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RESUMO

Esta pesquisa trata da formacdo pedagogica do curso de Licenciatura em Artes Visuais da
Universidade Federal do Maranhdo, considerando em sua trajetoria histdrica as reformulagdes
curriculares ocorridas a partir de 2010. Para tanto estabelecemos como objetivo geral analisar
0 processo de reconfiguragéo curricular do curso de Licenciatura em Artes Visuais da UFMA
nos Ultimos dez anos, identificando suas for¢as propulsoras e seus possiveis efeitos na formacéo
pedagdgica do professor de Arte. E como objetivos especificos: analisar a trajetoria historica
do curso de licenciatura em Artes Visuais da UFMA e as caracteristicas de suas reformulacdes
curriculares nos Ultimos dez anos; identificar as forcas propulsoras subjacentes as
reformulagdes curriculares ocorridas no curso nos ultimos dez anos; analisar a articulagéo entre
a matriz especifica das artes visuais e a matriz pedagdgica no PPC do curso; identificar os
possiveis efeitos das mudancas curriculares sobre formacéo pedagogica do futuro docente em
arte. A construgdo do objeto da pesquisa teve como base a abordagem qualitativa numa
perspectiva critica, para a qual utilizamos como instrumentais a pesquisa documental, por meio
da qual verificamos os documentos oficiais relativos a legislacdo da formacéo de professores e
0s Projetos Pedagogicos do curso; e a entrevista semiestruturada, realizada com alunos e
professores do referido curso, um dos professores do Departamento de Educacdo | e alunos
egressos da licenciatura em Educacdo Artistica da UFMA. Para a andlise e tratamento dos
dados, utilizamos a Andlise Textual Discursiva, sistematizada a partir dos estudos de Moraes e
Galiazzi (2016). O aporte tedrico da pesquisa considera os estudos de André (2010; 1999);
Tardif (2014); Imbernén (2010); Ramalho, Nunes e Gauthier (2003); Tanuri (2000); Pimenta
(2005); Duarte (2003;2010); Martins e Duarte (2010); Freitas (2002; 2010); Barbosa (1998;
2012), Tourinho (2012); Reis (2003); Santana (2013), dentre outros. A partir da investigacédo
identificamos que as reformulacdes foram impulsionadas pela necessidade de adequacdo do
curso as diretrizes curriculares, como também buscaram definir a identidade do curso, a qual se
apresenta de forma hibrida, buscando agregar simultaneamente a formacéo do artista e do
professore de arte. Na reformulagéo curricular mais recente, houve um esfor¢o no sentido de
promover a articulacdo entre o eixo tedrico-pratico das artes visuais e 0 eixo da formacgéo
pedagdgica. Entretanto esta articulagdo ainda ndo se consolidou de modo consistente,

permanecendo como um desafio a formacgéo docente.

Palavras-chave: Formacdo docente. Formacdo de arte/educadores. Formacgdo pedagdgica.
Curriculo.



ABSTRACT

This research deals with the pedagogical development of the Degree course in Visual Arts of
the Federal University of Maranhdo, considering in its historical trajectory the curricular
reformulations occurred from 2010. For the purpose, we set as general objective to analyze the
process of curricular reconfiguration of the Degree course in Visual Arts of UFMA in the last
ten years, identifying its propelling forces and their possible effects on the pedagogical
formation of the Art teacher. And as specific objectives: analyze the historical trajectory of the
degree course in Visual Arts of UFMA and the characteristics of its curricular reformulations
in the last ten years; identify the propelling forces underlying to the curricular reformulations
that occurred in the last ten years; analyze the articulation between the specific matrix of the
visual arts and the pedagogical matrix in the PPC of the course; identify the possible effects of
the curricular changes of pedagogical formation of the future teacher in Art. The construction
of the research object was based on the qualitative approach in a critical perspective, in which
we used as documentary research instruments, for the verification of the official documents
related to the legislation of the teacher training the Pedagogical Projects of the course; and the
semistructured interview with students and teachers of the referred course, one of the teachers
of the Department of Education | and students who graduated of degree in Arts Education of
UFMA. For the analysis and processing of data, we used the Discursive Textual, systematized
from the studies of Moraes and Galiazzi(2016). The theoretical contribution of the research
considers the studies of André (2010; 1999); Tardif(2014); Imbernon (2010); Ramalho, Nunes
and Gauthier (2003); Tanuri (2000); Pimenta(2005); Duarte (2003;2010); Martins and Duarte
(2010); Freitas (2002;2010); arbosa(1998;2012), Tourinho (2012); Reis(2003);
Santana(2013),among others. From the data analysis, we identified that the reformulations were
driven by the need to adapt the course to the curricular guidelines, as well as, intended to define
the identify of the course, which seeks to simultaneously add the formation of the artist and the
art teacher. In the most recent curricular reformulation, there was an effort to promote the
articulation between the theoretical-pratical axis of the visual arts and the axis of the
pedagogical formation, however this articulation still has not been consolidated consistently,

remaining with a challenge to the teacher training.

Keywords: Teacher training. Art/educations formation. Pedagogical training. Curriculum.
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1 INTRODUCAO

A formacéo de professores vem se constituindo ao longo de varias décadas como um
campo de estudos, sobre o qual se debrugam pesquisadores da educacdo nos mais diversos
contextos do pais. O crescente interesse por este campo é demonstrado pela grande quantidade
de pesquisas apresentadas pelos programas de pdés-graduacéo, associacdes de profissionais da
area, revistas e periddicos da area de educacdo, como também no ambito dos eventos
académicos em nivel regional, nacional e até internacional.

Ao analisar a formagdo de professores como um campo de estudos, André (2010)
desenvolve com base em Garcia (1999), cinco indicadores que atestam a delimitacdo desse
campo, os quais se referem a existéncia de um objeto proprio, ao uso de metodologias proprias,
a criacdo de uma comunidade cientifica com um cédigo de comunicacao e interesses comuns,
a incorporacdo ativa dos participantes na pesquisa e ao reconhecimento do papel fundamental
da formag&o docente para o sistema educativo.

Assim, podemos afirmar que o objeto de estudo do campo da formacéo de professores
vem sendo construido pelos pesquisadores da area de modo bastante consistente e sob diversas
linhas de pensamento, conforme comenta André (2010, p. 174-175) sobre alguns autores. Para
Mizukami (et al. 2000), por exemplo, a formacéo esta diretamente ligada a aprendizagem da
docéncia. Ja Imberndn (2002), Névoa (2008) e Garcia (2009) discutem a formacao docente a
partir do conceito de desenvolvimento profissional.

Quanto as metodologias, podemos identificar através de uma vasta producéo académica
na area em questdo, o uso de métodos, técnicas e instrumentais, tais como entrevistas, relatos
autobiograficos, grupos de discussdo, pesquisas documentais, pesquisa-a¢do, observacdo,
dentre outros, que auxiliam na delimitacdo do objeto de estudo, na formulacao de problemas de
pesquisa, na coleta e na analise dos dados.

Outro importante indicio da existéncia da formagéo de professores como um campo de
estudos, apontado por Garcia (2009, apud ANDRE, 2010) é o seu reconhecimento por uma
imensa comunidade de cientistas, os quais produzem e socializam suas investigacdes através
de reunides, eventos e publicacdes numa rede de comunicacgdo organizada e engajada com 0s
interesses e preocupacdes relativos ao desenvolvimento da profissdo docente. Exemplo disso é
existéncia de diversos grupos de profissionais social e politicamente organizados em defesa da
formacdo docente, como também, o crescimento das pesquisas relativas a formagdo do

professor dentro dos programas de pds-graduacéo na area de educacao. Esse crescimento indica
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também uma contribuicdo inegéavel para o reconhecimento da formacgdo docente como um
instrumento fundamental na construcdo de uma educacéo de qualidade.

Dentro deste campo de estudos, buscamos aqui desenvolver uma investigacao voltada
para a formacdo pedagogica dentro dos cursos de licenciatura da Universidade Federal do
Maranhdo, tomando como l6cus especifico o curso de Licenciatura em Artes Visuais (AV), 0
qual se destina a formacéo de arte/educadores, ou professores de Arte. Antes, porém, passemos

as primeiras aproximacdes com o tema.

1.1 Aproximagdes iniciais

Esta pesquisa tem sua génese na preocupacdo com a formacéao do professor de Arte no
Maranhdo, isto é, com a constituicdo dos saberes necessarios ao exercicio da profissdo docente
nesta area. O interesse pelo objeto advém de inquietacbes acerca das reconfiguracoes
curriculares pelas quais o atual curso de Licenciaturaem AV da UFMA vem passando ao longo
de sua existéncia e, de modo mais especifico, nos ultimos dez anos.

Como arte/educadora formada pelo referido curso entre os anos de 2004 e 2009, tivemos
a oportunidade de vivenciar, ainda que parcialmente, um desses processos de mudanca, o qual
culminou com uma reformulacdo curricular no ano de 2010, quando o curso deixou de ser
denominado Licenciatura em Educacao Artistica (EA), passando a se chamar Licenciatura em
Artes Visuais, seguindo a perspectiva dos demais cursos do Brasil.

O cerne da mudanca foi a extin¢do da polivaléncia e a criagdo do curso de Licenciatura
em AV, aprovada pela Resolugdo N° 125-CONSUN, de 24 de maio de 2010. O antigo curso de
EA englobava as quatro linguagens, isto €, musica, artes visuais, danca e teatro, tendo uma base
curricular comum a todas as areas e habilitacdes em musica, artes cénicas e artes plasticas, 0
que ja vinha sendo contestado pelas associacOes de arte-educadores de todo o pais desde a
década de 1980. Assim, com a extin¢do do antigo curso, passaram a existir na UFMA 0s cursos
de Licenciatura em Artes Visuais, em Musica e em Teatro.

No ano de 2013 retornamos a universidade, na condigdo de professora substituta do
curso, j& com novo nome e nova configuracdo curricular. Durante o tempo em que
permanecemos no corpo docente, acompanhamos algumas discussdes acerca da necessidade de
uma nova revisao do curriculo. Os argumentos mais recorrentes eram o conteldo repetitivo de
alguns componentes curriculares e um suposto desequilibrio entre disciplinas do eixo
pedagdgico e do eixo especifico do curso. Esta revisdo se efetivou no ano de 2015, pela

aprovacdo do novo Projeto Pedagdgico de Curso (PPC), atualizado pelo Nucleo Docente
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Estruturante (NDE), formado por membros do corpo docente do curso de AV. Uma das
principais alteracfes do PPC foi a reducéo significativa das disciplinas do eixo pedagdgico e o
aumento das disciplinas do campo especifico das artes visuais.

Outro argumento utilizado para as mudancas foi o fato de que nem todos os alunos
ingressantes tem interesse pela docéncia, buscando o curso com o objetivo de obter formacgéo
estética e artistica para atuarem como curadores, mediadores culturais, artistas, dentre outros,

conforme afirma o texto do PPC atualizado em 2015:

Deve-se observar que a procura pelo curso ndo é apenas para interessados na
licenciatura, uma vez que a UFMA néo tem bacharelado em artes. Encontramos um
publico que procura desenvolver habilidades artisticas ou trabalhar em instituicdes
culturais. (UFMA, 2015, p.12)

O documento afirma ainda que:

[...] a matriz curricular proposta nesta reformulagio procura contemplar - teoria e
pratica - de maneira equilibrada e atrativa tanto para os alunos que irdo exercer a
docéncia como aos que pretendem seguir carreira artistica ou ainda trabalhar em
instituicBes culturais, ateliés e afins. (UFMA, 2015, p. 14)

A partir dessas experiéncias, entendemos ser de grande relevancia a realizagdo de um
estudo através do qual seja possivel analisar as conjunturas das mudancas realizadas no PPC de
AV, suas caracteristicas e motivacdes, como também as implicacdes geradas, especialmente no
gue tange a formacdo pedagdgica, j& que este € um curso de licenciatura e as mudancas
realizadas no curriculo afetam a articulacdo entre os saberes docentes e os saberes especificos
das artes visuais.

Partindo dessas reflexdes buscamos responder aos seguintes questionamentos: quais as
caracteristicas das mudancas curriculares realizadas no curso de licenciatura em AV nos Gltimos
dez anos? Que forcas propulsoras estdo subjacentes as propostas de reformulacéo curricular do
curso? Como se articulam os componentes curriculares no interior do PPC do curso,
considerando os saberes pedagdgicos e os saberes especificos das artes visuais? Quais 0s
possiveis efeitos dessas reconfiguragdes curriculares sobre a formagdo pedagogica do futuro
docente em arte?

Nesta perspectiva, estabelecemos como objetivo geral deste trabalho: analisar o
processo de reconfiguragdo curricular do curso de Licenciatura em Artes Visuais da UFMA nos
ultimos dez anos, identificando suas forcas propulsoras e seus possiveis efeitos na formagéo

pedagdgica do professor de Arte. Como objetivos especificos, estabelecemos:
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a) Analisar a trajetoria historica do curso de licenciatura em Artes Visuais da UFMA e

as caracteristicas de suas reformulac@es curriculares nos ultimos dez anos;

b) Identificar as forcas propulsoras subjacentes as reformulac@es curriculares ocorridas

no curso nos ultimos dez anos;

c) Analisar a articulacdo entre a matriz especifica das artes visuais e a matriz

pedagdgica no PPC do curso;

d) Identificar os possiveis efeitos das mudancas curriculares sobre formacao

pedagogica do futuro docente em arte.

Com a realizagdo deste estudo temos a perspectiva de contribuir para 0 avango nos
debates em torno dos saberes da docéncia, compreendendo-os como fundamentais para a
formacdo pedagdgica nos cursos de licenciatura, como também para o desenvolvimento da
identidade profissional do professor. Buscamos ainda abrir caminho para reflexdes acerca da
formacéo inicial do arte/educador no contexto local, tendo em vista a compreenséo da natureza
desta formacdo e dos saberes necessarios a docéncia e Arte.

Sabemos que a producao académica sobre a formacéo de professores no Brasil tem se
ampliado ao longo de décadas e tem contribuido significativamente ndo apenas para a
consolidacdo deste campo de estudos, mas também para avangos e conquistas na area da
educacao, trazendo a publico questdes e problemas oriundos dos mais diversos contextos, nos
quais o professor atua cotidianamente, como também se desenvolve profissionalmente.

Partindo deste entendimento, consideramos relevante fazer um mapeamento da
producdo académico-cientifica em torno da formacéo pedagdgica nos cursos de licenciatura do
Brasil. Realizamos, portanto um levantamento de tipo estado da arte voltado para as teses e
dissertacdes cadastradas no Banco de dados da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES) entre os anos de 2013 a 2016, visando identificar quais sdo as
inquietacOes destes pesquisadores em torno do objeto, quais questionamentos estdo norteando
as pesquisas e que resultados, ou caminhos elas apontam.

A utilizacdo deste tipo de levantamento justifica-se por ser um instrumento Gtil para a
compreensdo da producgdo de conhecimento numa determinada area, possibilitando perceber os
aspectos mais discutidos e os caminhos percorridos pelos pesquisadores. Sobre a utilizacdo

desse tipo de estudo no campo da educagdo, Romanowski e Ens (2006. p. 39) apontam que:

Estados da arte podem significar uma contribuicdo importante na constituicdo do
campo tedrico de uma area de conhecimento, pois procuram identificar os aportes
significativos da construcdo da teoria e pratica pedagdgica, apontar as restrigdes sobre
0 campo em gue Se move a pesquisa, as suas lacunas de disseminacdo, identificar
experiéncias inovadoras investigadas que apontem alternativas de solucdo para os
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problemas da pratica e reconhecer as contribuicdes da pesquisa na constituicdo de
propostas na area focalizada.

Primeiramente realizamos buscas atraveés dos seguintes descritores: “curriculo
licenciatura”, “formagdo pedagogica” ¢ “licenciatura”. Os resultados para 0s dois primeiros
foram muito amplos, apresentando um numero altissimo de trabalhos, muitos deles totalmente
fora do tema investigado, o que inviabilizou a sele¢do. Assim, optamos por utilizar os resultados
da busca para o descritor “licenciatura”, que apresentou um total de 2.142 trabalhos entre teses
e dissertaces.

