e o caminho percorrido para alcancar os objetivos do
estudo.

Olhar é outra palavra que sera um elemento que ird desencadear nossas
reflexdes sobre a Arte e 0 seu ensino, inquietagbes nascidas na sala de aula, nas
trocas de aprendizagem, na discussdo e no pensar sobre arte. Como diz Pinheiro
(2008, p.21)

O olhar através da arte € um olhar disposto a reaprender sempre, admitindo
novas formas de ver o mundo. Nos convida a repensar a existéncia, a abrir
janelas de sentido, utilizando o imaginario e a emogdo como integrantes de
uma proficua teia de sentidos.

Atravessada pela pulsdo e o olhar tentaremos desfiar os fios dessa
histéria que reverbera em nés; falar de uma identidade, de ressonéncias com outro
qgue as vezes orbita e outras vezes parecem andar em paralelas que nunca se

encontrarao.
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2.1 ENCONTROS QUE DERAM ORIGEM A PESQUISA

A primeira pergunta que fazemos € sobre nosso objeto de reflex&o: a arte.
O que ela representa para 0 nosso cotidiano? Que desenho, que tessitura, que
siléncios ela provoca em nés? Que poéticas podemos desencadear entre 0s
educandos para torna-los também fruidores da arte? Impossivel ficar indiferente a
tantos questionamentos. Desse modo, somos constantemente provocadas a
continuar buscando novas respostas sobre o ensino de arte, abrindo sobre ele um
leque de possibilidades e entendimento.

Assim, um olhar plural sobreveio com as vivéncias artisticas que nos
permitiram, a todas as provocacgOes capturadas pelas leituras de Barbosa (1997,
1998, 2005, 2008, 2010, 2012), Barbosa; Cunha (2010), Buoro (2003), Ferraz;
Ferrari (2009), Rossi (2003), lavelberg (2003), Santaella (2012), Martins; Tourinho
(2009). Talvez o inicio de tudo tenha acontecido com a participacao nos circuitos de
arte da cidade de Fortaleza: espagos culturais, museus, ateliés, ou, talvez; participar
desses circuitos ja tenha sido um ato provocado pela curiosidade agucada no Curso
de Especializacdo em Metodologias do Ensino de Arte!, ou, quem sabe, pela
vivéncia em nosso atelier ou na sala-atelier da escola em que trabalhavamos??

A partir destas reflexdes percebemos que trabalhar com Artes, para nos,
nao foi um acaso, mas um encontro; foram pontes que se interligaram. O ensino de
Arte nos tocava de tal maneira que s6 conseguimos compreender que assumiamos
uma identidade de professor de arte quando comecamos a rever nossa posicao
como educadora e a dominar saberes, fortalecendo o campo didatico, tomando
consciéncia de que quanto mais exercia a profisssionalidade mais nos instituia como
professora de arte. Porque, segundo Ostrower (2007, p.18):

As intengbes se estruturam junto com a memoéria. S8o importantes para o
criar. Nem sempre ser8o conscientes nem, necessariamente, precisam

equacionar-se com objetivos imediatos. Fazem-se conhecer, no curso das
acOes, como uma espécie de guia aceitando ou rejeitando certas opcoes e

1 Curso realizado na Universidade Estadual do Ceara, no periodo de 2009 a 2010, quando
investigamos sobre “A arte de criar meus diarios de bordo ou de como me tornei uma aprendiz”
(Acervo pessoal - Apéndice D, p.131)

2 Escola Municipal Educagéo Infantil e Fundamental Quinze de Outubro, lecionando de 2005 a 2010,
sempre atuando como professora de artes, saindo de |4 para exercer o cargo de vice-diretora na
Escola Dolores Alcantara, no periodo de agosto de 2010 a dezembro de 2013.
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sugestdes contidas no ambiente. As vezes, descobrimos as nossas
intencdes s6 depois de realizada a agéo.

Dando continuidade a essas descobertas, ao iniciar nosso trabalho como
educadora da rede municipal de educacéao inquietou-nos a forma como o ensino de
arte vinha sendo concebido na mesma, sem um curriculo estabelecido e muito
menos um suporte metodologico ou pressuposto tedrico-metodolédgico na disciplina
de Arte. Cada docente seguia a sua maneira, e se perguntdssemos qual concepcao
pedagogica norteava seu trabalho escolar ndo seriam poucos os que ficariam
calados, uma vez que assumiam o livro didatico (adotado pelo préprio professor)
como elemento norteador do trabalho pedagogico, seu principal apoio em sala de
aula. Outros educadores, por sua vez, ao se manifestarem certamente evidenciariam
a coexisténcia de concepcbes nao criticas de ensino da arte, conforme alerta
Schramm (2001) ao discutir as tendéncias pedagogicas nos processos de ensino e
de aprendizagem em arte.

No inicio de nossa experiéncia como docente de Arte, mesmo sem um
curriculo definido comecamos a tracar um rumo préprio para as aulas de arte,
sempre com “uma preocupagao continua de alimentar meu subconsciente vendo
coisas, vendo pecas, lendo cultura de uma maneira geral, passeando no exterior”,
ao modo de Guanaes (apud BUORO, 2003, p. 85). Nesse contexto sentiamos
convocadas a reinventar o lugar da arte na escola e aos pouco construimos um
pensamento curricular, refletindo para além das listagens de conteudos ou de
metodologias de ensino. Percebemos que este didlogo, entre o saber e as
experiéncias estéticas, enriquece o trabalho do arte/educado, amplia seus
horizontes culturais, fortalece sua producéo artistica e dinamiza o fazer pedagadgico.
Como ressalta Santos (2010, p. 12):

Se “quem forma se forma e re-forma ao formar” (Freire, 1996, pag. 23),
cabe pensar a questao da experiéncia estética como forma de producéo de
conhecimentos e praticas que habilitam a consciéncia docente durante o
Seu processo preparatorio para o exercicio do magistério em arte. Como as
artes e 0 magistério se constituem em atividades movidas na instancia da
pratica, mas que implicam numa consciéncia elaborada em torno de suas
dimensdes tedricas, postula-se aqui um perfil de educador ndo-dogmaético,
experimentado, conforme esclarece Gadamer: “aquele que experimenta se
torna consciente de sua experiéncia, tornou-se um experimentador: ganhou

um novo horizonte dentro do qual algo pode converter-se para ele em
experiéncia”.
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E preciso romper com o esquema rigido de um curriculo fragmentado de
maneira a favorecer uma pratica de arte embevecida de cotidiano e vida, com
possibilidades de escolhas, a capacidade de fazer conexdes entre conteudos, dentre

outras competéncias. Segundo ainda Santos (2010):

Um projeto educativo dessa envergadura requer a existéncia de formas de
compreensao, mediacdo e transformacdo do mundo, na medida em que
exige, também, habilidade dos docentes em dialogar com a realidade da
escola e o reconhecimento das potencialidades culturais dos alunos. Assim,
considerando que o professor de arte deve ter uma consciéncia estética
baseada na experiéncia, no conhecimento e no saber fazer, o didlogo
educativo que mantém na escola devera ser posto a servi¢o das criagdes
artisticas pensadas por seus alunos, bem como da mediagdo que se
interpde entre as obras escolares e as florescidas além dessas fronteiras.

Sao tantas redes, teias que se entranham que ja ndo da para separar o
eu-apreciador e criador do eu-professor de artes. As referéncias usadas emergem
como a bagagem de toda uma vida canalizada para o processo de ensino e de
aprendizagem criativa. E como estarmos sentadas em meio a uma colcha de
retalhos que a cada pagina construida vai-se revelando. O ensino de arte, muitas
vezes, distanciado de nossa compreenséo, torna-se de repente portador de sentido
porque tdo proximo, porgue atravessado de referéncias cotidianas e tedricas. A arte
ja ndo é inexplicavel, ela se faz cotidiano. Entre fragmentos e uma pulsao irrefreavel
de criar vivéncias que nos abrem todos os olhos e agucam todos os sentidos,
renovando saberes, experiéncias por meio de conceitos didaticos e outras
imbricacdes.

No meio do processo cria-se outra abordagem potencializada pelo olhar,
ndo mais imbricado nas experiéncias artisticas, mas circunscrito pelo viés racional-
pedagdgico. Sao olhares, outros, que nos indagam e impulsionam, aproximando um
processo pessoal de experiéncias vividas por uma professora de arte do ensino
formal, entrecruzando tais vivéncias com novos modos de ver o mundo, apreendidos
por meio das teorias estudadas, estabelecendo um intenso dialogo também com o
exterior.

Biasoli (1999, p. 10) referindo a Fusari lembra que:

Os saberes em arte estdo prontos e acumulados pela humanidade.

Entretanto, o grande desafio é a existéncia de saberes a construir. A
construgdo desses novos saberes por parte dos alunos ndo € apenas uma
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construcdo interna, mas uma construcdo com interferéncias de varias
situacdes externas, dentre elas as acdes dos professores

Deste modo € que percebemos que nosso trabalho como professora de
arte extrapolava os muros da escola, pois além de levar nossas multiplas
experiéncias vividas e conhecimentos teoricos, precisavamos torna-las acessiveis
aos alunos e a escola como um todo organico. Professora em estado de criacdo e
reflexdo, sempre provocando este estado de criacédo/reflexdo. Como bem assevera
Pinheiro (2008, p. 59), “o encontro com a arte pode ensejar outro nascimento, como
a possibilidade de vivermos muitas vidas dentro de uma grande vida, j& que criamos
e reconstruimos continuamente o olhar. Entretanto as descobertas pedem tempo”.

Foram estas provocacgdes que nos levaram a questionar quem era essa
professora de arte? Quem era esse profissional que estava a frente de uma sala de
aula? Que papel desempenhava no cenario do ensino da arte? Assim, buscamos o
Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo da UECE, na linha de Formacéo,
Didética e Trabalho Docente.

Somos experimentagbes mais do que experiéncias; perguntas e
inquietudes; desenhos de existéncia, tecendo e enroscando fios de vida em fortes
fiboras. E de onde viemos e vamos a partir dos olhares? Olhares sédo extensdes,
ampliacées, amplificacdes, antenacdes, escutamentos, siléncios vorazes.

E como olhares sdo extensdes, ao ingressar no Programa de POs-
Graduacao em Educacdo (PPGE) fomos convidadas a participar do Projeto em rede
“Desenvolvimento Profissional Docente e Inovagdo Pedagodgica: estudo exploratério
sobre contribuicbes do PIBID (Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia)”, iniciativa da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior - CAPES, vinculado ao Programa Observatério da Educacdo — OBEDUC?
(Edital n°® 049/2012). O projeto articula experiéncias e estudos de grupos de

pesquisa de trés Programas de Pds-Graduacdo em Educacéo situados nas regides

3 O Programa Observatério da Educacdo - OBEDUC é resultado da parceria entre CAPES
(Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), INEP (Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais) e SECADI (Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacao,
Diversidade e Inclusdo (SECADI); criado pelo Decreto n° 5803, de 8 de junho de 2006, objetivando
fomentar estudos e pesquisas em educacgéo, que utilizem a infra-estrutura disponivel nas Instituicdes
de Educacgdo Superior - IES e as bases existentes no INEP. O programa visa proporcionar a
articulacéo entre p6s-graduacéo, licenciados e escolas de educacdo bésica e estimular a producéo
académica e a formacéo de pds-graduados, em nivel de mestrado e doutorado.
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Nordeste e Sudeste do Brasil, em torno da seguinte preocupacao:

Seu desenho condensa indagacdes sobre como os professores se
desenvolvem, assumindo como foco a contribuicdo do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) para o
desenvolvimento profissional de professores da Educagdo Basica que
participam do programa desde 2007 como coformadores, vivenciando
também processo continuado de formacédo e desenvolvimento centrado na
escola. Questiona-se sobre a formacao vivenciada e sua contribuicdo para o
desenvolvimento profissional desses docentes, em particular para a
melhoria e inovacado das praticas de ensino. (Edital CAPES N° 049/2012).

A compreensao do significado do PIBID, e do seu campo de atuacéo foi
fundamental no delineamento de como se faria a aproximagdo com 0 nosso objeto
de estudo, o ensino de Artes.

O PIBID é uma acdo federal, institucionalizada pelo Decreto n® 7.219/10 e
desenvolvida através de projetos institucionais empreendidos por universidades e
institutos de ensino superior, selecionados mediante processo publico empreendido
pela Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Esta
iniciativa tem como diretriz motora a aproximacao entre universidade e escola no
desenvolvimento de préaticas formativas inovadoras e favoraveis ao binémio teoria e
pratica, destacado como estratégico para estimular o interesse pela docéncia,
promover a integracdo entre Educacdo Superior e Educacdo Bésica, qualificar a
formacao académica, elevar a qualidade da escola publica e valorizar o magistério,
objetivos explicitos do programa (BRASIL, 2009).

A proposta do PIBID, como programa de incentivo e valorizacdo do
magistério, € promover a aproximacdo da Universidade com a Escola; visando
acOes académicas direcionadas para a formacao inicial de professores nos cursos
de licenciatura e a insercdo dos licenciandos ao cotidiano escolar da rede publica,
proporcionando a esses futuros professores a participagdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnologicas e praticas de carater inovador e interdisciplinar que
busquem a superacdo de problemas identificados no processo de ensino e de
aprendizagem. Este propésito agucou ainda mais as inquietacbes em torno da
docéncia em arte.

Olhares inquietos, instigados diante da estrutura das escolas, arcaica e

fragmentaria. Como o Programa incentiva as escolas publicas de Educacédo Basica a
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tornarem-se protagonistas nos processos formativos dos estudantes das
licenciaturas, mobilizando seus professores como supervisores/co-formadores e
futuros professores? Como trazer a cena, no caso do ensino de arte, o debate em
torno da importancia das experiéncias estéticas e das linguagens artisticas, visando
contribuir para praticas docentes mais ricas e estimulantes, que sdo exigéncias
da cultura contemporanea quanto ao tornar-se professor. Segundo Santos (2010),
nesse aspecto 0s cursos e as instancias formativas tem ainda muito a avancar,
evidenciando a importancia de um determinado tipo de conhecimento pratico como
elemento ativo que pode propiciar, no futuro, um exercicio do magistério proficuo e
criativo.

Outro pensador da suporte a pulsdo que move este estudo: “Tanta coisa
acontece rapida e simultaneamente que afeta nossa capacidade de lidar com a
memodria, a afetividade, o corpo, a identidade, enfim” (CANTON, 2005, p. 02). Esta
pulséo fala sobre 0 ensino de Artes, e mais especificamente sobre o ensino de Artes
Visuais; traz a tona as discussfes sobre a formacédo do professor de artes visuais,
que estd situado num panorama bastante desafiador de construcdo de saberes
imagéticos e da compreensdo por parte deste educador da construcdo das
subjetividades de seus alunos, por meio de novas estratégias, novos saberes que
déem conta desta nova realidade. E ao mesmo tempo nos indagar sobre como
exercer uma profissionalidade # em tempos tdo duros quanto o nosso?

Estas indagacbes, reforcadas e ampliadas pela aproximagdo ao
Programa PIBID, delineiam o desejo e a necessidade de aprofundar estudos
relativos a formacdo de professores de artes visuais em face das demandas
profissionais de hoje. Ser professor no século XXI pressupde assumir que o
conhecimento e os alunos se transformam a uma velocidade maior a que estdvamos
habituados, e que para continuar a dar uma resposta adequada ao direito de
aprender dos alunos, temos de fazer um esfor¢co redobrado para continuar a
aprender (MARCELO, 2009). Este desafio € ainda maior no campo da Arte, recente
no curriculo escolar, na formacdo em todos o0s niveis e no debate da educacao
4 Assumimos o conceito de profissionalidade do professor ou profissionalidade docente, definido por
Gimeno Sacristan (1995, p.65) como sendo “[...] a afirmag¢édo do que é especifico na agdo docente,

isto é, o conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a
especificidade de ser professor”
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nacional, € imprescindivel discutir o ensino de Arte e de fazermos uma revisao nos
métodos de trabalho para ensinarmos as tendéncias da Arte na contemporaneidade.
O PIBID, nesta perspectiva, delineia-se como uma oportunidade preciosa para a
formacdo dos sujeitos envolvidos, pois 0s coloca em dupla situacdo de
aprendizagem: a primeira situagdo como um aprendizado de uma nova concepgcao
com aspectos contemporaneos de ensino; e a segunda, como aprendizagem e a
aquisicdo de um inesperado e surpreendente conteudo.

Formas, espacos, tempos, lugares de pessoas que, por elas se fazem
ver, e ao verem, nos olham. O professor professa. Instaura permanentemente sua
profissionalidade e como somos todos diferentes, professores, alunos em si
formatam, tecem a construcdo de conhecimentos a partir da andlise da
contemporaneidade na formacdo do professor de arte, com sua historia e

perspectivas de desenvolvimento.

2.2 O ENSINO DE ARTES VISUAIS E O PIBID: O ESTADO DA QUESTAO

Debrucarmos sobre o tema que propusemos investigar - o Ensino de
Artes Visuais e o PIBID -, ndo foi tarefa facil; porém, com a elaboracéo do Estado da
Questdo, que segundo Nobrega-Therrien e Therrien (2010, p.34) tem a finalidade
“‘de levar o pesquisador a registrar, com suporte em um rigoroso levantamento
bibliografico, como se encontra o tema ou 0 objeto de sua investigacdo no estado
atual da ciéncia ao seu alcance”; mesmo que nao se pretenda esgotar a producéo
cientifica na area, uma vez que ainda é recente sua condicdo de objeto de
investigacdo. Por conseguinte, ndo se dispdem ainda de um mapeamento mais
expressivo do resultado de pesquisas, publicacdes e artigos nessa area.

Sob esse aspecto, difere da discussdo sobre a formacdo de professores
no cenario brasileiro, tematica mais amplamente debatida como uma das questbes
centrais do campo da educacédo na atualidade. A area de Arte, como campo de
conhecimento, tornou-se aberta a diferentes enfoques e vém agregando em seu
corpus uma diversificada linha de estudo e pesquisa.

A partir do final da década de 1980, a acao formativa de preparacdo dos

professores para o ensino de arte vem se intensificando, em suas diferentes esferas.
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Nesse sentido, é possivel encontrar, em todo o territorio nacional, diferentes
iniciativas voltadas para a formacao dos professores que trabalham com o ensino de
arte.

Reafirmam esse entendimento o que definem as politicas publicas
educacionais no Brasil; com a Lei de Diretrizes e Bases - LDB, de 1996 (Lei n°
9.394/96), em que a Arte € considerada disciplina obrigatéria na educacdo béasica
conforme o seu artigo 26, paragrafo 2°, que diz que o ensino de arte constituiria
componente curricular obrigatorio, nos diversos niveis da educacao basica, visando
o desenvolvimento cultural dos alunos. Como vemos a seguir:

Art. 26°. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base
nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e
da clientela. § 2°. O ensino da arte constituirdA componente curricular
obrigatdrio, nos diversos niveis da educacao bésica, de forma a promover o
desenvolvimento cultural dos alunos (BRASIL, 1996).

E quando explicitam a necessidade de na formacédo inicial, propagar e
ressignificar as vivéncias nas salas de aula, especificamente quando a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional vigente (LDB 9394/96) aponta em seu
artigo 62° que: “A formacgao de docentes para atuar na educagao basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educacgao”.

Como resultado da institucionalizacdo da formacdo de professores
através de politicas educacionais e da implementacdo de medidas para a melhoria
da qualidade do ensino de arte foram elaborados documentos como 0s parametros,
os referenciais curriculares nacionais e as diretrizes, que passaram a normatizar os
estagios supervisionados. Paralelo a essas diretivas surgiram programas de
financiamento de acbes formativas do qual se destaca o Programa Institucional de
Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), objeto de discussdo nesse trabalho, que
ainda é recente, e sobre o0 qual s6 vamos encontrar literatura a partir de 2010, ja que
0 programa institui-se em 2007, com os primeiros programas efetivados em 2009, e
na area especifica de artes, a partir de 2010. Segundo a Diretoria de Formacao de
Professores da Educagdo Béasica — DEB, 6rgdo da Coordenagdo de

Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — Capes:
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A preocupacdo com exceléncia considera que formar um professor hoje
exige alto grau de complexidade cientifica, académica, metodologica e
pratica; a busca pela equidade deve-se ao fato de a Capes considerar o
Brasil como um todo e a educag¢do como um sistema nacional democratico:
portanto, a exceléncia do processo de ensino e aprendizagem deve
estender-se a todo o pais. (Relatério de Gestéo - PIBID, 2013).

Realizar o estado da questdo, a0 mapear estudos cientificos sobre
formacéo de professores, artes visuais e PIBID, publicados em periddicos nacionais
indexados no Qualis CAPES, e de artigos publicados em eventos cientificos, é de
fundamental importancia para identificar o estado atual das discussdes sobre esta
tematica. Esse entendimento levaram-nos a consultar esses textos que vem
problematizando e refletindo historicamente sobre a formacdo de professores no
Brasil.

Nesta direcdo, foram selecionadas para fazer parte do universo
investigativo as publicacBes de trés eventos cientificos, considerados nas avaliacdes
da CAPES, os mais significativos da area de Arte e Educacéo. Sdo eles: a Reunido
Anual da Associacdo Nacional de Pdés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo
(ANPED), a Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacéo
(ANPAE), o Congresso Nacional da Federacdo de Arte Educadores do Brasil
(CONFAEB). Nos anais desses eventos, foram selecionados todos os resumos dos
artigos cientificos relacionados a tematica.

Para sistematizar os resultados encontrados, os dados foram organizados
em trés quadros, considerando as variaveis, ano de publicacdo, autor, nUmero de
trabalhos, onde foi realizado, titulo, tema central.

No quadro 1, observa-se que encontramos publicacdes anteriores a
2010 na tematica pesquisada; a prépria pesquisa restringiu 0s anos exatamente
porque o PIBID é um programa com quatro anos de funcionamento, ainda em
consolidacdo e hd uma concentracdo em publicacdes na CONFAEB - Congresso
Nacional da Federacdo de Arte Educadores do Brasil, no ano de 2012. Isto
demonstra que a tematica ainda esta em fase embrionaria na pesquisa académica e
nao alcancou todos 0s eventos com relevancia para a area, mas que esta em um

crescendo, como demonstra a quantidade de trabalhos inventariados em 2012.



28

Quadro 1 - Estudos publicados sobre formacgé&o de professores, PIBID, Artes

Visuais em peridodicos nacionais CAPES e nos eventos anuais da

ANPED, ANPAE, CONFAEB

NUMERO DE
ANO EVENTO TRABALHOS
2011 CONFAEB 02
2012 ANPED 01
2012 ANPED SUL 01
2012 REVISTA EDUCACAO E PESQUISA DA
UNIVERSIDADE DE SAO PAULO 01
2012 ANPAE 01
2012 CONFAEB 09

Fonte: Elaboragéo propria

Passaremos a analisar os quadros 2 e 3 nos quais constam 0s autores,

titulos e temas centrais abordados, compreendendo as producdes mapeadas nos
bancos de dados da CAPES e nos eventos ANPED e ANPAE (Quadro 2) e no

Quadro 2 - Producdes cientificas publicadas na linha de formacédo de

professores, PIBID, Artes Visuais em peridédicos nacionais
CAPES e nos encontros anuais da ANPED, ANPAE (2010 a 2012)

ANO AUTOR TITULO TEMA CENTRAL
2011 Rosa, Soares, | Pinhole na escola: Educacao do olhar;
Scarassanti experiéncia do PIBID ensino de arte
ARTES — FAE/UFMG
2012 Zarnon Imagem-ordem: Formacéao de professores;
Observacfes da Artes Visuais; PIBID
iniciacdo a docéncia
2012 Fetzer; Souza | Concepcodes de
conhecimento escolar:
potencialidades do
programa
2012 Yamin, Viver o “coragao da Formacéao de professores,
Catanante escola”: possibilidades | educagao
geradas pelo PIBID béasica,construcéo do
para a construcdo do conhecimento
fazer docente
2012 Wiebusch, As repercussoes do Formacao inicial.
Ramos PIBID na formacgéao Cotidiano escolar.
inicial de professores. Impactos. PIBID.

Fonte: elaboracao propria
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CONFAEB/FAE (Quadro 3). A separacao dos eventos foi necessaria para dar énfase
as ocorréncias maiores sobre o tema abordado em eventos focados na éarea de
Arte/Educacéo. Ao fazer tal distin¢cdo, estamos também enfatizando a necessidade
de colocar em destaque um tema voltado para a pesquisa da arte e da area da
educacédo em arte.

Para inicio dos estudos elegemos palavras chaves (PIBID, Artes Visuais,
Formacéo Inicial, Formacéo de Professores), recursos esses nao suficientes para o
alcance de nossos propésitos. Procuramos por palavras chaves, individualizando e
depois juntando expressdes (PIBID/Artes visuais; Artes Visuais/Formacao Inicial,
Formacdo de Professores/PIBID). Os trabalhos encontrados em sua maioria néo
tratavam do PIBID pelo viés das Artes Visuais. O passo seguinte foi procurar nos
anais dos eventos, apoés leitura dos resumos, o que, de fato, considerava relevante
para o objeto desta investigacdo. A maioria do material coletado foi encontrada nos
anais do evento CONFAEB, no ano de 2012;

Quadro 3 - Producdes cientificas publicadas na linha de formacédo de
professores e PIBID, nos encontros anuais do CONFAEB/ FAE
(2010 a 2012)

(continua)
ANO AUTOR TITULO TEMA CENTRAL
2012 | Nunes, Silva Jr. | Processos formativos e Artes Visuais,
colaborativos na formagéo | formagéo inicial,
do professor e pesquisador | docéncia
em ensino de artes visuais:
e problematizacao e pratica
pedagdgica emancipatéria
no ensino fund. Escolar
2012 | Brandéo, Pinho | Da iniciagéo a docéncia em | Artes Visuais; Iniciagao

artes visuais a formacao a Docéncia; Formacéao
continuada: Desafios do Continuada
PIBID 3 —
GEOARTES/UFPel

2012 | Sodré Os temas transversais e Temas transversais,
arte contemporanea: arte contemporanea,

Dialogos do PIDIB de artes | ensino.
visuais.
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Quadro 3 - Producdes cientificas publicadas na linha de formacao de

professores e PIBID, nos encontros anuais do CONFAEB/ FAE

(2010 a 2012)

(continuacéo)

ANO AUTOR TITULO TEMA CENTRAL

2012 | FERREIRA PIBID GEOARTES: GeoArtes —

Formacéao docente interdisciplinaridade —
transitando por corpos, PIBID
lugares, imagens e sons.

2012 | Moura, Experiéncia coletiva na
Medeiros (trans) formacéo inicial de

professores de artes visuais

2012 | Silva, Lampert Cultura visual e o0 ensino da | Ensino de Artes

pintura: experiéncia no Visuais; Cultura visual;
projeto PIBID pintura.

2012 | Pinto, Brand&o, | Recursos virtuais no ensino Ensino de Artes
Konrath, de artes visuais no PIBID Visuais; Novas
Almeida 3/UFPel Tecnologias; Iniciacao

a Docéncia.
2012 | Castro PIBID: Uma experéncia Formacéao de
interdisciplinar na formacao professores -
de professores interdisciplinaridade —
PIBID
2011 | Moura Um “olhar pibidiano” sobre Formacéao de
a formacdo inicial de professores; Artes
professores de artes visuais Visuais; PIBID
2012 | Oliveira Reflex6es sobre a formacdo | Formacéo, Professor,
inicial do professor de artes Pesquisador
visuais, como professor
pesquisador.

Fonte: Elaboracéo propria

Dos quinze trabalhos analisados apenas dois tratam a arte pelo viés da
Pedagogia, os outros tém como tema central a Formacao de Professores, embora
facam referéncia ao PIBID/Artes Visuais. Em razdo da importancia de uma
aproximacdo ao conteudo desses estudos publicados e expostos no Quadro 2 e 3,
faz-se necessaria uma discussdo mais detida sobre eles, o que fazemos a seguir ao
analisar de que tratam os estudos selecionados.