A selecdo dos trabalhos foi realizada em duas etapas. Na primeira foram lidos os titulos
dos 2.142 trabalhos resultantes da busca, utilizando como critério, a identificacdo de temas
como, curriculo de licenciatura, formacdo docente e formacdo pedagdgica. Através desta
leitura, foram selecionados 61 trabalhos, os quais submetemos a uma segunda etapa de selecéo,
em que foi feita a leitura detalhada dos resumos, com o objetivo de destacar aqueles cujo foco
era especificamente a formacdo pedagogica dentro dos cursos de licenciatura, de modo que
excluimos os que abordavam outras questdes no contexto das licenciaturas, restando assim 34
trabalhos, sendo 22 dissertacdes de mestrado e 12 teses de doutorado, publicadas entre 2013 e
2016, resultantes de pesquisas realizadas em cursos de licenciatura em diversas areas. O quadro
1 mostra as origens dos trabalhos por regido do Brasil, identificando também as areas de
conhecimento das licenciaturas pesquisadas:

Quadro 1 — Trabalhos por regido e area de conhecimento — Estado da Arte

AREAS DE PERCENTUAL

REGIAO QUANTIDADE [ ~S\HECIMENTO (%)

Norte 2 Matematica (2) 59

Historia (2)
Matemética (1)
Artes Visuais (1)
Teatro (1)
Nordeste 11 Mdsica (2) 32,3
Lingua Portuguesa (1)
Educacéo Fisica (1)
Letras (1)
Avreas diversas (1)

Educacéo Fisica (1)
Ciéncias Biologicas (3)
Sociologia (1)
Matematica (3)

Sul 10 29,4
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Areas diversas (2)
Historia (1)
Quimica (2)

Matematica (1)
Fisica (1)
Educacdo Fisica (1)
Artes Visuais (1)
Geografia (1)
Ciéncias Biolégicas (1)
Fisica (1)

Areas diversas (1)

TOTAL 100

Sudeste 7 20,6

Centro-oeste 4 11,8

Fonte: Elaborado pela autora

Com base nas informacdes do quadro 1 é possivel perceber que a maior parte dos
trabalhos produzidos é oriunda das regides Nordeste, com 11 trabalhos (32,3%), e Sul, com 10
(29,4%). As regibes que menos apresentaram trabalhos dentro do tema foram Norte, com 2
trabalhos (5,9%) e Centro-Oeste com 4 trabalhos (11,8%). Numa posi¢do intermediaria
encontra-se a regido Sudeste com um total de 7 trabalhos publicados (20,6%).

Outro dado se refere as areas de conhecimento das licenciaturas investigadas. A maior
parte é referente as areas de Matematica (7 trabalhos) e Educagdo Fisica (4 trabalhos).
Destacam-se ainda 5 pesquisas que abordaram areas diversas. As demais areas apresentadas na
tabela apresentam uma média entre 1 e 3 trabalhos publicados.

Identificamos que a maior parte dos trabalhos foi publicada no ano de 2013, enquanto
gue no ano de 2014 foi publicado 0 menor nimero. O volume de produc¢édo por ano, no entanto
ndo apresentou discrepancias no periodo pesquisado, ficando assim distribuidos o nimero de
trabalhos entre teses e dissertagdes:

2013 — 10 trabalhos (29,4%)

2014 — 7 trabalhos (20,6%)

2015 — 8 trabalhos (23,5%)

2016 — 9 trabalhos (26,5%)

Todas as pesquisas seguiram caminhos metodoldgicos voltados para abordagens
qualitativas, dentre elas o estudo de caso e a pesquisa documental, nas quais foram utilizados
instrumentos como: observacdo, analise de documentos, grupo focal, entrevistas e
questionarios. Um dos resumos ndo apresentou os procedimentos metodologicos e dois ndo
apresentaram o0s resultados obtidos na pesquisa. Dentre os trabalhos selecionados, 15
explicitaram os métodos de analise de dados, os quais foram a anélise de contetdo, analise do

discurso e analise textual discursiva.
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A partir da leitura e analise dos resumos, foi possivel identificar duas categorias, dentro
das quais se encontram o0s problemas abordados nas pesquisas. A primeira diz respeito a
articulacdo entre os saberes pedagdgicos e os saberes especificos das areas de conhecimento
nas matrizes curriculares dos cursos. Frequentemente este problema é abordado em relacéo a
questdo da dicotomia teoria-pratica, bem como a tendéncia da supremacia dos saberes
referentes a area especifica da licenciatura pesquisada sobre os saberes da formacéo
pedagdgica.

A segunda categoria trata da constitui¢do da identidade profissional docente, isto é, de
como essa identidade se forma a partir das disciplinas pedagogicas e das vivéncias dos futuros
professores no processo de formacdo inicial. Notamos aqui a preocupacdo dos pesquisadores
em perceber as visdes dos egressos dos cursos de licenciatura, bem como dos professores
formadores acerca dos saberes considerados fundamentais na constituicdo do “ser professor”.

No quadro 2 apresentamos as principais questdes abordadas nos trabalhos a partir destes

dois problemas centrais:

Quadro 2 — Principais problemas e questdes abordados nos trabalhos — Estado da Arte

CATEGORIA 1 - ARTICULACAO ENTRE
SABERES ESPECIFICOS E SABERES
PEDAGOGICOS

CATEGORIA 2 - CONSTITUICAO DA
IDENTIDADE PROFISSIONAL
DOCENTE

- Como se articulam conhecimentos especificos e

pedagdgicos?

- Quais as possibilidades, limitacdes e desafios da
formacdo pedagdgica nos cursos de licenciatura?
- Qual o papel das atividades praticas na formagéo
docente?

- Como ocorre a construcdo e mobilizacdo dos
saberes docentes nos cursos?

- Quais as contribuic@es das disciplinas
pedagogicas para a formagao docente?

- A formagdo pedagogica inicial oferece subsidios
suficientes ao exercicio da docéncia?

- As matrizes curriculares e 0s projetos pedagogicos
dos cursos tém como referéncia a formacéo de
professores?

- Quais as contradicdes expressas entre o curriculo
dos cursos e a necessidade historica de uma
consistente formacé&o dos professores que 0s
possibilite enfrentar as problematicas das escolas
publicas?

- Que elementos vem contribuindo ou ndo para
a constituicdo da identidade profissional?

- Quais os significados construidos por
licenciandos e professores sobre o ser
professor e sobre a formagédo pedagdgica
dentro dos cursos?

- Qual o papel dos professores formadores nas
licenciaturas na construgdo da
profissionalidade docente?

- Qual o perfil profissional pretendido nos
cursos de licenciatura?

- Quais os limites e contribui¢des dos cursos
de licenciatura para a constituicdo dos saberes
profissionais da docéncia?

- Como ocorre a articulacéo das acbes
formativas com o processo de indentizacdo
docentes dos futuros professores?

- De que forma as significacdes acerca das
disciplinas pedagdgicas se articulam com o
contexto formativo e pessoal do licenciando?

Fonte: Elaborado pela autora
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Dentre os 34 trabalhos encontrados, 22 (64,7%) tratam da articulagdo entre formacéo
especifica e pedagogica, enquanto os 12 restantes (35,3%) estdo ligados a questdo da identidade
e profissionalizacdo docente. E unanime nestas pesquisas a preocupacdo com as formas de
organizacdo das matrizes curriculares das licenciaturas, sendo este aspecto entendido, tanto por
pesquisadores, quanto pelos sujeitos pesquisados, como influenciador direto dos resultados
apontados.

Observamos quanto aos resultados das pesquisas que 50% delas indicam que nos cursos
de licenciatura hd uma caréncia na formacdo identitria do professor. Segundo estes
pesquisadores, isto ocorre pela pouca énfase dada a docéncia dentro das prdprias matrizes
curriculares, bem como ao fato de 0s cursos assumirem uma caracteristica mais voltada a area
de conhecimento da licenciatura e, consequentemente, tomarem um carater de bacharelado.
Dentro dessa mesma problematica, em 14,7% das pesquisas 0S sujeitos apontaram a
necessidade de uma maior aproximagao entre a licenciatura e o campo de atuacéo do professor,
isto é, a escola.

Outro aspecto relevante que aparece em 64,7% dos trabalhos analisados é a dicotomia
entre as disciplinas ditas especificas e aquelas consideradas pedagdgicas. Essa desarticulacao é
também descrita pelos autores como uma oposicdo entre teoria e pratica, sendo 0s
conhecimentos especificos das areas de formacdo, a parte tedrica, e os pedagdgicos, a parte
pratica. Observamos ainda que 41,1% indicam haver uma prevaléncia das disciplinas
especificas da area de formacéo sobre as disciplinas do eixo pedagogico, tanto no que se refere
a organizacdo das matrizes curriculares, quanto ao valor atribuido pelos sujeitos envolvidos a
cada eixo. Apenas um (2,9%) dos trabalhos analisados indicou haver uma articulagao entre estes
saberes na licenciatura pesquisada.

Um aspecto menos expressivo, identificado em 8,8% dos resumos foi a influéncia do
sistema 3+1 nas formas de organizacgdo curricular, em que a formacao pedagdgica é considerada
um complemento da formacéo especifica do curso.

Observamos, portanto, com base no levantamento, que entre 2013 e 2016, as produgdes
académicas (dissertacfes de mestrado e teses de doutorado) sobre a formagdo pedagdgica nos
cursos de licenciatura, de acordo com o banco de dados da CAPES, foi expressiva, atingindo
um total de 34 trabalhos. Uma média de 8,5 trabalhos por ano. A partir da analise dos resumos,
surgem como problematicas principais a articulacdo entre saberes especificos e saberes
pedagogicos e a constituicdo da identidade profissional docente, as quais estdo ligadas
principalmente a organizagdo das matrizes curriculares dos cursos, que, segundo 0S

pesquisadores privilegiam os conhecimentos de referéncia das areas especificas das
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licenciaturas em detrimento dos saberes da formacdo pedagdgica e reforcam a histérica
dicotomia entre teoria e pratica no interior dos cursos de formacéo de professores.
A partir destas primeiras percepcles, passamos a explicitar o caminho tedrico-

metodoldgico da pesquisa, no intuito de delineé-la mais claramente.

1.2 Especificagdes tedrico-metodoldgicas

Caracterizamos, pois, este estudo como uma pesquisa de abordagem qualitativa
realizada numa perspectiva critica, isto é, problematizadora da realidade, considerando sua
trama historica e social, tendo em vista o desvelamento das contradi¢des presentes no proprio
objeto investigado, bem como no contexto mais amplo em que este se insere. Segundo
Damasceno (2016, p. 24):

Torna-se imperativo, no processo de elaboracdo do conhecimento, a adogdo de um
caminho que contribua para a integragdo entre a realidade especifica e a totalidade
investigada. Quer dizer, pensar criticamente implica na tentativa de compreensdo total
da realidade, operando como 0 movimento que vai do todos as partes e destas ao todo,
pois um elemento adquire significado quando inserido no conjunto que lhe da
coeréncia.

Seguir um caminho teérico-metodoldgico qualitativo, entretanto, requer a apropriacdo
dos fundamentos e praticas a ele inerentes. Ao tratar da investigacdo qualitativa Lessard-Hébert
(et al, 1994) toma como base o modelo topoldgico de De Bruyne (et al. 1975), em que a
dindmica da pesquisa envolve quatro polos de investigacdo: polo epistemolégico, polo tedrico,
polo morfoldgico e polo técnico. O polo epistemoldgico é o impulsionador da pesquisa, sendo
o nivel em que o objeto cientifico é construido, e delimitado o problema de investigacao. Trata-
se da concepcdo discursiva do objeto, dimensdo analisada pelos autores sob o aspecto das
linguagens e paradigmas e 0 aspecto critico referente aos critérios de cientificidade, isto é,
objetividade, fidelidade e validade. O polo tedrico diz respeito a organizacdo e definicdo de
hipdteses e conceitos, isto €, ao papel da teoria na construcdo da pesquisa. O polo morfolégico
se refere a organizagdo e representacdo dos dados da investigacdo, a exposicdo do objeto
estudado. O polo técnico esta ligado as técnicas e instrumentos de recolha e tratamento de
dados, como também aos métodos de investigagcdo. Estes polos ndo se constituem etapas
estanques, mas instancias que se articulam durante todo o processo de pesquisa.

Na construcdo de nossa analise, portanto, consideramos estas instancias no sentido de
construir gradativamente o quadro da investigagdo, zelando pela unidade teoria-prética, isto &,

compreendendo que todas elas se articulam e estdo presentes em todas as etapas da pesquisa.
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Sendo o estudo voltado para a analise das estruturas curriculares do curso em questéo,
e tendo em vista que a definicdo dessas estruturas passa pelas politicas educacionais e de
formacéo e pela legislacdo da educacdo como um todo, verificamos a necessidade da pesquisa
documental, compreendendo que a leitura dos documentos oficiais como leis e referenciais
curriculares, assim como dos projetos pedagogicos do curso, é fundamental para a compreensao
de aspectos importantes do objeto de investigacdo. Segundo May (2004, p. 205),

[...] os documentos lidos como a sedimentacdo das préaticas sociais, tem o potencial
de informar e estruturar as decisdes que as pessoas tomam diariamente e a longo
prazo; eles também constituem leituras particulares dos eventos sociais. Eles nos
falam das aspiracdes e intencBes dos periodos aos quais se referem e descrevem
lugares e relagdes sociais de uma época na qual podiamos néo ter nascido ainda ou
simplesmente ndo estdvamos presentes.

Considerando que na investigacdo qualitativa a interacdo com 0s sujeitos no campo
empirico é fundamental para a compreensdo do problema, e que estes sujeitos sdao também
participantes diretos da pesquisa, buscamos identificar as visdes dos alunos, professores e
egressos sobre o problema estudado. Assim, aliamos a pesquisa documental, a entrevista
semiestruturada como instrumento de recolha de dados.

Poupart (2010, p. 216) destaca que:

O uso dos métodos qualitativos e da entrevista, em particular, foi e ainda hoje é tido
como um meio de dar conta do ponto de vista dos atores sociais e de considera-lo para
compreender as suas realidades. As condutas sociais ndo poderiam ser
compreendidas, nem explicadas, fora da perspectiva doa atores sociais. A entrevista
seria, assim, indispensavel, ndo somente como método para apreender a experiéncia
dos outros, mas igualmente, como instrumento que permite elucidar suas condutas, ha
medida em que estas s6 podem interpretadas, considerando-se a propria perspectiva
dos atores, ou seja, 0 sentido que eles mesmos conferem as suas agdes.

O uso da entrevista semiestruturada no contexto desta pesquisa, portanto, tem por
finalidade perceber como os atores do contexto investigado enxergam o processo de
reestruturacdo curricular do curso de AV, como tambem identificar a natureza da participacéo
de cada um neste processo. Ressaltamos que cada uma das entrevistas foi realizada mediante
assinatura de Termo de Consentimento Livre e Esclarecido por parte dos entrevistados, visando
resguardar as partes envolvidas na pesquisa (pesquisadora e sujeitos) de qualquer 6nus ou
constrangimento durante a realizagdo da estudo e por ocasido de sua divulgacdo. Esse
documento, bem como todos os roteiros das entrevistas, estdo entre os apéndices deste trabalho.

Caracterizamos como sujeitos da pesquisa 6 alunos do curso de licenciatura em AV,

sendo 2 em fase inicial e 4 em fase de concluséo; 4 egressos; 6 professores do Departamento
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de Artes Visuais (DEARTYV) integrantes do NDE, dentre os quais o atual coordenador do curso,
bem como o chefe do departamento; 1 professor do Departamento de Educacéo 11, perfazendo
um total de 17 sujeitos participantes da pesquisa.

Justificamos a escolha desses sujeitos pela diversidade de pontos de vista possivel, visto
que cada segmento pressupde uma relacao diferenciada com o campo empirico e com o objeto
da pesquisa. Além disso, identificamos nestes grupos possibilidades de acesso as questdes
subjacentes ao problema e também a fatores que nele interferem direta ou indiretamente.

Para a anlise e tratamento dos dados coletados, utilizamos a Analise Textual Discursiva
(ATD), sistematizada por Moraes e Galiazzi (2016). Este instrumento metodoldgico é descrito

pelos autores como:

[...] um processo auto-organizado de construgdo de compreensdo em que Novos
entendimentos emergem de uma sequéncia recursiva de trés componentes:
desconstrucdo dos textos do corpus, a unitarizacéo; estabelecimento de relagdes entre
os elementos unitérios, a categorizacdo; o captar do novo emergente em que a nova

compreensdo é comunicada e validada. (2003, p. 192)

A utilizacdo da ATD se justifica pela sua aplicabilidade as pesquisas qualitativas em
Educacao, possibilitando a analise tanto de textos ja existentes, tais como os documentos
oficiais do curso pesquisado, quanto dos textos resultantes do processo de recolha dos dados,
por meio das entrevistas semiestruturadas.

Outro aspecto relevante da analise textual discursiva é a possibilidade de emergéncia de
uma compreensdo renovada acerca dos fenbmenos investigados, por meio do envolvimento
aprofundado com o conjunto de textos que compde o corpus da pesquisa, como também dos
sentidos que o proprio pesquisador atribui aos documentos com base nas teorias que
fundamentam a investigacdo e em seus proprios pontos de vista. Neste sentido Moraes e
Galiazzi (2003, p. 193) explicam que “os materiais analisados constituem um conjunto de
significantes”, aos quais o pesquisador atribui significados “sobre seus conhecimentos e
teorias”, sendo a “emergéncia e comunicacao desses novos sentidos e significados” o objetivo
da analise.

O ciclo da ATD envolve trés elementos fundamentais, quais sejam: 1 — desmontagem
dos textos; 2 — Estabelecimento de relagdes; 3 — Captacdo do novo emergente. A desmontagem
dos textos é também chamada de unitarizacdo e consiste na desconstrucdo de todo o material
textual produzido a partir da coleta de dados. No caso desta pesquisa, 0s textos referentes

entrevistas realizadas com os sujeitos participantes.
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O processo de unitarizagdo requer um envolvimento intenso com 0s textos, 0 que exige
diversas leituras num esforco de interpretacdo, considerando as diversas possibilidades de
significacdo que podem surgir. Trata-se de um processo de desconstrucao, por meio do qual
emergem as unidades de analise, ou unidade de sentido.