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) surge

como uma possibilidade de resposta a necessidade de incentivar a formacao de
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professores para a Educacdo Bésica visando a elevacdo da qualidade da escola
publica. Um de seus objetivos é “o desenvolvimento de experiéncias metodologicas
de carater inovador” voltado para o “enfrentamento de problemas identificados no
processo de ensino-aprendizagem” (BRASIL, 2011)
Amplia esse entendimento o comentario de Wiebusch e Ramos (2012) em
“portal MEC, ao que diz respeito ao PIBID”:
O programa oferece bolsas de iniciacdo a docéncia aos alunos de cursos
presenciais que se dediqguem ao estagio nas escolas publicas e que,
guando graduados, se comprometam com o exercicio do magistério na rede
publica. O objetivo € antecipar o vinculo entre os futuros mestres e as salas

de aula da rede publica. Com essa iniciativa, o PIBID faz uma articulacdo
entre a educacdo superior (por meio das licenciaturas), a escola e os

sistemas estaduais e municipais. A intengdo do programa é unir as
secretarias estaduais e municipais de educacdo e as universidades
publicas, a favor da melhoria do ensino nas escolas publicas em que o
Indice de Desenvolvimento da Educacédo Basica (IDEB) esteja abaixo da
média nacional, de 4,4. Entre as propostas do PIBID estad o incentivo a
carreira do magistério. (BRASIL, 2011)

Segundo os autores, o PIBID cria uma relagcdo entre a universidade e a
escola publica, “com o intuito de melhorar a qualidade do ensino e construir um
espaco de acado-reflexdo-agcdo para qualificar a pratica pedagogica”, trazendo
importantes discussdes ao espaco escolar impulsionando movimentos e criando
espacos de formacao entre educadores para a sua valorizagdo como componente
essencial na educacéo.

“O ambiente escolar precisa ser repleto de oportunidades, nas quais
alunos e académicos possam vivenciar em conjunto um processo continuo de
conhecimento...” (WIEBUSCH; RAMOS, 2012, p. 5). Exigem-se, na prética,
adaptacdes em todas as instancias do sistema escolar, e mais do que nunca no
papel do professor, que como protagonista das acdes, garantird a efetividade das
mudancas, primordialmente através de sua atualizacao.

Yamin; Catanante (2012) afirmam que a formacdo de professores nao
pode ficar restrita apenas a formacao que é dada na universidade. Compreendendo
que a formacédo de professores é continua e que se inova conforme a necessidade
do momento e que “o professor precisa estar em constante movimento de
aprimoramento de sua pratica pedagogica, intercalando periodos de estudos,

planejamento e reflexdo dos seus conhecimentos (idem, p.13).
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O PIBID tem proposto mudancas significativas no espago escolar e
tais mudancas vém exigindo cada vez mais que o professor esteja receptivo aos
conhecimentos nas diversas dimensdes que 0s constituem, enriguecendo
possibilidades no ensino.

Moura (2011) aponta especificamente a formagédo do professor de Artes
Visuais e defende uma formacdo que, de forma significativa, dé conta da
complexidade e da importancia do trabalho docente. A busca por uma formacao
qualitativa nos cursos de licenciatura deve ser uma constante, pois como afirma
Veiga (2010, apud MOURA, 2011, p. 32):

Precisamos formar um professor que prepare o aluno para enfrentar as
contradicbes sociais da conjuntura atual, que, por meio de préaticas

inovadoras e atraentes, ofereca e provoque no aluno o desejo de adquirir e
construir o conhecimento para responder aos desafios da sociedade. Para

iSSO € necessario um investimento continuo na formagéo do professor..

O professor precisa saber e saber-fazer de forma competente,
responsavel, consciente, intencional, pois, a pratica educativa € uma daquelas
atividades humanas que transcendem a esfera do cotidiano e que exigem, portanto,
para sua apropriagdo e objetivacdo, uma atitude dirigida intencionalmente pela
consciéncia.

Diante das novas exigéncias sociais trazidas pela contemporaneidade,
faz-se necessario assumirmos o compromisso com uma identidade mais fluida como
educadores, mais critica em relacdo a solucbes e métodos consagrados e
decididamente ousados na busca de respostas que nao estao dadas.

Portanto, € necessario conhecer as tendéncias que influenciaram o
ensino e a aprendizagem da arte ao longo da histéria, para poder entender a
situacdo da arte-educacao no contexto atual e refletir sobre sua atuacao pedagogica
com o objetivo de aperfeicoa-la.

Moura (2011) faz uma reflex&o critica sobre a formacéo de professores de
arte e um levantamento histérico sobre os principais eventos no Brasil que
consolidaram o ensino de arte a partir da década de 80. As discussdes iniciadas no
XIV Festival de Inverno de Campos do Jorddo, em 1983, foi o cerne da abordagem
triangular proposta por Ana Mae Barbosa.

Compreendemos a patrtir do tratado acima que dominar os conhecimentos
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histéricos relacionados aos processos de formacdo em Arte é de fundamental
importancia para uma acao transformadora no ensino e na aprendizagem da arte. A
busca de pressupostos contemporaneos para tratar das questdbes do ensino-
aprendizagem “vem sendo uma das principais preocupag¢des dos arte-educadores
nas ultimas décadas e ao analisar as tendéncias pedagodgicas que influenciaram e
continuam influenciando o ensino-aprendizagem da arte teremos condi¢bes de
escolher qual a pratica educativa mais adequada como caminho a seguir’
(SCHRAMM, 2001, apud PILLOTTO; SCHRAMM. 2001, p. 23).

Para o professor, nada € mais familiar do que a sua pratica, € o seu oficio
diario. O que importa destacar é que tanto a pratica quanto a teoria fazem parte da
acdo docente. Ensinar e aprender envolve, por parte de professores e alunos,
investigacdo, pesquisa, elaboracdo, reformulacdo, participacéo, transformacéo, nao
numa ordem linear e fixa, mas como um sistema organico, interativo e mdaltiplo. A
pratica ndo é um mero fazer, uma acéo técnica e instrumental, ela possui sentidos
e significacdes que extrapolam o fazer técnico, pois se vinculam as intencdes do
professor, a sua historia e as particularidades da disciplina.

O PIBID, segundo Rosa; Soares; Scarassanti (2011), ndo se apresenta
como modelo e nem pretende ser a concepcdo formativa ideal. A pretensédo “esta
em socializar uma experiéncia que podera ser, por outros formadores, deglutida
numa antropofagia contemporanea, em que a formacdo do professor de Artes
Visuais possa ser problematizada na busca de solugdes e/ou novos
questionamentos”.

O ensino de artes deve favorecer condi¢cdes para que a arte se torne um
instrumento de reflexdo sobre a realidade. O conceito de artes no ambiente escolar
nao deveria ser distorcido e carregado de falsas conceituagbes. “A tensédo e a
contradicdo dialética sdo inerentes a arte; a arte ndo sO precisa derivar de uma
intensa experiéncia da realidade como precisa ser construida, precisa tomar forma
através da obijetividade”. (FISCHER, 1983, p.14). Moura; Medeiros (2012) apontam
gue nessa perspectiva, a proposta desenvolvida no PIBID, no campo da formacao
de professores de artes visuais, pauta-se em acdes e estratégias que, para além da
reproducdo de praticas e conteudos em arte, o professor em formagdo é um

produtor de conhecimentos por meio da pesquisa.
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Os mesmos autores ao defenderem que “no movimento reflexivo da
coletividade (professores universitarios, professores da educacdo bdésica,
professores em formacdo e alunos da educacdo béasica) € que emergem
problematizacbes sobre as acbes e as praticas do contexto escolar”’, defendem
também a necessidade do estagio ir além da prescricdo obrigatéria para constituir-se
num espacgo/tempo importante e deflagrador de situagdes e posturas investigativas
nos alunos em formac&o, na faculdade e nas escolas que recebem os estagiarios. E
esse esforco coletivo, e ndo individual e disperso, focado num processo formativo
investigativo e critico, que pode modificar e transformar a docéncia e o ensino de
arte. O que se almeja € a docéncia de melhor qualidade, a valorizacé@o identitaria e
profissional do professor, a compreensdo do trabalho docente como campo
especifico de intervencdo na pratica social. Uma acdo complexa e compromissada
que, ao perpassar a coletividade do curso de formacéo, precisa ser assumida e
subjetivada pelo licenciando.

Os estudos até agora analisados apontam que a arte como disciplina
escolar esta deficitaria no sistema de ensino, porque apresenta escassa formacao
docente e estrutura espacial e material que ndo atende a demanda de alunos. Ha
fatores que a impedem de torna-la relevante, porque € vista como uma disciplina
que, muitas vezes, nao necessita de avaliacdo, de registro e formacéo profissional.

Ainda dominam na sala de aula os temas banais, folhas para colorir e
variacfes técnicas sob o comando de atividades mimeografadas. As imagens de
artistas nacionais e internacionais sdo destituidas de seu carater historico, sendo
utilizadas como objetos de apreciacdo e reproducédo. Diante de tal realidade, a
mediacdo do professor capacitado em artes, € primordial, para que este tipo de
ensino seja visto como uma disciplina e ndo como uma atividade.

Pensamos, portanto, que o maior desafio do arte/educador contemporéaneo
é ter prazer e compreender a arte sob diversos pontos de vista para realizar
a mediacdo entre a arte e seus alunos; especialmente por ser a arte
historica e social, ela esta sempre se transformando, exigindo dele ser um
sujeito cada vez mais conectado com seu tempo, ser um sujeito critico e
inventivo, ndo se deixando seduzir por féormulas prontas (AZEVEDO, 2002,
p. 26).

Sodré (2012) nos fala que a condicdo de observador aguca a percepcao

de cada um sobre a realidade escolar. E necessario ao professor se ambientar no
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espaco que atua se ver integrado no espaco escolar, poder se adentrar de maneira
criativa, porosa, sensivel e contribuir para a melhoria do ensino que ali se apresenta.
E, portanto, na construcdo do dia-a-dia letivo que o professor refaz o processo que
assume, mediante a urgéncia da acdo educativa, refletindo acerca dos métodos que
Ihe serve ou se incorpora ou ndo uma postura investigativa. Buscando diminuir as
fronteiras entre as linguagens, dinamizar as praticas, ampliando a experiéncia,
partiihando os resultados, agucando a percepcdo e 0 senso critico frente as
probleméticas encontradas.

A arte como conhecimento direciona o fazer em sala de aula, dotando de
capacidades reflexivas o que esta sendo feito. Assim, dever-se-ia propor no curriculo
escolar o ensino de arte respaldado numa metodologia em que estivesse presente a
histéria como viés para a execuc¢do das atividades.

Um curriculo que interligasse o fazer artistico, a histéria da arte e a analise
da obra de arte estaria se organizando de maneira que a crianca, suas
necessidades, seus interesses e seu desenvolvimento estariam sendo
respeitados e, ao mesmo tempo, estaria sendo respeitada a matéria ser

aprendida, seus valores, sua estrutura e sua contribuicdo especifica para a
cultura (BARBOSA, 2012, p.36)

Em Brand&o; Pinho (2012) encontramos que o “PIBID permite formar uma
teia de relagdes dialdgicas e uma democratica socializacdo do conhecimento” que
se faz presente dentro da escola. As teias tecidas através do programa favorecem
momentos de reflexao critica, principalmente sobre o que se ensina e aprende sobre
arte na escola.

Apostando em fabricacbes pessoais e coletivas num mundo de
experimentacfes na arte e com a arte, tecendo fios de vida dentro da escola,
revelando o professor, a sala de aula e levando-os a consciéncia de sujeito no
mundo, provocando-lhes o sentimento de pertenca ao espaco escolar.

Segundo as autoras:

No atual contexto educacional, € necessario que os professores de Artes
Visuais da Educagdo Basica, da rede publica de ensino, estejam
comprometidos com uma formacdo permanente para que possamos
gualificar, cada vez mais, o ensino da arte na educacdo escolar. Todo
professor deve ter a consciéncia que sua formacdo ndo acaba na
universidade, é necessario que ele se mantenha atualizado, adequando-se

as mudancas, as inovacgdes tecnolégicas, capaz de aprender a aprender,
36



para isso, se reconheca e se assuma como um professor pesquisador.
(BRANDAO; PINHO, 2012, p. 5)

Conforme Castro (2012), as propostas que o PIBID vem desenvolvendo
com as universidades, no ambito das escolas, busca um trabalho de qualidade
permitindo aos futuros professores vivenciar diferentes possibilidades de trocar
saberes, experiéncias, sensacfes, emocOes em uma perspectiva de tornar-se um
ser humano-profissional mais completo.

Processos que se ddo mediante o confronto entre conheceres, fazeres e
sentires de uma pessoa ou de um grupo cultural com os de outras pessoas
ou grupos culturais cujos resultados sao novos conhecimentos, emocdes e
acoes, tornando cada um dos envolvidos mais socializados, culturalmente
enriquecidos simbdlica e materialmente. Numa palavra, mais humanos.
(SOUZA, 2004, p.19)

Ao pensar em formacéo de professores € preciso visualizar uma gama de
competéncias a serem desenvolvidas com esses profissionais, levando-os a
perceberem o papel do educador como mediador, conscientizando-os que devem
ser sujeitos atuantes, por meio da reflexdo, a fim de diagnosticar situacfes do seu
cotidiano e interferir nelas.

Ferreira (2012) enfatiza a experiéncia formativa em uma perspectiva
interdisciplinar, pois € uma opc¢édo da UFPel - Universidade Federal de Pelotas, no
Rio Grande do Sul, que agrega dois grupos: Ciéncias e Matematica e GeoArtes
desde seu principio, diferentemente de outros, que mantém as areas, ou seja, cada
uma das licenciaturas envolvidas. O trabalho interdisciplinar propiciou criar um
vocabulario comum que possibilitou a construgdo dialdgica, “a entender-nos em
nossas diferentes linguas e a olhar de modo curioso para os saberes do outro”
(FERREIRA, 2012, p. 8)

E importante destacar que a interdisciplinaridade “provocara o transito de
diferentes saberes (e linguas) na constituicdo de novos corpos-sujeitos.”
(FERREIRA, 2012, p. 12) Na efetivacdo do programa, seja nas acdes disciplinares
ou interdisciplinares, o académico constréi seu planejamento a partir das interacdes
e didlogos construidos com o0 grupo, 0 que propicia a troca e a renovacao da
aprendizagem entre 0s sujeitos.

Brand&o; Konrath; Almeida (2012) apud BRANDAO; PINHO (2012) tratam

da aproximacdo de recursos de tecnologia da informagéo e da comunicacdo com a
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realidade local das escolas envolvidas no Programa, pois:

No mundo globalizado, j4 ndo é possivel a sociedade caminhar sem 0 uso
das novas tecnologias, bem como de informacdo e comunicacdo. A
comunidade escolar jA percebe a importancia da tecnologia como uma
ferramenta didatico-pedagdgica na educagdo e como instrumento de
mudancgas no processo de ensino e aprendizagem

Silva; Lampert (2012) apresentam como foco buscar o entendimento da
cultura visual, tendo como compreensao critica o ensino das artes visuais na escola.
Segundo Irene Tourinho:

A cultura visual é um campo de estudo emergente e transdisciplinar que se
fundamenta no principio de que as praticas do ver sdo construidas social e
culturalmente. Considerando o alargamento, a vitalidade e a pregnéncia
dessas préticas, a cultura visual discute impactos e implicacdes das
experiéncias de ver e ser visto na contemporaneidade (TOURINHO apud
SILVA; LAMPERT, 2012).

Sobre o conceito de cultura visual, mesmo ndo sendo um consenso entre
os tedricos estudados, optaram pela aproximacdo da diversidade do mundo das
imagens, das representagcdes visuais, dos processos de visualizagdo e de modelos
de visualidade, onde a Arte pode tornar-se producéao cultural, conforme aponta Tavin
(2011): Arte/educadores, artistas e, de fato, todos nds, necessitamos estar
criticamente atentos as influéncias culturais ao nosso redor, enquanto tentamos
entender e intervir em problemas especificos que emanem da inter relagdo entre
cultura visual e poder: cultura visual e pedagogia publica na/como arte educacédo
(TAVIN, 2011, apud SILVA; LAMPERT, 2012, p. 3)

Segundo as autoras:

O professor precisa estar em constante renovagdo. Para isso € necessério
estudar, pesquisar. Podemos rever nossas praticas, e é através dos estudos
gue nos reciclamos, é buscando novos conteddos, buscando novas
estratégias pedagodgicas. Como coloca Freire (2011, p. 30) “Nao ha ensino
sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que fazeres se encontram um
no corpo do outro. Enquanto ensino, continuo buscando, reprocurando.
(SILVA; LAMPERT, 2012, p. 8)

O PIBID, como instrumento de constru¢do de uma pratica de ensino
sensivel avanga para a construcdo de um novo espaco pedagdgico em que 0S
bolsistas, professores-supervisores e alunos se reconhegcam com protagonistas

porque co-existem como grupo e como diz BUORO (2003, p. 150): “no processo nao
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perdemos de vista as relacdes afetivas e sociais do grupo, que emergiram durante
todo o processo, criando momentos ideais para o grupo se perceber integrado”, pois,
no acompanhamento das atividades o aluno bolsista estara aperfeicoando e
desenvolvendo a sua profissionalidade e comecara a adquirir parametros suficientes
para estabelecer rela¢des construidas dialogicamente as quais Ihe auxiliardo em seu
aprendizado, inclusdo e permanéncia no ambito escolar.

Oliveira (2012); Nunes (2012) analisam a pratica do professor de Artes
Visuais como pesquisador, atento as variantes da sociedade, onde se apresenta
como mediador, transformando as atitudes e experiéncias vividas em conhecimento.

Conhecimento ndo se constréi repentinamente apenas observando a
realidade, € preciso interacdo significativa para criar formas de intervencao
realmente eficientes e transformadoras. Segundo Zabalza (2004, p. 27) “a simples
pratica ndo melhora substancialmente a qualidade do exercicio profissional. A
importancia atribuida nesses udltimos anos a reflexdo, a avaliacdo ou a
aprendizagem como competéncias profissionais substantivas e necessarias para o
desenvolvimento profissional”. Evidenciando claramente a fungdo do professor como
educador pratico e reflexivo.

“E fundamental cuidar dos professores em exercicio dentro do desafio de
formacéo permanente.” (DEMO, 1996, apud BRANDAO; PINHO, 2012), oferecendo
estratégias de formacédo baseadas na didatica do aprender a aprender, construindo
outros olhares e conhecimentos sobre o ser professor do ponto de vista da
constituicdo da docéncia como exercicio reflexivo.

Nunes; Silva Junior (2012) analisam o ensino de artes e a formac&o inicial
do professor a partir do entendimento da funcdo social da escola atual e seus
reflexos na construcdo docente. Verifica-se uma importante andlise sobre a
formacao inicial, entendida como processo continuo e permanente de
desenvolvimento, que exige do futuro professor uma formacéo a disponibilidade para
o aprendizado de iniciacdo a docéncia, do ensinar e aprender, da cultura escolar na
qual ele se insere como profissional e como pesquisador de sua propria pratica.
Levando a outra abordagem: o da criacdo de um sistema de formacdo que promova
o desenvolvimento profissional do futuro professor.

Kenneth Zeichner (1993) faz uma reflexdo explicando que tem havido
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duas versfes distintas: por um lado, movimentos de critica que defendem que é
mais simples e eficiente preparar professores por meio de uma aprendizagem
profissional, em escolas, ao lado de pares mais experientes; por outro lado, ha
tendéncias que afirmam a necessidade de o professorado ser visto como uma
profissdo baseada no conhecimento, portanto necessitando de um periodo longo de
preparacao, com acesso a uma carreira e ao desenvolvimento profissional.
Nunes (2006, p. 4) defende a proposicao de:

Uma iniciacdo para a docéncia como praxis, desenvolvendo o saber

cientifico especializado em sua reflexdo tedrico/pratica, superando a visédo

de que o futuro professor tem a incumbéncia de integrar e transpor tudo o

qgue aprender na esfera do “saber” para a esfera do “saber-fazer”, negando-

Ihe a possibilidade de vivenciar a reflexdo coletiva e colaborativa orientada

sobre a totalidade complexa da pratica educativa escolar em suas multiplas
dimensbes

O ensino de artes vai se fortalecendo a medida que o académico lida com
guestBes materiais e conceituais do que seja aprender e ensinar arte, S0 passos
para tornar a escola efetivamente contempordnea. Uma escola que vise a
construcdo de um cidaddo mais comprometido com ele mesmo e com seu entorno.
Comprometido com as questdes cotidianas e prementes do mundo universalizado.

Fetzer; Souza (2012, p. 4) abordam que o PIBID propde a formacéo na
docéncia de forma integrada as préticas de pesquisa:

Ou seja, o licenciando, os professores supervisores e 0s coordenadores de
subprojetos desenvolvem a pesquisa sobre e com a docéncia, com a
escola, em grupos de discussdo que, desde uma perspectiva qualitativa e
dialégica, abordam questdes que se apresentam como problema no
exercicio da docéncia. Em tais reunides, realiza-se o estudo de pesquisas
referentes aos problemas vivenciados, a producéo de propostas de acéo, o
debate sobre a aplicacdo das propostas e a reflexdo sobre estas durante e
apos a aplicagéo

Ao analisar estes encontros, 0os autores perceberam que o trabalho dos
estudantes licenciandos bolsistas limitava-se a proposicdo de fazer com que o0s
alunos da escola aprendessem o que |Ihes era apresentado pela instituicdo, sem
refletir e questionar porque os alunos deveriam aprender o0 que era proposto.
Comecando, a partir de questionarios, a refletir sobre o que € o conhecimento
escolar e como o conhecimento aprendido contribuia para sua formacao profissional.

A educacao precisa estar a servico da multiculturalidade que coincide
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com a construcdo da identidade, da autonomia e da liberdade. Nao ha liberdade sem
possibilidade de escolhas, e a isso se pressupde referéncias, um repertério que sé
pode ser garantido se houver acesso a um conhecimento articulado e amplo.
Pessoas sdo fundamentais no processo e preparar académicos e professores
supervisores para assumirem um papel de protagonistas de sua prépria histéria e
em relacdo com o outro € papel da educacdo contempordnea e a0 mesmo tempo
seu maior desafio. Essa tarefa, que € complexa, necessita de uma preparacao
bastante profunda e constante para poder ser bem sucedida. Revezando-se entre a
energia propiciada pela troca de saberes e amparada pelos teéricos é possivel
manter o curriculo em equilibrio com a proposta pedagdgica da escola envolvida
pelo Programa.
Tal formacdo € primordial, pois para além dos aspectos tedricos-
metodoldgicos, € preciso colaborar com a formagédo de um profissional da
educacdo capaz de colaborar com a formagdo de um profissional da
educacdo capaz de se colocar na situagdo dos outros, exigindo uma
experiéncia existencial que permita “construir a interculturalidade como uma
realidade do campo educativo” (MARIN, 2010, p. 324). Mas, para tanto, é
preciso “sair das proprias certezas e das verdades construidas a partir do
pensamento hegemdnico” (AZIBEIRO; FLEURI, 2010, p. 286) de que a
sociedade brasileira é racialmente democratica, de que a escola trata a
todos de forma igualitaria e de que bastam as vontades individuais para
tudo se resolver. O dialogo das culturas requer o desejo e o fazer coletivos.
(FETZER; SOUZA, 2012, p. 12)

A missdo politica do PIBID de valorizar a carreira docente € bastante
clara, a forma de insercdo na escola também, pois, opera basicamente por oficinas
oferecidas no contra-turno escolar, trazendo um espacgo de educacao sem coercoes
e sem a obrigatoriedade das classes regulares. Dentro desse espac¢o de encontros,
com abertura para pesquisa, bolsistas das Artes Visuais procuram trabalhar em
consonancia com o que estava sendo trabalhado em sala de aula, no entanto, a
pesquisa permeando essa micropolitica de insercdo escolar ainda nao explicita
meios, modos e maneira de desenvolvimento. Segundo Zordan (2012), em seu
trabalho Imagem — Ordem: Observacdes da Iniciacdo a Docéncia, uma Iniciacdo a
Docéncia obviamente difere da Cientifica, embora ambas tenham como pressuposto
um saber. A grande poténcia do conceito, que na perspectiva aqui seguida jamais
esta desatrelado de uma praxis, constitui uma critica a modos dogmaticos de tratar o

conhecimento e, no caso da docéncia, por sua vez, 0 ensino, conceito que a ela ndo
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se desvincula.

Constatamos, com origem no Estado da Questdo - EQ, que a docéncia
em Artes configura uma série de dilemas, 0os quais extrapolam a mera falta de
professores com formacédo especifica (visuais, danca, muasica, teatro) para atender
as demandas das redes de ensino. Existem também problemas relacionados com
propostas curriculares dos cursos em funcionamento, como a presenca de
professores de outra licenciatura ministrando disciplinas de arte nas escolas, sem
uma formacéo pedagdgica ou estética adequada.

Os resultados dessa pesquisa apontam que existe uma producdo sobre o
campo da “formacgao de professores para o ensino de arte”, produzido e socializado
através dos diferentes dispositivos académicos, tais como os estudos de pos-
graduacéo, periodicos e anais de eventos cientificos. Porém ainda néo é suficiente,
no ambito do PIBID — Artes Visuais, pois mesmo com 0O avango conceitual
apresentado por esses estudos no ano de 2012, o numero de publicacdes
encontradas nao € representativo diante da necessidade de melhor compreender e
nortear esse fenémeno.

Conforme constatamos, em torno de trés anos (2010 - 2012), produziu-se
em ambito nacional um numero total de 15 trabalhos cientificos na area de formacéao
de professores — artes visuais - PIBID. Se dividirmos essa producao pelo periodo de
tempo em que ela foi produzida, nés teriamos em média cinco (05) trabalhos
cientificos produzidos por ano, o que significa um nivel de produc¢éo ainda limitado.

Segundo Silva; Araujo

A Arte/Educacdo tem se caracterizado como um campo amplo de
conhecimento que, durante a sua trajetéria histérica e sdcioepistemoldgica,
vem agregando diferentes estudos, os quais sdo frutos de pesquisas

cientificas na area da arte e seu ensino, pesquisas artisticas e da producéo
de conhecimento/saberes, através da pratica de ensino experimental de

arte, na educacdo escolar e ndo-escolar (SILVA,; ARAUJO, apud
BARBOSA; CUNHA, 2010, p. 161).

Dilemas epistemoldgicos, conceituais e metodolégicos sdo apontados
pelas pesquisas mapeadas, evidenciando inquietagcbes e, muitos aspectos
relevantes sobre a formacéo de professores para o ensino de artes visuais, ainda

silenciados. E com base nesse contexto da formag&o como preparacio profissional
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que pretendemos acrescentar nossa contribuicdo em torno da importancia das
conceituagfes, experiéncias estéticas e das linguagens artisticas a partir das
vivéncias no PIBID/Artes Visuais. HA um campo de estudo ainda a ser pesquisado
podendo criar novas possibilidades de estudo o que nos leva ao tépico seguinte: o

problema da pesquisa

2.3 O PROBLEMA DA PESQUISA

Observamos nas afirmacgdes de alguns educadores o enraizamento de
varias concepcdes pedagodgicas construidas socialmente ao longo do tempo.
Discorrendo sobre o oficio do professor, Arroyo (2000) nos traz uma imagem de que
a cultura do magistério é constituida de muitos fios e de que privilegiar uma Unica
dimenséao é ndo dar conta da complexidade do trabalho docente.

No caso do ensino de arte, tratar desta acao € também ajustar muitos fios
gue se entrelacam com muitos outros fios de vida de professores com formas
diferenciadas de ver e viver este ensino e muitas vezes com um pé no passado, sem
considerar as inovacdes ocorridas na contemporaneidade. E segundo Pillotto (2008,
p. 35):

Com relagdo a arte na educacdo, seguindo a linha de pensamento de
Efland, Barbosa e Jagodzinski (2005), historicamente tudo o que realizamos
em termos de arte na educacao hoje é contemporaneo. Entretanto do ponto

de vista conceitual, assumimos ou ndo uma postura contemporanea no
ensino da arte.

Ja Bredariolli (2010, p. 32), citando Barbosa aborda outra preocupacao:

[...] a falta de reflex@o histérica sobre a significacdo do seu proprio trabalho
tem levado o criador a atitudes onipotentes, julgando-se capaz de criar do
nada e se isolando pela impossibilidade de encontrar parametros histéricos
de avaliacdo e confrontacdo com o trabalho dos outros...] A educacado do
arte-educador, é importante ndo s6 desenvolver o fazer artistico, mas
também dar informacdes para torna-lo apto a uma leitura individual e
cultural deste fazer.

Entendemos que a formacgédo docente, tanto a inicial quanto a continua,
precisa constituir-se numa abordagem pedagdégica dedicada ndo s6 aos conteudos,

mas a valorizagdo da diversidade cultural, de maneira a provocar uma
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conscientizacdo acerca do que seja uma pratica reflexiva. Ainda sdo escassos 0s
estudos que destacam os vinculos entre cultura e educacédo e defendem a escola
como centro de formacé&o cultural onde as disciplinas das humanidades voltadas ao
sentir e ao pensar (musica, literatura, teatro, cinema, artes visuais e outras) sao
vistas como parte importante da educagdo escolar; também sédo escassos estudos
que apontem a relevancia das experiéncias estéticas para processos de
subjetivacdo e para a constituicdo da profissionalidade docente. Mas tal escassez
nado se justifica por falta de reconhecimento da importancia desses vinculos,
apontados por varios autores que defendem uma politica de formacao (inicial e
continuada) que assegure ao professor e a professora 0 acesso a formas variadas
de expresséo artistica.

Reflexdo em exercicio, professores que se movimentam se reinventam
em razao da compreensao de toda dimenséo do seu fazer profissional dentro e fora
da sala de aula com seus multiplos olhares. Segundo os estudos que Pimenta;
Ghedin (2012) explicita a seguir:

[...] uma formagéo profissional baseada numa epistemologia da prética, ou
seja, na valorizagdo da pratica profissional como momento de
conhecimento, através da reflexdo, analise e problematizagédo desta, e 0
reconhecimento do conhecimento técito, presente nas solugbes que 0s
profissionais encontram em ato. Esse conhecimento na agdo € o
conhecimento tacito, implicito, interiorizado, que esta na agdo e que,
portanto, ndo a precede. E mobilizado pelos profissionais no seu dia a dia,
configurando um héabito. No entanto, esse conhecimento ndo é suficiente.
Frente a situagBes novas que extrapolam a rotina, os profissionais criam,
constroem novas solu¢des, novos caminhos, o que se da por um processo
de reflexdo na acdo. A partir dai, constroem um repertorio de experiéncias
gue mobilizam em situacdes similares (repeticdo), configurando um
conhecimento pratico. Estes, por sua vez, ndo ddo conta de novas
situagbes, que colocam problemas que superam o repertorio criado,
exigindo uma busca, uma analise, uma contextualizacdo, possiveis
explicagbes, uma compreensdo de suas origens, uma problematizagdo, um

dialogo com outras perspectivas, uma apropriacdo de teorias sobre o
problema, uma investigacdo, enfim. A esse movimento, o autor (Schon)

denomina de reflexdo sobre a reflexdo na acdo. (PIMENTA; GHEDIN,
(2012, p. 23)

E preciso ainda, compreender que professores ocupam posicoes
diferenciadas em termos dos recursos que dispdem e que construiram em suas
histérias. Por esta via ndo haveria uma Unica profissionalidade mas formas

particulares de viver o trabalho, nem sempre visiveis, proporcionando uma
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compreensao maior acerca da historicidade da profissdo docente. Mas também da
histéria feita do modo como professores “agem, pensam, sentem, convivem dentro e
fora do trabalho, na totalidade de seus espacgos e tempos, de suas relagdes sociais”
(ARROYO, 2000).

Sendo assim, a formacg&o inicial assume um papel essencial quando se
tem em conta que a formagédo docente na atualidade requer o desenvolvimento de
qualidades subjetivas necessarias para atuar no atual contexto de mudancas, e de
atualizacdo permanente. Trata-se da formac&do docente numa perspectiva reflexiva e
critica e como condicdo da identidade profissional dos sujeitos envolvidos, como
intelectuais transformadores da cultura presente; busca-se na escuta destes sujeitos
suas necessidades, suas duvidas, reflexdes e uma redefinicAo de suas acbes
pedagogicas criando uma base consistente para mediacfes adequadas.

A prética mediada pelo conhecimento em arte consiste em refletir e relatar
as apreensdes sobre o cotidiano da sala de aula, revisitar a prépria pratica docente,
as crencas tedricas, postura, na perspectiva de ressignificar a acdo pedagdgica e,
para, além disso, o estar/ser educador.

De acordo com Pillotto (2008, p. 37):

Efland nos aponta sérias reflexdes no sentido de pensarmos para além do
ensinar e aprender arte na sala de aula. Para o professor ndo basta mais ter
0 “dominio” conceitual, histérico e artistico da arte. E necessario uma
construgdo permanente, na qual os conhecimentos, identidades e
consciéncia planetaria sao realimentadas, no sentido de ampliar o universo
do professor para outros campos de conhecimentos, como os da filosofia,
da antropologia, da sociologia, da psicologia, entre outros.

O educador precisa estar atento a cultura do seu tempo e quanto maior
for seu repertério de conhecimento adquiridos, através de estudos e reflexdes sobre
a arte mais aberto as reflexdes e proposi¢cdes que neles se inserem, a partir do
encontro com o educando e outros educadores, revelando particularidades
especificas das condi¢fes, dificuldades e expectativas vivenciadas no trabalho em
sala de aula, abrindo um conjunto de outras questdes e reflexdes que se colocam
como construgdo da identidade do ensino de arte dentro do ambito da escola.

Barbosa (2005, p. 138) também defende essa mesma idéia, quando

afirma que:
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Referéncias a arte no curriculo vém de uma série de lugares, de dentro e de
fora da escola (hdo s6 da comunidade profissional da disciplina). Essas
referéncias externas fragmentadas podem ser mais importantes para a
compreensdo que o aluno tem da matéria que curriculos sequenciais
escritos, com base na noc¢édo interna de logica.

Portanto, a formacdo de professores para a Educacdo Basica tanto a
inicial quanto a continua, precisa constituir-se numa pedagogia dedicada ndo s6 aos
conteudos, mas a valorizacdo da diversidade cultural, de maneira a provocar uma
conscientizacdo acerca do que seja ensino de arte, com um curriculo em exercicio,
que se movimenta, se reinventa em razdo de seus multisignificados e seus multiplos
olhares. Essa necessidade torna ainda mais desafiante a formacdo de professores
em arte, para atuar no ensino de Arte na Educacédo Béasica. Assim, reconhecendo a
importancia da pratica, da experiéncia, para uma formacédo docente robusta, de um
novo tipo, parece-me pertinente voltar o olhar para o Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacdo a Docéncia — PIBID/CAPES face seu objetivo de fortalecer a formacéo
inicial dos licenciandos numa perspectiva de intervencdo do mundo (FREIRE, 2000).
No momento em que a Arte consolida-se como area de conhecimento na educagéo,
a partir da lei 9394/96, esta tem de “dar conta” de potencializar o individuo, isto €,
formar individuos. Mas esta obrigatoriedade legitima ou garante a eficacia de seus
resultados?

Tendo em vista que o programa (PIBID) emerge como uma politica
publica e como tal, faz parte do processo de formacao do professor de uma maneira
inovadora, pois permite uma aproximacao real com o ambiente escolar, resultando
em uma parceria entre o ensino superior e a escola na formacao do professor. Poder
inferir e estar préximo desse processo possibilita suscitar questdes a serem
debatidas, vistas e revistas na formacéo do professor de Artes Visuais.

O PIBID emerge também, sobretudo em &reas carentes de profissionais,
em decorréncia de que essa profissdo ndo é atrativa para determinado segmento,
ela ndo tem apelo social que garanta uma preseng¢a massiva ou um numero mais
expressivo nas licenciaturas, em interessados em assumir a docéncia. E obvio que
isso vai nos conduzir a outro fendbmeno que vai muito além da formacdo do
licenciando que é a desvalorizacdo social da profissdo de professor, que tem a ver
com as condicbes de salario e com planos de carreira. Estes questionamentos sao

demandas de uma contemporaneidade que afasta os licenciandos das salas de aula
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e das escolas publicas onde a demanda das classes populares exige um novo
projeto de escola que atenda a essas vidas diferentes e que tenha como norte a
superacao das desigualdades sociais (Mizukami, 2010).

Se vivermos em um entorno que nos apresenta professores com
diferentes formacdes é dando voz por meio da investigacdo que faremos emergir as
reais necessidades e 0os avangos sobre a formacgao desses profissionais, deixando
marcas em que se geste o encontro com as palavras, tecendo memodrias para
construir um pensamento reflexivo para os sujeitos que se pdem em perspectiva de
aprendizagem constante, buscando compreender o que este profissional considera
relevante para o exercicio da docéncia, que contribuicbes a experiéncia de formacéo
traz para o seu aperfeicoamento profissional.

No Ceard, o PIBID é ofertado por seis instituicdes® de Educacédo Superior,
entre elas o IFCE, contemplado pelo PIBID/CAPES desde sua primeira edicao, e a
URCA que participa do PIBID desde 2009. Nos levantamentos realizados, somente
estas IES foram identificadas com proposta contemplando a area de Arte. Desse
modo, o interesse desse estudo volta-se para as iniciativas desenvolvidas no IFCE —
Fortaleza e na URCA — Cariri.

A estrutura do PIBID, conforme proposto pelo CAPES, envolve docentes
universitarios, docentes da Educacao Basica e licenciados. Os primeiros assumem a
funcdo de coordenadores de area, respondendo pela gestdo pedagdgica de um
subprojeto em uma determinada éarea; o segundo é compreendido como co-
responsavel por este trabalho, fazendo o elo com a escola, com o trabalho docente
em contexto de aula; o terceiro é o sujeito principal e para o qual convergem as
acOes previstas no projeto institucional apresentada por cada IES participante do
PIBID. Os professores supervisores que atuam no PIBID IFCE de Fortaleza e no
PIBID URCA do Cariri se constituem o universo dessa pesquisa.

Considerando o proposito do PIBID/CAPES, bem como a experiéncia

vivenciada no ambito das propostas institucionais do IFCE — Fortaleza e da URCA —

5 Universidade Federal do Ceara - UFC; Instituto Federal de Educacédo, Ciéncias e Tecnologia do
Ceara - IFCE e Universidade de Integracdo Internacional de Lusofonia Agro-Brasileira - UNILAB
(federais), Universidade Estadual Vale do Acarau - UVA, Universidade Estadual do Ceara - UECE e
Universidade Regional do Cariri - URCA (estaduais). Em 2007 somente as IES - Instituicbes de
Educacao Superiores (federais) puderam participar do PIBID/CAPES. As estaduais participam a partir
de 2009.
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Juazeiro do Norte, questiona-se: como o0s professores supervisores Vvém
reconfigurando sua profissionalidade enquanto professores de arte? Que
aprendizados e vivéncias consideram relevantes para o exercicio da docéncia em
Arte e para seu desenvolvimento profissional? Que contribuicbes a experiéncia do
PIBID tem aportado para seu desenvolvimento como professor de Arte? Quais as
diferencas e semelhangas presentes na experiéncia do PIBID IFCE — Fortaleza e
PIBID URCA — Juazeiro do Norte?

2.4 O CAMINHO METODOLOGICO: A LUNETA E A BUSSOLA

O delineamento metodolégico de uma investigacdo revela o0s
compromissos assumidos entre o pesquisador e 0 universo pesquisado e sua Visao
de mundo para a compreensdo do fendbmeno. Esse conjunto de crengas e valores €
0 que Guba; Lincoln (1994) vao chamar de paradigmas de pesquisa.

De acordo com Alves-Mazzotti (1996) trés paradigmas sdo considerados
como sucessores do positivismo, quais sejam: 0 pos-positivismo, a teoria-critica e
naturalismo/construtivismo. A autora identifica-os como o0s paradigmas
predominantes. A definicdo do paradigma é um elemento determinante para o
desenvolvimento da pesquisa uma vez que ele define os rumos da investigacao,
bem como a escolha do método de pesquisa a ser utilizado.

A despeito dos demais paradigmas, o interpretativo também conhecido
como construtivista ou naturalista, € o que apresenta maior sintonia com a nossa
pesquisa. A sua caracteristica principal esta além da compreensdo do fenémeno
analisado, buscando agir no ambiente pesquisado.

Segundo Guba, 1994 (citado por Alves-Mazzotti, 1996) conclui-se que o
paradigma naturalista/construtivista possui as seguintes caracteristicas: 1) uma
ontologia relativista, que se baseia na compreensédo de que em uma investigagdo ha
muitas interpretacdes possiveis e ndo h4 um processo que permita determinar a
veracidade ou falsidade dessas interpretacfes, entdo a melhor maneira € uma
explicacéo relativa dos fatos; 2) uma epistemologia subjetivista, como uma forma de
fazer vir aluz as constru¢des elaboradas pelos individuos e os resultados criados

pela interacdo pesquisador/pesquisado; 3) uma metodologia hermenéutico-dialética
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que consiste nas constru¢des individuais derivadas de interpretacfes constituidas
através da hermenéutica e confrontadas dialeticamente. A busca por solu¢des dos
problemas educacionais passa primeiramente pela busca de interpretacdo e
compreensao dos significados atribuidos pelos envolvidos.

No que se refere a sua abordagem, a presente pesquisa terd base
qualitativa, permitindo que o objeto de estudo seja investigado de forma ndo s6 a
medir ou enumerar eventos, mas entender o fenémeno.

De acordo com Bogdan; Biklen (1999) a abordagem qualitativa significa
uma investigagdo mais detalhada relativamente a pessoas, locais e conversas. As
guestbes a investigar ndo se estabelecem mediante a operacionalizagdo de
variaveis, mas sdo formuladas de modo a investigar o fenbmeno em toda a sua
complexidade e em contexto natural. Ainda que os individuos que fazem
investigacdo qualitativa possam vir a selecionar questdes especificas, a medida que
recolnem os dados, a investigacdo ndo é feita com o objetivo de responder a
guestbes prévias ou de testar hipéteses; privilegiam, essencialmente, a
compreensao dos comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos da
investigacao.

Ainda de acordo com os autores, ha cinco caracteristicas da pesquisa
gualitativa que devem ser levadas em consideracdo para poder afirmar ser essa
pesquisa de abordagem de cunho qualitativo. Os mesmos afirmam que:

Na investigacdo qualitativa a fonte direta de dados é o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal; A investigacdo
gualitativa é descritiva (ou seja, os resultados colhidos sdo em forma de
palavras ou imagens e ndo de numeros); Os investigadores qualitativos
interessam-se mais pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou
produtos; Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados
de forma indutiva; O significado € de importancia vital na abordagem
qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1999, p.72).

Bogdan; Biklen (1999) afirmam ainda que, ndo ha a necessidade de uma
pesquisa abordar todas as cinco caracteristicas para que ela seja qualitativa. Muitas
investigacdes de cunho qualitativo sao totalmente desprovidas de uma ou mais
caracteristicas. Em relagdo ao método, nosso objeto de estudo levou-nos a
compreender que 0 presente projeto sera na perspectiva metodologica do estudo de

caso comparativo ou de multiplos, visto serem duas instituicbes focadas na
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investigacdo. A razdo para a escolha desse método esta relacionada aos objetivos
aos gual esta pesquisa se propde, é um método de pesquisa de natureza empirica
gue investiga um fenbmeno contemporaneo, dentro de um contexto real (YIN, 2005).
O objetivo de um estudo multicasos é a compreensao de suas especificidades e
semelhancas, com vistas a uma melhor afericdo sobre os resultados (STAKE, 1994,
YIN, 2005).

Para a realizacdo da coleta dos dados optou-se pelas entrevistas,
observacdes e coletas de documentos. A entrevista se caracteriza por ser um
guestionamento imediato, face a face, com o objetivo de captar as “multiplas
realidades ou percepg¢des” de uma determinada situacdo a partir do discurso dos
atores sociais (LUDKE; ANDRE, 1986; YIN, 2005).

Na vida cotidiana, as entrevistas tém diversas caracteristicas e usos,
sendo que na pesquisa qualitativa seu emprego envolve: interacdo amigavel entre
entrevistador e entrevistado; captacdo imediata das informacbes desejadas;
aprofundamento de questdes levantadas por outros procedimentos de pesquisa;
contato com participantes que ndo podem ser assistidos por outros meios de
investigagdo e facilidade de realizar correc¢des, esclarecimentos e modificagdes na
busca pelas informacdes desejadas (LUDKE; ANDRE, 1986).

O locus da pesquisa sera duas instituicdes do estado do Ceard, o Instituto
Federal de Educacéao, Ciéncias e Tecnologia do Ceara (IFCE), campus Fortaleza e
Universidade Regional do Cariri (URCA), campus Juazeiro do Norte. E 0s sujeitos
sao os professores supervisores das duas instituicdes, em torno de oito professores-

supervisores que preferiram manter o anonimato de seus nomes.

2.5 O CAMINHO PERCORRIDO

O encontro com as duas instituices deu-se de forma diferenciada. Com
o IFCE-Fortaleza foi através de uma professora colaboradora que nos levou a
conversar com o coordenador para explicar o projeto de pesquisa e 0s sujeitos da
pesquisa e com a participacdo do Il Coléquio PIBID Artes Visuais CLAV/IFCE 2014,
um evento que culminam diversas acgfes realizadas pelos bolsistas de iniciagdo a

docéncia com énfase as contribuicbes do programa na formacéo do licenciando-
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bolsista. Excelente oportunidade para encontrar todos os professores supervisores
das trés escolas participantes do projeto. Na URCA — Centro de Artes — Juazeiro do
Norte o primeiro contato foi por telefone com uma das professoras entrevistadas e
depois através da coordenadora, apos um telefonema muito receptivo, marcamos
minha viagem até Juazeiro do Norte a fim de participar de uma reunido com todos os
sujeitos do PIBID e iniciar as entrevistas com o0s professores supervisores.

Inspirados pela cultura dessa regido téao rica, pela paixdo pelos artistas
plasticos de Fortaleza e para manter o anonimato de cada entrevistado, escolhemos
como cognomes, personalidades que marcam esta terra maravilhosa pelos seus
fazeres e também personalidades das artes plasticas. Assim, os professores
passaram a ser chamados de: Mestre Aniceto, Xilo Zé Lourenco, Expedito Seleiro,
Mestra Margarida, Estrigas, Nice, Zé Tarcisio e Francisco de Almeida para identifica-
los ao longo do trabalho.

Na coleta de dados foram utilizadas as entrevistas semi-estruturadas
(Apéndice C), questionario (Apéndice B) e relatérios das duas instituicbes e no
momento da analise dos dados construiram-se categorias e subcategorias para nos
ajudar a organizar os relatos trazidos pelos sujeitos que garantisse uma qualidade
académica. Encontramos em Szymansk:

Resumindo, o movimento de andlise foi: a partir da explicitagdo dos
significados, elaborar as categorias. Estas foram agrupadas aos temas
referidos. Para discutir os temas, voltou-se as categorias, €, na redagéo
final, foram utilizados trechos dos depoimentos para dar suporte as
interpretacdes (SZYMANSK, 2004: 81).

Este movimento ajudou-nos a detalhar cada conceito, alargando nosso
olhar para a realidade pesquisada. Estabelecendo, enfim, um fio de reconhecimento
entre o pesquisador e o objeto de estudo. Pulsava em nés, a partir deste contato
com os entrevistados, o professor-artista-pesquisador que pensava ter sufocado ao
iniciar o mestrado. A partir deste momento todas as categorias estudadas fizeram
todo o sentido porque comecaram a fazer parte do repertorio ja percorrido na
construcéo da propria identidade como professora da pesquisadora.

Discutiremos a seguir o ensino de arte numa concep¢ao contemporanea
e a formacdo de professores a partir das analises dos projetos do PIBID nas

instituicdes pesquisadas.
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Zé Tarcisio, 2006

Tal qual o calidoscépio, compor uma
histéria implica em lidar com fatos reais; e
as percepgbes daqueles que a
vivenciaram.

Gilberto Machado
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3 PAISAGEM CALEIDOSCOPICA: O ENSINO E A FORMACAO DE
PROFESSORES

Falar do ensino de artes, imprescindivelmente, perpassa pela trajetoria
profissional de cada um de nds, professores em atuacdo na sala de aula, seres ao
mesmo tempo ensinantes e aprendentes. Ao trazer a imagem do caleidoscopio, um
objeto que a cada momento apresenta combinagdes variadas e interessantes, que
se sucedem, mudando, pensamos exatamente nesta dicotomia que vivemos ao ser
professor. Imbricados que somos nessa dimensdo da multiplicidade desses prismas,
conhecendo o passado do ensino de artes e refletindo sobre o contemporaneo para
compreender o contexto em que estamos inseridos. Dando-nos ferramentas para
construirmo-nos sujeito-professor capaz de compreender e nos dispor a mudancgas.
Vivenciando multiplas experiéncias para compor nossas histérias de ser professor.
Machado (2008, p.17) traz a mesma imagem para contar as narrativas do ensino das
artes plasticas em Fortaleza: “Tal qual o calidoscopio, compor uma histéria implica
em lidar com fatos reais; e as percepc¢des daqueles que os vivenciaram. S80 essas
percepcbes, cenas e detalhes selecionados por artistas que dao significado a
histéria que queremos contar”.

Neste capitulo, para compor o caleidoscopio, precisamos falar em um
primeiro ponto sobre o ensino e a formagao de professores de artes visuais na
contemporaneidade, elegendo a Abordagem Triangular e a Cultura Visual como
expressdes metodoldgicas mais significativas no ensino contemporaneo, refletindo
sobre o sentido do ensino da Arte e sobre os processos de ensino-aprendizagem
efetivados no cotidiano escolar, nos espacos de formacdo e nas trajetérias de
professores. Falar das experiéncias estéticas que criam e recriam contextos sociais
mais humanos e significativos e representam possibilidades, ampliando a
compreensao dos contextos em que se vivenciam e experimentam a sensibilidade.

Em um segundo ponto, versaremos sobre as possibilidades encontradas
a partir da participacdo do grupo que estuda o PIBID, para compreender o processo
de formagédo de professores de artes visuais dentro desse contexto. No sub-sub-

titulos 2.2 e 2.3 analisaremos o0s projetos institucionais de duas instituicées publicas
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e 0s subprojetos de Artes Visuais fator provocativo de reflexdes sobre a formacgéo de
professores para o ensino de Artes. Que propostas e agdes as duas instituicoes

oferecem que possam ampliar o fazer pedagdégico do ensino de artes visuais.

3.1 O ENSINO E FORMACAO DE PROFESSORES DE ARTES VISUAIS NA
CONTEMPORANEIDADE

O professor de arte necessita conhecer as tendéncias que influenciaram o
ensino e a aprendizagem da arte ao longo da histéria, para poder entender a
situacdo do professor de arte no contexto atual e refletir sobre sua atuacdo
pedagogica com o objetivo de aperfeicoa-la.

Pillotto; Schramm (2001, p. 43) faz uma indagacdo sobre o que

significaria para nés, ensinar e aprender, no ensino da arte:

O que significa entdo, para nés, o ato de ensinar e aprender? E uma acéo
impositiva e autoritaria ou dialégica e democratica? Nesse sentido,
podemos transcender a préatica de ensinar e aprender para o exercicio da
democracia e da socializacdo de conhecimentos sejam estes de ordem
técnica, de conteldo, de conceitos e/ou da arte. Ha que se questionar sobre
a possibilidade de o ensino-aprendizagem da arte no contexto escolar ser
um veiculo de democracia e liberdade aos meninos e meninas com os quais
convivemos. Direta ou indiretamente somos responsaveis pelo modo como
eles aprendem a sentir e estar no mundo, pois somos também nés, no
contexto da escola, como profissionais da educacdo, que os ensinamos a
ver ou ndo ver, ser ou ndo ser, estar ou passar pelo mundo.

Ja Campos (2002, p. 36) chama atenc¢do para a praxis:

As vivéncias somadas as experiéncias profissionais permitem no exercicio
da acdo - reflexdo - reacdo melhor compreender o sentido do fazer
pedagégico. O sujeito consciente de si e do mundo constréi uma “praxis
humana” que, segundo Freire, & “unidade indissoluvel entre minha acéo e
minha reflexado sobre o mundo” (1980, p.26). A praxis, portanto, € uma acéo
essencialmente humana ja que apenas o homem é capaz de realizar uma
atividade, refletir sobre ela e transformé-la.

Na concepgdo de Pillotto, assim como de Campos, n0S sSomos
responsaveis diretamente pela aprendizagem dos alunos e toda experiéncia é
carregada de intencionalidade, desde uma simples experiéncia a uma vivéncia mais

duradoura. S&o escolhas, selecbes que fazemos a partir de concepcdes, de

movimentos internos que vao gerando acbes e implicam consciente ou
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inconscientemente em mudancas e rupturas cognitivas. Isto implica rever o que se
ensina e como se ensina, e qual o papel da experiéncia estética, da abordagem
triangular e da cultura visual na organizacdo do ensino de artes visuais na escola.
Implica em torna-la conhecimento escolar no ambiente educacional, fornecendo
subsidios para que o educando compreenda a arte no seu verdadeiro papel de
transformacao social. O ensino de arte deveria favorecer condi¢des para que a Arte
seja um instrumento de reflexdo sobre a realidade sem falsas conceituacfes, com
propostas que, segundo os Parametros Curriculares Nacionais (PCNS), abram:
[...] perspectivas para que o aluno tenha uma compreensdo do mundo na
qgual a dimensdo poética esteja presente: a arte ensina que é possivel
transformar continuamente a existéncia, que é preciso mudar referéncias a
cada momento, ser flexivel. Isso quer dizer que criar e conhecer sao
indissocidveis e a flexibilidade é condicdo fundamental para aprender
(BRASIL, 1997, p. 20-21)

Na busca de ampliacdo de estudos sobre esta temética poderiamos fazer
uma viagem aos periodos em que a educacdo para a Arte foi contemplada no
curriculo de maneiras diferenciadas, mas os fios condutores da histéria da educacéo
brasileira fazem com que foquemos as novas metodologias e as novas concepcdes
que trouxeram melhorias para o curriculo de Arte, a partir das discussdes
contemporaneas comprometidas com a construcao de poéticas modernas no Brasil,
da década de 1980. Assim, encontramos no livro "Abordagem Triangular no ensino
das artes e culturas visuais”, organizado pelas professoras Ana Mae Barbosa e
Fernanda Ferreira da Cunha, trés autores, Bredariolli (2010); Machado (2010);
Azevedo (2010), que nos chamaram a atencao pela afinidade com que explicitam a
proposta da Abordagem Triangular que é um marco e da qual todos os professores
devem se apropriar no sentido de aproximar-se das discussdes sobre o ensino de
arte. E é sobre estes olhares que gostariamos de nos debrucar.

Bredariolli (2010, apud Barbosa; Cunha, 2010, p. 27) em seu texto
“Choque e formacgao: sobre a origem de uma proposta para o ensino de arte”, trata
da origem da proposta triangular, como um "turbilhdo do rio do devir” e resgata o XIV
Festival de Inverno de Campos do Jorddo como programa pioneiro a conectar a
analise da obra de arte, histéria e trabalho pratico.

Segundo as pesquisas de Bredariolli (2010:
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Ao fazer uma revisdo da Abordagem Triangular em seu livro Topicos
Utdpicos, Ana Mae Barbosa, mais uma vez, recorre ao Festival de 1983,
designando-o lugar das “primeiras” experimentagdes das “possibilidades de
desenvolvimento, ao mesmo tempo, da capacidade de construcdo estética e
da capacidade de percepg¢ao do meio ambiente”. Trata-o como um “marco
histérico do Ensino da Arte no Brasil”, por enfatizar a “decodificagdo e

apreciagdo da cultura e do ambiente natural” (BREDARIOLLI, 2010,
apud BARBOSA; CUNHA, 2010, p. 28-29)

A Abordagem Triangular articula leitura, contextualizagédo e produgao, “foi
estruturada como um organismo, articulado pela interagéo e interdependéncia entre
suas acOes totalizadoras — realizadas no diadlogo entre professor e o aluno”
(BREDARIOLLI, 2010, apud BARBOSA; CUNHA, 2010, p.36), como podemos

observar na figura 1:

FIGURA 1 - Abordagem Triangular

" AYA

Fonte: Elaboragé&o propria

A Abordagem Triangular ndo é um processo descritivo, como uma
cartilha, ndo é um guia para o professor seguir. Podemos dizer que ha uma
conducédo, mas também ha a possibilidade de mudanca do caminho, condicionada a
participagdo do aluno. “Por esta condigdo assume a caracteristica de um sistema

epistemoldgico e ndo metodoldgico de Ensino da Arte. Admite a pluralidade de
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solugdes e respostas, pela intengéo de preservar o conhecimento da degradacao em
exercicio escolar reprodutivo” (BREDARIOLLI, 2010, apud BARBOSA; CUNHA,
2010, p.36)
Em Machado (2010), no texto “Sobre mapas e bussolas: Apontamentos a
respeito da Abordagem Triangular”, encontramos que:
A Abordagem Triangular ndo é uma metodologia, como as vezes é
chamada. Os trés eixos de aprendizagem artistica que a compdem

delimitam claramente conjuntos possiveis de ac¢des complementares e
interconectadas. A¢des que podem se manifestar concretamente em redes

interminaveis de relagbes. (MACHADO, 2010, apud BARBOSA,
CUNHA, 2010, p. 64

Sua imagem para essas conexdes, igual a nossa, é a do caleidoscopio
que a cada acdo estd em constante mutacdo. Para ela, no trabalho dos artistas
essas relagdes ocorrem “naturalmente” e de diversos modos dentro do fluxo de seus
processos (Ildem p. 66). Na escola a pergunta seria o que o professor propositor ou
professor artista, como a autora denomina, poderia aprender para propiciar aos
alunos experiéncias no campo das artes visuais, e essa pergunta se da no processo
de apropriagcdo do conhecimento e do fazer artistico, fomentado pela abordagem
triangular.