O estabelecimento de relagdes se constitui o processo de categorizacdo, que ocorre pela
constante comparacdo entre as unidades de sentido definidas por meio da desmontagem e
unitarizacao do corpus da investigacdo, tendo o objetivo de definir as categorias de analise, que
resultardo no metatexto a ser escrito pelo pesquisador. Na ATD as categorias podem tanto ser
definidas a priori, como também podem emergir do proprio processo de anélise dos dados,
podendo o pesquisador ainda mesclar estas duas possibilidades. E possivel também a utilizaco
de diferentes métodos de categorizacgdo tais como: o dedutivo, o indutivo e intuitivo.

Diferentemente de outros métodos de analise que envolvem a categorizacdo, na ATD
ndo se considera o critério da exclusdo mutua, podendo assim uma mesma unidade de sentido
pertencer a mais de uma categoria, considerando que existem multiplas possibilidades de leitura
e interpretacdo de um texto.

Na categorizacdo é de suma importancia o papel da teoria, a qual da suporte a todo o
processo. Conforme ressaltam Moraes e Galiazzi (2016), “toda categorizagdo implica teoria”,
0 que requer uma articulacdo com os referenciais tedricos da investigacdo, sejam eles definidos
a priori, no decorrer da pesquisa.

A captacdo no novo emergente, isto é, das compreensfes atingidas na definicdo e
discussao das categorias resultam na construcéo de um metatexto, baseado nos textos do corpus.
A producéo textual envolve a descricdo e a interpretagdo, sendo a primeira “um esfor¢o de
exposi¢ao de sentidos e significados em sua aproximag¢ao mais direta com os textos analisados”,
e a segunda, a construcdo de “novos sentidos e compreensoes, afastando-se de imediato e
exercitando uma abstragdo” (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 57).

O levantamento de dados, bem como seu tratamento e interpretacdo estdo, articulados
com o arcabouco tedrico da investigacdo. Assim, no debate com os autores e na interpretagdo
das visdes dos sujeitos envolvidos, o quadro investigativo se delineia com mais consisténcia e
clareza.

Dentro da temética da formacdo de professores, dialogamos com diversos autores,
dentre eles André (2010; 1999); Tardif (2014); Imbernén (2010); Ramalho, Nunes e Gauthier
(2003); Tanuri (2000); Pimenta (2005); Duarte (2003;2010); Martins e Duarte (2010); Freitas
(2002; 2010). Dentre os que tratam da formacéo do arte/educador, temos Barbosa (1998; 2012),

Tourinho (2012); Reis (2003); Santana (2013); Alem destes autores, tomamos como base
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tedrica os documentos oficiais que regem a educacgdo brasileira, com destaque para as leis e
diretrizes voltadas para a formacéo docente em artes visuais e também os documentos relativos
ao curso de AV da UFMA.

Explicitadas as bases tedrico-metodoldgicas da pesquisa, passamos a apresentacdo da
estrutura da dissertacdo, a qual foi construida em 4 se¢des. Assim, a primeira se¢do se constitui
a introducdo, em que delimitamos o objeto da pesquisa, seu contexto e o problema analisado.
Explicitamos ainda as motivacGes que nos levaram a presente pesquisa, 0s objetivos propostos,
como também, os caminhos tedrico-metodolégicos seguidos.

Na segunda secdo apresentamos 0s percursos historicos da formacédo de professores no
Brasil e no Maranhdo, considerando o desenvolvimento de politicas de formacao a partir dos
anos 1970. Nesta mesma secdo abordamos a trajetoria historica e politica da formacao de arte/
educadores no contexto brasileiro e maranhense dentro do periodo indicado, acompanhada das
tendéncias e concepgdes que influenciaram o ensino da Arte. Apresentamos ainda um breve
histérico do curso de Licenciatura em AV da UFMA, considerando as reformulactes
curriculares ocorridas nos ultimos dez anos de sua trajetdria, identificando as caracteristicas
destas mudancas.

A terceira se¢do é composta por uma discussdo a respeito das bases epistemoldgicas da
formacdo de professores, destacando os modelos e concepcdes de formacéo, a luz dos estudos
de Ramalho, Nunes e Gauthier (2003), em didlogo com autores como Schon (1995), Tardif
(2013), Duarte (2003) e Ghedin (2002), dentre outros. Nesta mesma secao discutimos acerca
do saber docente e a constituicdo da identidade profissional, tomando como base os estudos de
Pimenta (2005), Arroyo (2013), Imbernén (2010) e Tardif (2014). Finalizando a terceira se¢éo
tracamos um breve panorama das concepcdes curriculares, utilizando como referéncia os
estudos de Silva (2017), Arroyo (2013), Sacristan (2000) e Pacheco (2005). Consideramos estas
reflexdes contributivas para a analise do objeto, podendo oferecer possibilidades de
identificacdo e compreensdo dos modelos formativos que influenciam a configuracao curricular
do curso de licenciatura em AV da UFMA, bem como possiveis forgas propulsoras subjacentes
as reformulacGes ocorridas no periodo ja mencionado.

A quarta secdo traz a caracterizacdo do campo empirico e dos sujeitos da pesquisa,
seguida da apresentacdo e discussdo dos dados coletados. Comecando pela pesquisa
documental, analisamos o PPC do curso, considerando as transformagdes curriculares ocorridas
nos ultimos dez anos, tendo como foco perceber e discutir a articulacdo entre a matriz especifica
(artes visuais) e a matriz pedagdgica do curso, considerando o que preveem as Diretrizes

Curriculares Nacionais que tratam da formacdo de professores e mais especificamente da
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licenciatura em AV. Nesta mesma secdo apresentaremos os resultados da anélise e tratamento
dos dados referentes as entrevistas, identificando as visdes dos sujeitos da pesquisa acerca do
problema investigado, objetivando perceber os possiveis efeitos das mudancas curriculares do
curso sobre a formacéo pedagdgica do futuro professor de arte. Todo o processo de tratamento
e andlise das entrevistas foi norteado pela ATD, por meio da qual emergiram trés categorias,
discutidas na secdo quarta secdo, sendo elas: 1 — Identidade do curso a partir da articulagdo
entre formacdo pedagdgica e formacdo em artes visuais; 2 — Concepcbes de formacdo
pedagogica nas visdes dos sujeitos; 3 — Efeitos das reformulagbes curriculares para a formagédo
docente em artes visuais.

Nas consideracdes finais buscamos apresentar nossa interpretacdo do problema por
meio das compreensfes construidas na analise e discussdo dos dados coletados, suscitando
ainda novas questdes para ampliacdo do debate sobre a formacdo pedag6gica nos cursos de

licenciatura.

2 PERCURSOS HISTORICOS

2.1. A formacao de professores no Brasil: histdria e politica

Discutir a formacéo pedagdgica em um curso de licenciatura nos exige analisar a histéria
da formacdo de professores no Brasil, tendo em vista as diversas formas de organizacdo
curricular que os cursos assumiram ao longo do tempo, no &mbito das politicas de formacdo no
Brasil, como também observar, na conjuntura atual, o que vem sendo implementado. Neste
sentido, é fundamental examinar em que bases epistemologicas os modelos de formacéo e,
consequentemente 0s curriculos se constroem em cada momento histérico, como também
identificar a que interesses estes modelos atendem.

Sabemos que a historia da formacdo de professores no Brasil €, em grande parte, a
historia da Escola Normal. Estas institui¢des surgidas ainda no século XIX, com a missdo de
preparar docentes para 0 ensino primario, tiveram uma trajetéria conturbada e de dificil
consolidacdo, marcada por uma formacéo aligeirada de contetdo restrito, a qual se baseava em
curriculos rudimentares, com pouca ou nenhuma base teorica. Até se consolidarem como locus
de formacéo docente, as Escolas Normais foram alvo de politicas educacionais, passaram por
inimeras reformas ao longo de sua existéncia, com o objetivo de melhorar o curriculo e definir
um modelo de formacdo. Podemos dizer que até a década de 1960, predominou na formacéo de

professores o padrédo estabelecido pela Escola Normal. Mesmo a LDB n° 4.024/61 nao trouxe
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mudancgas significativas para a formagao docente, apenas manteve o modelo de curso em dois
ciclos ja consolidado.

Nossa andlise se inicia efetivamente pela década de 1970 quando o cenério das politicas
educacionais sofre diversas altera¢cdes em decorréncia da mudanga no campo politico do Brasil,
protagonizada pelo golpe militar de 1964. A escolha deste periodo se justifica por alguns
acontecimentos que consideramos fundamentais para a analise das décadas posteriores e
também para a construcdo do objeto deste estudo. Primeiro, a mudanca na legislacdo da
educacdo com a aprovacdo da LDB n° 5692/ 71. Segundo, a obrigatoriedade do ensino da Arte
nas escolas, estabelecida pela referida lei, 0 que marca também o inicio da formacdo de
arte/educadores no Brasil. E, terceiro, a intensificacdo, neste periodo, da luta dos profissionais
da educacdo em prol de politicas de formacéo.

Entre 1964 e 1971, o governo militar implantou reformas que atingiam todos 0s niveis
da educacdo, o que inclui, evidentemente, a formacao de professores. O cenério educacional da
época € de grandes déficits, tanto no acesso da populacdo a escola publica, quanto no
guantitativo de professores formados para as escolas primarias e secundarias. Dentre as medidas
emergenciais adotadas para suprir a caréncia de professores, esta a criacdo de licenciaturas de
curta duracdo, por meio da Indicacdo s/n/64, do Conselho Federal de Educagdo (CFE), que
tinham o objetivo de prover o maior nimero de professores com formag&o (ainda que minima)
no menor periodo de tempo e com 0 menor custo possivel. Sob esta perspectiva, a formacao
docente se delineia de forma improvisada, baseada em conhecimentos minimos, tdo somente
com a finalidade de cobrir o déficit existente.

Outra acdo da reforma educacional deste periodo foi a aprovacdo da LDB/71, que
trouxe, dentre outras mudancas, a divisdo do curso de Pedagogia em habilitacBes técnicas, o
gue culminou posteriormente, com a desarticulacdo da escola normal, que perde o status de
escola, tornando-se uma das habilitacfes (Habilitacdo Especifica para o Magistério — HEM).
Assim a formacédo de especialistas e professores ficou a cargo dos cursos de Pedagogia. No
entanto, a fragmentacdo na formacgdo contribuiu para a descaracterizagcdo e desmonte das
escolas normais, trazendo prejuizos para a formacgdo pedagdgica, devido a grande diversidade
de disciplinas especificas em detrimento dos saberes pedagogicos.

Num cenério de conflitos e muitas mudancas politicas, os educadores intensificavam
sua mobilizacdo em torno da luta por melhorias na formacéo profissional e da educagdo como
um todo. Um avanco importante neste sentido, foi a fundagdo da Associa¢do Nacional de Pds-
Graduacao e Pesquisa em Educacédo (ANPEd), no ano de 1978, tendo como objetivo promover

a formacéo docente em nivel de pos-graduacgédo, desenvolver a pesquisa em educagdo, como
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também contribuir para a participacdo dos educadores no desenvolvimento da politica
educacional do pais.

A partir da mobilizacdo dos profissionais da educacdo no sentido de defender suas
propostas frente aos representantes politicos, 0 Ministério da Educacdo (MEC) promoveu em
1980 a 12 Conferéncia Nacional de Educac&o, ocasido em que foi crido o Comité Nacional Pro-
Formacdo do Educador, cujo interesse era fomentar entre alunos, professores, e demais
profissionais da educacao a necessidade real de reformulacéo das licenciaturas, o que resultou
no ano de 1983, na criacdo da Comissédo Nacional de Reformulagdo dos Cursos de Formacéo
do Educador (CONARCFE), que viria, em 1990, a ser transformada na Associacdo Nacional
pela Formacgdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE). Esta entidade se tornou um
importante instrumento de luta dos educadores ao longo da década de 80 e 90, promovendo
encontros nacionais, nos quais sdo discutidas as principais questdes relativas a formacao
docente, bem como elaborados documentos contendo as reivindicagdes do movimento, dentre
elas a base comum nacional para formacdo dos educadores, defendida desde o inicio do
movimento até os dias atuais. Sobre essa questdo o documento do primeiro encontro da
CONARCFE (1983, p. 4) defende:

A base comum nacional dos Cursos de Formagdo de Educadores ndo deve ser
concebida como um curriculo minimo ou um elenco de disciplinas, e sim como uma
concepcdo bésica de formacdo do educador e a definicio de um corpo de
conhecimento fundamental. Todas as licenciaturas (pedagogia e demais licenciaturas)
deverdo ter uma base comum: sdo todos professores. A docéncia constitui a base da
identidade profissional de todo educador.

Com o aprofundamento dos problemas relativos a formacdo, houve nos anos 80, um
movimento no &mbito federal e estadual no sentido de revitalizar a escola normal. Uma das
iniciativas foi a criacdo dos Centros de Formacao e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM),
que objetivavam a adequacédo e reformulacdo das escolas normais, tornando-as centros de
formacéo inicial e continuada de professores da educacdo pré-escolar e das séries iniciais.
Apesar de terem gerado algumas melhorias na qualidade do ensino, muitos dos CEFAM’s nao
atingiram completamente os objetivos. Além disso, ndo houve uma politica de inser¢do dos
profissionais formados nestes centros, na rede publica de ensino.

A partir dos anos 1990 ocorreram muitas transformacdes no cenario da educacao
brasileira. As reformas educacionais empreendidas e ainda em curso na America Latina, as

quais tiveram como ponto de partida a Conferéncia Mundial de Educacédo para Todos (Jontiem
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— Tailandia, 1990), sob a lideranca dos principais organismos internacionais — UNESCO?,
UNICEF?, Banco Mundial e PNUD?® — tiveram grande impacto no sistema educacional, e se
desdobraram em acdes direcionadas ao estabelecimento de politicas e leis que regulamentam
todo o sistema educacional, incluindo, evidentemente, a formagéo de professores.

Desde entdo os governos do Brasil passaram a tomar medidas no sentido de reformar a
educacdo como um todo. A elaboracao do Plano Decenal em 1993 foi a primeira resposta dada
aos acordos de Jontiem, seguida da elaboracao do Plano Nacional de Educacgdo, que embasaria
0s planos estaduais e municipais. O objetivo primordial desses planos era estabelecer metas de
melhorias na educacédo a serem alcancgadas num prazo de dez anos.

Vale ressaltar, no entanto, que as reformas estao afinadas com as perspectivas em ambito
global de reestruturacdo do sistema capitalista em crise, motivo pelo qual a educacao ¢ atrelada
ao sistema produtivo, visando responder as demandas de mercado e as expectativas de
crescimento econdémico do pais. Neste sentido, as acbes empreendidas pelo governo na década
de 1990, no campo da educacgédo tornam-se focalistas e superficiais, visando a melhoria dos
indicadores sociais e econémicos, ndo contemplando as reais necessidades educacionais do
pais, voltando-se principalmente para o estabelecimento de politicas alinhadas ao sistema
neoliberal, cujos interesses sdo, dentre outros, a liberdade de mercado e a reducdo da
intervencdo do Estado na economia ao minimo.

Esta concepcdo de formacdo voltada para o mercado € fortemente criticada por Helena
de Freitas (2002, p. 162) que aponta como consequéncia a flexibilizacdo do trabalho do

professor:

Estamos assim vivenciando, pelas politicas de formacdo, concepg¢des que, pela
desresponsabiliza¢do do Estado do financiamento publico, pela individualizacdo das
responsabilidades sobre os professores, pela centralidade da nocédo de certificacéo de
competéncias nos documentos orientadores da formagéo de professores, revelam um
processo de flexibilizagdo do trabalho docente em contraposicéo a profissionalizagéo
do magistério, condigdo para uma educacdo emancipadora das novas geragdes.

A aprovacédo da LDB n° 9.394/1996, embora tenha representado um avango em relagao

a lei anterior, deixou ainda lacunas no que se refere a formacao docente. Conforme o artigo 62:

A formagdo de docentes para atuar na educacao béasica far-se-a4 em nivel superior, em
curso de licenciatura, de graduacgdo plena, em universidades e institutos superiores de
educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do magistério na

L UNESCO - Organizacio das Nag@es Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura.
2 UNICEF - Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia.
3 PNUD - Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento.
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educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade Normal.

Esta superposicdo de cursos e instituicbes formadoras, entretanto, gerou inimeros
debates a cerca da natureza da formag&o oferecida em cada curso e qual deveria ser o 16cus de
formacéo do professor. A questdo da qualidade da formacéo docente nos Institutos Superiores
de Educacéo (ISE) foi alvo de preocupacéo dos educadores naquele momento, como podemos

perceber nas palavras de Tanuri (2000, p. 85):

Embora se reconheca que eles [os ISEs] podem ser um avanc¢o nos locais onde
inexistem cursos superiores de formacéo, teme-se um nivelamento por baixo em face
da énfase numa formacdo eminentemente pratica, desvinculada da possibilidade de
pesquisa, e devido aos padrdes de qualificagdo docente inferiores aqueles exigidos nas
universidades.