As duas autoras comungam com a idéia da contribuicdo histérica da
Abordagem Triangular e Machado (2010) ainda a aponta, como um grande mapa
delimitador de possibilidades para o ensino e aprendizagem da Arte; delineia
campos e focos de acgdo distintos enquanto intencéo e dire¢cdo que se completam e
gue contribuem conjuntamente; ndo estabelece o que fazer nem aponta como fazer;
desenha um cenario de campos de conhecimento inter-relacionado; caracteriza o
fendbmeno da Arte enquanto um objeto de conhecimento na sua especificidade
(Machado, 2010, apud Barbosa; Cunha, 2010, p. 68).

Machado (2010) se utiliza da metafora da bussola para dizer que a
abordagem triangular pode fazer toda a diferengca nas maos de um professor que
sabe o que esta fazendo, propondo um dialogo a cada passo do caminho.

Azevedo no texto “Abordagem Triangular: bussola para os navegantes
destemidos dos mares da arte/educagao” aborda um cenario inicial para o ensino de

arte de “reino do vale-tudo” e de “exclusdo das classes populares a um processo
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arte/educativo mais emancipatério que levaria os estudantes a leituras de mundo
mais elaboradas” (AZEVEDO, 2010, apud BARBOSA; CUNHA, 2010, p. 85).

O autor defende que a Abordagem Triangular configura-se como
mudanca de rumos, entre teoria e pratica e naquele momento, que surgia no cenario
educativo, exigia dos professores “uma revisao histérica sobre dois aspectos que se
articulam: o papel da arte na constituicdo do ser humano, e a propria formacéao
conceitual e politica do arte-educador (Idem, p.85). Ele ainda defende a Abordagem
como epistemologia da Arte/Educacao, expressando uma mudanca de paradigmas
na Historia da Arte/educacao brasileira:

[...] compreendo a Abordagem Triangular como superacdo do modelo
tradicional de curriculo em Arte na medida em que ela propbe a
emancipag¢do dos sujeitos sociais pelo processo arte/educativo, ou seja,
pelo poder de se tornar leitor, ou melhor, pela possibilidade de ler e reler o
mundo das imagens criadas pelas obras de arte e pelas imagens criadas a
partir das obras de arte. A leitura de mundo, assim proposta, ganha uma
dimensdo ampliada, critica e emancipatéria. (MACHADO, 2010, apud
BARBOSA; CUNHA, 2010, p.88)

Voltando a Bredariolli, veremos que a Abordagem Triangular, comeca a
ser identificada como uma concepgéao “pdés-moderna” de Ensino da Arte. Segundo a

autora:

Durante o ano de 1982, Ana Mae Barbosa freqiientou o Centro de Cultura
Contemporanea da Universidade de Birmigham, onde foram iniciadas as
pesquisas de Estudos Culturais, “fonte” do que posteriormente seria
designado Cultura Visual, termo atualmente usado no campo do Ensino da
Arte, para identificar uma conducdo artistico — pedagdgica aberta ao
referencial imagético midiatico e aos temas socioculturais. Em seus anos de
formacéo, entre 1970 e 1980, a Cultura Visual era conhecida como Estudos
Visuais. (BREDARIOLLI, 2010, apud BARBOSA; CUNHA, 2010, p. 38)

Ndo € um encontro casual, mas fruto de muita pesquisa e
aprofundamento em questbes que encontram parentesco em Paulo Freire (“leitura”
como pratica social; democratizacdo do universo da Arte), David Thistlewood
(movimento Estudos Criticos), Noemia Varela (necessidade de adentrar-se no
universo da Arte). Articulacdo entre a ideia de Arte como expressao com a ideia da
Arte como cultura e conhecimento.

Retornando ao pensamento de Azevedo (2010) encontramos que:

Em sintese, a argumentacdo sobre a Abordagem Triangular se localiza no
contexto dos transitos entre a concepcgao critica e pOs-critica da Arte/
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Arte/Educacdo: em primeiro lugar, ela é contraideolégica, e busca a
libertacdo, e em segundo lugar, é inter/multicultural, ou seja, toma o
multiculturalismo (critico) para além da celebracdo, da folclorizacéo,
compreendendo que o dialogo, entre diferentes culturas, é carregado de
conflitos, sendo evidente, mais uma vez a influéncia do pensamento
freireano em sua criacdo/sistematizacdo (AZEVEDO, 2010, apud
BARBOSA; CUNHA, 2010, p. 89).

E ndo poderia ser o contrario, jA que Ana Mae Barbosa € contemporanea
de Paulo Freire, tendo por muito tempo compartilhado de suas idéias e o tem como
fonte de inspiracdo nas suas praticas de estudo. Filosoficamente, ele € um dos
pensadores da educacdo que norteiam o seu trabalho.

A Abordagem Triangular nasceu interdisciplinar, criando um campo de
pesquisa estruturado pelo dialogo entre diferentes reas de conhecimento (p. 39).

Ainda segundo Azevedo (2010):

Ana Mae Barbosa colocou em xeque o paradigma modernista de que arte
ndo se ensina e, por causa disso, provocou tantas reagfes adversas. De
certa, maneira, ao anunciar os contornos entre o ensino de arte modernista
e pés-modernista e a importancia da metodologia da apreciagéo artistica, a
pesquisadora chamou a atencdo para a idéia de linguagem visual, que
implica, necessariamente, um processo de alfabetiza¢&o visual, com énfase
no ensino e na aprendizagem em arte. (AZEVEDO, 2010, apud BARBOSA,;
CUNHA, 2010, p. 91).

Diante do exposto, tentamos articular os trés autores para dar visibilidade
as idéias tdo atuais da Abordagem Triangular e dentro do seu processo de
experimentacao, articulacdo e permanéncia no cenario do ensino da Arte, nos leva a
guestionar sobre o porqué de ainda encontrarmos professores que nao conhecem
as idéias desta autora, e ndo levam para seu fazer pedagdgico suas reflexdes e
proposta. E ainda podemos levantar outro questionamento sobre a arte, pois
nenhuma outra disciplina precisa se auto-afirmar, como educag¢do. E ainda
encontramos textos académicos em que o ensino da arte é denominado como
arte/educacao. Sobre isso, Barbosa explicita:

Como a matematica, a histéria e as ciéncias, a arte tem dominio, uma
linguagem e uma histéria. Se constitui, portanto, num campo de estudos
especificos e ndo apenas em meia atividade[...] A arte-educacgdo, é
epistemologia da arte e, portanto, é a investigagdo dos modos como se
aprende arte na escola de 1° grau, 22 grau®, na universidade e na intimidade

dos ateliés. Talvez seja necessario para vencer o preconceito, sacrificarmos
a prépria expressdo arte-educacdo que serviu para identificar uma posicdo

6 Hoje, denominamos o 1° grau de ensino fundamental, e o 2° grau como ensino médio.
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e vanguarda do ensino da arte contra o oficialismo da educacéo artistica
dos anos setenta e oitenta. Eliminemos a designacdo arte-educacédo e
passemos a falar diretamente de ensino da arte e aprendizagem da arte
sem eufemismo, ensino que tem de ser conceitualmente revisto na escola
fundamental, nas universidades [...] (1991, p.6-7)

Para assumirmos um posicionamento sobre qual nomenclatura usar, faz-
Sse necessario que se esclareca quais posicionamentos adotamos, pois implicam
também na selecéo de linhas tedrico-metodolégica
A Abordagem Triangular, ainda no campo epistemoldgico, se fundamenta
na teoria poés-moderna e cada vez mais tem exigido uma (re)significacdo e uma
(re)conceituacao para a formacéao inicial do professor reivindicando outras areas de
conhecimento para o curriculo das licenciaturas
[...] a p6s-modernidade esta a (re) conceitualizar e (re) significar a formacao
inicial do professor de Artes Visuais, ja que no mundo considerado global ha
outras formas de compreendé-lo e esta forma é uma abordagem
metodolégica centrada nos aspectos culturais que busca explicar o eu e o
outro em seu proprio contexto, porém buscando a relacionalidade como

modo operante da teoria pds-moderna (CHANG, 2003, in COSTA p.128,
apud BARBOSA, 2010)

Aprender arte implica desafios, tanto para quem aprende como para
guem ensina. Um trabalho sério, comprometido com o conhecimento especifico de
arte, realizado por professores compromissados e com formacgao torna a esta area
do conhecimento indispensavel a escola. Todos tém direito ao acesso a arte, porque
€ conhecimento universal. “O acesso a arte € o inicio de um caminho para
sistematizar, ampliar e construir conhecimento nas diferentes linguagens artisticas
que nos possibilitam interagir no mundo de forma diferenciada” ( , 2014, p.29). Ao
ampliar o conhecimento e a consciéncia sobre as linguagens artisticas possibilita ao
estudante o crescimento intelectual pautado em valores sociais.

As transformagfes que vemos ocorrer no mundo contemporaneo trazem
implicacbes e ampliagbes para as artes visuais, de modo irreversivel, “essas
transformacoes tém gerado perturbacdes que impdem mudancas nao apenas no
fazer e nas praticas artisticas, mas principalmente, para o pensar e para 0S
processos de ensino de arte” (TOURINHO; MARTINS, 2011, p. 51).

O trabalho docente também esta sendo mediado por uma parafernalia de

objetos de transmissdo de imagens que atraem e repelem olhares, cobram e
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desviam atenc¢do. Convivemos com midias conhecidas (fotografia, televisao e filme),
midias tradicionais (pintura, escultura e design) e ainda novas midias artisticas e
multimidias, como a web e o processamento digital (TOURINHO; MARTINS, 2011,
p.52):

Aconteceu uma transformacdo global da cultura que é dependente de
imagens e artefatos visuais que vdo do que vestimos ao que vemos.
Vivemos em um mundo crescentemente saturado por imagens onde o
noticiario da televisdo pode controlar o conhecimento das pessoas sobre
eventos correntes, onde os estudantes gastam mais tempo na frente de
uma tela do que na frente de um professor e bebés recém-nascidos véem
videos para ativar o desenvolvimento de neurdnios. A cultura visual permeia
e reflete, tanto quanto influencia a mudanca cultural em geral. Esse
transbordamento de formas da cultura visual e a liberdade com a qual estas
formas cruzam vérios tipos de fronteiras tradicionais podem ser vistos no
uso de icones das belas artes reciclados na publicidade, em filmes com
personagens gerados por computadores e a inclusdo de videos de rap em
exposicdes de museus. As artes visuais sdo a maior parte dessa ampla
cultura visual que inclui arte, publicidade, folclore, televisdo e outras artes
perfomaticas, mobiliario e design, shopping e parques tematicos de
entretenimento e outras formas de producdo e comunicacgéo visual.

E possivel observar, entdo, que o crescente repertério de imagens e
artefatos da cultura visual e a arte educacdo estdo sendo conceituados,

interpretados e entendidos. As mudancgas culturais trazem como implicacoes

a liberdade com que essas visualidades misturam materiais, processos de
criacdo, referenciais visuais, conhecimentos, formas de representacdo e de
mediacdo, conectando e miscigenando culturas, pessoas, praticas de
pesquisa e de ensino, além de alterar/apagar fronteiras entre areas de
conhecimento anteriormente bem definidas. (TOURINHO; MARTINS, 2011,
p. 54)

Todas as visualidades da contemporaneidade nos apontam que vemos
através de filtros produzidos pela cultura e pelas nossas trajetorias/historias
pessoais, afinal ver deve ser um processo ativo e criativo, constituindo parte de um
aprendizado. Dar sentido ao que vemos € uma pratica que se aprende de muitas

fontes.

A mudanca para a [educacao da] cultura visual ndo se refere somente a
expansdo do espectro de formas visuais incluidas no curriculo, mas
também, aborda temas do imaginario e artefatos que ndo se centram na
forma per se. Esses temas incluem questdes referentes ao poder da
representacdo, a formacdo de identidades culturais, fungdes de producéo
criativa, significados das narrativas visuais, reflexdo critica sobre a
proliferagdo tecnoldgica e a importdncia de conexdes interdisciplinares
(FREEDMAN; STHUR, apud TOURINHO; MARTINS, 2011, p. 55)
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A ampliacdo do campo e das praticas da arte educacéao € uma maneira de
responder as demandas que se impdem a partir das condi¢des de mudanca social,
cultural, econémica e tecnolégica do mundo contemporaneo. Para a educacdo da
cultural visual ha a necessidade de construir referéncias teoricas e conceituais que
nos auxiliem na compreenséao e explicacado desses fendébmenos e transformacoes.

Estas condi¢cdes e circunstancias apontam para a necessidade de formar
professores de arte preparados ndo apenas para analisar e interpretar
imagens, artefatos artisticos e tecnol6gicos, mas, especialmente, para
ajudar os alunos a compreender e desenvolver uma atitude critica em
relacdo a industria da imagem e do entretenimento. (TOURINHO;
MARTINS, 2011, p. 56)

Qual seria entdo o propdsito de uma educacgdo da cultura visual sendo o
de fomentar a discussédo sobre como inserir e incorporar nas praticas de ensino de
arte o lugar das imagens e artefatos artisticos e seu potencial educativo na
experiéncia tanto dos educandos quantos dos docentes. Para isto se faz necessério
ampliar o “foco do campo de abordagens convencionais e estreitas para processos
abertos de investigacéo critica e criativa” (FREDMAN; STHUR, apud TOURINHO;
MARTINS, 2011, p. 57).

Hernandez (1997) nos alerta que a educacdo precisa ser repensada,
porque as representacdes e 0s valores sociais e 0s saberes disciplinares estao
mudando e a escola que hoje temos responde em boa parte a problemas e
necessidades do século XIX, e as alternativas que se oferecem tém suas raizes no
século XVIII. A pés-modernidade descarta a esterilidade da metodologia curricular
adotada pelo modernismo, contrapondo-se as teorias educacionais tradicionais, e
tem como foco a unido entre teoria e pratica, ou seja, a busca por mesclar ou
miscigenar as praticas vigentes as tensdes, transformacdes e demandas do
presente, da contemporaneidade (apud TOURINHO; MARTINS, 2011, p. 59-60).

A cultura visual e/ou a educacgao da cultura visual gerou outro ambito de
acao e reflexdo, reposicionando a funcdo da arte e com isso um novo modo de
relacionar arte e ensino. Podemos pensar esta relagdo como um rizoma ou como
mapas conceituais que se interligam as novas e amplas nocbes de arte e as
configuracdes das relacdes midiaticas do mundo contemporaneo e sua importancia
para a vida social. “Embora saibamos que as instituicbes de ensino nao tém como

acompanhar o ritmo vertiginoso dessas transformacgdes, elas tém, entretanto, a
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responsabilidade de formar e informar individuos que possam compreender, avaliar
e atuar como agentes criticos”. (TOURINHO; MARTINS, 2011, p.66)

Tanto a proposta metodoldgica triangular quanto a inser¢cdo da cultura
visual trazem contribuicdes significativas para a constru¢do do conhecimento do
ensino de arte. E preciso um olhar contemporaneo, acostumado as transformacdes
da arte na contemporaneidade, € preciso causar estranhezas, ao levar producdes
contemporaneas para a sala de aula, propiciando aos alunos condicbes de
perceberem qual o discurso ou visdo de mundo do artista na atualidade e qual a
importéancia das reflexdes que a arte suscita.

O aluno em contato com a arte de um modo geral e com a arte de seu
tempo cria relacbes mais amplas, levando-o a estar atento as diversas
manifestacfes culturais e artisticas do momento, revendo conceitos a fim de
compreender e respeitar a Arte Contemporanea e se reconhecer como sujeito
historico nela retratada.

Nesse sentido a Arte Contemporanea exige, além do conhecimento,
envolvimento e desprendimento de preconceitos para compreendé-la e aprecia-la. A
relacdo da arte/ ensino da arte deve pautar-se, na contemporaneidade, nas relacoes
criadas entre si e ndao mais em relagbes hierarquizadas pelos conhecimentos
tradicionais. As relac6es seriam mais interdisciplinares e influenciados pelos estudos
culturais, respeitando este homem nomade’ porque é parte indissociavel das
complexidades da vida contemporéanea.

Um ensino de arte de qualidade deveria, segundo Sthur:

Em primeiro lugar, [...] suscitar o questionamento de aspectos significativos
da vida que se vinculam ao conceito de justica social. Em segundo lugar,
[...] relacionar-se & estrutura curricular existente e ser relevante para o
programa geral de curso. Em terceiro lugar [...] refletir o conhecimento, as
habilidades e os interesses das criancas e de suas comunidades. Por fim,
deve desafiar os alunos a pensarem sobre como o0s seres humanos
pensam, 0 que sentem e em qué acreditam, com o auxilio de imagens e

artefatos que analisam e produzem (STHUR, apud TOURINHO;MARTINS,
2011, p. 131)

Para a autora, estas premissas seriam base para efetivar, através do

7 O termo homem ndmade foi tirado do trecho a seguir, de Patricia L. Sthur in Educacéo da cultura
visual: conceitos e contextos: “Nos dias de hoje, os seres humanos continuam sendo viajantes
(nébmades); contudo, grande parte dessas “viagens” é feita através de redes virtuais: televiséo, filmes
e tecnologia computacional (STHUR apud TOURINHO; MARTINS, 2011, p. 133)
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ensino, a justica social pautada no campo da cultura visual e num modelo curricular
com estratégias multiculturais criticas. “Porque promoveria a participagdo discente
em processos e agdes democraticos.” (STHUR apud TOURINHO; MARTINS, 2011,
p. 135) Seria entdo um processo educacional empenhado em promover
oportunidades mais igualitarias e assim como o ideal da democracia, talvez jamais
seja completamente alcangcado, mas deve ser posto em agéo e sempre revisto, pois
estdo continuamente em transformacgéo, por que a sociedade ndo é estatica e esta
sempre em processo.

Ainda para a autora:

Os sete itens a seguir sdo importantes para este desafio. A estrutura
curricular deve: a) pautar-se na vida dos alunos; b) promover um olhar
critico através do qual seja possivel observar sistemas culturais e sociais; c)
estabelecer um ambiente seguro para a andlise critica; d) estimular uma
investigacdo de preconceitos pessoais e culturais; e) almejar a justica social
como meta; f) proporcionar envolvimento participativo e experiencial; g) ser
auspiciosa, alegre, benéfica, visiondria, incentivadora; ativista;
academicamente rigorosa, integrada e culturalmente sensivel, bem como
utilizar recursos da comunidade (STHUR apud TOURINHO; MARTINS,
2011, p. 140)

Podemos constatar que a educacdo em arte/ cultura visual pautada no
multiculturalismo critico amplia olhares de alunos e professores e também nos afasta
de tudo que imaginamos ser a arte-educacgéo, pois traria para a sala de aula (ou
outro espaco aprendente) um ensino dialégico e uma aproximacao com outras areas
do conhecimento num movimento interdisciplinar. Seria também um movimento de
construcdo e de reconstrucdo de conhecimentos, inclusive, “numa perspectiva
critica, uma comunidade de aprendizes pode vir a compreender que tudo o que foi
socialmente aprendido pode ser desaprendido ou alterado por membros desse
grupo, caso isso seja considerado necessario. (STHUR apud TOURINHO;
MARTINS, 2011, p. 148). “Emerge, entdo, um professor de Arte preocupado em
fomentar a cultura local, por meio do ensino da Arte, preocupado em inserir na
pratica do ensino a indicagdo dos eixos norteadores dos PCNs-Arte (2001) para
alfabetizar visualmente, para a compreensdo da leitura dos codigos visuais
contemporaneos”. (NASCHID, 2005)

Outro conceito que surge destas reflexdes sobre a arte € o conceito de

estética, ndo no sentido filosofico, mas da educacdo estética. Encontramos em
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A educacao estética pressupde a formacédo integral do aluno, tanto em
seus aspectos sensiveis e cognitivos, que contemple a arte como forma de
propiciar um processo de ensino e aprendizagem mais significativo e amplo,
tendo a arte como base para a educacgédo integral do homem. (CASTILLO,
2007, p.10)

E importante que a formac&o do professor de arte contemple os estudos

sobre estética, para que ele possa tornar o ensino de arte significativo. Buscando

aprimorar os sentidos dos alunos, centrado na realidade em que vive e

principalmente deixando de ser um ensino fragmentado e tecnicista.
Segundo Blauth (2007, p.21):

As manifesta¢des expressivas, a atribuicdo de significados, o acesso aos
meios e as ideias presentes no ambiente cultural infuem no
desenvolvimento do ser humano, ampliando ou restringindo o seu
conhecimento e a sua capacidade de apreender o mundo de forma sensivel
ou nado. Parafraseando Merleau-Ponty, o0 mundo ndo é restrito ao que
pensamos, mas também como articulamos o sentir e o viver. Ou seja, 0
intelecto ndo é a Unica via de conhecimento, uma vez que nao conhecemos
uma cidade apenas analisando a sua cartografia. E preciso algo mais. E
necessario integrarem-se sentimentos e valores, provenientes do
envolvimento com experiéncias vivenciadas. Essas experiéncias adquirem
significado e se completam no momento em que compreendemos a
abrangéncia cultural do sentir, do pensar e do fazer. Portanto o ser humano
ndo é neutro; é “receptor de sensagéo e doador de significagéo, usufruidor
de sensacéo e interrogador de significagao”

A estética deve ser compreendida como uma capacidade reflexiva sobre

a experiéncia artistica, para tanto ela precisa estar presente nas aulas de arte

através da convivéncia com producdes artisticas, como parte da vida cotidiana. Este

enfoque da énfase a sensibilidade, a relacio com o meio ambiente e ao
multiculturalismo (CASTILLO, 2007).

A compreensdo de que é preciso fazer com que a educacdo forme

sujeitos mais autbnomos e plenos, valorizando a iniciativa e a criatividade, nos leva

a considerar que a sensibilidade € condicao para as relacbes humanas, despertando

0 aluno para o processo de ensino e aprendizagem. Segundo Ferreira (2012, p.41):

A dimenséo estética é fundamental para a formagdo humana, e é por meio
da arte que a formacao estética tem grande potencial para acontecer e
tornar possivel o desenvolvimento de diversas habilidades humanas, que
muitas vezes ficam relegadas a um segundo plano pela educacéo.

Educar para a sensibilidade, ou educar esteticamente amplia o conceito
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de arte e educacédo para o aprendizado do ser, do ver, do conhecer, do viver junto
ou dos pilares da educacéo, defendido por Delors; aprender a conhecer, aprender a
fazer, aprender a viver com o0s outros, aprender a ser. Extrapolando o mero fazer
artistico, pois sensibilidade ndo se ensina, se aprende. Afinal, como diz Ormezzano
(2007, p. 35):
no entendimento de que a contribuicdo da educacdo estética ao campo
educacional é essencial, faz-se necessario ressaltar que, se a familia ndo
possui uma tradicdo ligada as artes ou a simples sensibilidade para se

emocionar diante da paisagem, se a comunidade em que a pessoa vive a
mantém isolada de manifestacdes artisticas eruditas ou expressdes

estéticas populares, € obrigacdo da escola, como instituicdo que se
pretende detentora e construtora do conhecimento, possibilitar experiéncias
artisticas e estéticas que conduzam a pessoa, em processo de educacao
formal, a vivéncias que Ihe permitam ter acesso a esses conteldos.

Encerramos estas consideracdbes sobre o ensino de artes na
contemporaneidade constatando que ainda ha um tortuoso e doce caminho
(LINHARES, 1999) até compreendermos que nossas vidas de educadores sao
interconectadas e influenciam a vida de outras pessoas. E essas conexdes, nos
levam a conviver, simultaneamente em diferentes contextos simbolicos — familiar,
escolar, grupal e virtual (AGUIRRE, 2009) e é nosso papel dar sentido as
visualidades que nos cerca e cerca a vida de nossos alunos, embora saibamos que
ndo seja uma tarefa facil. Entendemos inclusive a realidade marcadamente imersa
em crise da qualidade do ensino, por muitos motivos, entre eles a incompeténcia,
ma qualidade do ensino, auséncia de recursos s6 ndo podemos deixar tudo a mercé
de vontades politicas.

Charmers (2005) citando Salomon, (1997) ja preconizava que O
multiculturalismo critico tem sido uma area “em que os professores tém medo de
caminhar”, acredito que isto se deva ao conflito existente entre o que aprendemos
no curso de nossa formacéao profissional, e o0 momento atual, em que se fomenta,
nas formacdes continuadas, outro paradigma para a educacéo da arte/cultura visual,
manifesto por reformas educacionais, traduzidos nas propostas curriculares criadas
no bojo dos Paradmetros Curriculares Nacionais. A educac¢do multicultural desafia
todos os educadores a fazerem da escola uma forgca para alcangar justica social na
nossa sociedade.

Nesse sentido, o campo do ensino da arte vem alterando sua cartografia
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e ampliando seu territério e é a cultura visual que melhor responde a tantas

demandas, s6 ndo podemos enquadra-la em curriculos estéaticos. Afinal, segundo

Oliveira (2011, p.187):
A cultura visual tem sido este caminho que possibilita novas entradas,
novas brechas, novos percursos e diferentes trilhas para melhor
convivermos com os velhos parametros do campo da educacédo e da arte.
Pensar a educacéao da cultura visual nos cursos de formacédo de professores
de artes visuais tem nos possibilitado aprender a rever algumas questbes
instituidas no campo da arte e facilitado o confronto entre narrativas e
imagens. A cultura visual ndo € participe dos exclusivismos e
unilateralidades, ao contrario, alimenta-se da disperséo, dialoga com varias
perspectivas tedricas e metodoldgicas ja que nasceu hibrida.

Falta a nOs professores nos lancar a este territério, a esta fronteira
hibrida, com urgéncia e com propriedade. Acompanhando o ritmo das
transformacdes e dos movimentos que a arte faz, mas, sobretudo provocando a
imbricacdo de territérios e a multiplicacdo de interpretacbes no espaco escolar e
principalmente em nossa profissionalidade, transitando no intermezzo,
interconectando pessoas com diferentes competéncias, ou simplesmente

estabelecendo dialogos.

3.2 O ENSINO E A FORMACAO DE PROFESSORES HOJE, POSSIBILIDADES
DO PIBID

Nossa aproximacdo com o PIBID ocorreu por meio do ingresso na equipe
de pesquisa do projeto “Desenvolvimento Profissional Docente e Inovagao
Pedagdgica: um estudo exploratério sobre contribuigdo do PIBID”, iniciativa
vinculada ao Programa Observatério da Educacdo/OBEDUC — CAPES.8

A participacdo nesta equipe® proporcionou o envolvimento em Varias

atividades de levantamento de dados, entre eles os projetos institucionais das IES

8 Este projeto é apoiado pelo Edital CAPES n° 049/2012, envolve os programas de pds-graduacdo em
Educacgdo da UECE, UFOP e UNIFESP — Guarulhos. A coordenacgdo geral do projeto é da prof®
Isabel Maria Sabino de Farias.

9 A primeira reuniédo do grupo foi em 15 de abril de 2013, quando foram apresentados os professores
pesquisadores, os doutorandos, 0os mestrandos, os professores da educacao basica/ mestrandos e os
graduados, do nucleo sede UECE. Neste encontro foi feita a contextualizacao da pesquisa aprovada,
com apresentacdo e discussdo do seu desenho, qual o papel de cada nucleo (UECE, UFOP e
UNIFESP), dos pesquisadores bolsistas, o foco do estudo e como se configura a articulacdo dos
trabalhos de disserta¢fes e teses com a pesquisa OBEDUC. Ainda neste encontro foram organizados
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cearenses que ofertam o PIBID no Estado. Compusemos este grupo com outros
colegas do PPGE/UECE?®

O trabalho foi norteado por um roteiro (Apéndice A), elaborado
coletivamente sob a orientacdo da coordenadora do Projeto e que objetivava fazer
um raio-x dos projetos institucionais implantados no periodo de 2007 a 2013 nas
instituicbes pesquisadas. O roteiro focaliza a estrutura do documento, os objetivos
da proposta, as acles previstas, as areas de conhecimentos e niveis de ensino
contemplados. Também buscar explicitar as concepc¢des de professor, de iniciacdo a
docéncia e de formacdo docente que norteiam a proposta formativa do projeto
institucional. Buscou-se ainda examinar, o que dizem esses documentos sobre o
desenvolvimento profissional docente enquanto trajetérias e experiéncias
na escola e fora dela. Outro aspecto considerado foi o0 uso do termo inovacgao, o
contexto em que € empregado e as propostas inovadoras de acao docente.

Considerando o PIBID do IFCE — Instituto Federal do Ceara, e da URCA —
Universidade Regional do Cariri fizemos o recorde da analise, destas instituicées e
mais especificamente do projeto de artes visuais, localizados nos subprojetos das
duas institui¢des.

A seguir apresentamos a analise dos projetos institucionais do PIBID —
IFCE, 2007/2013 e da URCA, 2009/2013.

3.2.1 Anédlise dos Projetos Institucionais do PIBID — IFCE / URCA

Segundo Imbernén (2011, p.7):

O século XXI representa um acontecimento mitico para todos os que
nasceram na segunda metade do século anterior, e por isso parece
necessario que toda instituicdo educativa e a profissdo doce:nte devem
mudar radicalmente, tornando-se algo realmente diferente, apropriado as
enormes mudancas que sacudiram o ultimo quartel do século XX. Em suma,
a profissdo docente deve abandonar a concepcdo predominante no século
XIX de mera transmissao do conhecimento académico, de onde de fato
provém, e que se tornou inteiramente obsoleta para a educacdo dos futuros
cidaddos em uma sociedade democrética: plural, participativa, solidaria,
integradora.

os seminarios de aprofundamento com identificacdo de temas e/ou conceitos a serem discutidos,
indicagbes de leituras e definicdo dos grupos de estudo e calendéarios. Depois deste encontro os
subgrupos se formaram e nossos caminhos de pesquisadores comecaram a articular-se com os
dados levantados em tarefas coletivas organizados por pequenos grupos.

10 Gilmar Dantas, Claudio Torquato, Cleidiane Silva, Eunice Bezerra
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Compreender estas transformacdes e os motivos pelos quais a escola
nao rompeu com seus paradigmas é um dos desafios deste programa e ao mesmo
tempo € o desafio das instituicdes de formacgéo docente.

Pimenta (2005) aponta-nos alguns caminhos para esses motivos; critica
primeiro as concepc¢des que consideram o professor como simples técnico
reprodutor de conhecimentos e/ou monitor de programas pré-elaborados; observa
nas praticas pedagogicas e nas organizagdes escolares a pratica de outras teorias
gue ndo aquelas produzidas pelas recentes investigacdes das ciéncias da educacao;
em relacdo a formacdo inicial, o desenvolvimento de um curriculo formal com
conteudos e atividades de estagios distanciados da realidade das escolas e, por fim,
no que se refere a formacdo continua, a pratica mais frequente tem sido a de
realizar cursos de supléncia e/ou atualizacdo dos conteudos de ensino, sem levar
em conta a pratica docente e pedagdgica escolar nos seus contextos,
impossibilitando ao professor articular e traduzir os novos saberes em novas
praticas.

Nesse contexto, o caminho viavel seria o de ressignificar os processos
formativos a partir da reconsideracdo dos saberes necessarios a docéncia,
colocando a prética pedagdgica e docente escolar como objeto de analise (Pimenta,
2005), ou seja, construir através dos processos formativos suas identidades como
professores, porém:

Uma identidade profissional se constrdi, pois, a partir da significacdo social
da profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da profissédo; da
revisdo das tradic6es. Mas também da reafirmacéo de préaticas consagradas
culturalmente e que permanecem significativas... Constrdi-se, também, pelo
significado que cada professor, enquanto ator e autor, confere & atividade
docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de situar-se
no mundo, de sua histéria de vida, de suas representacdes, de seus
saberes, de suas angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser
professor. (PIMENTA, 2005, p.17)

Partindo dessas indagagdes, e buscando entender o Programa em sua
totalidade e importancia, nos propusemos a analisar 0s projetos institucionais para
compreender, a partir de um instrumento norteador, 0 que 0s projetos trazem em
seu escopo sobre a formacao do professor. A seguir, apresentamos a analise dos
projetos institucionais do IFCE (2007/ 2013) e da URCA (2009 e 2013) com os itens

analisados.
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3.2.1.1 Estrutura do documento - PIBID IFCE/ URCA

Na analise dos projetos institucionais do PIBID — IFCE, observamos que o
PIBID-IFCE/2007 contém introducdo, objetivos, acBes/estratégias, metodologia. As
areas contempladas sdo Fisica e Matemética. Atende a rede publica estadual do
ensino médio e conta com trés subprojetos na area de Matematica.

No P1/2009, ha a mesma estrutura, com acréscimo de plano de aplicacao
da verba e acréscimo das areas de Quimica e Biologia.

No PIl/2012, encontramos a mesma estrutura dos dois Ultimos
documentos, porém apresenta um erro, pois, apesar de listar as licenciaturas
participantes do projeto — Quimica; Ciéncias Bioldgicas; Matematica, Educacao
Fisica, Teatro, Fisica, Artes Visuais - na introducdo do projeto ndo foi acrescido,
permanecendo no corpo do texto somente as areas de Matematica, Fisica, Quimica
e Biologia.

No PI1/2013 existe uma mudanca significativa na propria estrutura da
apresentacao da proposta, com a modificacdo dos instrumentais da CAPES.
Inserindo vinte e um cursos de licenciaturas, abrange sete areas de formacédo de
professores e duas modalidades, presencial e a distancia. Atende mais de 50
escolas de educacédo basica e conta com 21 subprojetos.

No projeto do PIBID — URCA, vemos que no item estrutura do documento,
que este contém introducdo, objetivos, acBes/estratégias, metodologia. Foi aprovado
pela primeira vez em 2009, com o titulo “Acdo Colegiada a Docéncia da
Universidade Regional do Cariri”. As areas contempladas séo Fisica, Biologia,
Geografia, Letras-Portugués, Matematica, Pedagogia, ampliando em 2012, para
Artes Visuais, Educacao Fisica, Histéria, Sociologia e Teatro. Atende uma efetiva
demanda na area da formacdo para o magistério da educacao infantil, do ensino

fundamental e ensino médio.

3.2.1.2 Base tebrica

Quanto a base tedrica o projeto institucional de 2007, 2009, 2012 do

IFCE, no geral é um projeto técnico, com informacfes sobre o que se quer, o publico
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alvo e o que se pretende com as acgles e estratégias elencadas, entremeado as
informacdes técnicas discorre sobre concepcdes e conceitos.

No Projeto institucional de 2013, o item Contexto Educacional traz dados
do IBGE (2010) e cita dois tedricos (Pacheco; Rustoff, 2004) ao falar da oferta da
educacdo superior no Brasil e da oferta minima no Nordeste; no item Acdes/
Estratégias encontramos: “A formacao do professor da educacao basica envolve o
estudo das teorias da educacéo e a aplicacdo dessas teorias no espago escolar’,
mas nao explicita que teorias sdo estas. No item, Sistematica de Registro, Pena
(2000, p.01) é citado no que concerne ao termo egresso, [...] no Brasil, no ambito
educacional, o termo designa o discente que deixou de pertencer a uma comunidade
escolar [...]? Ainda sobre os egressos, séo citados Lousada; Martins (2005, p.74) e
sobre a caréncia de estudos acerca do tema egressos, encontramos Pena (2000).

No projeto institucional da Urca ndo foi possivel localizar uma base

tedrica.

3.2.1.3 Concepcbes de professor, de formacéo docente e de iniciacdo a docéncia
no PI PIBID IFCE e URCA

Quanto a concepcédo de professor, nos quatro projetos analisados, do
IFCE, apesar de ndo mencionar teoricamente percebemos a concepcdo de
professor reflexivo. Na introducdo do projeto ha o seguinte trecho que nos faz
acreditar nesta concepg¢ao: “... contemple em seu projeto a vivéncia de atividades
praticas que proporcionem aos futuros professores relacionarem os conhecimentos
tedricos com a pratica cotidiana do exercicio da docéncia” (2007). Abaixo quadro
sintese:

No item concepcao de iniciacdo a docéncia, em 2007, 2009 e 2012,

“®

encontramos dialogo entre a teoria e a pratica e professor reflexivo: “... sobre o
desenvolvimento profissional da docéncia que tem concebido a pratica na sala de
aula como espaco privilegiado de experiéncia e construgédo de saberes necessarios
a profissédo de professor”; em 2013, o projeto faz referéncia ao processo de iniciagao
a docéncia quando cita que proporciona “aos licenciandos bolsistas de iniciagéo a

docéncia 0 conhecimento das realidades institucionais diversas e



71

instrumentalizando-os para a busca de solugbes de problemas enfrentados na
educacao basica de sua regiao”.

Quanto a concepcao de formacdo no Pl IFCE 2007,2009, 2012 temos
uma concepgao reflexiva e critica: “...aliando teoria e pratica na formagédo de
professores, incentivando-os a desenvolverem aulas tedricas e praticas
diversificadas, ludicas, contextualizadas com a cultura, a vida e as necessidades dos
alunos.” E em 2013, encontramos parceria entre a instituicdo formadora e a escola;
construcdo de acbes docentes pelos licenciandos que consolidem, em sua
formacao, o compromisso com a aprendizagem efetiva dos educandos, promovendo
reflexdes de maneira a conscientizd-los que boas préaticas pedagdgicas sao
transformadoras.

No PIBID — URCA foi possivel localizar que o professor aparece como um
sujeito apto a “desenvolver estratégias pedagdgicas que visem a formacdo de
sujeitos humanos autbnomos e criativos capazes de produzir solugbes para
qguestBes inerentes a sua realidade, vinculadas a construcdo de um projeto de
desenvolvimento sustentavel”. Localizamos trechos dedicados a formacao docente
basicamente nas a¢bBes pedagodgicas previstas no Pl 2009. Assim, a defesa da
formacdo de professores para a Educacdo Basica, nesse PI, é justificada como
estratégia de correcao dos desequilibrios educacionais no Cariri, intervindo no tipo e
na qualidade do sistema educacional publico regional. Ainda no Pl 2009,
especificamente nos objetivos do projeto, encontramos a preocupacéo em trabalhar
com os formandos e co-formadores a reflexdo sobre o processo de formacao
docente, incluindo questdes que geralmente ndo tém sido abordadas na formaca
inicial, como a opc¢ao pela docéncia como carreira profissional e as condicdes de
trabalho do professor. Ainda sobre as concepcdes de formacgéao docente expressas
nesse PI, um trecho especifico nos chamou atencao na justificativa pela escolha das
areas:

Quanto a concepgdo de iniciagdo a docéncia, as informagfes que pudemos
extrair desse Pl também foram localizadas nos objetivos, que tratam da
oportunidade de interacdo entre o professor da educagdo bésica e o

licenciando nas acdes de observar, participar e avaliar a acdo pedagdgica
desenvolvida nas escolas e na universidade.
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3.2.1.4 O que diz sobre desenvolvimento profissional docente - PIBID IFCE e URCA

No projeto institucional do IFCE de 2007, 2009 e 2012, na introducao, faz
menc¢éo ao desenvolvimento profissional: “... ttm-se desenvolvido o dialogo entre a
teoria e a prética, envolvendo-se os alunos em atividades de pesquisa e praticas
curriculares diversas”. E reafirma a crenca no professor reflexivo e critico. No
P1/2013 encontramos:
Nessas diferentes possibilidades de atuacdo, busca-se, principalmente, a
construcdo de acdes docentes pelos licenciandos que consolidem, em sua
formacdo, o compromisso com a aprendizagem efetiva dos educandos,
promovendo reflexdes de maneira a conscientiza-los de que boas praticas
pedagégicas sédo transformadoras.
O projeto Institucional PIBID — URCA nos mostra que ndo existe uma
ideia clara de desenvolvimento profissional docente, uma vez que em ambos tanto a
formacdo como a iniciacdo a docéncia aparecem como atividades com vistas a
superacdo de caréncias regionais, principalmente no que concerne ao fracasso

escolar.

3.2.1.5 Mencgao ao termo inovacgao - PIBID IFCE e URCA

Quanto ao termo inovagdo nos quatro projetos analisados do IFCE,
percebemos a menc¢ao ao termo:

[...] a desenvolverem aulas teéricas e praticas diversificadas, ludicas,

contextualizadas com a cultura, a vida e as necessidades dos alunos e

incentivar o uso de metodologias que estimulem o pensamento dos alunos;
propiciar experiéncias metodoldgicas que estimulem o pensamento dos

alunos. (2007).

Contudo constatamos que o termo inovacdo ainda aparece de forma
timida nos Projetos Institucionais. Nos documentos analisados foi dedicado pouco
espaco do texto a esse construto tedrico tdo importante na constituicdo do PIBID,
haja vista ser este um programa que inegavelmente traz a inovagdo como uma
marca sua. Como podemos observar no trecho retirado do Relatério de Gestao —
PIBID:
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Esse movimento, tdo caro ao Pibid, provoca além da formacao inicial, a
formacao continuada dos docentes da educacdo basica e das IES. Novas
formas de “olhar” a escola, de interagir com o campo da atuagdo docente e
de valorizar o inovador em educacdo - mesmo que esse inovador seja o
aprimoramento de abordagens e propostas ja defendidas em outras épocas
— tém pautado o programa. Defende-se uma acdo que modifique os
saberes, inove as praticas didatico-pedagégicas e que problematize a
formacdo na e para escola, na busca de elementos tedricos objetivos,
propositivos e transformadores da realidade educacional brasileira. A cultura
escolar, neste sentido, podera ser modificada a partir dos préprios sujeitos
gue comungam, reproduzem e (de)formam essa cultura. (CAPES - Relatério
de Gestéo, 2013, p.30)

Em sua totalidade o projeto do IFCE apresenta, quando nao
explicitamente, implicitamente acdo e inovacdo pedagodgica, propiciando aos
bolsistas educandos um contato com a escola através de vivéncias de atividades e
conhecimento do cotidiano das escolas, mas, no geral, € um projeto técnico.
Apresenta 0 necessario para o encaminhamento do projeto, mas nédo discorre sobre
conceitos educacionais que norteariam todas as acdes apresentadas.

O Projeto Institucional da URCA alerta para os ganhos no
estabelecimento do dialogo entre os professores supervisores e os licenciandos
promovendo a compreensao e o aprendizado através da experiéncia de vida do
outro.

E com base nessa troca de experiéncias que o professor podera em sala
de aula comecar a inovar suas acdes, pois a inovacado depende do local onde esta
esta sendo executada, como dito por Farias (2006, p. 52):

[...] importa registrar que esse entendimento ndo parte da premissa de que
uma inovacgédo implica, necessariamente, em algo original, de ‘primeira mao’,
numa invencgdo. Muitas vezes, o novo pode estar na introducéo de algo que
ja tem uso corrente em outro lugar.

Decorre desta premissa a importancia de uma parceria que suscite entre
os professores-supervisores, considerados co-formadores no PIBID, e os
licenciandos a inovagéo, partilhando e executando em novos ambientes praticas
exitosas de modo a responder suas necessidades de transformacdo das préticas
docentes, pois, a iniciativa de inovar ndo é desinteressada, ela parte de uma
intencionalidade deliberada e conduzida com a finalidade de incorporar algo novo
gue resulte em melhoria no ambito educacional (FARIAS, 2006, p. 55).

Ao finalizar esta analise observamos que ha ainda um caminho a
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percorrermos para a compreensao do alcance do PIBID como programa de
formacdo docente. As préprias instituicoes participantes vém fazendo um percurso
em evolucdo. Se compararmos 0s projetos de 2007 com os projetos de 2013 nas
duas instituicbes percebe-se que no ultimo projeto, ha um norteamento, ou
esclarecimento sobre em que bases teoricas foram construidas o projeto da
instituicdo, mas € preciso avancar ainda mais nas analises e o préximo passo nos
dard mais olhares ao analisar sobre como se compdem o0s subprojetos de artes

visuais nas duas instituices pesquisadas.

3.3 ANALISE DOS SUBPROJETOS ARTES VISUAIS DO PIBID — IFCE/ URCA

A analise dos subprojetos PIBID — ARTES VISUAIS das duas instituicbes
- IFCE e URCA nos déao a dimenséo especifica da Arte como area de conhecimento
e as concepcoes de arte que nortearam a construcao dos projetos supracitados.

Na apresentacdo do subprojeto do IFCE ja se denuncia a situacdo dos
professores que assumem a disciplina Arte sem ter a formacao especifica da area,
nao obstante a lei 9.934/96 e suas resolucbes e um quadro otimista de formacéo,
mesmo considerando o0 atraso histérico, citando os cursos de licenciaturas
existentes como o de Musica, Teatro, Danca e o de Artes Visuais.

O maior desafio do subprojeto seria a “integracdo de dinamicas que
efetivem a formacdo e a insercdo dos licenciandos nas realidades escolares,
fortalecendo sua formacéo inicial, desenvolvendo o conhecimento especifico das
artes visuais e das outras ciéncias”, “articulando-o as modalidades e tecnologias das
acOes contemporaneas ao cotidiano escolar e fomentando a pesquisa e a producao
em artes visuais”.

Outra preocupacao € a contribuicdo para a formagcdo dos alunos da
educacado basica e o contato dos docentes de arte com 0 meio académico e suas
discussbBes em relacdo aos desafios da educagao hoje buscando “somar a pratica
cotidiana do professor em exercicio, conforme seu contexto, aos conhecimentos
académicos construidos nos cursos de licenciatura”. Na finalizagcdo da apresentacao
do subprojeto IFCE reforca-se a pratica reflexiva ao entrecruzar pratica e teoria,

saberes e fazeres e mais uma vez denuncia a situagéo dos professores lotados em



75

arte no estado do Ceara ao citar textualmente que o projeto “se n&o corrige os
desvios da lei, pelo menos Ihe ameniza as conseqiéncias ao contribuir para o
aperfeicoamento do professor em atividade”.

Na apresentacdo do subprojeto da URCA h& uma aproximacdo com a
proposta metodoldgica triangular e as experiéncias estéticas visuais valorizando “o
que € proéprio da regido, inserindo o sujeito como autor de sua propria historia,
buscando um exercicio de leitura dele mesmo e do mundo”. Assim, como o
subprojeto do IFCE, sua proposta incentiva os licenciandos, promove acdes
educativas, oportuniza o exercicio da pratica docente e a inser¢cdo neste campo de
trabalho. O subprojeto Artes Visuais — Urca traz ainda as linguagens artisticas
contemporaneas e seus processos de criacdo, “que envolve, além de uma
habilidade para o manuseio com 0s materiais e técnicas artisticas; conhecer,
aprender, compreender, interpretar as diferentes formas de expressdo artistica
contextualizadas pelo seu meio”. Visa a aproximacao dos sujeitos participantes do
projeto por meio da mediacdo ao acesso a producdo artistica, regional, nacional e
universal.

No item AcOes Previstas as duas instituicbes sdo proficuas e tem a
preocupacdo com a analise critica do processo vivenciado. O subprojeto do IFCE
cita algumas matrizes tedricas, como a Abordagem Metodologica Triangular,
Estudos da Cultural Visual, Abordagem das Inteligéncias Multiplas. As duas
instituicbes trazem em suas acdes atividades que acompanham desde a
implantacéo dos projetos até as exposicdes que finalizam os processos percorridos.

Em Resultados Esperados, o IFCE visa a co-formacdo do professor de
Artes Visuais, fortalecendo a formacao inicial do professor e a valorizacdo da
disciplina Arte e o estimulo a uma cultura de ensino-aprendizagem em artes visuais
nas escolas publicas. O projeto da URCA tem como meta aproximar os professores
com a arte contemporénea, promovendo o intercambio entre os espacos de
producdo e promocgdo da arte. Aos alunos bolsistas favorece uma andlise da
realidade, permitindo o intercambio e a socializacéo de experiéncias e conhecimento
entre escolas, universidades e 0s espacos expositivos da arte.

Ao ir a campo em Juazeiro do Norte, na URCA, tivemos acesso ao

subprojeto de 2013 e encontramos um importante dado sobre as a¢des que seriam



76

desenvolvidas a partir de 2014, o qual pudemos comprovar em loco ao fazer as

entrevistas com os professores supervisores:

Para o ano de 2014 pretendemos ampliar as acdes atendendo trinta e seis
(36) estudantes da licenciatura, quatro (04) escolas e quatro(04)
professores de artes como supervisores|...] Ademais da ampliacdo este
subprojeto terd como linhas estruturantes: Processos Poéticos de Criacao
Artistica (tem por meta a realizagdo de oficinas artisticas pelos estudantes
da Licenciatura em Artes Visuais tendo por base suas aprendizagens nos
componentes curriculares da formacao estético/artistico; Grupo de Pesquisa
como lugar da Reflexdo ( tem por meta a insergdo dos 36 estudantes e os
guatro professores de artes/supervisores no Grupo de Pesquisa Ensino da
Arte em Contextos Contemporaneos — GPEACC/CNP(q na linha de pesquisa
Didatica do Ensino das Artes Visuais); Laboratério de Escrita sobre Artes
(tem como meta o desenvolvimento por parte dos estudantes e professores
de artes/supervisores no exercicio da escrita sobre a experiéncia
vivenciada)

Mestra Margarida relata-nos sobre a importancia em participar do
programa e do crescimento para sua trajetéria profissional trazendo uma nova
reflexdo para suas praticas e da apropriacdo de conceitos e categorias tedricas

novas:

Acreditei que o Pibid na escola no ano em curso, especialmente, pudesse
ser visto também como uma parceria necessaria a melhoria do processo
ensino-aprendizagem, ja que a atividade desenvolvida nas oficinas tinha
sido em anos anteriores de suma relevancia, especialmente para os jovens
participantes habituados a cursar a disciplina de Arte voltada apenas para
as habilidades de desenho e pintura. Vislumbrava-me o fato de serem
direcionadas para a educacdo do olhar do aluno bem como experiéncias
como ver—fazer-contextualizar como sugerem 0s programas educacionais
para as disciplinas do Curriculo comum e ndo apenas como atividade
recreativa em datas comemorativas. As experiéncias das oficinas foram
valiosas como relatam em depoimentos informais... Concomitante a essa
participacdo no Pibid pude também participar do Grupo de Pesquisa Ensino
da Arte em Contextos Contemporaneos — GPEACC e aprender fosse a
partir das leituras feitas, experiéncias e ensinamentos no grupo. E nesse
contexto de conhecimento e experimentos que fui modificando minha
pratica na construcdo da organizacdo da visualidade, oportunizando ao
aluno o contato com imagens de artistas consagrados e a partir dos
materiais disponiveis trabalhar com a leitura dessas imagens, explorando
possibilidades entre recursos estéticos e imaginagdo criativa. (Mestra
Margarida)

Os subprojetos das duas instituicbes ampliam nosso olhar para o real
objetivo do PIBID, a aproximacdo de todos os sujeitos, coordenador, professor-

supervisor, licenciando, universidade, escola basica publica, & formacéo do futuro

docente e interacdo entre a licenciatura com o campo social. Desse movimento &
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gue emergem novas questdes e possibilidades de aproximagdes colaborativas entre
a instituicdo formadora de nivel superior e as escolas das redes de ensino.
Considerando as praticas que se realizam nas escolas como ponto de partida e de
chegada para a formacéo docente, a construgcédo da identidade, do profissional e da
profissionalidade docente. Tudo em funcdo da insercdo futura dos profissionais
docentes critico-reflexivos e propositores de perspectivas de acdo transformadora e
emancipatoria, como sujeitos coletivos no ambito escolar (Pimenta, 2012).

Nos cursos de licenciatura em Artes Visuais as expectativas dos alunos
matriculados é o de tornarem-se artistas, mas esta € contrariada porque o foco do
curso é a formacédo de professores, e a sala de aula seria o ultimo lugar de atuacéo
profissional, na visdo desses alunos. O desafio do PIBID nesta area seria o de
promover a articulacdo entre teoria e pratica e ao mesmo tempo situa-los nos
contextos institucionais e culturais nas quais estdo historicamente situados,
levantando questbes a partir dos limites de natureza politica e os de natureza
tedrico-metodoldgica. No dizer de Almeida; Pimenta (2014):

Os limites apontados anteriormente sdo de natureza politica: quais as
condicdes que a escola publica oferece para espagos de reflexdo coletiva?
E possivel criar e desenvolver uma cultura de analise nas escolas cujo
corpo docente é rotativo, recebe baixos salarios e atua em condi¢Bes
precérias? Quais interesses 0s sistemas publicos que adotam politicas com
praticas autoritarias e de desqualificacdo do corpo docente, tém em investir
na valorizacdo e no desenvolvimento profissional dos professores? [...] Mas
hd também os limites de natureza tedrico-metodoldgica: quais as
possibilidades efetivas de um professor pesquisar a pratica? Quais 0s
aportes tedricos e metodologicos necessarios para que ele domine como
fazer isso? Como as teorias sdo consideradas nessa perspectiva? A analise

da pratica esta sendo realizada para além de si, criticamente, com critérios
externos de validade do conhecimento produzido? E a generalizacdo dos

conhecimentos em forma de teorias? (ALMEIDA; PIMENTA, 2014,
p.24)

Mesmo sabendo que o projeto PIBID ndo da conta da complexidade do
universo escolar da contemporaneidade, superando a concepcao de saber escolar
como conjunto de conhecimentos eruditos, aderindo a uma perspectiva mais
complexa, a da formacéo do cidad&o nas diversas instancias em que a cidadania se
materializa, ndo podemos deixar de fazer estes questionamentos ja que o préprio
projeto emerge também, sobretudo em &reas carentes de profissionais em

decorréncia de que essa profissdo nao € atrativa para determinado segmento, ela
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ndo tem apelo social que garanta uma presenca massiva ou um numero mais
expressivo nas licenciaturas, em interessados em assumir a docéncia.

As duas instituicbes IFCE e URCA encaminham em seus subprojetos o
desafio de “partir do que trazem os estudantes, os conhecimentos que tém da escola
por terem sido alunos por tantos anos, para comecar a olha-la como futuros
professores, considerando-a como objeto de conhecimento, passivel de pesquisas,
analises, interpretacfes e, sobretudo, como um espaco que tem a possibilidade de
ser diferente, melhor’ (Almeida e Pimenta, 2014). Aléem de possibilitar aos outros
agentes do programa (professores da educacdo basica e das IES) ressignificar sua
propria pratica, valorizando elementos da rotina escolar e desmistificando praticas
didatico-pedagdgicas que por muito tempo geraram imobilismos nas escolas.

Buscaremos a seguir ampliar ainda mais nossos olhares na tentativa de

desvelar o PIBID Artes Visuais nas duas institui¢cdes.



i s N
Profecia dos Antigos, 1988, Brower Hatcher

“Questdes insistentes da atualidade nos
perturbam, inquietam e instigam. Dizer
ndo ao presente é loucura e futilidade
porque 0 agora ndo é um inimigo ou uma
limitag&o. E, antes de tudo, um desafio”.
Irene Tourinho



80
4 TRACANDO HISTORIAS, TECENDO IDEIAS: TRAJETORIAS DOS
PROFESSORES-SUPERVISORES DO PIBID ARTES VISUAIS IFCE/URCA

Ao ler um artigo de Irene Tourinho nos deparamos com a citacdo da obra
de Brower Hatcher, um americano formado em design industrial — Profecia dos
Antigos, o qual abre este capitulo, e o porqué dela ter evocado esta imagem para
falar de questdes insistentes da atualidade:

Primeiramente, a imagem evoca um imaginario preenchido com inimeras
possibilidades de conexdo, de entrecruzamentos, de interterritorialidades
gue constroem e afagam os campos de saber e das praticas. E um visual

rizomético e, nesse sentido, nos fala da atualidade. [...] Em segundo lugar, a
imagem serve para aludir & ideia de agilidade, de pontos de encontro

fugazes, efémeros, transitérios, multidirecionais. A atualidade é sentida,
com ferocidade, a partir de seus ritmos acelerados que nos impdem
envolvimentos em projetos somente a curto prazo. Estamos quase que
impedidos de projetar a longo prazo. [...] O terceiro motivo de ter escolhido
essa imagem para vislumbrar questfes insistentes da atualidade diz
respeito ao fato de que ela nos permite pensar — juntando a ampliacdo de
possibilidades de agenciamentos e interpretacfes que a atualidade oferece
e estimula, e o carater transitério que qualifica nossas experiéncias
contemporéneas — na idéia de incertezas, de paradoxos, de contradicbes
gue nos assolam cotidianamente. (TOURINHO, 2013, p. 12)

E neste cenéario, do nosso mundo contemporaneo, essencialmente
cosmopolitas, e inspirados pela imagem, que partimos para falar das trajetorias dos
professores supervisores do PIBID Artes Visuais do IFCE e da URCA para ajudar a
lidar com questdes fundamentais, enfrentando-as e problematizando-as, tarefas que
sdo responsabilidades do ensino, da formacdo, das formas interativas de
experimentarmos a nds mesmos, aos outros e ao mundo (Tourinho, 2013).
Resignificando-as a luz do contexto em que estdo inseridas as aprendizagens, 0S
processos de mudanca pessoal e profissional, dando abertura as madaltiplas
possibilidades para a compreenséao da racionalidade que estruturam o cotidiano dos
sujeitos que ai interagem com o projeto PIBID.