O artigo 62 da LDB/96 gerou ainda mais debate, apds a sua regulamentacdo pelo
Decreto N° 3.276, de 6 de Dezembro De 1999 que determinava: “A formacao em nivel superior
de professores para a atuacdo multidisciplinar, destinada ao magistério na educacéo infantil e
nos anos iniciais do ensino fundamental, far-se-4& exclusivamente em cursos normais
superiores”. (grifo nosso). Isto, além de limitar o l6cus de formacgdo docente para estes niveis
de ensino aos ISEs, retirando das universidades a responsabilidade por esta formacéo,
implicaria ainda na descaracterizacdo do curso de pedagogia, cuja formacdo passaria a ter
carater exclusivo de bacharelado, isto €, atuando somente na formacdo de especialistas
(supervisdo, orientacdo e gestdo escolar), o que era visto pelos profissionais como um retorno
a fragmentacdo das habilitacbes, em que a formacdo do professor esta separada da formacéo
dos demais profissionais da educacéo.

Posteriormente, frente a grande rejeicao dos educadores, o referido decreto recebeu nova
redacdo (Decreto n° 3.554, de 7 de agosto de 2000), em que a palavra “exclusivamente” foi
substituida por “preferencialmente”, 0 que ndo diminuiu os efeitos da lei sobre o campo da
formagéo. Feitas (2002, p.144) critica este processo, apontando-o como fruto das orientagdes
dos organismos internacionais em acordo com o governo brasileiro. A autora denuncia o

esvaziamento tedrico caracteristico do tipo de formacéo oferecida pelos ISEs:

A politica de expansdo dos institutos superiores de educacdo e cursos normais
superiores, desde 1999, obedece portanto a balizadores postos pela politica
educacional em nosso pais em cumprimento as licdes dos organismo financiadores
internacionais. Caracterizados como instituicfes de carater técnico-profissionalizante,
os ISEs tem como objetivo principal a formacéao de professores com énfase no carater
técnico-instrumental, com competéncias determinadas para solucionar problemas da
prética cotidiana, em sintese, um “pratico”.
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Ja nos anos 2000 foram instituidas as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNSs),
documentos com forca de lei, que passaram a reger todo o sistema educacional brasileiro.
Quanto a formacdo docente, foram estabelecidas pela Resolucdo CNE/CP n° 1, de 18 de
fevereiro de 2002, DCNs para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena. As DCNs preveem que a formacéo de
professores seja realizada em cursos de licenciatura plena, entretanto ainda permite formagao
em curso Normal Superior, por meio dos ISEs, para atuacdo na educacao infantil e anos iniciais
(artigo 7° inciso VIII), permanecendo a ambiguidade de formacdes amplamente criticada e
rejeitada pelos profissionais, a qual s6 comecaria a ser superada com a aprovacdo das DCNs
para o0 curso de Pedagogia (Parecer CNE/CP n° 5/2005; Resolugdo CNE/CP n° 1/2006) e
consequente transformacao do curso Normal Superior em curso de Pedagogia.

Em conformidade com o que ja vinha ocorrendo no cenario educacional brasileiro, a
instituicdo das DCNs concretizou de forma mais nitida o modelo de educagdo e,
consequentemente, de formacao docente pretendido pelo sistema de Educacdo. Em seu artigo

3° as diretrizes apontam os principios norteadores da formacéo, quais sejam:

| - a competéncia como concepcao nuclear na orientagdo do curso;

Il - a coeréncia entre a formacéo oferecida e a préatica esperada do futuro professor,
tendo em vista:

a) a simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar similar
aquele em que vai atuar, demanda consisténcia entre o que faz na formacéo e o que
dele se esperg;

b) a aprendizagem como processo de construgdo de conhecimentos, habilidades e
valores em interagdo com a realidade e com os demais individuos, no qual sdo
colocadas em uso capacidades pessoais;

c) os contetidos, como meio e suporte para a constituicdo das competéncias;

d) a avaliagdo como parte integrante do processo de formacéo, que possibilita o
diagnéstico de lacunas e a afericdo dos resultados alcancados, consideradas as
competéncias a serem constituidas e a identificagdo das mudangas de percurso
eventualmente necessarias.

Il - a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que
ensinar requer, tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a acdo, como
compreender o processo de construcdo do conhecimento.

A partir desses principios € possivel perceber que o modelo de formacdo que toma

forma no documento esta voltado para a pedagogia das competéncias?, o qual apresenta dentre

4 0O termo “pedagogia das competéncias™ ¢ usado pela autora Marise Ramos (2001) para designar um modelo de
educacdo diretamente comprometido com os processos de producdo, isto é, que prima pela relacéo direta entre a
formagdo e o emprego. Na perspectiva desta pedagogia, a validade dos conhecimentos ensinados e aprendidos esta
na sua aplicabilidade pratica. A nocdo de competéncia tem sua origem no mundo do trabalho, desenvolvendo-se
mais fortemente a partir do taylorismo/fordismo, quando a qualificacdo, ou seja, 0 dominio técnico de uma
atividade torna-se requisito primordial para o exercicio das diversas fungdes na indistria.
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outras caracteristicas, aprendizagem centrada na resolugdo de problemas, preocupacdo com a
mobilizacdo de conhecimentos para a acdo pratica, desenvolvimento de capacidades
direcionadas a uma funcdo no mercado de trabalho. Esta nocédo se liga estreitamente com as
perspectivas do sistema neoliberal, que tem se fortalecido no Brasil e que atrela a educacéo ao
sistema produtivo, como ja mencionado anteriormente. Ao analisar este processo, Luiz Carlos

de Freitas (2014, p. 1107) aponta para um reducionismo na matriz formativa do professor:

Pelo lado dos reformadores, a matriz formativa proposta é restrita a dimensdo do
cognitivo. Cientes de sua limitacdo, camuflam todas as demais dimensdes da
formagdo sob o titulo de “habilidades socioemocionais” e, com isso, reduzem as outras
dimensdes a um conjunto de comportamentos novamente adaptativos.

Na visdo do autor, as reformas em curso estdo comprometidas com processos de
padronizacdo e adaptacdo, viabilizadas a partir da abertura a exploracdo mercadoldgica da
educacao pelos grandes empresarios, materializadas nas matrizes das avaliagdes em larga
escala, que tem como meta o controle do processo pedagdgico na escola.

Na regulamentacdo da formacdo docente por meio das DCNs, uma questdo relevante
abordada foi a duracdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, instituidas pela Resolucéo
CNE/CP n° 2, de 19 de fevereiro de 2002:

Art. 1° A carga horéria dos cursos de Formacdo de Professores da Educacdo Basica,
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, serd efetivada
mediante a integraliza¢do de, no minimo, 2800 (duas mil e oitocentas) horas, nas quais
a articulacdo teoria-pratica garanta, nos termos dos seus projetos pedagdgicos, as
seguintes dimensdes dos componentes comuns:

| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, vivenciadas ao
longo do curso;

Il - 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do inicio da
segunda metade do curso;

111 - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os contetidos curriculares de natureza
cientificocultural;

IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-cientifico-
culturais.

E possivel observar, portanto, o detalhamento da carga horéria distribuida entre as
dimensdes a serem desenvolvidas na formagéo. Um aspecto novo € a pratica como componente
curricular, perfazendo 400 horas da carga horéria total do curso, as quais ndo incluem o estagio
curricular, sendo para este previstas mais 400 horas. Identificamos aqui a preocupacgao com a
vivéncia pedagdgica dos futuros docentes ao longo da formacgéo, ndo apenas por ocasido do
estagio.

No ano de 2009, foi instituida pelo governo brasileiro a Politica Nacional de Formacéo

de Profissionais do Magistério da Educacgéo Basica, pelo Decreto N° 6.755, de 29 de janeiro de
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2009 (revogado pelo Decreto n° 8.752, de 9 de maio de 2016). Conforme o seu Art. 1° a
finalidade desta politica ¢ “organizar, em regime de colaboracao entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, a formacao inicial e continuada dos profissionais do
magistério para as redes publicas da educacdo basica”, tendo a CAPES como agéncia de
fomento de programas para a melhoria da formagdo docente no pais. Dentre as principais
incumbéncias da CAPES estdo o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e o
Plano Nacional de Formacéo de Professores da Educacao Béasica (PARFOR).

O PIBID foi instituido pelo Decreto N° 7.219, de 24 de junho de 2010 e tem por
finalidade “fomentar a iniciacdo a docéncia, contribuindo para o aperfeicoamento da formacéo
de docentes em nivel superior e para a melhoria de qualidade da educacdo basica publica
brasileira” (Art. 1°), por meio da concessao de bolsas a alunos matriculados em cursos de
licenciatura que dediquem pelos menos 32 horas mensais as atividades do programa, as quais
incluem o exercicio da docéncia em sala de aula, visando aproximar os licenciando do seu
futuro campo de atuacdo. Sdo concedidas bolsas também aos professores que coordenam e

supervisionam as atividades. Os objetivos do PIBID estabelecidos no Art. 3° sdo:

I - incentivar a formacéo de docentes em nivel superior para a educacéo basica;

Il - contribuir para a valorizagdo do magistério;

I11 - elevar a qualidade da formac&o inicial de professores nos cursos de licenciatura,
promovendo a integracdo entre educacao superior e educagéo basica;

IV - inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacéo,
proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participagdo em experiéncias
metodolégicas, tecnolbgicas e praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar
que busquem a superacdo de problemas identificados no processo de ensino-
aprendizagem;

V - incentivar escolas publicas de educacdo basica, mobilizando seus professores
como coformadores dos futuros docentes e tornando-as protagonistas nos processos
de formagdo inicial para o magistério; e

VI - contribuir para a articulagdo entre teoria e pratica necessarias a formacéo dos
docentes, elevando a qualidade das a¢fes académicas nos cursos de licenciatura.

Ja 0 PARFOR se constitui um programa emergencial que tem o objetivo de sanar uma
das questdes que acompanha a histéria da formacao de professores no Brasil: a existéncia de
profissionais exercendo o magistério sem a formagao no nivel exigido, e também a situacéo de
professores atuando em &reas divergentes de sua formacdo. Problemas como estes séo
constantemente apontados pelas pesquisas educacionais como o Censo Escolar, por exemplo.
Diante desta realidade, 0 PARFOR oferece cursos de 12 licenciatura, para os profissionais em
exercicio sem formag&o superior; 22 licenciatura para os professores formados em area distinta
da que atuam; e formacdo pedagogica para profissionais ndo licenciados em exercicio na

educacdo bésica. De acordo com a pagina institucional da CAPES na internet, o PARFOR
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implantou, até o final de 2016, 2.890 turmas, distribuidas em 509 municipios das 24 unidades
da federacdo, totalizando naquele ano, 34.549 professores formados e 36.871 cursando uma
licenciatura.

Em 2017, a CAPES anunciou uma reformulacdo do PARFOR. Na nova configuracéo,
0 programa passa a ser denominado Programa de Formacédo Inicial e Continuada para
Professores da Educacdo Basica (PROFIC). Dentre as mudancas estdo o modo de repasse dos
recursos, que feito diretamente as instituicfes participantes, e alteragdes no curriculo. Segundo
o0 site institucional da CAPES, o PROFIC iniciard com quatro especializa¢des: Educacao
Infantil, Alfabetizacdo, Portugués e Matematica.

Com a aprovacéo do Plano Nacional de Educacdo (PNE) para decénio 2014-2024 (Lei
n° 13.005, de 25 de junho de 2014), pelo menos duas metas foram direcionadas a formacao dos

docentes da educacao basica:

Meta 15: garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica
nacional de formacdo dos profissionais da educacao de que tratam os incisos I, 11 e 111
do caput do art. 61 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que todos
os professores e as professoras da educacdo basica possuam formacédo especifica de
nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam.
Meta 16: formar, em nivel de pos-graduagdo, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educacdo basica, até o Gltimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a
todos(as) os(as) profissionais da educacéo bésica formagdo continuada em sua area de
atuacdo, considerando as necessidades, demandas e contextualizagdes dos sistemas de
ensino.

Em consonancia com estas metas, foi estabelecida pelo Decreto N° 8.752, de 9 de maio
de 2016 nova legislacdo referente & Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais da
Educacdo Basica, a qual prevé articulacdo entre a esfera federal e os estados em torno do
planejamento estratégico de programas e acles integrados e complementares que viabilizem
melhorias na formacdo docente, tanto em nivel de graduacdo, como de p6s-graduacéo.

No ano de 2015, foram apresentadas novas diretrizes para a formacgéo inicial e
continuada de professores, por meio da Resolucdo N° 2, de 1° de julho de 2015. O Art. 2° do
documento define a abrangéncia da nova legislacéo:

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Inicial e Continuada em Nivel
Superior de Profissionais do Magistério para a Educacdo Basica aplicam-se a
formacéo de professores para o exercicio da docéncia na educacgdo infantil, no ensino
fundamental, no ensino médio e nas respectivas modalidades de educacdo (Educacdo
de Jovens e Adultos, Educacdo Especial, Educacdo Profissional e Tecnoldgica,
Educacdo do Campo, Educagdo Escolar Indigena, Educacdo a Distancia e Educagdo
Escolar Quilombola), nas diferentes areas do conhecimento e com integragéo entre
elas, podendo abranger um campo especifico e/ou interdisciplinar.
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As DCNs definem ainda no Art. 9°, incisos I, 11 e 111, a natureza dos cursos destinados
a formacdo docente em nivel superior, quais sejam: cursos de graduacao de licenciatura; cursos
de formacdo pedagdgica para graduados ndo licenciados, e cursos de segunda licenciatura.
Além disso, foi alterada a carga horéaria prevista para os cursos de formacgéo inicial que passam
a ter, no minimo 3.200 horas distribuidas entre as diversas dimensdes a serem abordadas.

Observamos até aqui, alguns avancos na criacao de politicas de formacdo. N&o obstante
as dificuldades e contradi¢fes presentes no processo de elaboragdo de leis e programas, a
politica de formacdo docente vinha se delineando pouco a pouco e, de certo modo, garantido
direitos aos profissionais da educacdo. Entretanto, com a mudanca brusca de governo no final
de 2016, pelo impeachment da presidente Dilma Rousseff, novas insegurancas surgem.
Propostas como o Novo Ensino Médio e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
aprovados em carater de urgéncia pelo governo de Michel Temer, sem a devida escuta da
sociedade e principalmente dos professores, gerou grande preocupacgédo entre as associagoes
profissionais, pesquisadores e educadores em geral.

Em ambas as propostas foram excluidas disciplinas importantes para a construcdo da
consciéncia critica dos estudantes, tais como, filosofia e sociologia. Além disso, abrem
precedente para que individuos sem formacao para o magistério estejam autorizados a ministrar
aulas por serem detentores de “notorio saber”. As manifestagdes oficiais das associacOes
profissionais, ainda que unanimes e volumosas, ndo foram consideradas pelas instancias de
poder.

Outra medida tomada pelo MEC nesse periodo foi o encerramento do PIBID,
substituido pela Residéncia Pedagdgica®, ja instituida pela Portaria n° 38, de 28 de fevereiro de
2018. O PIBID, ao longo de sua existéncia, teve grande aceitacdo pelas IES, escolas, alunos e
professores participantes, sendo um dos maiores programas de fomento e valorizagdo da
docéncia. Entretanto, contrariando a perspectiva daqueles que efetivamente vivenciaram o
PIBID, o MEC utiliza como argumento para o fim do programa, seu distanciamento em relacéo
a realidade escolar.

Destacamos ainda entre as politicas implementadas governo Michel Temer, a aprovagéo

da Emenda Constitucional (EC) n°® 95 de 15/12/2016, que prevé o congelamento dos

> De acordo com a portaria n® 38/2018 (art. 2°, inciso 1), um dos objetivos do programa Residéncia Pedagégica é
“aperfei¢oar a formagdo dos discentes dos cursos de licenciatura, por meio do desenvolvimento de projetos que
fortalecam o campo da prética e que conduzam o licenciando a exercitar de forma ativa a relacéo entre teoria e
pratica profissional docente, utilizando coleta de dados e diagnéstico sobre o ensino e a aprendizagem escolar,
entre outras didaticas e metodologias”.
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investimentos em educacéo e saude pelos proximos vinte anos. Esta EC contraria e inviabiliza
0 cumprimento de metas estabelecidas pelo PNE para a educacdo como um todo, atingindo
também a formacdo de professores, para a qual o plano prevé melhorias. A meta 20, por
exemplo, prevé a ampliagdo do “investimento ptblico em educagdo publica de forma a atingir,
no minimo, o patamar de sete por cento do Produto Interno Bruto (PIB) do pais no quinto ano
de vigéncia desta lei e, no minimo, o equivalente a dez por cento do PIB ao final do decénio”.
Entretanto, a EC n° 95/2016, inviabiliza tais investimentos, pois, ao contrario da meta citada,
estabelece cortes de investimentos na area da educacao.

A referida EC prejudica também o cumprimento de metas relacionadas a formagéo de

professores, como € o caso das metas 16 que preve:

formar, em nivel de p6s-graduagdo, cinquenta por cento dos professores da educacdo
bésica, até o Ultimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos (as) os (as)
profissionais da educacdo bésica formacdo continuada em sua area de atuacdo,
considerando as necessidades, demandas e contextualizagdes dos sistemas de ensino.

Sabemos, no entanto, que a elevacdo da formacao de professores da educacao basica ao
nivel estabelecido no PNE, inegavelmente exige investimentos ao contrario do que esta posto
na emenda.

Assim, nesta breve analise, podemos compreender que o caminho trilhado pela
formagdo docente no Brasil tem sido pedregoso, permeado por lutas, avangos e recuos
constantes, além de sofrer interferéncias externas que nem sempre estdo em acordo com 0s
interesses dos profissionais da area. Podemos ainda identificar que as concep¢des de formacéo
subjacentes a organizacdo do sistema educacional, expressas em seus documentos oficiais,
alinham-se mais a questdes econémicas e do mercado de trabalho, do que propriamente a
construcdo de uma educacao emancipadora, comprometida com a democracia e a justica social.

Destacamos a importancia dos movimentos organizados dos profissionais da educacgédo
como a ANPEd e a Anfope que tiveram forte atuacdo na luta por melhorias nas condigdes de
formagéo, no estabelecimento das politicas educacionais, como também na defesa dos projetos
dos educadores frente as propostas neoliberais. O percurso da formacdo se da, num embate
constante pela construcdo de uma educagdo emancipadora e critica, perspectiva presente nos
documentos e manifestos dos movimentos pela formacdo de professores. Frente a conjuntura
atual, em que conquistas alcancadas ao longo de décadas sofrem ameacas, a atuacgao politica
dos profissionais da educacdo faz-se cada vez necessaria.

A andlise do itineréario da formagdo docente no Brasil se constitui um passo importante

no processo de desenvolvimento deste estudo, sendo fundamental para analisarmos também os
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aspectos que envolvem a formagédo de professores no contexto local. Buscamos a seguir,

apresentar as principais politicas implementadas no Maranhdo, a partir dos anos 1990.

2.2 Politicas de Formacao de Professores no Maranhéo

No final dos anos 1980 o Maranhd&o figura entre os estados da federacdo com os piores
indicadores sociais. No setor educacional as estatisticas mostravam um quadro alarmante,

conforme comenta Cavalcanti (2011, p. 97):

Dados de 1989 (SIEE/SEDU-MA, SEEC/MEC) demonstram os baixos indicadores
educacionais da época: a de analfabetismo era de 55%, enquanto a média do nordeste
era de 36,47% e do Brasil de 18,9%. Dos alunos matriculados na 12 série, apenas
18,27% concluiam as séries iniciais do ensino fundamental e 7,11% a 82 série, no
tempo regular. A taxa de distorcéo idade/série no ensino fundamental era de 83,81%,
e no ensino médio, de 67%; dos alunos matriculados no ensino médio em 1987, apenas
50,8% concluiram o ensino médio em 1989.

Em relacdo a formacdo de professores no periodo, este mesmo documento aponta que
54,5% dos que atuavam no ensino médio ndo possuiam a formac&o exigida para este nivel de
ensino. Dados como estes chamavam a atencdo e suscitavam criticas e dendncias no ambito
local, nacional e internacional, entretanto, até meados da década de 1990, o quadro apresentou
mudancas significativas. Segundo dados do Censo do Professor, realizado em 1997 pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), de um total de
61.923 professores no estado, apenas 11% tinham formacdo em nivel superior. Dentre 0s
professores que atuavam nos anos finais do ensino fundamental, este percentual era de 19,1%
e no ensino médio, de 60,6%. E possivel observar, portanto que a elevagio do nivel de formagéo
dos docentes em exercicio constitui-se um dos grandes desafios para o estado na década de
1990.

Com a ascensédo de Roseana Sarney ao governo do Maranh&o no ano de 1995, iniciou-
se um amplo processo de reforma do Estado a partir dos principios neoliberais, cujo foco esta
em diminuir o papel do Estado (Estado Minimo) como provedor e potencializar a autonomia
do mercado e do setor privado na regulacdo da economia, tendo em vista a reestruturagéo
produtiva. Deste modo, a perspectiva apresentada para a educacdo neste governo se alinha
totalmente com a politica neoliberal, que traz como principais alternativas para a resolucéo dos
problemas, a descentralizacdo, por meio da qual o Estado delega sua responsabilidade a outros

setores da sociedade; a Gestao da Qualidade Total, importando a I6gica de funcionamento das
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empresas para dentro do sistema educacional; e a produtividade, isto €, a busca de estratégias
para alcancar resultados quantitativos, mas, ndo necessariamente qualitativos.

Nesta perspectiva foi implantado em 1996 o programa de Gestdo da Qualidade Total,
em que a escola é abordada de modo descontextualizado, isto é, apartada dos aspectos sociais,
historicos e politicos que a determinam. O programa se desenvolveu por meio da acessoria da
Fundacdo Cristiano Ottoni, cuja funcdo era promover o treinamento técnico do corpo
administrativo da escola para adequa-la ao novo modelo, no qual os problemas do contexto
educacional sdo tratados como meras questdes técnicas a serem solucionadas com boas praticas
administrativas e com a boa vontade da comunidade escolar. Seu objetivo final é a
produtividade, expressa em dados quantitativos, quase sempre desconectados da realidade.

Outro aspecto importante neste periodo esta relacionado a expansdo da educacao
superior, processo que ja vinha ocorrendo em outras regides do Brasil desde a década de 1970.
No Maranh&o esta expansdo ocorre de modo mais veemente no inicio dos anos 1990, quando a
caréncia de cursos de formacéo de professores em todo o estado apresenta-se como um grave

problema. Nascimento e Melo (2009, p. 78) ressaltam que:

Este problema assumiria maior gravidade no interior do estado, devido a falta de
cursos de nivel superior, de instituicdes publicas e privadas, para atender a demanda
de formacdo, tendo-se constituido, assim um campo fértil para a disseminacdo de
cursos de licenciatura em regiBes interioranas. Em face desse quadro, o governo do
estado determinou que fosse promovido o atendimento aos professores das escolas
estaduais por meio da oferta de cursos de licenciatura, no sentido de melhorar a
qualificagdo desses profissionais.

Esta demanda apontada pelas autoras contribuiu para que a expansao do ensino superior
ocorresse em grande medida pela oferta de cursos de licenciatura, em diversos municipios do
estado. Neste ambito, ja existia desde o ano de 1993 um programa voltado para a formacao
inicial e continuada de professores, de forma gradual. O Programa de Capacita¢do de Docentes
do Sistema Educacional do Estado do Maranhdo (PROCAD), realizado por meio da
Universidade Estadual do Maranhdo (UEMA) em parceria com a Secretaria de Estado da
Educacdo (SEDUC/MA) e secretarias municipais, tinha como objetivo formar em nivel de
graduacdo os professores que atuavam na rede pablica do Estado sem a habilitacdo adequada.
Assim, eram oferecidos cursos de Licenciatura Plena nas areas de atuacao destes professores.

Com a aprovacao da LDB/96, que trouxe a exigéncia da formagéo superior para todos
os professores da educacao bésica a partir da 52 série, a questdo da formacao inicial veio a tona

com mais forga. Entretanto,
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[...] como dar continuidade a formacéo de muitos professores (30% de 1% a 42 série e
80% de 5% a 8?2 série) que nem sequer foi iniciada? Tal questdo passa, em primeiro
lugar, pela definicdo do papel a ser desempenhado pelo professor no interior do
processo educativo maranhense. E preciso definir qual o perfil de professor de que se
necessita para o projeto politico educacional do estado. Sera ele um mero operador de
maquinas e animador de aula, tutor a distancia ou em presenca, facilitador ou
orientador de aprendizagem? Ou um educador no sentido amplo do termo, sujeito do
processo de construgdo do conhecimento com seus alunos? (CAVALCANTI 2011, p.
131)

Diante da nova demanda, houve uma grande expansdo de cursos de licenciatura e
formagéo de professores no Maranhdo, especialmente na rede privada. As Instituicbes de
Ensino Superior (IES) particulares passaram a investir em cursos de licenciatura a distancia e
também em especializaces na area, visando esse grande quantitativo de professores
necessitados de formacao, em sua maioria no interior do estado.

Conforme Cavalcanti (2011, p. 142), a exemplo do PROCAD, foram criados outros
programas de formacao docente no estado, como: O PROFORMAGCAO, criado pelo governo
federal, no intuito de formar professores que atuavam no ensino fundamental sem habilitacdo;
0 Programa Especial de Formacéo de Professores para a Educacdo Béasica (PROEB), realizado
por meio da UFMA em convénio com as prefeituras municipais, tendo como alvo a formacéo
dos docentes da educacdo basica dos municipios atendidos; o Esquema 1, coordenado pela
UEMA e que consistia em uma complementacdo pedagdgica voltada aqueles que tinham
formacdo em cursos de bacharelado e desejavam exercer o magistério; e o Programa de
Formacdo de Professores para Areas Bésicas do Ensino, no Centro Federal de Educacio
Tecnoldgica (CEFET). Dentre estes programas, 0s que tiveram maior destaque no estado foram
0 PROCAD (UEMA) e 0 PROEB (UFMA).

A primeira versdo do PROCAD iniciou-se em 1993, abrangendo os municipios de Sdo
Luis, Caxias, Bacabal e Imperatriz, ampliando-se em 1995, para 0s municipios de Presidente
Dutra, Balsas e Acailandia. Através destes polos foram graduados 2.098 professores até 1999,
quando se iniciou a segunda versdo, com uma abrangéncia maior. Em 2002 ja eram 148
municipios participantes através de 37 polos em funcionamento. Apds a segunda versao, houve
uma nova revisao, a partir da qual surgiu o Programa de Qualificagdo Docente (PQD), que
mantinha os mesmos objetivos do PROCAD. Em 2006 ja atingia um quantitativo de 160
municipios, com 101 polos instalados.

Estes programas ofereciam curso de licenciatura plena, tanto regular, quanto
parcelado/intensivo, nas areas de Letras, Pedagogia, Histéria e Ciéncias (habilitacdes em
Quimica, Biologia, Fisica e Matematica), com duracdo de trés anos e meio. A maioria dos

cursos era realizada na modalidade parcelado/intensivo, sendo ministrados nos meses de férias
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escolares, por meio de aulas presenciais e também a distancia. Seu foco em uma formacéo
emergencial na perspectiva de melhorar os indicadores da formacdo docente no Maranhdo, que
eram cadticos, levou a flexibilizacdo de aspectos importantes para a qualidade dos cursos.
Muitos deles, por exemplo, substituiam a monografia de concluséo por seminarios tematicos,
no intuito de estimular a certificagdo de um maior nimero de docentes, no minimo tempo
possivel. Os professores tinham ainda a possibilidade de aproveitar sua carga horéaria de
trabalho como cumprimento do estagio curricular, que acabava por se reduzir ao preenchimento
do formulario, ja que ndo havia a supervisdo dos formadores, nem a reflexéo critica da pratica
pedagogica.

A partir do ano de 2009, o PQD foi reformulado, passando a se chamar Programa Darcy
Ribeiro (PDR). Nesta nova configuracdo os cursos sdo totalmente presenciais e funcionam em
20 polos de ensino. Segundo o site institucional do programa, em 2014, foram graduados 2.454
professores nas areas de Ciéncias (Biologia, Fisica, Matemética e Quimica), Historia e Letras.
O PDR passou por uma nova reconfiguracdo em 2017, recebendo a denominacao de Programa
Ensinar. Em parceria com o governo do estado, a UEMA passa a oferecer cursos presenciais de
licenciatura em Ciéncias Biologicas, Matematica, Historia, Geografia, Letras (Portugués, Inglés
e Literaturas) e Pedagogia, com um quantitativo inicial de 1.260 vagas, com possibilidade de
ampliacdo para 3.000 vagas em 2018.

Paralelamente ao desenvolvimento do PROCAD/ PQD/ PDR, foi implementado no ano
de 1998 0 PROEB, atraveés de contrato de prestacdo de servico entre UFMA, estado e prefeituras
envolvidas. Logo no inicio surgiram alguns problemas decorrentes dos ndo cumprimento por
parte das prefeituras de exigéncias estabelecidas no contrato, tais como providéncias relativas
a infraestrutura para o funcionamento dos cursos nos municipios e ao repasse dos recursos
financeiros para a UFMA, o que resultou na paralisacdo das atividades. As aulas sé foram
retomadas apos a renegociacdo dos contratos.

No PROEB as aulas eram totalmente presenciais e ocorriam nos finais de semana, de
modo que fossem completas 15 horas aulas semanais e 200 dias letivos. A pratica pedagogica
do professor em seu local de trabalho era aproveitada como estagio curricular, sendo também
exigido como trabalho de concluséo de curso a monografia.

Segundo o site institucional da UFMA, até 2017, o PROEB estava presente em 13
municipios do estado, quais sejam, Tutdia, Pinheiro, Presidente Vargas, Guimaraes, Alto
Alegre do Pindaré, Pindaré-Mirim, Central do Maranhdo, Urbano Santos, Morros, Vargem

Grande, Turiagu, Cantanhede e Buriticupu, onde sdo oferecidos 9 cursos de licenciatura:
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Pedagogia, Historia, Geografia, Ciéncias Exatas, Educacdo Fisica, Matematica, Educagéo
Fisica, Filosofia, Ciéncias Bioldgicas e Letras.

Com o estabelecimento do Plano Nacional de Formacao de Professores da Educacao
Bésica (PARFOR) em 2009, foram abertas novas alternativas para a qualificacdo profissional
docente no estado. Aderiram ao PARFOR a UFMA, a UEMA e o Instituto Federal de Educagéo,
Ciéncia e Tecnologia do Maranhdo (IFMA). Estas instituicdes passaram a oferecer através de
seus campi e polos, cursos de licenciatura nas modalidades presencial e a distancia, em areas
diversas, com foco nos decentes em exercicio na educagdo basica sem a devida formacéo, como
javinham fazendo os programas citados anteriormente. Com base em estudos sobre o programa,
realizados por Pereira (2016) e Santos Neta (2016), passamos a apresentar alguns dados
referentes a sua implementacéo nas referidas instituicoes.

Na UFMA o PARFOR recebe a denominagdo Programa de Formacao de Professores
para Educacdo Basica (PROFEBPAR) e oferece cursos de 12 licenciatura nas areas de Geografia
e Pedagogia, e de 22 licenciatura nas areas de Matematica, Histdria, Sociologia, Educacao
Fisica, Letras (Portugués, Inglés e Espanhol) e Fisica, abrangendo 17 municipios: Bom Jesus
das Selvas, Caxias, Codd, Coroata, Grajau, Imperatriz, Magalhdes de Almeida, Nina Rodrigues,
Lago da Pedra, Pogdo de Pedras, Santa Inés, Santa Quitéria, S&o José de Ribamar, Timbiras,
Vargem Grande, Pindaré-Mirim e Humberto de Campos.

No ambito da UEMA, o PARFOR ocorria por meio do Programa Darcy Ribeiro,
iniciado pela instituicdo no ano de 2009. Em 2010, foram abertas 19 turmas especiais de 12
licenciatura nas areas de Histéria, Letras (Inglés) e Matematica, distribuidas nos municipios de
Coelho Neto, Viana, Barra do Corda, Icatu, Mirinzal, Cidelandia, Cururupu, Rosario, Séo
Bento, S8 Mateus do Maranh&o, Amarante do Maranhdo e S&o Bento. No ano de 2016,
funcionavam apenas duas turmas do PARFOR nesta instituicao.

Por meio do IFMA, a oferta de cursos do PARFOR contemplou as areas de Artes
Visuais, Biologia, Fisica, Quimica e Matematica, atendendo até o ano de 2016 os municipios
de S&do Luis, Buriticupu, Santa Inés, Codd, Zé Doca, Imperatriz, Sdo Raimundo das
Mangabeiras, Pirapemas, Bacabal, Sdo Jodo dos Patos e Agailandia.

Além desses programas implantados nas IES publicas, vem ocorrendo desde os anos
1990 um crescimento no nimero de cursos de licenciatura na rede privada, como resultado do
processo de expansdo da educacgdo superior no Maranhdo e no Brasil. Esses cursos séo
norteados pelas politicas neoliberais, tendo forte tendéncia mercadoldgica e padrdes tecnicistas
de ensino, com foco na formacdo minima para o mercado. As IES privadas tambem tem

investido em cursos de pos-graduagdo em nivel de especializacdo na area de educacao, porém
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a rapidez com que surgem e a flexibilizagéo e aligeiramento do ensino oferecido, colocam em
xeque a qualidade desse tipo de formacéo.

No contexto das IES publicas, a formacao de professores em nivel de pds-graduacao,
tem ocorrido por meio de cursos lato e stricto sensu. Entretanto o nimero de cursos ainda é
muito baixo considerando a demanda de todo o estado e também o fato de que a maioria desses
cursos funciona na capital, portanto, ndo estdo acessiveis a uma grande parcela dos profissionais
docentes do Maranhé&o que atuam nos municipios do interior do estado.

Diante desta breve anélise, podemos perceber que a trajetéria da formacdo de
professores no Maranhdo é marcada pela criacdo de programas emergenciais que tem como
principal objetivo a melhoria dos indicadores educacionais, isto €, dos aspectos quantitativos
gue denunciam as caréncias profundas do sistema, ficando a questao da qualidade e consisténcia
da formacdo em segundo plano. Identificamos no processo historico que até o final dos anos
1980 o cenario era de grande precariedade na formacdo dos profissionais que ja estavam
inseridos nas redes de ensino, de modo que as politicas implementadas a partir dos anos 1990
eram todas voltadas para a certificacdo desses professores, muitos sem o nivel médio completo.