Falar destas trajetérias € falar de possibilidades de conexdo, de
entrecruzamentos, de interterritorialidades que constroem e afagam os campos do
saber e das praticas, somos chamados a pensar o presente a partir de énfases que
recaem sobre espacos e formas de ver o mundo, compreendé-lo e transforma-lo.

Vislumbrar questdes insistentes da atualidade nos permite pensar na ideia de
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incertezas, de paradoxos, de contradicdes que nos assolam cotidianamente.
Questdes que constituem uma oportunidade para a consolidacdo da aprendizagem
durante a formacdo de professores, superando o confronto entre teoria e pratica
necessario para a efetivagéo da praxis.

Para trazer a tona as historias de identidades de professores e relaciona-
las as trajetorias que nos diferenciam enquanto professores de arte precisamos
reavivar em nos as histérias que nos formam e nos desejos que nos impulsionam.
Como bem diz Tourinho (2013, p. 20):

para entender por que assumimos certas identidades e, especificamente, o
gue nos faz professores de arte e qué significados isso tem para nés hoje.
Esse exercicio de reconstruir, revisitar nossa formacdo identitaria como
profissionais professores de arte visa mudangas, negociacbes de
identidades e transformacéo. Stuart Hall (2000, p. 109) nos diz que “[...] as
identidades tém a ver ndo tanto com as questdes ‘quem ndés somos’ ou ‘de
onde viemos’, mas muito mais com as questdes ‘quem ndés podemos nos
tornar’, ‘como nds temos sido representados’ e ‘como essa representagao
afeta a forma como nés podemos representar a nés proéprios.”

Como constituimos nossa profissionalidade tém impacto direto na
maneira como produzimos e interpretamos 0s processos de criacdo e de
transformacao das realidades pedagdgicas e artisticas. “Isso exige uma capacidade
de agregar ao trabalho educativo experiéncias de vida que possibilitem um sentido
de pertencimento, de reconhecimento individual e cultural, social e coletivo,
simbdlico e afetivo” (TOURINHO, 2013, p. 23).

Constituir-se professor € lapidar-se no contexto de uma historia de vida,
de uma jornada de aprendizagens da aquisicdo do saber-ensinar, mas nao pode
ficar restrita a historia familiar e escolar, ela € antes de tudo um processo de
construcdo e consolidacao profissional, marcada por fases de transformacdes, de
continuidade e de rupturas. Além de construcdes subjetivas que tornam professores
0 que séo de tanto fazer o que fazem (TARDIFF, 2012). Ainda segundo Tardiff,
professor é antes de tudo alguém que sabe alguma coisa e cuja funcéo consiste em
transmitir esse saber a outros, e este saber ndo é s6 aquele destinado a transmisséo
dos conhecimentos, mas um amalgama oriundo da formacdo profissional,
disciplinares, curriculares e experienciais.

Para compreender a contribuicio do PIBID na reconfiguracdo da

profissionalidade de professores de artes visuais optamos por analisar as trajetorias
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a partir das seguintes categorias e suas consequentes subcategorias encontradas a
partir das entrevistas e dos questionarios realizados junto aos professores
supervisores das duas instituicdes pesquisadas. Optamos por apresenta-las em um
diagrama (Quadro 4), para dar melhor visibilidade as categorias e subcategorias

analisadas.

QUADRO 4 - Categorias de Anédlise — Entrevistas com os professores/ 2014

CATEGORIAS ‘
1. IDENTIDADE E _
PROFISSIONALIZACAO 2. PROFISSIONALIDADE 3.PIBID
DOCENTE
1.1 Formacéo 2.1 Saberes Docentes *3.1Inovagao
académica e profissional Pedagogica
+2.2. A constituicaodo
+1.2 Dificuldades saber e sua elaboracdo
Encontradas no
exercicioda profissao

g

4. COMUNIDADES APRENDENTES

Fonte: Elaboracao propria

Tentaremos tecer os fios de vida dos professores das duas instituicdes
que atuam em espacos diferenciados, com tracados de historias semelhantes na
trajetoria de se constituir professores de arte com os fios das concepc¢des dessas

categorias, que estdo configurados da seguinte forma: Categoria 1 - Identidade e
83



profissionalizagdo docente; dessa categoria apresentam-se as seguintes
subcategorias 1.1 Formacao académica e Profissional; 1.2 Dificuldades encontradas
no exercicio da profissdo. Categoria 2 — Profissionalidade. Subcategorias: 2.1
Saberes Docentes; 2.2 A constituicdo do saber e sua elaboragdo. Categoria 3 —
PIBID. Subcategorias: 3.1 Inovacdo Pedagdgica. Categoria 4 - Comunidades

aprendentes

4.1 CATEGORIA 1: IDENTIDADE E PROFISSIONALIZACAO DOCENTE

QUADRO 5 - Categorias e Subcategorias 1

FORMACAO ACADEMICA E

PROFISSIONAL
IDENTIDADE E /

PROFISSIONALIZ
ACAO DOCENTE

DIFICULDADES
ENCONTRADAS NO
EXERCICIO DA PROFISSAO

Fonte: Elaboracao prépria

Vivemos num mundo cada vez mais globalizado impregnado de avancos
vertiginosos que exige de cada um, capacidades “autonomas de aprendizagem” e de
posicionamento mais critico no mundo contemporaneo. Por certo vamos encontrar
na escola um lugar estratégico para avivar estas complexidades do mundo de hoje
mas, é nela também que encontraremos uma certa inadequacdo do sistema
educativo “quer para formar cidadaos capazes de responder a pluralidade de
desafios, quer para atenuar assimetrias e desigualdades que continuam a proliferar
socialmente” MORGADO (2011, p. 32).

As politicas publicas centram seus esforcos procurando reabilitar uma
escola e em especial 0 agente efetivo de mudancga: o professor. Embora saibamos
que a profissdo encontra-se numa fase dificil, por ser exercida em condi¢cdes que
nao ajudam, com responsabilidades que séo de outros agentes é imprescindivel o

papel do professor.
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Para Morgado a escola sO6 podera reafirmar-se como espaco de
referéncia social se o professor conseguir construir uma verdadeira autonomia
protagonista e “essa constru¢ao ndo pode dissociar-se de trés componentes que
consideramos basilares: a competéncia profissional, a identidade profissional e a
profissionalidade docente.

Além de compreender a profissionalizacéo da area de artes visuais como
um processo de formacédo para a acao docente, que perpassa pela inicial ao adquirir
conhecimentos, saberes, concepcdes e organizacdo didatica para o exercicio
consciente da profissdo e continuada quando o professor repensa a realidade
pedagogica refletindo a escola enquanto espaco de producdo de saberes e
conhecimentos.

Segundo Araujo (2013, p. 132):

Nas reflexdes sobre formacdo e profissionalizagdo docente foi possivel
constatar que essa area ndo envolve apenas um processo de organizagao,
planejamento, observagéo e andlise e reflexdo, mas também necessita de
condicdes adequadas oferecidas pela propria escola ao trabalho do

professor, principalmente nas aulas de arte, no qual geralmente se tem
pouco espaco para se trabalhar com os alunos...

A partir das reflex6es produzidas neste estudo, e, considerando os dados
revelados nos questionarios e entrevistas realizados com o0s professores
supervisores sobre formacdo académica e profissional, organizou-se os dados da
pesquisa conforme se apresentam nas acfes de andlise de dados:

4.1.1 Formacao Académica e Profissional

Entregamos o0s questionarios aos professores que foram devidamente
preenchidos e as respostas trouxeram dados sobre a formacéo, a atuacao
profissional e sobre as praticas pedagdgicas no ensino da Arte. Este instrumento de
pesquisa foi importante como técnica que possibilitou tracar o perfil dos
participantes. Como ocorreu a sua formagao? Como foram se fazendo professores
de Arte? A utilizagdo do instrumento configurou-se, assim, como uma ferramenta
analitica importante que possibilitou reconhecer igualdades e variacbes nas
categorias.

Os oito professores entrevistados tém graduacdo em licenciaturas na area
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de Linguagens e Cadigos. Quatro tem formac&o em Letras, um em Educacao Fisica,
um em Licenciatura Plena do Ensino Fundamental e dois em Artes Visuais, um deles
nao esta no programa como professor supervisor, mas como colaborador do IFCE —
Fortaleza, tendo uma participagéo ativa junto ao projeto PIBID através da instituig&o.
Quanto ao tempo de magistério, foi contado a partir da informacdo do ano de
conclusdo do curso, e a maioria esta na profissdo a mais de seis anos, somente 0s
professores formados em artes visuais tem entre dois e trés anos de profissdo. No
tempo de magistério em Arte, incluimos o tempo sem graduacdo concluida e
observamos que existe uma variagdo grande e um dos professores com formacgao
em artes visuais s tem oito meses de magistério. Para melhor visualizar o perfil

académico dos professores supervisores montamos o seguinte quadro:

QUADRO 6 - Perfil dos Professores Entrevistados

TEMPO DE TEMPO DE
FROAESSERES GRADUACAO MAGISTERIO MAGISTERIO EM

ARTE

Mestre Aniceto Letras 20 anos 17 anos

Xilo José Lourencgo Lic. Plena do Ens.

Fundamental 09 anos 02 anos

Expedito Seleiro +Artes Visuais 02 anos 8 meses
Mestra Margarida Letras 13 anos 04 anos
Estrigas Letras 20 anos 03 anos

Nice Artes Visuais 07 anos 03 anos

Zé Tarcisio Letras 09 anos 04 anos
Francisco de Almeida Ed. Fisica 06 anos 01 ano

Fonte: elaboracgéo propria

Os resultados encontrados indicam a existéncia de tensdes por conta das
dificuldades da formacao na area, tendo em vista que o professor € formado em uma
especialidade e se vé diante de uma realidade de trabalho que exige uma formacéo

com habilidades especificas. Que possibilidades e potencialidades a Arte e a
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experiéncia estética podem trazer a estes professores com estas licenciaturas que

possam alimentar a constituicdo da docéncia em artes na educacdo basica?

Loponte nos da um caminho interessante:
Parafraseando Nietzsche, acredito que a docéncia pode aprender muito
com a arte e os artistas, e em especial com artistas contemporaneos. Com
Michel Foucault, podemos pensar em certa inquietude consigo mesmo, uma
inquietude estética que nos desacomoda... professores e professoras da
educacédo basica de campos disciplinares diversos (ndo necessariamente
com atuacdo em arte) podem potencializar sua formacdo continuada a partir
do trabalho com grupos de formag&o docente, tendo como foco a arte e a
experiéncia estética, e em especial, através das provocacbes da arte
contemporénea, possibilitando préticas de arte, criacdo e invencdo da
propria docéncia. (LAPONTE, 2014, p. 43-44)

Isso exige uma capacidade de agregar ao trabalho educativo experiéncias
de vida que possibilitem um sentido de pertencimento, de reconhecimento individual
e cultural, social e coletivo, simbdlico e afetivo.

Nas entrevistas ficou evidenciado com o0s entrevistados, ao serem
guestionados sobre como foram se fazendo professores de arte:

Ainda estou me fazendo, acredito que € no processo de reflexdo sobre a
arte e 0 que podemos questionar e expressar com e sobre a arte. (Nice)Sou
uma curiosa no mundo das Artes e tal curiosidade ajudou-me a agregar
conhecimento. (Zé Tarcisio)

Os dois entrevistados, um com formacdo em Artes Visuais e 0 outro em
Letras, mas com o0 mesmo desejo de experienciar a Arte, independente da atuacao
em Arte, o de se permitir descobrir, “se deixar tirar do lugar estavel onde nos
posicionamos cotidianamente como docentes” (LOPONTE, 2014, p. 44) com uma
sutil diferenca entre a reflexdo sobre a arte, como conhecimento, e a curiosidade
sobre o mundo da arte, oportunizado por saberes especificos e por saberes
subjetivos, analisando respectivamente as falas dos dois professores. Tardiff (2012)
e Yavelberg (2003) defendem a ideia de que o professor e o professor de arte
precisam vivenciar a arte para além da sala de aula, numa construcdo de
experiéncias estéticas que constitui o professor, alargando as fronteiras de seus
préprios limites.

No entanto, a construcdo da identidade docente do professor de artes
visuais ndo pode ser unicamente de vivéncias em arte, o desenvolvimento pessoal,

mas deve estar vinculada a um exercicio constante de desenvolvimento profissional.
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Na fala dos professores isto fica explicito:

A arte veio primeiro, depois o exercicio de ensinar em oficinas e depois a
formacao académica. (Nice)

Bom acho que ja comentei... que foi na verdade uma complementacéo, foi
uma experiéncia bem dificil porque eram meninos do 8° ano né, e eu tinha
dificuldade em lidar com a linguagem, eu acho que s6 foi uma coisa mais
tranquila pra mim depois de um encontro muito feliz com um estagiario do
curso de artes visuais da URCA, passou dois meses na minha sala e eu
aprendi muita coisa com ele. (Mestra Margarida)

No inicio foi uma coincidéncia, por assim dizer, porque eu leciono lingua
estrangeira moderna e para complementar essa carga horéria fiquei com
duas salas de arte. De inicio foi assim, depois como eu ja tinha experiéncia,
ja tinha estudado teatro, participado de festival de musica, ai eu pensei,
agora eu vou ter oportunidade para passar aquilo que tive experiéncia na
minha trajetéria de vida, ndo como um artista frustrado, vamos dizer assim,
mas como uma pessoa que sempre esteve envolvido com a arte.” (Xilo José
Lourenco)

A construcdo dos saberes da profissionalizacdo docente é fundamental e
permite aos professores um exercicio da docéncia com mais competéncia,
possibilitando um ensino melhor, ressaltando que o ensino ndo depende somente do
conhecimento especializado, mas de um conjunto de saberes diversos que serao
compartilhados com os educandos. Em um artigo de Arrais: Goncalves; Araujo
(2014, p. 09), encontramos:

A identidade do professor € fruto de interacfes sociais complexas nas
sociedades contemporaneas, € expressdo socio psicologica que interage
nas aprendizagens, nas formas cognitivas, nas a¢cdes dos seres humanos.
Ela define um modo de ser no mundo, num dado momento, numa dada
cultura, numa histéria. A autora em destaque reafirma os estudos anteriores
acrescentando que a questdo do “modo de ser no mundo” e estar no
magistério, interagem na aprendizagem desta profissdo. Assim, a identidade
docente precisa ser compreendida no contexto dos outros papéis, que nao
se firmam especificamente no espaco de trabalho.

Observamos ainda que existe professores que atuam como professores
de arte, sem formacéo especifica, mas que tracaram um caminho que constituiram a
consciéncia de sua proépria identidade cultural como apreciador, criador ou critico,
em um processo de pesquisa sobre questdes essenciais para a docéncia em artes,
adotando um perfil de alguém que fala, escreve, |é e gosta de arte. Mas ndo € uma
tarefa facil ensinar sem ter uma formacdo adequada, € um caminho por vezes

solitario justamente por ndo ter nenhuma interlocugéo na escola. Ao ser perguntada
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sobre como seria ensinar arte sem ter uma formacao especifica a professora Mestre

Aniceto assim se colocou:

Ah é dificil, porque vocé precisa procurar material, procurar estudar. No meu
caso esse encontro se deu de uma forma, acho que da forma necessaria,
guando eu comecei a lecionar no ensino médio, que eu comecei a lecionar
ai eu tive um encontro assim para trabalhar melhor a arte que ja trabalhava
no ensino fundamental... mas assim ainda faltava, faltava uma formagcéo,
faltava algo, faltava base e quando tive a oportunidade e vim para o PIBID,
ai sim eu vi que esse era o caminho, embora eu néo tenha formagdo, mas
foi algo que me ajudou muito, tanto no desenvolvimento das aulas, quanto
no conhecimento. (Mestre Aniceto)

Com base nos depoimentos podemos afirmar que nédo € possivel ensinar
artes sem estar vivenciando nem ter vivenciado experiéncias estéticas significativas,
configurando num tipo de aprendizado significativo para sua sala de aula.
Professores necessitam de instrumentos tedricos e praticos para criticar entender e
transformar a cultura, a arte e a sociedade em que se inserem. Faz-se necessario
um envolvimento com o ensino das artes visuais em diferentes situacdes e contextos
educacionais. Como vemos em Cunha (2012, p. 101):

[...] até hoje transito entre diferentes produgbes culturais e nesses
entrecruzamentos de vivéncias, fui atravessada por posicionamentos
politicos, tedricos que foram constituindo as lentes por onde entendia, via e
me relacionava com a Arte e seu ensino. Para melhor compreender os
acontecimentos, busquei parceiros teoricos, compositores, artistas,
cineastas, escritores, poetas, atores, mdusicos, insanos, entre outros.
Pessoas, acontecimentos me tatuaram, fizeram inscricbes em meus modos
de ser, nessas composi¢ces me tornei uma professora de arte mestica de
referéncias e experiéncias. Tive e tenho inquietacdes, duvidas, sobre meus
pensamentos e ac¢des, aconteceram guinadas conceituais que volta e meia
interromperam minha zona de conforto.

A constituicdo da profissionalizagdo docente € um movimento entendido
como um processo de formacao e de transformacao e ocorre durante toda a vida do
sujeito. A vivéncia da profissdo e o partilhar de experiéncias possibilitam ao
professor compreender sua dimensdo profissional tanto individual quanto
coletivamente.

Ao questionar os professores sobre suas concepcdes sobre 0 ensino de
arte percebemos as mais variadas percepcoes e algumas auséncias também. Afinal

de contas que arte é esta que permeia o cotidiano da escola. Encontramos em

Cunha (2012, p. 105) um pensamento de Cauquelin explicitando sobre isto “[...] a
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arte do passado nos impede de captar a arte de nosso tempo”. Os professores

entrevistados assim se posicionam acerca do que questionamos:

Arte é a producdo humana aliada com sua imaginacdo/ sensacao/
sentimento/ raz&o. A partir deste conceito, creio que o professor de artes
deve dar a conhecer artes diversas. (Zé Tarcisio)

Na minha concepcéo, o ensino de arte deve procurar abordar ndo somente
conteddos tedricos e técnicos, mas buscar um dialogo e um pensamento
critico sobre a realidade vivenciada. (Nice)

Uma atividade perceptiva, algo que ndo se completa, mas que nos convida,
sugere, evoca. (Francisco de Almeida)

Quando a gente nao tem a formacéo, ndo tem leitura, ndo tem nada, que é
aguela coisa voltada para o ludico, e quando a gente ndo tem a habilidade
manual para lidar ai é complicado, mas a arte tem este propdésito de educar
o olhar do jovem, a gente n&o esta ali para ensinar habilidade, mas educar o
olhar e assim ajudar o menino a se sensibilizar para ver a arte. (Mestra
Margarida)

Na nossa realidade a concepcdo de ensino de arte € mais um arranjo
porque nés ndo temos aquele profissional, eu faco um comparativo de
antes, como eu era, e olhe que eu estudava, corria atras, pesquisava e
tudo, mas néo tinha a pratica, enquanto aluna eu ndo vivenciei pratica em
arte, e quando comecei a docéncia também nédo tinha aquela pratica e eu
buscava, a pouca pratica que eu procurava em sala de aula, era mais
voltada para o artesanato local, mas eu achava que ndo era sé aquilo,
guando eu entrei aqui foi que fui descobrir que é assim um campo muito
grande, tem muita coisa a ser trabalhada e a ser conhecida também.
(Mestre Aniceto)

Podemos afirmar entdo, que a identificacdo com a profissdo exige do
professor, de qualquer época, uma reflexdo critica sobre o que faz, como faz e sobre
as condicdes deste fazer, no contexto em que ele e seu trabalho estdo
imediatamente inseridos.

Através das interlocucbes dos professores pesquisados com o PIBID
foram oportunizados momentos de reflexdo acerca da acdo docente no sentido de
construir ou reconstruir o seu saber fazer como professor, tendo como possibilidade
de identificar-se como professor de artes visuais. Como podemos observar em
Goncalves; Machado (2014) ao relatar sobre o cotidiano do pibidiano ao ingressar
na escola por meio do projeto:

Ao ingressar no universo da escola basica, esse futuro docente se vé
desafiado a realizar um trabalho de docéncia que n&o se restringe a apenas

algumas aulas ou, quando muito, a realizacdo de pequenos projetos. Para
tanto, ele precisa se inserir narealidade da escola e se relacionando com
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ela como um todo, abrangendo a direcdo, a coordenacéo, os professores e
os alunos, e aprendendo a desenvolver aulas que dialoguem com essa
os realidade. (GONCALVES; MACHADO, 2014, p.5)

Na construcdo da identidade e profissionalizacdo docente do professor de
Artes Visuais 0 ensino deve ser uma preocupacao constante, porque exige adocao
de principios, selecdo de conteudos e experimentacdo de métodos de ensino
consubstanciados na realidade, vislumbrando o enfrentamento dos seus desafios
mais instigantes, mesmo que ndo seja possivel exauri-lo na plenitude (Santos,
2010). A insercao da arte no curriculo foi conquistada com muito esforco, integrando
muitos saberes e conceituacoes.

E para exercer com plenitude todos estes saberes e conceituagcfes é
necesséaria uma formacdo adequada, criando possibilidades para sua atuacdo em
aulas com um viés estético, condi¢cdo que se apresenta como essencial ao ensinar e
aprender arte. Como podemos observar no depoimento do professor Expedito
Seleiro, a construcao de identidade e profissionalizagdo docente foi embasada na

formacg&o académica e vai se construindo no fazer diério da profisséo:

Em relacdo a se fazer professor de arte, eu me vejo assim, eu vejo como se
ela se desse na minha infancia, porque la onde eu morava, eu vivia num
sitio, eu sempre me identifiguei com a figura do professor, era uma
profissdo que eu sempre admirei. Quanto a ser professor de arte na
verdade eu nunca tive essa visdo, mas eu me identificava com a arte. Eu
sempre gostei de desenhar, pintar, entdo, na escola eu exercitava muito
isso. Futuramente eu pretendia fazer um curso de artes, mas ndo imaginava
que fosse ser uma licenciatura... Esta compreenséo de ser professor de arte
comeca a ser mais clara para mim a partir do curso, quando eu ingresso e
percebo que ele me da esta condi¢éo, de tanto ser um artista quanto ser
professor, porque o curso transitava entre a teoria e a pratica, entdo o se
fazer professor de arte se torna claro na minha cabeca ja dentro do curso,
entdo eu comeco a me perceber como professor ja na graduacgéo, a partir
das disciplinas pedagdégicas eu vou entendendo mais este sujeito, este
profissional e isto fica mais claro para mim a partir dos estagios quando a
gente vai até a escola para experimentar o ensinar e aprender artes, entdo
esse se fazer professor se d& através do curso mesmo, entdo como € uma
continuidade, a gente vai se fazendo e é um fazer sem fim,eu entendo isso,
gue a cada dia vocé vai vendo coisas novas, vocé vai passando por
situagbes dentro da propria escola, entdo os desafios vdo aparecendo
diariamente, entdo este se fazer professor é algo para mim inacabado,
sempre € uma construcao. (Expedito Seleiro).

4.1.2. Dificuldades Encontradas no Exercicio da Profissao

As situacOes que compdem o cenario de atuacao do professor de arte séo
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variadas e perpassam por adversidades que interferem no seu trabalho e precisam
ser consideradas. Nas duas instituicbes pesquisadas a maior demanda é de

formacéo na area como podemos observar nas falas dos sujeitos da pesquisa.

Na verdade a disciplina arte entrou na minha grade como complementacao
das aulas de lingua portuguesa. Inicialmente era ensino fundamental e
depois se estendeu ao ensino médio, na verdade o ensino fundamental foi
uma experiéncia bem dolorosa... a disciplina entra na nossa vida apenas
para complementar, ndo tem ninguém na escola com formacéo na disciplina
e isso torna o trabalho um tanto quanto desvalorizado, porque a concepc¢ao
que a gente traz de arte é uma aula de passatempo, de brincadeira, de
desenhar, de ndo sei o que, isso precisa mesmo ser mudado, ndo pode ser
assim. (Mestra Margarida)

Professor de arte foi para complementacéo, fiz um concurso para Lingua
Portuguesa e néo tinha as aulas necessarias para complementar a carga
horaria. Na época nossa carga horaria eram 16h em sala, entdo vocé tinha
15h de Portugués e 1h de Arte, com a redugdo da carga horéria ficou 10h
de Portugués e 3h de Arte. NOs ndo temos professores concursados com a
formagcdo em Arte, entdo quem estd dentro da area de Linguagens e
Cabdigos complementa a carga horaria com Arte. (Mestre Aniceto)

A disciplina de artes é obrigatoria no curriculo do educando, mas nem
sempre € ministrada por professores licenciados em Artes Visuais. A escola
hoje em dia coloca professores de outras disciplinas para fechar a carga
horaria. (Francisco de Almeida)

Eu vejo assim que a situacdo tem duas faces: uma seria um lado bom por
vocé ter ali pessoas que tem uma vivéncia que estda em formacéo,
contribuindo para o fazer artistico, o experimentar arte dos alunos na
escola, mas por outro lado esse professor pode se sentir intimidado, por ele
estar ali numa situacdo em que tem pessoas que estdo em formacéo dentro
da &rea onde ele esta atuando, por achar que aqueles alunos sabem mais,
tem uma experiéncia mais ativa dentro do contexto do experimentar arte.
(Expedito Seleiro)

Perdemos uma escola, porque a diretora ndo queria 0 movimento dos
alunos pelos corredores, ela dizia assim: porque vocés ndo ficam sé numa
sala como o grupo da matematica, ndo quero esse vai e vem de aluno pela
escola. Tentamos argumentar mas ndo houve negociacdo, saimos da

escola. (Professora Coordenadora)
Podemos observar pelos depoimentos dos professores entrevistados que
a falta de formacdao inicial € uma problematica nas duas instituicbes pesquisadas. Os
cursos de Artes Visuais sao recentes tanto no IFCE — Fortaleza quanto na URCA —
polo Piraja, Juazeiro do Norte, as duas iniciaram suas atividades com este curso em
2008, com a primeira turma se formando em 2013. Expedito Seleiro aponta que “o
ensino de artes dentro do contexto da nossa regido ainda estd tomando forma, ainda

estd em construcdo, pelo fato de n&o termos profissionais, estamos chegando,
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estamos comecgando a ter estes profissionais do ensino de arte”.
Discutir sobre o papel da Arte nas escolas nos leva também a questionar
se estdo aptas a perceberem a arte como importante instrumento de ensino e
aprendizagem, se estdo abertas ao didlogo com a Universidade, se sabem da sua
importancia como lécus de formacédo para o professor e alunos em projetos que 0s
envolvam no desenvolvimento das habilidades cognitivas necessarias para o
desenvolvimento total do ser humano. No caso da escola que foi retirada do
programa porque a gestora ndo soube dar a arte espaco e liberdade para acontecer,
interferindo drasticamente na formacédo do professor que estava atuando como
supervisor e dos alunos que estavam no processo de aprendizagem. E
imprescindivel que o0 gestor se preocupe em garantir uma educacdo de qualidade,
investindo e proporcionando suporte a sua equipe, para que haja mudancas efetivas
que resulte em beneficios imediatos a aprendizagem. Mas, mesmo assim, Mestra
Margarida é otimista diante de seu futuro e na continuidade de sua formagédo, ao
afirmar ter sido:
“...] muito bom, proveitoso, mesmo saindo do projeto, me desligando
do projeto de artes visuais, tudo que aprendi ficou, 0 meu desejo é

que eu possa ler, por minha conta, de pesquisar como eu tenho feito,
de me inteirar mais da coisa, ndo ficar no nivel que eu estava antes”.

Mesmo com a saida do programa, a professora sente a necessidade em
continuar pesquisando, dando énfase a uma formacéao solitaria, que ndo sabemos
fortificard sua formacao profissional, porque ndo havera mais as trocas de

experiéncias vivenciadas no grupo do qual fazia parte.

4.2 CATEGORIA 2: PROFISSIONALIDADE

O termo profissionalidade (Quadro 7) é aqui entendido como o conjunto
de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem
o professor. Gimeno Sacristan (1993) fala da profissionalidade “como a expressao
da especificidade da atuagcdo dos professores na prética, isto é, o conjunto de
atuacOes, destrezas, conhecimentos, atitudes e valores ligados a elas que
constituem o especifico de ser professor” (SACRISTAN, 1993, p. 54). A
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QUADRO 7 - Categorias e Subcategorias 2

PROFISSIONALIDADE

/ SABERES DOCENTES

A CONSTITUICAO DO
SABER E SUA
ELABORACAO

Fonte: Elaboracao propria

profissionalidade constréi-se de forma continua e vai sendo lapidada no
desenvolvimento de competéncias, prolongando-se ao longo de toda a carreira,
constituindo-se em buscas coletivas e individuais que atingem o sujeito em todas as
suas dimensodes (pessoal, institucional, sindical).