O desafio de adequar o quadro de professores maranhenses as exigéncias de formacao
para a educacdo basica, conforme preconiza a legislacdo educacional brasileira, permanece até
a atualidade, o que se evidencia pela permanéncia dos programas emergenciais, 0s quais vao se
ampliando e se reorientando para dar conta da demanda de todo o estado.

Dentro deste processo, encontram-se também os professores de arte, cujo desafio de
formacao é dos maiores, visto que esta area de conhecimento figura entre as menos valorizadas
no curriculo escolar, sendo ao longo de sua histéria abordada de forma descontextualizada,
distorcida, e delegada a professores sem a formacao na area, 0 que trouxe sérias consequéncias
a formacédo docente. Conforme analisaremos na préxima subsecdo, os desafios sao imensos,
entretanto a articulacdo politica dos arte/educadores tem sido fundamental para a consolidacéo
da Arte no contexto escolar, como também para a garantia de politicas de formacéo profissional.

2.3 Ensino de Arte e formacéo de arte/educadores no Brasil

As raizes do ensino de arte no Brasil sdo antigas e recebem ao longo da histéria diversas
interferéncias de cunho epistemoldgico, politico, econdémico e social, as quais foram formalizando
tendéncias e modelos de ensino e de aprendizagem que permeiam a arte/educacéo até os dias atuais.

Tendo em vista a complementacdo do quadro histérico ja iniciado, buscamos neste topico,
analisar as trajetorias do ensino de arte no Brasil, considerando inicialmente as tendéncias pedagdgicas

que interferiram nas concepgdes de arte/educagéo e nos modelos de ensino implementados no contexto
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nacional, e em seguida, os marcos de consolidacdo da Arte como disciplina escolar obrigatoria na
educacdo basica e as principais politicas educacionais criadas para a area ao longo de seu percurso
histdrico, destacando o papel fundamental das lutas empreendidas pelo movimento de arte/educagéo no

pais em torno do ensino e da formagéo em Arte.
2.3.1 Tendéncias e concepgdes de Arte/Educacédo no Brasil

Comecaremos discorrendo sobre as principais tendéncias pedagdgicas que
influenciaram e ainda estdo presentes no ensino da arte no Brasil até os dias atuais. Destacamos
quatro tendéncias: a Pedagogia Tradicional, a Pedagogia Nova, a Pedagogia Tecnicista, a Arte
como Linguagem e as tendéncias pds-modernas, representadas pelos Educacdo para a Cultura
Visual e pela Abordagem Triangular. E importe lembrar, no entanto, que ao discorrer sobre
cada uma delas separadamente, ndo significa que elas sdo abordadas de forma estatica no
processo historico, tampouco nos contextos educacionais em que se manifestam. Na realidade,
estas tendéncias se entrelacam e sdo reinterpretadas de modo que seus tracos se apresentam nos
mais diferentes contextos e épocas, em maior ou em menor grau.

A Pedagogia Tradicional chega ao ensino da Arte no Brasil juntamente com a Misséo
Francesa, que foi responsavel pela instalacdo da Academia Imperial de Belas Artes, no inicio
do século XIX. Baseada no modelo europeu, esta instituicdo seguia o estilo neoclassico,
valorizando a preparacdo dos estudantes para o trabalho, através de um ensino voltado para o
dominios de habilidades técnicas, para a destreza do uso dos instrumentos artisticos. Neste
contexto, o ensino da arte se configura como o ensino do desenho baseado na teoria estética
mimeética, isto é, em principios que valorizam a imitacdo do real, primando pelo padrdo de
beleza neoclassico.

Ferraz e Fusari (1999, p. 30) sintetizam o modelo de ensino tradicional, apontando que:

[...] os professores [...] encaminhavam os conteudos através de atividades que seriam
fixadas pela repeticdo e tinham por finalidade exercitar a vista, a méo, a inteligéncia,
a memorizagdo, 0 gosto e o senso moral. O ensino tradicional esta interessado
principalmente no produto do trabalho escolar e a relacdo professor e aluno mostra-
se bem mais autoritaria. Além disso, os conteldos sdo considerados verdades
absolutas.

As autoras ressaltam ainda que nesta concepgéo pedagogica:

[...] o ensino e a aprendizagem de arte concentra-se na “transmissdo” de contetdos
reprodutivistas, desvinculado-se da realidade social e das diferencas individuais. O
conhecimento continua centrado no professor que procura desenvolver em seus alunos
também habilidades manuais e habitos de precisdo, organizacao e limpeza.
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Para a concepcdo tradicional o conhecimento é adquirido através de um processo
puramente racional, sem qualquer relacdo com as experiéncias cotidianas, ou questdes do
contexto historico e social dos estudantes, alheio também aos aspetos sensoriais, emocionais e
psicologicos. Neste processo, o papel do professor € o de transmissor do conhecimento, cabendo
aos alunos apreendé-los e coloca-los em prética.

Esta concepcéo de ensino prevaleceu durante todo o século XIX e adentrou as primeiras
décadas do século XX, vindo a ser contestada somente a partir dos anos 1930 pela Pedagogia
Nova. E justamente sobre esse alheamento em relagio ao universo do aluno, aos seus interesses
e emocdes que incidem as criticas dos adeptos da Pedagogia Nova.

A chamada Pedagogia Nova, ou Renovada comecou a influenciar a educacéo brasileira
a partir dos anos 1930, alcancando maior desenvolvimento nas décadas de 1950 e 1960, no
contexto das escolas experimentais. As principais caracteristicas desta tendéncia séo a énfase
na expressdo individual, isto €, na subjetividade dos estudantes, nos seus interesses e em seus
aspectos afetivos e ndo apenas intelectuais. Na anéalise de Saviani (1999, p. 20), a Pedagogia
Nova impde uma mudanca total de concepcdo em relacdo a escola e ao processo educacional,

de modo que h&a um deslocamento do eixo pedagdgico

[...] do intelecto para o sentimento; do aspecto logico para o psicoldgico; dos
conteidos cognitivos para 0s métodos ou processos pedagégicos; do professor para o
aluno; do esforgo para o interesse; da disciplina para a espontaneidade; do diretivismo
para o ndo-diretivismo; da quantidade para a qualidade; de uma pedagogia de
inspiracédo filosdfica centrada da ciéncia da légica para uma pedagogia de inspiracao
experimental baseada principalmente nas contribui¢6es da psicologia e da Biologia.
Em suma, trata-se de uma teoria pedagdgica que considera que o importante néo é
aprender, mas aprender a aprender.

A descricdo feita pelo autor sintetiza de modo conciso a perspectiva dessa tendéncia,
cuja preocupacdo esta em oferecer aos estudantes as condigdes necessarias ao desenvolvimento
da sua livre expressédo, sejam elas materiais ou ambientais.

No ensino da Arte, a Pedagogia Nova tem como fundamento os estudos de John Dewey
(1925), Viktor Lowenfeld (1939) e Herbert Read (1943), os quais foram reinterpretados no
Brasil e tiveram grande aceitagdo no contexto do Movimento das Escolinhas de Arte que,
opondo-se aos principios da pedagogia tradicional, buscou valorizar a experiéncia individual
através do fazer, estimulando a auto-expressdo dos alunos, num processo em que eles sdo as
figuras centrais e 0 papel do professor passa de transmissor, para facilitador do ensino e da

aprendizagem.
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Os professores adeptos desta tendéncia tinham naquele momento o ideal de promover
através da arte a formacdo integral dos estudantes, vislumbrando uma sociedade mais justa e
democratica. Para tanto buscavam quebrar a rigidez da escola tradicional por meio de
metodologias mais flexiveis, que considerassem o universo pessoal do aluno. Autoexpressao,
liberdade, sensibilidade, criatividade, tornaram-se palavras recorrentes nas propostas de ensino
e nos discursos dos educadores.

Entretanto, ndo obstante ao seu carater mais progressista, a Pedagogia Nova também
mostrou uma visdo idealista da educacdo, especialmente porque as suas aspiracOes e
perspectivas de transformacdo da realidade escolar revelaram-se utdpicas. Além disso, em se
tratando especificamente do ensino da Arte, a preocupacdo demasiada com a autoexpressdo
ocasionou um esvaziamento teorico nas aulas, favorecendo ao laissez-faire e a visdo da Arte
como liberagdo emocional.

Apesar desses problemas, a Pedagogia Nova contribuiu significativamente para uma
revisdo do modelo tradicional, trazendo para o ambito escolar o universo do aluno, sua
subjetividade, sua realidade, sua cultura. As caracteristicas desta pedagogia ainda exercem forte
influéncia sobre o ensino da Arte no contexto brasileiro.

Outra tendéncia que interferiu no ensino da Arte foi a Pedagogia Tecnicista. Legitimada
no contexto da ditadura militar, essa concepg¢éo de ensino se materializou por meio da reforma
educacional empreendida pelo governo, a partir do golpe de 1964. Com a aprovacao da lei
5692/71, o ensino (primario e secundario) passou a ter um carater profissionalizante, primando
assim pela formac&o técnica. Nesta perspectiva, 0 processo pedagdgico é orientado de forma
mais mecanica, centrado em objetivos a serem minuciosamente atingidos.

Sobre a Pedagogia Tecnicista, Saviani (1999, p. 23) afirma que:

A partir do pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos principios de
racionalidade, eficiéncia e produtividade, essa pedagogia advoga a reordenagdo do
processo educativo de maneira a tornéa-lo objetivo e operacional. De modo semelhante
ao que ocorreu no trabalho fabril, pretende-se a objetivacéo do trabalho pedagdgico.

O autor ressalta ainda que a tendéncia tecnicista busca transpor para dentro da escola a
I6gica de funcionamento da industria, perdendo de vista a especificidade da educacdo. Neste
sentido, Ferraz e Fusari (1999, p. 32) afirmam que dentro da concepg¢ao tecnicista, “o aluno e o
professor ocupam uma posicao secundéria, porque o elemento principal é o sistema técnico de

organizacao da aula e do curso”. A respeito das aulas de Arte as autoras explicam que:
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[...] os professores enfatizam um saber “saber construir” reduzido aos seus aspect0s
técnicos e ao uso de materiais diversificados (sucatas, por exemplo), e um “saber
exprimir-se” espontaneistico, na maioria dos casos caracterizando poucos
compromissos com o conhecimento das linguagens artisticas. Devido a auséncia de
bases tedricas mais fundamentadas, muitos valorizam propostas e atividades dos
livros didaticos, que nos anos 70/80, estdo em pleno auge mercadologico, apesar de
sua discutivel qualidade enquanto recurso para o aprimoramento dos conceitos de arte.

Uma das caracteristicas da tendéncia tecnicista € a utilizacdo de instrumentos
tecnoldgicos em sala de aula, como forma de imprimir certo avanco e modernizacdo da
educacdo. Entretanto, essa concep¢do recebe muitas criticas por desconsiderar aspectos como,
a formacéo humana, cultural, social e politica dos estudantes.

Em paralelo as transformacges caracteristicas do século XX, especialmente os avancos
técnicos, o desenvolvimento das tecnologias de informacdo e comunicacdo e a intensa
proliferagdo de imagens no cotidiano da sociedade, surgem estudos que abordam a Arte como
linguagem. Esta concepcdo tem como base a Psicologia da Percepcéo e se volta ao dominio de
codigos visuais que sdo identificados como uma espécie de alfabeto necessario a compreensao
e decifracdo das imagens. Segundo esta compreensdo, assim como para a leitura e escrita é
necessario o estudo e o dominio dos cddigos verbais, para a decodificagdo das imagens, sejam

elas artisticas ou ndo, ha a necessidade de um alfabetismo visual. Para Dondis (1991, p. 3):

Seus objetivos sdo 0s mesmos que motivaram o desenvolvimento da linguagem
escrita: construir um sistema basico para a aprendizagem, a identificacdo, a criagdo e
a compreensdo de mensagens visuais que sejam acessiveis a todas as pessoas, € nao
apenas aquelas que foram especialmente treinadas, como o projetista, o artista, o
arteséo e o esteta.

Nesta concepcdo, o ensino da Arte privilegia a linguagem visual, isto é, o estudo dos
elementos basicos da comunicacdo visual, tais como, o ponto, a linha, a forma, a dire¢&o, a cor,
0 movimento, dentre outros. Estes elementos sdo considerados fundamentais para a elaboragéo,
leitura e interpretacdo das mensagens implicitas nas imagens, tanto da producdo artistica,
guanto oriundas de outros contextos, como o design, a publicidade, a midia televisiva, o cinema,
0s cartazes e outdoors, etc.

Este tipo de abordagem foi bastante difundido a partir de sua utilizagio pela Bauhaus®,
sendo assimilado pelas areas do design e da arquitetura, como também pelos cursos de formacéo

de arte/educadores na &rea das artes visuais. A preocupacdo neste tipo de ensino € o

® Escola criada na Alemanha em 1919 a partir da fusdo entre a Academia de Belas Artes e a Escola de Artes
Aplicadas de Weimar, cujo objetivo inicial de formac&o é a articulacdo entre arte e artesanato, tendo como foco o
design e a arquitetura. Sua difusdo se liga com o desenvolvimento urbano e industrial no século XX.
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desenvolvimento das habilidades de ver, analisar, decodificar e também produzir imagens e
mensagens visuais, por meio do alfabetismo visual.

A principal critica dirigida a concepcdo de arte como linguagem esta relacionada a sua
énfase formalista. Ao privilegiar os elementos formais da composicdo das imagens, valorizando
essencialmente suas caracteristicas plésticas, desconsidera os aspectos sociais, historicos e
culturais, que influenciam tanto na producdo, como da analise das imagens. N&o obstante, sua
contribuicdo na ampliacdo do campo de estudo das imagens, no contexto do ensino da Arte €
inegavel.

A partir da segunda metade do século XX, surgem outras abordagens de ensino da Arte,
mais voltadas para uma compreensao critica da educacdo. Estas abordagens sdo identificadas
como pbés-modernas por apresentarem caracteristicas inerentes a esse contexto dinamico de
transformacbes, de multiplicidade de linguagens e técnicas, proliferacdo de meios de
comunicacdo e iteratividade. A Arte é concebida por essas tendéncias como cultura, isto é,
como uma rede de significados, de pensamentos heterogénios, numa sociedade dinamica,
plural, hibrida, repleta de contradicdes.

Podemos dizer que a partir da segunda metade do século XX se processa uma revisao
epistemoldgica no campo do ensino das artes, evidenciada por diversos fatores, dentre eles: a
ampliacéo da ideia de arte, ja iniciada com o advento da Arte Moderna, intensificando-se com
as manifestacfes da Arte Contemporanea; mudancas em relacdo ao campo da teoria e historia
da Arte, que se depara com um cendrio em que interagem o “erudito” e o “popular”, a “alta
cultura” e a “cultura de massa”, as obras tradicionais da histéria da Arte e as produgdes oriundas
da cultura visual; e a influéncia cada vez mais intensa nos avan¢os tecnoldgicos na producéo
de Arte, como também no cotidiano escolar. Na concepcdo pés-moderna de ensino da Arte,
destacamos a Educacdo para a Cultura Visual e a Abordagem Triangular.

A Educacéo para a Cultura Visual tem sua génese nos estudos culturais na Inglaterra e
na America do Norte no século XX e vem se desenvolvendo do Brasil a partir da ampliagéo do
campo da Arte, isto €, da abertura desse campo a diversas manifestagdes presentes na cultura
de massa e em outros espacos da sociedade. No ensino, essa tendéncia considera ndo apenas 0s
conteudos tradicionalmente pertencentes a area das artes, mas incorpora questdes sociais,
politicas e culturais presentes na vida cotidiana dos estudantes e professores, como também
interage com outras areas do conhecimento numa perspectiva trans e interdisciplinar.

Com base em Boughton (et al, 2002), Ballengee-Morris (et al, 2010, p. 264) afirma que

“Cultura Visual é o termo dado a mudanca e a compreensdo de arte expandida, refletida na
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Arte/Educacdo por meio da ‘recente proliferagdo e penetracdo das imagens visuais e artefatos
e de sua importancia na vida social’”.
Neste sentido, Barbosa e Coutinho (2011, p. 49) comentam que a Educacdo para a

Cultura Visual

pressupde uma mudanca na finalidade da educacéo escolar, pois pondera seu papel de
Gnico agente transmissor de conhecimentos nas sociedades contemporaneas, desde
que considera a insercdo dos sujeitos no meio cultural e os transitos e trocas nos varios
contextos. Em consequéncia a escola passa a ser vista ndo como um sistema
reprodutor de saberes, mas como um espaco de preparacgdo dos individuos para fazer
um uso critico e democratico das informagdes que hoje todos os cidaddos tém a
disposicao. A escola precisa se sintonizar com a sociedade para a qual ela prepara seus
estudantes.

Esta concepcdo, portanto visa uma educacdo critica, em que 0s estudantes se habilitem
a ver, analisar e compreender criticamente 0 mundo em que vivem, percebendo-se como
agentes dentro dele. Temas como diversidade cultural, questdes étnico-raciais e de género,
desigualdade social, perpassam o ensino da Arte e ganham cada vez mais espaco.