Para construir sua profissionallidade o professor “recorre a saberes da
pratica e da teoria”. (CUNHA, 2007, p. 15) Estamos tratando da construgdo da
profissionalidade de professores de artes visuais que por muito tempo foram vistos
como “decorador das festas” e do “fazer ludico” da escola, como relata Mestra
Margarida, “essa concepgdo que a gente traz de que arte € uma aula de
passatempo, de brincadeira, de desenhar, de ndo sei o que”. Com um histdrico de
praticas distanciadas da teoria esta construcdo se da de forma sofrida e inacabada,

e é discutida por Barbosa quando diz que:

[...] a formacéo de professores de artes visuais comec¢ou mal no Brasil e
ainda nado atingiu o nivel desejavel de qualidade. O primeiro curso de
formacdo de professores de Desenho (como era chamada a disciplina de
arte no curriculo na época) foi criado por Anisio Teixeira, na Universidade
do Distrito Federal (Rio de Janeiro), na década de 30. Tinha entre os
professores Mario de Andrade, que ensinava Histéria da Arte, e Portinari
gue dava as aulas de Pintura. A Ditadura Vargas, conhecida como Estado
Novo, fechou a Universidade do Distrito Federal, e os alunos que nao
haviam terminado o curso, para receberem um diploma, passaram a
frequentar a Escola Nacional de Belas Artes, muito conservadora naquele
tempo, para fazerem as disciplinas de Arte e a Faculdade de Educac&o
onde estudavam o0s assuntos pedagoégicos. Eram rejeitados nas duas
Escolas. Os artistas os consideravam mediocres por pensarem em ser
professores, e os educadores os viam como malucos, boémios e perigosos
por se envolverem com arte. (BARBOSA, 2005. p. 14)
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O oficio de professor ja tem a influéncia negativa de fatores como baixos
salarios, com jornadas extenuantes de trabalho com poucas horas destinadas ao
estudo e ao planejamento das aulas, ainda sao responsabilizados pela qualidade do
ensino. Tudo isso s6 traz mais dificuldades ao exercicio da profissdo, na formacgéo
inicial, pois afastam jovens estudantes do magistério, na formagdo continuada e
afetam processos de profissionalidade dos professores (ALVES, 2013).

A formacédo inicial e a continuada é um processo fundamental para o
desenvolvimento da profissionalidade do professor, mas € preciso muito mais para
constituir-se um profissional, este entendimento pressupde que a aprendizagem da
docéncia € continua e permanente, devendo favorecer o processo dialdgico entre
teoria e pratica. Considerando ainda que o professor de arte deva ter a educacao
estética como um dos campos do conhecimento para o ensino de arte ser dotado de
sentido e ao experimentar tornar-se consciente de sua experiéncia, cabe entdo
pensar em um processo continuo escolhido para construir aprendizagens com seus
alunos e também consigo. Em outras palavras, na busca de uma docéncia com
qualidade pedagogica torna-se imprescindivel adquirir competéncias cognitivas,

estéticas e didaticas.

4.2.1 Saberes Docentes

Os professores ocupam uma posi¢ao estratégica no interior das relacdes
sociais em virtude das préprias fungbes (Tardiff, 2012) e na contemporaneidade
tornou-se um aprendiz permanente construindo seu conhecimento no cotidiano e se
apropriando da sua trajetdria pessoal e profissional, ndo de forma pacifica, mas em
meio a lutas e conflitos para a construcdo de sua identidade.

Quanto aos saberes docentes, enquanto constituinte do saber do
professor, Tardif (2012) faz uma distincdo entre os saberes que sdo adquiridos na
pratica da profissdo (saberes experienciais), e aqueles adquiridos no ambito da
formacado de professores (saberes profissionais). Pode-se chamar de saberes
profissionais o conjunto de saberes transmitidos pelas instituicdes de formacéo de
professores (escolas normais ou faculdades de ciéncias da educacdo). Pimenta

(2005) ressalta que os saberes docentes se constroem a partir da significacdo que
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cada professor da ao seu trabalho, de seus valores, de suas vivéncias, de sua forma
de pensar, de ver o mundo e de seus conhecimentos voltados a pratica da profissao
(conceitos, teorias, didatica, metodologias de ensino, entre outros).

Nas entrevistas ficou evidenciado que o0s saberes dos professores estao
se constituindo a partir das vivéncias junto aos grupos do PIBID e como eles
percebem o ensino de artes em suas realidades nos da uma perspectiva dos
saberes que servem de base para o ensino, tais como sao vistos pelos professores
e que nao pode se limitar a conteudos e dependem de um conhecimento
especializado que nao tém, estdo conscientes disso e buscam outras formas de
preparacao:

Ensinar arte € um amalgama de diversos saberes, é buscar, por meio de

diferentes linguagens, observar e dialogar com o cotidiano de forma muitas
vezes de uma maneira diferente. (Nice)

Ensinar arte é despir-se de pré-conceitos e mostrar principalmente aquilo
gue diagnosticamos ser mais distante da realidade dele. (Zé Tarcisio)

A criagdo de experiéncias com assuntos oriundos do campo da arte
de- maneira critica, no espago escolar ou em outros locais possiveis.
(Francisco de Almeida)

O campo da arte é muito abrangente, ndo é so artes plasticas, nao é s6 arte
cénica, ndo é so6 artes visuais. O que a gente tem nas nossas escolas é
mais voltado para artes plasticas e como se ministra arte nas nossas
escolas: pega um papel, da para o aluno desenhar, como se nao houvesse
outras ramificagBes na arte. A aula de arte ainda deixa a desejar, gracas ao
seu reduzido horério, reduzidissimo, é por isso que ndo tem professor de
arte, o que acontece: vao la ddo um papelzinho ai é arte, esta € que é a
realidade. Que eu tento mudar pelo menos nas minhas aulas. (Xilo José
Lourenco)

O saber docente ndo se faz somente na academia; hoje se reconhece
gue existem outros saberes além dos disciplinares e os curriculares e que sao
fundamentais no processo de ensinar e aprender; o importante € o que movimento
de constante aprendizagem exista tanto para o professor quanto para a escola, num
processo enriquecedor e qualificador para a pratica do professor e para o
fortalecimento de sua profissionalidade.

Ao perguntar aos professores como eles percebem o ensino de arte nas
escolas e em outras instituicbes observa-se a condicdo dos professores
supervisores sem formacdo na area, tem que enfrentar muitos desafios e

complementar sua carga horaria e reforca o papel das instituicbes em criar as
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possibilidades para sua producédo ou a sua construcéo (Freire, 1994)

Vejo que muitas vezes se resume ao estudo da histéria da arte ou de forma
descontextualizada na realizagdo de atividades com materiais artisticos,
tintas, lapis de cor somente pelo fazer, com a preocupacdo focada no
resultado. (Nice)

O ensino de artes ainda esta relegado ao segundo plano. Porém existe um
movimento de transformacdo do método dos professores. Creio que é
guestao de tempo de alcancarmos um ensino de arte satisfatério. (Zé
Tarcisio)

A questdo da disciplina de arte é que ela ndo é muito valorizada, porque
gualquer coisa diz assim professor acola complementa carga horéaria, bota
pra arte, como se ndo fosse nada. Nesse aspecto eu vejo que tem uma
desvalorizacdo. Na questdo da aplicabilidade, do incentivo, da valorizacdo
de vocé deixar o aluno se expressar naquilo que ele gosta, eu acho que a

escola deveria fazer dessa forma dar este incentivo, esta liberdade para os
alunos. (Mestre Aniceto)

Através de um trabalho formativo é possivel trazer ao ensino da arte a
valorizagdo como componente curricular. Afinal de contas a arte possui seus
proprios cédigos e o professor precisa se apropriar desta linguagem, interpretar e
dar sentido a esses codigos, tratar a arte como conhecimento é condicdo essencial

para um ensino competente.

4.2.2 A constituicdo do Saber e sua Elaboracéo

Segundo Santos (2010, p.166-167): “No processo de formacao inicial, os
saberes sao articulados no sentido de formar o profissional para desenvolver suas
competéncias. Porém ndo somente neste processo que se da a aprendizagem, mas
em outros espacos informais.” Observar as falas dos entrevistados ao serem
guestionados sobre quais as acdes e experiéncias pedagogicas vivenciadas como
professor supervisor que foram relevantes para sua profissionalidade é importante

para a analise desta subcategoria:

Ter conhecimento mais aprofundado através de troca de idéias e
experiéncias com o0s bolsistas e também ter contato com novas
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metodologias propostas pelos bolsistas nas oficinas. Estes elementos foram
de grande significado. (Zé Tarcisio)

Para além da docéncia de arte, ter interagido com subjetividades téao
voltadas para a docéncia do fazer o humano, confirmou em mim a confianca
na forca da arte para a transformacé@o do homem. (Estrigas)

Certamente, integrar a equipe PIBID desde 2013, acarretou uma visdo mais
expandida da atuacéo do professor de arte. Para eu vivenciar o cotidiano da
escola com os bolsistas e poder incitar processos de reflexdo sobre a
pratica aliadas a estudos tedricos dirigidos. (Nice)

Ave Maria, me transformou, a partir dos estudos que a gente fazia dos
textos que eram trabalhados 14, nas oficinas voltadas para o que estava
sendo lido, com o material que estava sendo apresentado e o proprio
trabalho dos bolsistas, as oficinas que eram realizadas, acrescentava muita
coisa. (Mestra Margarida)

As experiéncias acontecem no grupo de estudo, a gente faz o grupo de
estudo aqui, vivencia, e 0s meninos que vao para a escola, para as oficinas,
eles vivenciam aqui com a gente e aplicam na escola e eu tenho mais uma
oportunidade que é vivenciar aqui e acompanhé-los na escola. Ano passado
aconteceu um fato na sala de aula, fizemos uma vivéncia aqui e eu estava
trabalhando com uma turma a Tarsila do Amaral. Eu levei a gravura, fiz a
leitura de imagens com eles e fui percorrendo um caminho que ja tinha
trabalhado em um determinado momento eu disse que a gente ia concluir
na proxima aula, eles pararam e ficaram assim (faz o gesto de quem para
no tempo) porque estavam bem participativos e disseram “eita professora é
bom... seria bom se as aulas fossem assim...quando € que a gente vai
terminar?”. Quer dizer foi algo assim que me motivou cada vez mais, € nem
precisava buscar muito longe, bastava sé vocé saber como chegar 1a”.
(Mestre Aniceto)

Como o programa incentiva o aprimoramento do processo de formacao,
esta aproximacdo favorece o dialogo e a interagdo entre licenciandos,
coordenadores e supervisores gerando um movimento dindmico e virtuoso de
formacdao reciproca e crescimento continuo como constatamos nos depoimentos.

No relatério de gestdo (2009/2013) apresentada pela Diretoria de
Formacao de Professores da Educacéo Basica (DEB) consta exatamente a idéia de

formacdo em um continuum:

Para a DEB, a formag&o continuada - nela incluida a extenséo - responde
a necessidade contemporanea de pensar a formagéo profissional em um
continuum que se estende ao longo da vida. Na visdo da diretoria, a
educacdo continuada ndo decorre de um catalogo de cursos prontos, mas
de uma concepc¢do de desenvolvimento profissional do professor que leva
em conta: (a) os problemas e os desafios da escola e do contexto onde ela
esta inserida; (b) a necessidade de acompanhar a inovacdo e a evolucao
associadas ao conhecimento, a ciéncia e a tecnologia; (c) o respeito ao
protagonismo do professor e a um espago-tempo que lhe permita refletir
criticamente e aperfeicoar sua pratica e (d) o dialogo e a parceria com
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atores e instituicbes competentes, capazes de contribuir para alavancar
novos patamares de qualidade ao complexo trabalho de gestdo da sala de

aula e da escola. (CAPES - Relatério de Gestao — PIBID, 2013, p. 68)

Perceber a trajetoria da configuracdo dos saberes, porque pensar o
ensino de arte € também pensar no seu processo, e saber de onde partiu ou sédo
articulados € uma atitude pouco observada no cotidiano educacional, (Santos, 2010)
mais do que a preocupacdo com determinadas propostas ou metodologias, 0
professor deve construir uma atitude pedagogica apoiada em fundamentos tedricos
e praticos da educacdo e da arte. Meios que possibilitem pensar o aluno e o
processo de ensino-aprendizagem de formas diversas. Mestra Margarida nos relata
esta configuracao dos saberes apreendidos:

A aula que eu mais estudo é a de arte, essa formacgéo que eu recebi no
grupo de pesquisa me ajuda nisso, porque eu nao quero que essa aula seja
igual a que eu dou de portugués, que seja igual a aula de matematica.
Entdo baseado nas orientacdes que recebi, que eu via nas oficinas ela
precisa ter um pouco da parte tedrica, que seja uma leitura mas tem que ter
uma vivéncia... eu tenho que mostrar essa parte, digamos assim, da
producdo artistica, de acordo com o que estou lendo, que estou
trabalhando. Que eu acho que a educacdo do olhar passa por ai, porque
ele(o Aluno) néo vai ser um artista, ndo precisa ser um artista, mas ele tem
habilidade, ele pode desenvolver isso, pode se educar. (Mestra Margarida)

Ao relatar que ndo quer as aulas de arte como as de portugués ela nos da
uma pista de seu crescimento como professor; reconhece a metodologia
ultrapassada que utiliza nas aulas de portugués, muito provavelmente tradicionalista,
vertendo para o estudo das regras gramaticais, reconhecendo como metodologia
ultrapassada e sem reflexdo, pois estuda para estar nas aulas de arte, mas ndo nas
de portugués. Em outro trecho da entrevista ela diz que todos os professores que
lecionam a disciplina deveriam ter o mesmo contato que ela teve, porque seus
ganhos foram muito proveitosos e gostaria dessa interacdo entre professores que
lecionam a disciplina e bolsistas que estdo na escola e estudam para exercer
futuramente a profissdo nesta disciplina. Mestre Aniceto também reconhece que os
estudos no grupo foram vitais para a constituicdo do saber arte.

Eu acho que a arte deve ser valorizada em todos os seus aspectos, mas 0
Nosso conceito é s6 o da arte tradicional, da arte que era bela, isto é arte,
isto ndo € arte, mas com o0 acesso a leitura no campo da arte, isto muda. Eu

lembro que fiz um trabalho com os meninos na defesa de um texto que era
sobre Grafite. O grafite é arte, a pergunta era se o grafite era arte. Um dizia,
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mas o grafite é arte marginal, mas é arte, ndo é. E arte marginal e arte
marginal ndo é arte? Poesia marginal é poesia, porque arte marginal ndo é
arte. Porque o marginal que ele queria colocar ndo era que a arte era
marginal, mas que aquilo era trabalho de vandalos, ndo era arte, era vocé
pegar e pichar uma parede. (Mestre Aniceto).
A forma como a discusséao foi conduzida demonstra um crescimento como
professor mediador, aquele que instiga o aluno a se colocar, a se manifestar, a
expressar suas idéias. Sem duvidas o professor deve conquistar um conhecimento
que o torne seguro diante de um conteudo para ter condi¢cdes de mediar um trabalho

em sala de aula.

4.3 Categoria 3: PIBID

QUADRO 8 - Categorias e Subcategoria 3

PIBID — INOVACAO
PEDAGOGICA

Fonte: Elaboragéo propria

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) tem o
intuito de incentivar a permanéncia dos jovens licenciandos nas atividades ligadas
ao magistério, pretende ainda elevar a qualidade da formacdo, inseri-los no
ambiente da escola publica, promovendo préaticas que aproximem a universidade e a
escola.

No quadro 9, a seguir, vemos a estrutura do programa guanto aos sujeitos

participantes.



100

QUADRO 9 - Estrutura do Programa

Coordenador
Institucional

Coordenador de aera

Supervisores

Licenciandos

Fonte: CAPES - Relatério de Gestdo — DEB — PIBID — 2009/2013

Os projetos devem desenvolver atividades pedagdgicas que introduzam
0s estudantes ao cotidiano das escolas publicas, sob a orientagdo de um docente do
curso de licenciatura e de um professor da escola. Os professores supervisores
surgem como coformadores, responsaveis pela introducdo dos licenciandos no
cotidiano escolar. Selecionado para supervisionar as atividades dos alunos bolsistas,
os professores acompanham as atividades que realizam nas escolas, participam de
reunides, atividades de formacéo, avaliacdo e reflexdo pertinentes ao programa e a
area trabalhada. Estes professores ao participarem do programa se incluem em um
movimento de formacgé&o continuada por meio do desenvolvimento de projetos e dos
encontros promovidos pelas instituicdes universitarias. A propria instituicdo passa a
participar da rotina da escola, qualificando as atividades curriculares desenvolvidas
na universidade, criando uma parceria entre a universidade e a Educacéo Basica.

O PIBID foi transformado em politica de estado por meio da Lei 12796 de
04 de abril de 2013 que “altera a Lein® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, para dispor sobre a
formacao dos profissionais da educacdao e dar outras providéncias”. Segundo o
Relatério de Gestdo do PIBID:

A substituicdo das portarias que regulamentavam o Pibid pelo Decreto
7.219/2010 sinalizou a preocupagdo do Ministério da Educagdo com a
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institucionalizacdo do programa, com sua consolidacdo e com sua
continuidade na agenda das politicas publicas educacionais. A proposta é a
de que o Pibid, a exemplo do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo
Cientifica — Pibic, que valorizou a ciéncia nas universidades, seja uma
politica de Estado voltada para formacao de professores. (CAPES, 2013, p.
29)

4.3.1 Inovacao Pedagdgica

Para iniciar nossa andlise sobre inovacdo pedagogica recorremos a
Pinho; Pinho (2013), que citando Moraes; Cunha (2004), afirma que:

Conceber a préatica educativa numa perspectiva inovadora refere-se a
“vivenciar o conhecimento, transforma-lo em nossas estruturas mentais,
reconstrui-lo fisicamente [...]” (Moraes, 2004, p.46). Assim, conceber a
pratica educativa como praxis, implica em pensar que nos diferentes
aspectos de institucionalizacdo ela pode atuar no reconhecimento de
“formas alternativas de saberes e experiéncias, nas quais imbricam
objetividade e subjetividade, senso comum e ciéncia, teoria e pratica,
cultura e natureza, anulando dicotomias e procurando gerar novos
conhecimentos”.

A prética educativa inovadora corresponde a um novo olhar para escola e
para as relagcbes do processo de ensino e aprendizagem. Requer interacao,
comunicagcdo, movimento, atitudes criadoras e colaborativas que possibilitem
desenvolver a criatividade dos professores e dos alunos.

No relatério da CAPES (2013), no item que versa sobre 0s principios

pedagogicos e objetivos lemos que:

O processo de modificacdo e (re)construcdo de uma nova cultura
educacional que se pretende alcangar com o Pibid é pautado em
pressupostos  tedrico-metodolégicos que  articulam  teoria-pratica,
universidade-escola e formadores-formandos. Assim, 0 programa considera
como eixo orientador da formagdo a interacdo proficua de diferentes
saberes sobre a docéncia: conhecimentos prévios e representagfes sociais
— manifestados principalmente pelos alunos das licenciaturas —, o contexto,
vivéncias e conhecimentos teérico-praticos dos professores em exercicio na
educacdo basica; e, por fim, os saberes da pesquisa e da experiéncia
académica dos formadores de professores, lotados nas instituicbes de
ensino superior. Essa interagdo enriquece o processo formativo da docéncia
com a finalidade de aperfeicoar os elementos teorico-praticos para o
magistério e possibilitar que o trabalho dos futuros professores seja
mobilizado pela agéo-reflexdo-acdo (SCHON, 2000, NUNES, 2006;
PIMENTA, 2005).

A proposta desenvolvida no PIBID, no campo da formacéao de professores

de artes visuais, pauta-se em acdes e estratégias que, para além da reproducédo de
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praticas e conteudos em arte, o professor em formacdo é um produtor de

conhecimentos por meio da pesquisa. Nas entrevistas ficou evidenciado o papel

importante do PIBID ao criar oportunidades para a interlocucéo entre universidade e

educacéao basica:

Oportunidade de vivenciar o ensino de arte de uma forma inovadora e
compartilhar experiéncias. (Nice)

A funcdo de supervisdo agrega bastante a qualquer profissional. Como
professora de Arte pude ter conhecimento de metodologias mais dinamicas.
(Zé Tarcisio)

A experiéncia mais valiosa que eu tive foi fazer parte, enquanto professor
supervisor de artes visuais, do projeto de pesquisa que funciona l& no
centro de artes com os professores coordenadores. Foi muito importante
para mim, para 0 meu desempenho como professora de arte, em sala de
aula. Porque sem formacgdo na disciplina e sem nenhum curso que seja
ofertado aqui para nds professores , a gente lida na escola é com a
formagdo que a gente traz da universidade e ndo tinhamos nada de arte.
Nesse tempo de pesquisa, de estudo eu me transformei. A partir dos
estudos que a gente fazia dos textos que eram trabalhados |4, de oficinas
voltadas para o que estava sendo lido, com o material que estava sendo
apresentado e o préprio trabalho dos bolsistas, com as oficinas que eram
realizadas, ja acrescentava muita coisa para nés que supervisionamos e dai
para o nosso trabalho com a disciplina na escola.” (Mestra Margarida)

“Como professor de arte, uma das contribuicdes foi o acesso a leituras no
campo da arte, nos ja tivemos uma producao, foi uma producdo coletiva,
gue foi do nosso primeiro encontro do semestre passado e ja fizemos leitura
da Ana Mae que eu nunca tinha lido. Entdo assim, para mim, eu considero
para atuacdo como professora de arte, acho que foi o que me fez ver a arte
gue eu gostaria de ver, mas eu ndo sabia como, através dessas leituras que
0 grupo de estudo cada vez mais vem possibilitando, quando vocé pensa
que ja terminou tudo, agora que esta comecando.” (Mestre Aniceto)

A contribuicdo para mim é muito profunda, porque vocé sabe que aqui na
nossa regiao nés nao temos ainda o professor de arte, aquele professor que
€ académico em arte. Na nossa regido, os professores de arte que tem
aqui, sdo professores como no meu caso, que complementam a carga
horaria. O PIBID, a contribuicdo que ele deu pra mim foi justamente me
preparar como se fosse, paralelamente a um professor de arte, que eu
ainda nao sou. (Xilo José Lourenco)

Essa construcdo é feita a partir de didlogos, da colaboracéo, buscando

novas formas de mediacdo pedagodgica. Deve acontecer no espaco onde se

movimentam aprendizes e professores, consistindo em espacos de aprendizagens,

incomuns aos que sao habituais na escola. Nessa perspectiva inovagao consistiria

em provocar 0 maximo de aprendizagem com o minimo de ensino onde o estudante

exerceria o protagonismo e o “professor exerceria um papel mais periférico, servindo
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de assistente, recurso, guia agente metacognitivo, muito mais do que transmissor”
(FINO, 2013, p. 45).

Estamos falando de um novo néo porque € diferente, mas assumindo sua
dimenséo histérica (PENSIN, 2013), por muito tempo 0 ensino tecnicista predominou
nas salas de aula e sabemos que nem sempre podemos usar o verbo “predominar”
no passado, mas € certo que vemos praticas de ensino-aprendizagem que tentam
romper com isso possibilitando uma reflexéo critica sobre o trabalho educativo.

No relatorio de gestdo do PIBID observamos que o programa contempla

este olhar para o novo:

Com as concepgles afetadas a partir do didlogo, da interacdo e da
socializagdo dos saberes, dos modos de pensar, dos modos de agir e reagir
a propria formagdo de maneira proativa e dindmica, os alunos da
licenciatura poderdo ter suas representacdes sobre o exercicio da docéncia
modificadas pela reflexdo-acdo. Nessa linha, a formac¢do ganha um
componente ndo mais pautado apenas na instrumentacao para docéncia e,
sim, na orientagéo reflexivo-critica do trabalho docente desencadeada pelo
pensar a agdo, pela proposicdo e embate de ideias, pelo protagonismo, pelo
reconhecimento do valor da interatividade de diferentes sujeitos na
formacgédo. Além do mais, a rede de colaboradores que se forma a partir do
Pibid possibilita que ndo apenas as concepgbes dos alunos das
licenciaturas sejam afetadas, mas, igualmente sejam tensionados o0s
paradigmas dos formadores (professores da educacéo béasica e das IES). O
intuito, neste caso, é que se estabelega um movimento e uma “crise” nesses
paradigmas, de modo a fazer com que sua propria pratica seja questionada,
ressignificada e compreendida em um novo cenério que valoriza elementos
da rotina escolar, da ac@o possivel e transgressora dos discursos que
desmantelam a escola e geram imobilismos nas praticas didatico-
pedagogica dos professores. (CAPES - Relatério de Gestao — PIBID, 2013,
p.30)

O ensino de arte apresenta uma amplitude de possibilidades, mas estas
possibilidades devem ser tidas como area de conhecimento que integra saberes
construidos na escola e também em estudos e pesquisa. Encontramos Macedo que

reverbera e provoca inquietacdes acerca disso:

O que é ensino de arte? Qual o sentido tem a arte na educacdo e o que
gueremos quando pensamos em investir nesse campo do conhecimento? O
contato com lapis de cor, tintas, pincéis, argila e outros, ndo significa, por si
s6, a oportunidade de construir conhecimento em artes visuais. Usar
ferramentas da arte é uma outra coisa, bem diferente do ensino de arte. O
fato de lidarmos com ndmeros ou palavras, por exemplo, ndo significa,
necessariamente, que estamos construindo conhecimento em matematica
ou portugués. Tudo depende de como essas ferramentas sdo adotadas,
percebidas. Assim, é importante ressaltarmos que a presenga da arte no
curriculo tem como pressuposto oferecer oportunidade aos alunos de
desenvolver o pensamento artistico e estético, como mais um modo de se
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relacionar com o mundo. Nem melhor, nem pior, mas tdo importante quanto
0s outros campos de conhecimento quando se propfe a uma formacéo
integral, complexa e sintonizada com as questdes da contemporaneidade.
(MACEDO apud FRADE, 2010, p.162)

As transformacdes e inovacbes nédo se fazem apenas na sala de aula
Beraza (2008, p. 201) atenta em seu texto para o fato de que as inovacoes e trans-
formacdes nas instituicbes implicam mudancas, inovacdes em trés esferas distintas:
“[...] cambios legales o administrativos; cambios insitucionales; cambios en la
docéncia.” Elas perpassam também pela concep¢do do PIBID, como vemos a

sequir, no trecho retirado do relatorio de gestdo do programa:

Esse movimento, tdo caro ao Pibid, provoca além da formac&o inicial, a
formacgdo continuada dos docentes da educacdo bésica e das IES. Novas
formas de “olhar” a escola, de interagir com o campo da atuagdo docente e
de valorizar o inovador em educac¢do - mesmo que esse inovador seja o
aprimoramento de abordagens e propostas ja defendidas em outras épocas
—tém pautado o programa. Defende-se uma acdo que modifigue os
saberes, inove as praticas didatico-pedagogicas e que problematize a
formagdo na e para escola, na busca de elementos tedricos objetivos,
propositivos e transformadores da realidade educacional brasileira. A cultura
escolar, neste sentido, podera ser modificada a partir dos préprios sujeitos
gue comungam, reproduzem e (de)formam essa cultura. (CAPES - Relatério
de Gestdo — PIBID, 2013, p.30)

Os professores participantes do programa vivem este paradoxo: sdo
instigados as mudancas e ao mesmo tempo a instituicdo e administracdo ndo tem
percepcao destas mudancas. “A inovagao nao se decreta. A inovagao nao se impdoe.
A inovacdo ndo € um produto. E um processo. Uma atitude. E uma maneira de ser e
estar na educacdo.” (NOVOA, 1991, p. 08) Mestra Margarida nos relata que vinha
reivindicando na época sobre a carga horaria que nado tinham disponivel para
acompanhar o trabalho dos bolsistas:

Nés ndo éramos liberados para fazer o acompanhamento e era uma luta,
porque ficava bem dificil vocé supervisionar um trabalho quando vocé néo
tem disponibilidade para acompanhar isto de perto, para saber como a
oficina esta desenrolando, quais eram as dificuldades e até o desgaste do
aluno da escola se afastar e a gente ndo ter tempo de acompanhar, de
valorizar o trabalho com os bolsistas. Ndo tinha esse tempo, porque no
ultimo ano, eu tinha cinco grupos de bolsistas, da uma média de doze
pessoas, isso dentro do meu horério de sala de aula normal, o tempo que a

gente tinha disponivel era para participar dos planejamentos no grupo de
estudos, na terca-feira, a tarde inteira. (Mestra Margarida)

Mestre Aniceto vive outra realidade, pois € professora coordenadora de
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area (PCA) na escola em que trabalha e ja tem horario disponivel para fazer o

acompanhamento dos bolsistas e suas atribuicées como PCA.
Eu os recebo na escola, levo para o ambiente que eles vao trabalhar e no
periodo que eles estdo na escola ou, por exemplo, na segunda eu cumpro
um horario de professor coordenador de area, fico fora de sala, ndo tem
problema, na terga também, no horéario que eles estdo na escola eu estou
fora de sala entdo qualquer coisa que eles precisarem, material, eu ja
agendo tudo com antecedéncia o que eles precisam no outro dia eu deixo
tudo prontinho, ai vou sempre dar uma olhadinha, fazer o
acompanhamento, ainda participo um pouquinho da oficina (Mestre Aniceto)

A escola nem sempre esta devidamente preparada para a mudanca,
como diz Francisco de Almeida: “a dire¢cao precisava sempre ser colocada a par das
acdes para dar permissdo para as intervencdes”. Nos tempos contemporaneos a
arte ndo pode ser concebida como algo fechado, que caiba em gavetas ou
permissdes. A gestdo precisa legitimar a escola como espaco democratico para o
aprendizado. E isto so6 € possivel no ensino de arte, “com a atuacéo de professores/
as de arte com uma formacdo que Ihes permite tecer procedimentos e conteddos
significativos para o ensino de arte.” (PIMENTEL, 2010)

Como educadores, vemos que cada um de nds vai construindo sua
identidade que passa por um processo complexo, gracas ao qual cada um ird se
apropriar do sentido da sua historia pessoal e profissional ndo podendo separar a
trajetéria pessoal da trajetoria profissional. A retomada da identidade profissional
apresenta-se como uma situacao reflexiva que compreende um novo olhar sobre a

formacao do professor de arte.