Assim como as demais tendéncias, a Educacédo para a Cultura Visual recebe criticas. A
principal delas esta relacionada a certo distanciamento das questdes proprias da Arte, como a
experiéncia estética em si.

Outra tendéncia do ensino da Arte no Brasil formulada no contexto da pds-modernidade
foi a Abordagem Triangular. Esta proposta foi sistematizada pela professora e pesquisadora
Ana Mae Brabosa entre os anos 1987 e 1993, no Museu de Arte Contemporanea da USP.
Inicialmente recebeu a denominacdo de ‘“Metodologia Triangular”, sendo posteriormente
revisada pela prdpria autora, que considerou mais adequada a designacdo Proposta ou
Abordagem Triangular.

A concepgdo de Barbosa sobre o ensino de arte, a qual resultou na Abordagem
Triangular tem como fundamento os estudos de John Dewey voltadas para a arte como
experiéncia, de Paulo Freire sobre a educagdo como processo de conscientizacdo de si mesmo
e do mundo, e de Elliot Eisner relacionados & imaginacao no aprendizado da arte. Para a autora
(2010, p. 12):

E na valorizagdo da experiéncia que os trés filosofos e/ou epistemélogos se
encontram. Se para Dewey, experiéncia é conhecimento, para Freire é a consciéncia
da experiéncia que podemos chamar de conhecimento. Ja Eisner destaca da
experiéncia do mundo empirico sua dependéncia de nosso sistema sensorial bioldgico,
que é a extensao de nosso sistema nervoso [...].
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Ainda nos anos 1970 Eisner prop0s uma reflexdo sobre o ensino da Arte nos Estados
Unidos, que naquela época estava mais centrado no fazer, isto €, numa concepcéo de arte como
mera atividade préatica. Sua concep¢ao considera, pois, a natureza epistemologica da Arte e de
seu ensino, propondo uma formacdo de professores que gere um ensino que agregue a
producdo de arte, a historia da arte, a critica e estética. Na analise de Barbosa (2012, p. 38)

sobre o pensamento de Eisner:

[...] o trabalho pratico de estidio ajuda a aprender como criar imagens que tenham
poder expressivo, coeréncia, insight e ingenuidade. A critica de arte desenvolve a
habilidade de ver e ndo apenas olhar as qualidades que constituem o mundo visual,
um mundo que inclui e excede as obras de arte. A histéria da arte ajuda as criangas a
entender algo do lugar e tempo nos quais as obras de arte sdo situadas. Nenhuma forma
de arte existe no vacuo: parte do significado de qualquer obra depende do
entendimento de seu contexto.

Com base nessas dimensfes estabelecidas por Eisner, Barbosa sistematizou a
Abordagem Triangular na qual o ensino da Arte integra trés dimensdes: o fazer artistico, a
leitura da obra de arte, e a contextualizagdo, as quais ndo sdo operagOes isoladas, tampouco
seguem uma ordem estabelecida, pois (1998, p. 40) “ndo se tratam de fases da aprendizagem,
mas de processos mentais que se interligam para operar a rede cognitiva da aprendizagem”. O
fazer artistico envolve leitura e contextualizacdo, assim como ler uma obra, requer a sua
contextualizacdo, que também esta presente na producao artistica.

O enfoque na Abordagem Triangular é a compreensao da Arte como expressao e como
cultura. Segundo a sua autora (1998, p. 41), trata-se de uma proposta “construtivista,
interacionista, dialogal, multiculturalista e p6s-moderna”, em que os aspectos da aprendizagem
da arte — fazer artistico, leitura da obra e contextualizacdo — sdo abordados de forma integrada
e abrangente. Neste sentido, a leitura da obra de arte ndo se reduz a uma mera descrigdo de
aspectos formais, ou mesmo a contemplacdo e deleite, antes, como afirma a autora (1998, p.
40) “é questionamento, € busca, é descoberta, & o despertar da capacidade critica", sendo,
portanto, “leitura de palavras, gestos, acdes, imagens, necessidade, desejos, expectativas, enfim,
leitura de n6s mesmos € do mundo em que vivemos” (1998, p. 35).

Do mesmo modo, a contextualizacdo ndo estéa restrita ao periodo historico, ou a vida do
artista, podendo ser ‘“histdrica, social, psicoldgica, antropoldgica, geografica, ecoldgica,
bioldgica etc, associando-se 0 pensamento ndo apenas a uma disciplina, mas a um vasto
conjunto de saberes, disciplinares ou nao” (1998, p. 37-38). Assim, “contextualizar ¢
estabelecer relacdes”. Nesta mesma linha de compreensdo, o fazer artistico ndo deve se

caracterizar pelo laissez-faire, tampouco pelo exercicio de meras reproducgdes das obras lidas.
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O exercicio da criatividade deve ser problematizado e oferecer diversidade de procedimentos e
estimulos, aléem de espaco para a subjetividade, para o pensamento divergente, para a
“alteridade visual”.

A concepgao de Barbosa (1998, p. 40) €, portanto, de uma educacao cultural, “critica do
conhecimento construido pelo proprio aluno, com a mediagdo do professor, acerca do mundo
visual e nao uma ‘educacao bancaria’.”

N&o obstante a sua boa recepcdo por parte dos professores de arte brasileiros, a
Abordagem Triangular também foi alvo de criticas. Uma delas supde que a proposta é uma
copia do Discipline Based Art Education (DBAE) americano, cuja organizagdo se baseia na
Estética, na Historia e na Critica. A autora (1998, p. 37), entretanto rebate essa critica,
afirmando que a configuracdo do DBAE é disciplinar, isto €, separa 0s componentes de
aprendizagem da Arte em disciplinas, portanto, esta mais identificada com a visdo modernista
de educacéo, o que estaria em oposicao a Abordagem Triangular, cuja vertente é pds-moderna,
designado ac0es articuladas — fazer, ler, contextualizar — como componentes curriculares. Para
ela, existem correspondéncias entre elas, entretanto “essas correspondéncias sdo reflexos dos
conceitos pés-modernos de arte e educagdo” (2012, p. XXXI).

A Abordagem Triangular foi incorporada pelos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs) quando de sua elaboragdo nos anos 2000. Entretanto, na avaliagdo de Barbosa, esta
apropriacdo foi infrutifera e atrapalhou a assimilacdo correta da proposta pelos professores.
Segundo ela, no texto dos PCNs os componentes da triangulacdo — fazer, leitura e
contextualizacdo — foram modificados para acéo, apreciacéo e reflexdo (1% a 42 séries), ou a¢do,
apreciacao e contextualizacdo (5% a 82 séries), para que a Abordagem Triangular ndo fosse
reconhecida. A autora entdo conclui que, devido as interpretacdes deturpadas da proposta pelo
documento (2012, p. XXXI1):

A arte/educacdo andou alguns passos para tras, impedindo-se que a Abordagem
Triangular, conceitualmente mais contemporanea e democratica que os PCNS, se
ampliasse pela acéo inventiva dos professores. Estes passaram a obedecer as normas
ditadas pelo Ministério da Educacao através dos PCNSs.

Apesar desses percalgos, a Abordagem Triangular tem sido amplamente utilizada no
Brasil, obtendo grande aceitagdo por parte dos arte/educadores.

Ao discorrermos sobre estas tendéncias que influenciaram e ainda permanecem
presentes no ensino de arte no contexto brasileiro, & importante lembrar que estas ndo sao
correntes estaticas situadas em periodos limitados na histéria da arte/educacdo. Estas

abordagens se desenvolvem por vezes paralelamente, entrelagando-se e influenciando-se umas
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as outras, de modo que na contemporaneidade podemos facilmente identificar tracos da
Pedagogia Tradicional nos curriculos, nas praticas, nos livros didaticos e metodologias do
ensino de arte, por exemplo. O surgimento de novas abordagens ndo exclui as mais antigas e
nem sempre as novas tendéncias negam por completo os principios daquelas consideradas
ultrapassadas.

De posse desse quadro conceitual das tendéncias pedagdgicas do ensino da Arte,
passaremos a analisar os aspectos historicos e politicos do ensino e da formacéo, destacando a

partir da década de 1970, os principais marcos desta trajetoria.

2.3.2 Aspectos historicos e politicos do ensino da arte e da formacdo de arte/educadores no

Brasil

Ao rever a trajetoria do ensino da arte no Brasil, poderiamos dizer que a reforma
educacional de 1971 protagonizada pela aprovacgdo da LDB n°® 5692/71 foi um marco e mesmo
um avanco importante. Nela a Educacgdo Artistica aparece pela primeira vez como componente
obrigatorio nos curriculos de 1° e 2° graus’. Entretanto, é fundamental analisar o contexto em
que esta lei passa a vigorar, as concepg¢des ideoldgicas subjacentes a sua elaboracdo e
implementacdo e quais os seus desdobramentos para o ensino da arte, bem como para a
formacéo do professor de arte.

Primeiramente, precisamos considerar o cendrio politico conflituoso da época, no qual
o0 Brasil esta sob 0 comando do regime militar desde o golpe de 1964. A censura dos meios de
comunicacdo, da producdo artistica e cultural, como também a perseguicdo a artistas,
intelectuais, educadores, poetas, além de outros cidadaos e grupos que se opunham ao regime,
dao apenas uma mostra do clima de tensdo instalado nos diversos setores da sociedade. Como,
entdo conceber que um governo de agdes repressivas, contrario as liberdades de expressao e
pensamento pudesse tornar obrigatorio nas escolas justamente o ensino da Arte? N&o é
justamente a Arte um dos alvos da perseguicgéo e da censura por parte do governo militar? Nao
é a Arte uma das primeiras vias de expressdo do pensamento, da subjetividade, de interpretacdo
e critica da realidade? Cabe entdo perguntar: qual a natureza do ensino proposto pela reforma
educacional de 1971? A que perspectivas e interesses atende?

’E importante ressaltar que a presenca do ensino da arte nas escolas ¢ anterior a década de 1970, entretanto, nesta
subsecdo tratamos da obrigatoriedade deste ensino no contexto escolar, motivo pelo qual destacamos a aprovacao
da LDB/71 como marco importante.
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Ao discutir o ensino da Arte neste periodo, Barbosa (2012, p. 9) ressalta que a incluséo
da Educacdo Artistica no curriculo de 1° e 2° graus ndo resultou das reivindicacbes dos
arte/educadores brasileiros, mas de um acordo entre 0 MEC e o United States Agency for
International Development (USAID). O acordo Mec-Usaid buscou transformar a educagédo
brasileira, visualizando-a como um instrumento estratégico para o desenvolvimento econémico,
bem como para a consolidacdo do sistema capitalista no pais. O ensino oferecido aos jovens na
escola, portanto, deveria se processar tendo como finalidade a formacao de mao de obra técnica
e profissional, com vistas a atender ao processo de crescimento das grandes empresas e do setor
econdmico como um todo. Barbosa (2012, p. 9) afirma que a LDB/71

[...] estabeleceu uma educacdo tecnologicamente orientada que comegou a
profissionalizar a crianga na sétima série, sendo a escola secundaria completamente
profissionalizante. Essa foi uma maneira de proporcionar mao-de-obra barata para as
companhias multinacionais que adquiriram grande poder econémico no pais sob o
regime da ditadura militar (1964-1983)

E nesta perspectiva tecnicista, portanto, que o ensino da Arte é inserido no curriculo
escolar. A Arte é considerada como uma mera atividade pratica, em que os estudantes aprendem
a desenvolver habilidades técnicas, especialmente através do desenho, tendo em vista as
funcdes a serem desempenhadas no trabalho. Nesta perspectiva de ensino, ndo ha espaco para
a critica, para o desenvolvimento criativo e expressivo dos alunos e professores.

A reforma educacional de 1971 trouxe a tona diversos problemas para o ensino da Arte.
Um deles esté relacionado a indefinicdo da area no texto da lei, que se limitou a estabelecer que
a Educacdo Artistica seria obrigatéria. Mas, que educacao artistica? Com que objetivos? Em
quais bases epistemoldgicas esta disciplina se baseia naquele momento?

Esta abordagem vaga da Arte trouxe consequéncias que permeiam 0 Seu ensino até a
atualidade. O desprestigio e o preconceito com que é tratada no contexto escolar, a
desvalorizacdo do conhecimento artistico por alunos, professores de outras areas e pelos
proprios sistemas de ensino, evidenciada pela baixissima carga horéaria destinada a disciplina,
as interpretacOes equivocadas acerca das fungdes da arte na escola, na sociedade e na vida sdo
algumas dessas consequéncias.

Além dos preconceitos e dos equivocos em relacdo a Arte como area de conhecimento,
a sua insercdo no curriculo escolar apenas como uma imposicdo americana gerou no ensino
incoeréncias entre teoria e préatica. De acordo com estudos realizados por Barbosa (1975, p. 85-
87) em escolas da cidade de Séo Paulo, no inicio da década de 1970, havia entre os professores

de Arte a compreensdo de que 0s objetivos do ensino da arte eram dentre outros a liberacédo
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emocional, auxilio pedagdgico a outras disciplinas do curriculo e ao desenvolvimento da
coordenacao visomotora, o desenvolvimento da criatividade, do senso estético e da percepgéo
visual. Todavia, os métodos de ensino utilizados demonstravam a permanéncia do modelo
tradicional de ensino baseado no desenho, no qual prevaleciam as praticas de desenho
geométrico, desenho decorativo, desenho de observacédo, estudos de luz e sombra, além do
método da autoexpressdo® e da proposicao de temas®.

Diante destes resultados apontados por Barbosa, podemos identificar uma incoeréncia
entre os objetivos do ensino e as metodologias aplicadas pelos professores. Ainda que exista
uma perspectiva de avango no sentido de promover um ensino que ndo esteja apenas
comprometido com o aprendizado de técnicas artisticas, mas com a formagdo humana integral
dos alunos, considerando aspectos como criatividade, expressdo da subjetividade, percepcéo,
dentre outros, na préatica pedagdgica fica evidente a supremacia da técnica.

Outro problema gerado pela indefini¢do da area de Arte na legislacdo educacional neste
periodo foi a construcdo de conceitos, significados e funcdes reducionistas e superficiais da
Arte. Tourinho (2012, p. 32-33) comenta gue estes conceitos foram utilizados, inclusive como
argumentos de defesa da Arte na escola, apontando sua necessidade como atividade recreativa,
de relaxamento dos alunos, como instrumento para o desenvolvimento moral, criativo e
sensivel, como acessorio para a decoracdo do ambiente escolar e celebragdes diversas, como
apoio pedagdgico a outras disciplinas, dentre outros. A autora, entretanto, aponta que tais

argumentos estao

[...] alheios aos processos que compreendem a atividade artistica (conceber,
fazer/criar, perceber, ler, interpretar), seus produtos (obras, manifestacées), agdes e
reflexdes. Esse distanciamento entre argumentos de defesa e a realidade da escola
gerou um tratamento curricular da Arte que, além de outras implicacdes, despiu esse
ensino da reflexdo, da critica e da compreensdo historica, social e cultural desta
atividade na sociedade.

Outra questdo fundamental no contexto da aprovacdo da LDB/71 era a inexisténcia de
professores qualificados na area para lecionar a disciplina, ja que, até aquele momento, néo
existiam cursos de formagdo de professores de Arte em nivel superior. Os cursos existentes
eram destinados apenas a formacdo em desenho, tendo como principal conteido o desenho

geométrico. Alem dos profissionais formados nestes cursos, 0s Unicos professores disponiveis

8 O método da autoexpressdo consistia em entregar os materiais artisticos aos alunos e deixa-los trabalhar
livremente, sem interferéncias do professor. E oriundo da concepgéo escolanovista de educacéo, que se opde a
Pedagogia Tradicional, propondo a valorizacdo do universo do aluno, de seus interesses e de sua subjetividade.
° O professor propde temas (paisagem, familia, objetos) para que os alunos os desenvolvam através do desenho.
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eram oriundos das Escolinhas de Arte, movimento que vinha difundindo a arte/educacédo desde
1948 e oferecia cursos para criancas e adolescentes com base na autoexpressédo e também cursos
para professores e artistas. Entretanto, esta formacéo ndo estava de acordo com 0s requisitos
necessarios para o exercicio da licenciatura a partir da quinta série, quando ja se exigia o grau

universitario, conforme disposto do art. 30 da LDB/71:

Exigir-se-4 como formagdo minima para o exercicio do magistério:

a) no ensino de 1° grau, da 12 & 42 séries, habilitagdo especifica de 2° grau;

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

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

Para resolver esta questdo, em 1973 foram criados 0s primeiros cursos universitarios de
licenciatura em EA no Brasil. Estes cursos, caracterizados como licenciaturas curtas, tinham a
duracdo de dois anos e compreendiam em seus curriculos as diversas linguagens artisticas, isto
é, danca, musica, artes visuais e teatro. Assim, a formac&o de arte/educadores em nivel superior
traz como caracteristica inicial a polivaléncia. Para Barbosa (2012, p. 10) a pretenséo de formar
um jovem professor para tantas linguagens em apenas dois anos, esperando que este esteja
preparado para lecionar todas estas linguagens no 1° e no 2° grau, ¢ “um absurdo
epistemologico”. Segundo a autora, estes cursos eram insuficientes para propiciar aos seus
egressos condi¢des de definir seus objetivos e metodologias. Entretanto, esse desafio imposto
aos primeiros arte/educadores do Brasil, permeou a formacdo profissional em Arte durante
muito tempo.

A formagdo aligeirada, com pouco, ou nenhum embasamento tedrico trouxe
consequéncias profundas para o ensino, dentre elas a superficialidade dos conhecimentos
adquiridos pelos professores, de modo que suas concepcdes sobre aspectos como a criatividade,
por exemplo, estavam mais baseadas no senso comum do que em estudos da teoria da
criatividade, aos quais estes profissionais ndo tinham acesso pelo curriculo da licenciatura. No
ensino das artes visuais, conforme pesquisa realizada por Ferraz e Siqueira (1987) ja nos anos
1980, ainda predominavam as mesmas metodologias observadas no inicio da década de 1970.
Os professores careciam de fundamentacéo teorica para o planejamento de suas aulas, tendo em
mé&os apenas um livro didatico, cujo contetdo reforcava o laissez-faire como estratégia de
ensino. A histdria da arte, a apreciacao estética, o fazer artistico contextualizado, as imagens

(fossem elas da producéo artistica universal, ou do cotidiano) estavam ausentes da sala de aula.
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Este cenario nada animador se apresenta como um reflexo da baixa qualidade da
formacéo docente em Arte oferecida pelas licenciaturas curtas, mas principalmente da pouca,
ou nenhuma importancia dada ao ensino da arte pelo governo militar, cujas medidas de reforma
da educacgdo como um todo fracassaram, j& que o mercado nao assimilou os jovens profissionais
recém-saidos do segundo grau, devido a insuficiéncia de sua formacao.

Frente a tantos problemas evidenciados a partir da inclusdo da Educacédo Artistica na
escola, e também da precaria formacdo docente oferecida até entdo, os arte/educadores
brasileiros buscaram uma articulagdo politica, com o objetivo de empreender acgdes
reivindicatorias junto aos governos, em prol de melhorias na formacdo e de garantias de
permanéncia do ensino da arte no contexto escolar. Neste sentido, a obrigatoriedade da Arte no
curriculo escolar, ainda que de forma ainda incipiente, significou um avanco e um fator
impulsionador da articulagdo dos profissionais da arte/educacdo, resultando, inclusive na
organizacédo de associagdes e grupos representativos deste segmento.

O marco de inicio dessa articulacdo foi a Semana de Arte e Ensino, realizada entre 0s
dias 15 e 19 de setembro de 1980, na Universidade de Sdo Paulo (USP), onde 2.700
arte/educadores de todo o pais se reuniram para discutir as questdes problematicas acerca da
formagéo, do trabalho na escola, da a¢do dos profissionais na cultura e na sociedade brasileira,
dentre outras. A partir desse evento, foram criadas associacdes profissionais em diversos
estados do pais, objetivando o debate com os poderes politicos de cada regido no sentido de
lutar pelos interesses comuns a todos os arte/educadores. As primeiras associacdes a serem
organizadas foram: Associacdo de Arte/Educadores de Sdo Paulo (AESP), Associacdo de
Arte/Educadores do Nordeste (ANARTE), Associacdo de Arte/Educadores do Rio Grande do
Sul (AGA) e a Associacdo dos Profissionais em Arte/Educacdo do Parana (APAEP), todas no
ano de 1982. No ano de 1988 ja eram quatorze associagdes, as quais organizaram e fundaram
neste mesmo ano a Federacdo de Arte/Educadores do Brasil (FAEB), 6rgédo representativo dos
profissionais em a&mbito nacional. Vale ressaltar que este movimento ndo foi isolado. A década
de 1980 foi efervescente no que se refere as lutas e reivindicag¢fes dos profissionais da educagéo
como um todo, contribuindo para diversas conquistas posteriores para a area.

Além destas entidades, foi criada no ano de 1987 a Associacdo Nacional de
Pesquisadores em Artes Plasticas (ANPAP), com o objetivo de promover, desenvolver e
divulgar pesquisas nesta area. A ANPAP teve um papel importante na insercéo da area de Arte
na comunidade cientifica, conquistando espagos dentro das agéncias de financiamento e
fomento a pesquisa como o Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico

(CNPg) e CAPES, em que a Arte ja figura como area de conhecimento autdbnoma.
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Posteriormente foram fundadas associagdes ligadas a Musica, ao Teatro e a Danga, como a
Associacdo Brasileira de Educacdo Musical (ABEM) em 1991, a Associacdo Brasileira de
Pesquisadores em Artes Cénicas (ABRACE) em 1998 e a Associacdo Nacional de
Pesquisadores em Danga (ANDA) em 2008.

A atuacdo da FAEB juntamente com as associacgdes estaduais e regionais tem sido de
suma importancia na conquista de direitos dos profissionais, e de politicas publicas para o
ensino e para a formacdo em Arte. Logo em seu | Congresso, a FAEB elaborou um documento
para apresentacdo na V Conferéncia de Educacgéo, contendo as principais reivindicagfes dos
arte/educadores brasileiros. Dentre as principais questdes levantadas pelo documento estava a
Resolucao n° 6/86 que reformulou o nicleo comum dos curriculos de 1° e 2° graus, no qual a
Educacdo Artistica ndo figura entre as disciplinas obrigatdrias, contando apenas de um
paréagrafo vago, denotando a pouca importancia dada a area pelo Conselho Federal de Educacéo
(CFE), que nas palavras de Barbosa (2012, p. 1) “condenou a arte ao ostracismo nas escolas”.
O posicionamento das associacdes a esse respeito ja havia sido manifestado em uma carta
protesto, escrita em Brasilia, em dezembro de 1986, ano em que a referida resolucdo foi
aprovada. A luta pela garantia do lugar da Arte na educacdo escolar, diga-se de passagem,
sempre foi e continua sendo o carro chefe do movimento de Arte/Educagéo no Brasil. Neste
sentido, o referido documento foi apresentado CFE como forma de pressionar as autoridades
por uma revisdo do texto da resolucdo, contudo, a resposta dada foi tdo vaga e pouco
convincente, quanto o texto da Resolucao.

No documento (1988, p. 1), os profissionais protestaram enfaticamente que:

Ignorar a importancia da Arte como elemento de construcdo de uma sociedade capaz
de assumir-se como produtora de sua prépria cultura e manter unicamente
preocupacles de carater tecnicista, é tentar produzir uma evolucéo néo integral, que
peca por desconsiderar como fundamental, justamente, uma area de conhecimento que
é fator de humanizagdo, socializagdo e identidade cultural.

O documento apresentou ainda um apanhado das principais reivindicacfes dos
arte/educadores daquele periodo, dentre as quais: a ampliacdo da duracdo dos cursos de
licenciatura em Educacdo Artistica para quatro anos e consequentemente a reformulacdo dos
seus curriculos; a obrigatoriedade do ensino de todas as linguagens artisticas (Artes Visuais,
Artes Cénicas e Musica) em todos os niveis de ensino (pre-escola ao 2° grau); a exting¢do das
licenciaturas curtas. Um dos principais objetivos desse documento era incluir essas propostas
nanova LDB, que deveria ser elaborada, conforme previa a Constituicéo, prestes a ser aprovada

naquele mesmo ano.
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Essa preocupacdo com a permanéncia do ensino da Arte na escola era de extrema
relevancia para os profissionais. Segundo Barbosa (2012, p. 7), trés dos quatro projetos de
elaboracdo da LDB, apresentados no fim da década de 1980 excluiam a arte do curriculo, o que

demonstrava a necessidade de:

[...] continuar a luta politica e conceitual para conseguir que arte seja ndo apenas
exigida, mas também definida como uma matéria, uma disciplina igual as outras no
curriculo. Como a matemaética, a historia, e as ciéncias, a arte tem um dominio, uma
linguagem e uma histdria. Constitui-se, portanto, um campo de estudos especifico e
ndo apenas uma mera atividade.

A FAEB juntamente com as demais associacdes acompanharam 0 processo de
elaboracdo da Constituicdo de 1988, com a preocupacdo de inserir a Arte como elemento
fundamental para a formacgdo humana. Para tanto, enviaram a Constituinte documento em que
apresentavam suas sugestfes e reivindicacGes, obtendo sucesso, de modo que a Arte é
contemplada no artigo 206, inciso Il, em que apresenta como um dos principios do ensino a
“liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o saber”, no artigo
208, inciso V, que indica como responsabilidade do Estado garantir “acesso aos niveis mais
elevados do ensino, da pesquisa e da criacéo artistica, segundo a capacidade de cada um”, e no
artigo 210, que assegura a fixagdo de “conteudos minimos para o ensino fundamental, de
maneira a assegurar formacdo basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos,
nacionais e regionais’.

A articulacdo politica dos profissionais das artes na década de 1980 foi fundamental
também para a criacdo de politicas voltadas para a area nos anos 1990 e 2000. Ainda que as
reivindicacdes do movimento ndo tenham sido integralmente contempladas, € importante
reconhecer 0s avancos e as possibilidades de mudanca propiciadas a partir da politizacdo dos
docentes e artistas. O primeiro objetivo mais importante a ser alcangado naquele momento era
a insercdo do ensino da arte como componente curricular obrigatério em todos os niveis da
educacdo basica na nova LDB. Foi necessaria uma intensa vigilancia e articulagdo de inimeras
acoes como, elaboracéo e envio de cartas e documentos ao MEC, realizagdo de manifestacoes
e protestos, discussdo do tema em diversos eventos oficiais organizados pela FAEB e pelas
associacOes regionais e estaduais, no intuito de garantir ndo apenas a presenca da arte no
curriculo, mas o seu reconhecimento como disciplina necessaria a formagdo humana, intelectual
e social dos estudantes.

Outra preocupagéo primordial na agenda da FAEB e das demais associag0es era quanto

a formacdo docente, tendo como objetivos a exting¢ao das licenciaturas curtas, e da polivaléncia,
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que caracterizava a grande maioria dos cursos até aquele momento. Havia, portanto, uma
perspectiva de ampla reforma dos cursos de formacédo de professores de Arte, em discussdo
aberta com as associagcfes profissionais, objetivando elevar a qualidade da formacéo e,
consequentemente do ensino da Arte. Aliado a isso, os arte/educadores reivindicavam uma
politica de pds-graduacdo, ressaltando que até o ano de 1989 existiam apenas 1 mestrado e 1
doutorado em Artes Plasticas e Artes Céncias (Escola de Comunicacdo e Arte — USP/ SP), 3
mestrados em Musica (Conservatorio Brasileiro de Musica, UNIRIO/ RJ e Universidade
Federal do Rio Grande do Sul/RS) e 1 mestrado em Historia da Arte (Unicamp/SP). Ao todo 5
cursos de mestrado 1 de doutorado em todo o Brasil, todos concentrados nas regides sudeste e
sul.

Podemos dizer que a década de 1980 foi um periodo de organizacdo politica dos
arte/educadores, cujo foco estava em reivindicar politicas de formacdo e também garantias do
espaco da arte na educacdo escolar. Esta mobilizagéo resultou em conquistas posteriores, como
por exemplo a presenca da disciplina na LDB n°® 9394/96, com uma abordagem bem mais
condizente com as expectativas dos profissionais.

Na década de 1990, com o aprofundamento das reformas educacionais, foram tomadas
pelo governo brasileiro uma série de medidas no sentido de adequar o sistema educacional as
condigdes previstas nos acordos firmados entre o Brasil e 0s organismos internacionais, a partir
da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos (1990 - Jomtiem, Tailandia). Tais medidas
vao desde a elaboracéo do Plano Decenal de Educacao para Todos (1993-2003) até a publicacédo
de referenciais curriculares e diretrizes para a educagio bésica e formagéo de professores. E
preciso ressaltar que estas reformas estdo inseridas no processo de reestruturacao capitalista ja
mencionado anteriormente, e estdo comprometidas com a agenda neoliberal, cuja perspectiva
primordial é o crescimento econdmico mundial, para o qual a educacdo é considerada um
instrumento estratégico.

Dentre as medidas tomadas, a aprovacdo da LDB n° 9394/96, ja prevista pela
Constituicdo de 1988, significou uma conquista de grande valor para os profissionais da
arte/educacdo. Nesta lei a Arte passa a ser exigida como componente curricular obrigatério em
todos os niveis da Educacdo Basica. Em seu artigo 26 8§ 2° prevé: “O ensino da arte constituira
componente curricular obrigatdério, nos diversos niveis da educacdo basica, de forma a
promover o desenvolvimento cultural dos alunos”. Diferentemente do que ocorreu na LDB/71,
na nova lei as artes sdo mencionadas em varios trechos, sendo abordada como &rea de

conhecimento e ndo meramente como atividade. Isto significou o resultado de lutas e
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reivindicagdes que vinham sendo encaminhadas aos gestores da educacdo brasileira desde
meados da década de 1980 pela rede de associacdes de profissionais da area.

Outra questdo abordada pela LDB/96 que representou melhorias para as artes foi a
regulamentacdo da formacdo dos professores para atuacdo na educacdo basica. No artigo 62

consta:

A formagdo de docentes para atuar na educacao basica far-se-a em nivel superior, em
curso de licenciatura, de graduacgdo plena, em universidades e institutos superiores de
educacdo, admitida, como formagdo minima para o exercicio do magistério na
educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade Normal.

A partir deste artigo, a formacéo de arte/educadores por meio de cursos de licenciatura
curta estava oficialmente extinta, sendo dali em diante exigida licenciatura plena para o
exercicio do magistério a partir da 52 série. Este topico estava em pauta desde o inicio da
articulacdo dos arte/educadores em prol de sua formacgdo. Muitos cursos de licenciatura em
Educacdo Artistica ja haviam sido reformulados, aumentando sua duracdo para gquatro anos,
entretanto, sO a partir da nova lei essa questdo foi regulamentada. A questdo da polivaléncia,
todavia, ficou ainda pendente, apesar do posicionamento unanime das associacdes de que
mesmo os cursos de licenciatura plena em EA eram considerados insuficientes para formar
profissionais nas diversas linguagens, sendo necessaria a formacdo especifica em cada
linguagem, o que sO viria a se efetivar com o estabelecimento das Diretrizes Curriculares
Nacionais para os Cursos de Graduacdo ja nos anos 2000, como veremos mais adiante.

Neste sentido, vale ressaltar que dois anos antes da aprovacdo da LDB/96, como
resultado da articulacdo dos profissionais, foi criada a Comissdo de Especialistas de Ensino de
Artes e Design (CEEAD), com o objetivo de atuar junto ao MEC na avaliacdo e reformulacéo
dos cursos de formacdo de arte/educadores. A CEEAD promoveu diversos foruns para discutir
e levantar propostas de melhoria na qualidade da formacéo e se configurou como um espago de
negociacdo com os 0rgaos gestores da educacao.

Outra acdo realizada no contexto das reformas foi a elaboragdo dos PCNs para o ensino
fundamental e médio. Os PCNSs, porém, ndo se constituem documentos normativos, e sim
referenciais para subsidiar o trabalho do professor, na organizacdo e planejamento das
disciplinas escolares, trazendo de forma detalhada as orientacOes didaticas e pedagdgicas para
cada area, apontando inclusive os contetdos e objetivos concernentes a cada componente

curricular.
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Ao serem langados em 1997, os PCNs do ensino fundamental dedicaram um volume
para o ensino da Arte em que as quatro linguagens artisticas — Artes Visuais, Danca, Musica e
Teatro — sdo apresentadas separadamente, cada uma em suas especificidades. As artes visuais,

por exemplo, s&o assim descritas (1997, p. 45):

As artes visuais, além das formas tradicionais (pintura, escultura, desenho, gravura,
arquitetura, artefato, desenho industrial), incluem outras modalidades que resultam
dos avancos tecnoldgicos e transformacdes estéticas a partir da modernidade
(fotografia, artes gréaficas, cinema, televisdo, video, computacdo, performance).

Os PCNs para o ensino médio foram langados no ano 2000 e trouxeram uma organizagdo

diferente em relacdo aos do ensino fundamental. Conforme apresenta o quadro 3.

Quadro 3 — Organizacao dos componentes curriculares (PCNs — Ensino Médio)

Lingua Portuguesa
Lingua Estrangeira Moderna
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias Educacéo Fisica

Arte
Informética
Biologia
Fisica
Quimica
Matematica
Historia
Geografia
Sociologia, Antropologia e Politica
Filosofia

Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias

Ciéncias Humanas e suas Tecnologias

Fonte: Elaborado pela autora

Os componentes curriculares estdo organizados em grandes areas de conhecimento, de
modo que a Arte integra a area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, 0 que explicita a
concepcao de ensino proposta no documento, conforme expressa o trecho a seguir (2000, p.
48):

Ao compor a area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias na escola média, a Arte
é considerada particularmente pelos seus aspectos estéticos e comunicacionais. Por
ser um conhecimento humano articulado no ambito sensivel-cognitivo, por meio da
arte manifestamos significados, sensibilidades, modos de criacdo e comunicacdo
sobre o mundo da natureza e da cultura.

Além dos PCNs que tratam do ensino fundamental e médio, foi elaborado o