4.4 CATEGORIA 4: COMUNIDADES APRENDENTES: DIALOGOS SINGULARES
NAS INSTITUICOES PESQUISADAS.

Que caminhos percorremos para chegar até aqui, a0 pensarmos O0S
subprojetos de Artes Visuais do IFCE — Fortaleza e da URCA — Pdlo Piraja —
Juazeiro do Norte a partir da concepcgédo de comunidades aprendentes, defendida
por Brandao (2005) “como aquela que aprende ser comunidade enquanto aprende
a fazer o que faz’. Para o autor, quatro caracteristicas fazem da comunidade de

pratica uma comunidade aprendente:
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A primeira delas consiste em considerar a aprendizagem como uma
experiéncia de transformacdo de identidade, que envolve o processo de
construir conhecimento e o lugar, no qual se define uma identidade de
participacdo. A segunda caracteristica esta na interacao entre as atividades
consideradas centrais e as atividades consideradas periféricas. Uma
terceira caracteristica das comunidades aprendentes, é a contribuicdo entre
0s modos de pertencimento a comunidade, o que depende das condi¢cbes
de desenvolvimento das atividades de repercussdes no contexto local A
quarta caracteristica que faz da comunidade de pratica uma comunidade
aprendente é a possibilidade dos membros reconfigurarem suas identidades
e mudarem as posicbes que ocupam dentro da comunidade. Em
comunidade aprendente todos ensinam e aprendem na convivéncia e no
dialogo. Reconstrugdes sédo possibilitadas pela escuta atenta ao outro. “O
trabalho é mais fecundo quando em uma comunidade aprendente, todos
tém algo a ouvir e algo a dizer. Algo a aprender e algo a ensinar. Lugares
de trocas e de reciprocidades de saberes, mas também de vidas e de
afetos”. (BRANDAO, 2005, p. 91).

Ao longo da andlise das categorias encontradas nas entrevistas dos
professores supervisores das duas instituicbes o que vimos foi um entrelacar de
idéias que se emaranhavam as histérias de vidas e de formacéo e cada participe
dessa trajetoria. Possibilidades de conexdo, de entrecruzamentos, de
interterritorialidades que se configuram em fortalecimento de aprendizagens nos
sujeitos participantes do Programa PIBID ou como diria Tourinho (2013, p. 19):

A des-hierarquizacdo de fazeres e saberes, a des-fronteirizacdo e a
desterritorializacdo de praticas e reflexbes sdo caracteristicas da
contemporaneidade que a centralidade da cultura enfatiza, chamando-nos
para deslocamentos perceptivos e conceituais sobre a natureza do ensino,
as fun¢des da escolarizagéo e as possibilidades de abordagem do mundo e
da cultura estética que nos rodeia.

Observa-se nas instituicbes que os momentos de convivio e trocas de
experiéncias fazem com que o conhecimento sobre o ensino da arte se amplie. A
pratica desse convivio e a troca entre os parceiros do programa vao formando os
professores, tantos os licenciandos quanto os professores supervisores. Conhecer
durante o curso as problematicas vivenciadas no dia a dia da escola como espaco
fisico, as relacBes existentes na escola (professor/aluno, professor/professor),
gestdo e planejamento, favorece o amadurecimento do futuro professor, que se
fortalece porque tudo isto € vivenciado com outros parceiros como a universidade e
0os professores supervisores, desenvolvendo a reflexdo de docentes e alunos-
bolsistas em relacdo as propostas de ensino na troca de experiéncias. Como dizem
os professores entrevistados quando perguntados sobre qual era sua atuagdo como

professor supervisor junto aos alunos bolsistas:
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Mediar a interag@o entre os alunos bolsistas e as especificidades e/ou
circunstancias da rotina escolar. Dar-lhes a medida da expectativa da
escola quanto as suas ac¢des em favor do processo ensino e aprendizagem.
(Estrigas)

Minha atuacdo, basicamente, se deu no intuito de dar suporte
tedrico/metodoloégico aos bolsistas e mediar as relacdes entre
escola/universidade. (Nice)

Pensar metodologias, desenhar estratégias de publicidade das oficinas,
monitorar horarios importantes para o bom funcionamento das oficinas,
propor textos para reflexdo dos bolsistas, fazer a ponte entre a escola e o
PIBID. (Zé Tarcisio)

Contribuir com a experiéncia da prética de ensino/aprendizagem para o
licenciando, incentivando a docéncia. Ser a mediacdo entre os bolsistas,
alunos, gestéo escolar e comunidade. (Francisco de Almeida)

O meu trabalho era essa ponte na escola. Porque eles estavam iniciando a
docéncia entdo o meu trabalho junto deles era esse acompanhamento, era
esse suporte. Uma coisa que eu vinha reivindicando na época era essa
coisa da carga horaria que a gente nao tinha disponivel para acompanhar o
trabalho deles, por exemplo: eu estava em sala de aula e eles estavam
realizando as oficinas na escola. Entdo, a minha parte, meu trabalho era
esse de acompanhar enquanto suporte e participar do grupo de pesquisa,
gue era junto com eles, a gente estava ali para se inteirar das linguagens.”
(Mestra Margarida)

Estes momentos tinham o objetivo de promover discussdes e reflexdes
permanentes sobre as reais necessidades das escolas, envolvendo todos na
elaboracdo de estratégias e novas propostas para melhorar o ensino e a
aprendizagem de artes visuais. Ndo esquecamos que as duas instituicées possuem
particularidades sobre a ndo formacdo de professores supervisores na area de
atuacdo, mas o que falta em um lado tem em outro, que é a experiéncia, o saber
fazer em sala de aula e em momentos de planejar acdes e estabelecer
procedimentos, a constituicdo entre diferentes experiéncias de vida, entre diversos
modos de sentir e pensar é fundamental.

Estivemos presente em dois momentos distintos em cada uma das
instituicbes, com o grupo todo, coordenadores, professores supervisores,
licenciandos e alunos das escolas participantes do programa, quando ja estdvamos
finalizando as andlises. No IFCE - Fortaleza foi no Il Coléquio PIBID — Artes Visuais:
Contribui¢cdes na Formacao do Artista-Professor-Pesquisador, em fevereiro de 2015,
um encontro muito fecundo de trocas de experiéncias e saberes. Em sua

comunicacao oral Francisco de Almeida, além de apresentar um video com imagens
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e musicas do projeto na escola, relata a repercusséo do programa na escola:

Houve melhorias na formacg&o dos alunos. O PIBID era conhecido como a
“salinha”, depois com as oficinas com os professores fez com que
percebessem a dimenséo do projeto, mas os horarios ainda sdo limitados,
fazendo com que os alunos ndo participem mais. Quanto ao material e ao
espaco, os licenciandos tém solugBes para o uso de outros materiais e
espacos para concretizacdo do projeto. (Francisco de Almeida)
As escolas participantes sdo todas regulares, e as oficinas devem
funcionar no contraturno e sobre isto Zé Tarcisio narra:
Respeito e encantamento dos professores quando viam as intervencoes,
mas 0s horéarios sdo complicados para o transito livre dos alunos. O PIBID é
um diferencial para permanéncia de alunos na escola, com mudancgas de
paradigmas ao abrir a escola para a comunidade.
Em uma comunidade aprendente, todos tém algo a ouvir e a dizer;
aprender e a ensinar. Tudo sao trocas e interacfes, didlogos continuos, multiplos e
crescentes. Na realidade é uma nova concepcdo de educacdo, pois ao partilhar
experiéncias, saberes e sensibilidades em situacdes e contextos que se concretizam
cada vez mais pela partilha, pela cooperacdo. Exatamente o oposto de uma
educacao tecnicista e individualista, regida pela competicao.

Na URCA - Pdélo Piraja — Juazeiro do Norte (Fotos | e 2), participamos de

Foto 1. Reunido PIBID - URCA
: Cukgl

Foto 2. Reunido PIBID - URCA

Fonte: Arquivo Pessoal
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uma reunido de planejamento das acbes a serem desenvolvidas na escola, com
licenciandos, professores coordenadores e supervisores, em marco/2015. Relatos
de experiéncias, mediacado de conflitos, estabelecimentos de acbes para o semestre,
organizacdo dos grupos e suas respectivas oficinas a serem trabalhadas nas
escolas, agenda de todos os envolvidos. Sala cheia, descontraida e atenta para
todos os informes.

Encontramos em Ribeiro (2013, p. 185):

Uma comunidade aprendente relne participantes que estejam préximos e
gue possam compartilhar tempos, espacos e experiéncias. Os conceitos de
colaboracdo, parceria e aprendizagem adquirem sentido em uma
comunidadde aprendente na forma de construcdo mutua entre os sujeitos.
Segundo Branddo (2005, p. 90) “o trabalho é mais fecundo em uma
comunidade aprendente quando todos tém algo a ouvir e algo a dizer”.
Logo, uma comunidade aprendente € um espaco onde quem ensina
também aprende, especialmente por meio da interacéo.

O planejamento é realizado de forma participativa. Este coletivo néo
nasceu pronto, mas vao assumindo o papel de comunidade aprendente ao reunir-se
para sua formacao continuada. Pessoas, que ao utilizar sua capacidade de aprender
compartilham experiéncias, ensinando e aprendendo em exercicio.

Precisamos lembrar-nos das peculiaridades encontradas nas duas
instituicbes, que é a formacdo em outra area que ndo a de Artes Visuais e que a
partir do didlogo, as tensGes sdo postas de lado para dar lugar as compreensdes
mutuas e o intensificar dos relacionamentos para o aprendizado. Ao participar dos
encontros nas duas instituicbes é que se percebe a transformacdo do campo de
tensdo para uma cultura de confianca muatua, gracas a colaboracdo, cooperacao e
parceria construida pelos grupos. O papel dos professores coordenadores de area é
fundamental neste sentido, pela experiéncia e maturidade em conduzir 0s grupos,
respeitando todos os envolvidos no programa. Porque o que falta em conhecimento
das particularidades da area, tem em experiéncia e gestao de sala de aula, e todos
os conhecimentos e habilidades séo explorados visando sempre a aprendizagem de
todos os participantes. Segundo Silva (2013, p. 206):

Procurando compartilhar e aproveitar conhecimentos e habilidades, visando
sempre aprendizagens de todos o0s participantes, as comunidades
constituem-se no respeito e abertura ao diferente, implicando

compartilhamento de poder e esfor¢os integrados em torno de objetivos e
metas acordados em comum.
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O PIBID transformou a formacé&o de professores no sentido de qualificar e

valorizar, ndo so6 porque o professor tem lugar de destaque, segundo Lins, também:

porque a proposta do PIBID de imersdo no espago de trabalho dos futuros
professores, acompanhados tanto pelos professores formadores quanto
pelos futuros pares, atende a antigas demandas da formagdo — maior
aproximacao entre universidade e escola, e insercédo dos pares no processo
formativo. Estes dois aspectos sdo relevantes ndo s6 para a formacéo, mas
também na configuracdo de avancos no processo de socializacdo e
profissionalizacdo do grupo. Primeiro, por incluir os professores da escola
na formacdo inicial responsabilizando-os, também, pela formacdo os
préprios pares, e em segundo porque aproximar espaco de formacdo e
trabalho favorece o enriquecimento do debate tdo necessério sobre a
constituicdo de um corpo de saberes especificos da docéncia. (LINS, 2014,
p. 148).

O ensino de artes s6 tem a ganhar ao inserir metodologias
contemporaneas no cotidiano da sala de aula e da escola. Oportunizando formacao
adequada para quem vai assumir futuramente as salas de aula, no estimulo a
estratégias alternativas de ensino por parte dos bolsistas e no fomento da docéncia
em Artes para os professores jA em exercicio que ndo possuem graduacao,
ampliando o fazer em sala de aula. Sobre isto encontramos: “Aprender € uma pratica
social em que os aprendizes, ao fazerem sentido das experiéncias, testam valores e
atitudes anteriormente aprendidos ante as que encontram na comunidade e iSso
permite sua transformacao” (GALLIAZZI, 2013, p 260).

O papel fundamental dos grupos, nas duas instituicbes seria 0 apoio aos
licenciandos na construcdo de suas trajetorias profissionais, no fortalecimento da
docéncia, e no caso das duas instituicdes, que tém que a0 mesmo tempo incentivar
a docéncia de um grupo e de outro incentivar a formacdo. Segundo Galliazzi (2013,
p. 261):

Porque comunidade aprendente é constituida de pessoas que compartilham
um objetivo comum, que a partir de suas perspectivas individuais assumem
uma atitude de respeito para com as diferencas e promovem oportunidades
de aprendizagem. Nas comunidades aprendentes se assume que O
conhecimento € construido socialmente, por meio de esforcos de
colaboracdo direcionados a objetivos compartilhados, ou por didlogos e

desafios emergentes das diferentes perspectivas dos participantes (Kil-
patrick; Barret; Jones. 2012,p. 8)

Para concluir, € importante que se diga que outra importante acéo

7

encontrada nas duas instituicbes sdo os grupos de estudos onde € possivel a
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discussdo de temas pertinentes a docéncia em artes visuais, com autores ligados a

area e fazeres. Encontramos ainda em Galliazzi (2013, p. 263) que:

Comunidades aprendentes atuam, aprendem e ensinam com base no
potencial das ferramentas da linguagem, com énfase especial na escrita,
considerada sobretudo em sua funcédo epistémica e produtora de novos
sentidos produzidos socialmente. Uma comunidade aprendente é aquela
em que experiéncia e competéncia se articulam de forma muito préxima e
intensa.

Em comunidades aprendentes ha4 um incentivo constante para a
manifestagdo de todos com autoria e autonomia. Mestra Margarida nos relata da
importancia da sua participacdo no programa e ao mesmo tempo vemos a utilizacéo
da linguagem, demonstrando uma apropriacdo da linguagem propria das artes

visuais:

Na verdade foi uma coincidéncia, o projeto veio para a escola direcionada
para outra professora, na época o professor tinha que ser da rede, ndo
podia ser temporario, e a Unica pessoa que preenchia os pré-requisitos
exigidos era eu... foi minha sorte... Concomitante a essa participacdo no
Pibid pude também participar do Grupo de Pesquisa Ensino da Arte em
Contextos Contemporaneos — GPEACC e aprender fosse a partir das
leituras feitas, experiéncias e ensinamentos do Prof. Dr. Fabio Rodrigues. E
nesse contexto de conhecimento e experimentos que fui modificando minha
pratica na construcdo da organizacdo da visualidade, oportunizando ao
aluno o contato com imagens de artistas consagrados e a partir dos
materiais disponiveis trabalhar com a leitura dessas imagens, explorando
possibilidades entre recursos estéticos e imaginacdo criativa. Como
resultado dessa experiéncia e considerando o conhecimento prévio ja
trabalhado com o aluno foi possivel desenvolver duas praticas nas minhas
aulas no Ensino Médio. A primeira delas em sala do terceiro ano numa
sequéncia de trés aulas. O tema era As vanguardas européias. Feita a
apresentacéo para os alunos de imagens de pinturas representativas das
vanguardas européias seguida de andlise dos elementos que compfem a
imagem, as cores predominantes, as linhas, formas geométricas, o artista, e
onde, na imagem, é possivel identificar uma caracteristica da(s)
vanguarda(s) a que o artista pertenceu. (Mestra Margarida)

Apés andlise das entrevistas e dados fornecidos pelos sujeitos da
pesquisa, foi possivel inferir em seus discursos que o nivel de desempenho dos

professores na sala aula colabora significativamente para a aprendizagem qualitativa

e, para tanto, a preparacdo para a docéncia torna-se um fator determinante.



112

Sem nome — Albio Sales, 2013
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CONCLUSAO

Chega o momento de por um ponto final nas andancas, nos estudos, nas
trilhas caminhadas, percorridas com tantas gentes e diferentes saberes. E quem
disse que ha ponto final nesta historia, que se refaz, no mesmo instante que
paramos para silenciar tudo o que foi vivido, exigindo outros pontos que possam dar
continuidade ao que iniciamos.

O objetivo deste trabalho foi o de compreender a contribui¢do do PIBID na
reconfiguracdo da profissionalidade de professores de artes visuais, considerando
as semelhancas e diferencas presentes na experiéncia de professor supervisor no
PIBID do IFCE e da URCA, buscando principalmente, na pesquisa qualitativa,
validar este estudo.

Como a preocupacéo inicial era caracterizar a proposta e a atuacdo do
professor supervisor no PIBID no IFCE e na URCA podemos dizer que o programa é
bastante explicito quanto aos sujeitos atendidos, sendo o professor supervisor um
destes sujeitos. As acgOes planejadas pelas instituicbes visam o envolvimento
completo deste profissional em todas as etapas, deste o planejamento até as
reflexdes geradas a partir das ac6es promovidas na escola, afetando as concepcdes
de ensino e aprendizagem que os professores trazem consigo.

A partilha entre os grupos nas duas instituicdes é um importante passo ao
estimulo do desenvolvimento profissional favorecido pelas situacdes de encontro e
intercambio de vivéncias. As reunides das equipes sdo um importante repertério
para a discussdo sobre as linguagens das artes visuais, podendo a partir disto
imaginar e praticar uma educacado cujo sentido seja o de recriar continuamente
comunidades aprendentes geradoras de saberes e, de maneira crescente e sem
limites, abertas ao diadlogo e a intercomunicacéao.

O caminho trilhado na pesquisa levou-nos a considerar que competéncia
profissional, identidade profissional e profissionalidade docente séo referéncias para
a construcdo de uma verdadeira autonomia do professor.

Ao conhecer as acfes e experiéncias pedagdgicas vivenciadas junto ao
PIBID das duas instituicbes e seu significado/relevancia para a profissionalidade

docente em arte percebemos que a construcdo da identidade do professor de arte
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ndo se faz apenas com vivéncias artisticas, mas esta vinculada a um exercicio
constante de experiéncias estéticas significativas e tedricas. O professor de arte
precisa transitar entre diferentes producdes culturais para criticar, entender e
transformar o espaco em que se inserem e nesses entrecruzamentos de vivéncias
ser atravessado por posicionamentos politicos e tedricos que o constituem como
profissional.

Por muito tempo o saber do professor foi visto como algo secundario
dentro da cultura educativa; na contemporaneidade este saber assume papel
preponderante em todas as acdes e a escola, na figura do gestor e de quem orienta
0s gestores escolares, deve ser um l6cus privilegiado de didlogo para a
instrumentalizacédo do ensino e aprendizagem.

Ao concluir o trabalho fica evidenciado a importancia do papel dos grupos
na elaboracdo e constituicdo dos saberes, cada professor envolvido sai de alguma
forma transformado porque para exercer com plenitude todos estes saberes e
conceituacdes é necessaria uma formacdo adequada, criando possibilidades para
sua atuacdo em aulas com um viés estético, condicdo que se apresenta como
essencial ao ensinar e aprender arte. A propria instituicdo superior ao participar da
rotina da escola cria vinculos e passa a qualificar as atividades currriculares
desenvolvidas por ela. Sem duvidas, o professor deve conquistar um conhecimento
gue o torne seguro diante de um conteudo para ter condi¢cdes de mediar um trabalho
em sala de aula.

Ao discutir as diferencas e semelhancas na contribuicdo do PIBID no
desenvolvimento profissional como professor de arte a primeira coisa que nos
chama a atencdo por sabermos do campo de tensao que existe entre 0os que estao
na escola e os que estdo chegando, com bagagens completamente diferenciadas.
Entdo, o primeiro espaco a ser construido € o da confianca e isto requer interacéo,
comunicacdo, movimentos, atividades criadoras e colaborativas. O proprio programa
traz como principio pedagdgico e eixo orientador da formacao a interagéo proficiente
de diversos saberes sobre a docéncia.

No momento de ir a campo este territério ainda nédo desvelado néao
constituia um locus a ser analisado. Passa entdo a ser denominado como

comunidade aprendente, porque reune caracteristicas proprias dessas comunidades
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pelo convivio e trocas de experiéncias. Esta imersdo no cotidiano das instituicbes é
fundamental na construcdo das trajetorias profissionais e no fortalecimento da
docéncia, assumindo que o conhecimento é uma construcdo social que deve ter
objetivos compartilhados por didlogos e desafios que emergem de diferentes
perspectivas.

A aproximacado da instituicdo superior (IES) com a educacao basica sédo
didlogos que se tornaram urgentes na contemporaneidade e o lugar do professor €,
justamente, junto a grupos de estudos, como vimos nas duas instituicoes
pesquisadas, para serem estimulados a pesquisa e a participagdo em eventos
cientificos e poder se desenvolver plenamente como profissionais autbnomos. O
alicerce de uma ponte foi lancado a partir do programa PIBID, pois, de um lado,
cresce a escola basica e seus professores, ao receberem total imersdo da
universidade em seu meio como uma complementacdo da formacdo obtida na
licenciatura, de outro lado, cresce a universidade, pelo contato direto com o0s
problemas vitais da educacao basica.

Voltemo-nos para a auséncia de formacao dos professores supervisores.
O que se pode entender diante dos relatos € que embora 0s interesses sejam
diferentes, sado professores de outras licenciaturas, que em alguns casos nao tem
interesse na area de artes; tem-se a convic¢cdo de seu nivel de consciéncia em
relacdo a sua formacdo e sabem das fragilidades que a falta de politicas de
qualificacdo docente trazem para 0 ensino, essas convic¢cdes nos leva a trazer a
tona o papel dos grupos para a consolidacao da formagéo continuada.

Proporcionar a vivéncia artistica e buscar a interacéo entre conteiados sao
passos em direcdo a um ensino de arte renovado e transformador. O fio condutor
que possibilita discutir um ensino dindmico e inovador para a area de arte sdo as
comunidades aprendentes gestadas no encontro do programa com as instituicoes.
Tais perspectivas postas frente a frente articulam respectivamente a IES a Educacao
Basica, revelando limites e possibilidades, subsidiando um processo de ensino e
aprendizagem marcado pela autoconstrucdo dos sujeitos que se acham envolvidos
nessa relacao.

Em sua constituicdo os grupos nas instituicdes pesquisadas convertem-se

em espaco de discussao e de construgdo coletiva do conhecimento, mediante a
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participagdo dos sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem em
artes. Assim, nossa compreensdo acerca da elaboracdo das comunidades
aprendentes, a qual inicialmente ndo percebemos no processo de investigacao foi se
constituindo e ao observar a sistematizacdo favorecido pelo encontro entre os
participantes do PIBID e um referencial tedrico e pratico no campo da arte.

Toda esta trajetéria faz pairarem questfes que nos inquieta e nos fazem
pensar, pois ainda emerge a necessidade para os professores de arte que estdo em
atuacdo na educacdo basica, de que |Ihes sejam asseguradas oportunidades de
formacao continuada, mas também dos didlogos nos encontros nas instituicdes

superiores.
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APENDICE A - Roteiro para a produc&o do relatério sobre os Pls
do PIBID nas IES publicas do Estado do Ceara

a. Base tedrica (autores, conceitos utilizados)

b. Concepcao de professor

c. Concepcéo de iniciacdo a docéncia (mencdo implicita ou explicita do
termo iniciacdo a docéncia; referéncias a acdes ou processos de iniciacdo

a profisséo)

d. Concepcéo de formagao

e. O que diz sobre desenvolvimento profissional docente (mencéo
implicita ou explicita ao termo; referéncias a experiéncias de formacao
dentro e fora das escolas, a trajetéria profissional, condi¢cdes de trabalho,

carreira)

f. Mencdo ao termo inovacao (textualmente, ha alguma referéncia ao

desenvolvimento de proposta inovadora?)
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APENDICE B - Questionério

1. Dados Gerais:

1.1 Nome completo e nome fantasia para divulgacao (escolha duas cores

para ser o seu nome de fantasia).

1.2 Data de nascimento.

1.3 Graduagéao (bacharelado ou licenciatura?), Instituicdo e ano de

Conclusao?

1.4 Tempo de magistério? (no geral)

1.5 Quanto tempo vocé tem de magistério no Ensino de Arte?

1.6 Leciona ou ja lecionou outra disciplina?




APENDICE C - Entrevista semi-estruturada

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA - UECE
CURSO MESTRADO ACADEMICO EM EDUCACAO

PESQUISA: TORNAR-SE PROFESSOR DE ARTES \/JSUAIS:APORTES
DO PIBID AO APRENDIZADO DA DOCENCIA

1. TRAJETORIA DE FORMACADO:

1.1 Como vocé foi se fazendo professor de Arte?

1.2 Como foi o seu encontro com a Arte? Como a Arte entrou na sua

trajetéria de professor?

1.3 Por que vocé escolheu fazer parte desse programa como professor

supervisor em Arte?

1.4 Quais as acbBes e experiéncias pedagogicas vivenciadas como
professor supervisor e seu significado/ relevancia para sua

profissionalidade como docente de Arte?

1.5 Qual sua atuacdo como professor supervisor junto aos alunos

bolsistas?

1.6 Qual a contribuicdo do PIBID no desenvolvimento profissional como
professor de Arte?

2. CONCEPQ()ES SOBRE O ENSINO DE ARTE:

2.1 Qual sua concepcéao sobre o ensino de Arte?

2.2 O que vocé entende por Arte?

2.3 O que vocé entende por ensino de Arte?

2.4 Como vocé percebe o ensino de Arte, hoje, nas escolas e em outras

instituicoes.
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APENDICE D - Diario de Bordo
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ANEXOS



ANEXO 1 -Termo de Consentimento

TERMO DE CONSENTIMENTO

A Coordenagao do Curso de Artes Visuais da Universidade
Regional do Cariri — URCA, Centro de Artes Reitora Violeta Arraes de
Alencar Gervaiseau, pélo Juazeiro do Norte, autoriza ANA VALERIA
ROLDAN VIANA, aluna do Curso de Mestrado Académico em Educacao
da Universidade Estadual do Ceara — UECE, com foco na formacédo de
professor, a coletar informagfes sobre a formacéo do professor de Arte,
entre 0s PROFESSORES SUPERVISORES do Programa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID) e em documentos utilizados, visto que esta
coordenacao concorda em participar do estudo “ TORNAR-SE
PROFESSOR DE ARTES VISUAIS: APORTES DO PIBID AO
APRENDIZADO DA DOCENCIA” e estd ciente de que todas as
informacBes serdo confidenciais e que os resultados do estudo serdo

publicados garantindo o sigilo da nossa identidade.

Fortaleza, / / 2015

Coordenador do Curso
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ANEXO 2 - Termo de consentimento - professor

TERMO DE CONSENTIMENTO

Eu,
concordo em participar da pesquisa de ANA VALERIA ROLDAN VIANA,

aluna do Curso de Mestrado Académico em Educacdo da Universidade

Estadual do Ceara — UECE, com foco na formacdo de professor, com o
titulo “TORNAR-SE PROFESSOR DE ARTES VISUAIS: APORTES DO
PIBID AO APRENDIZADO DA DOCENCIA” através de entrevista e estou
ciente de que todas as informacdes serdo confidenciais e que o0s
resultados do estudo serdo publicados garantindo o sigilo da nossa
identidade.

Fortaleza, / / 2015

Assinatura





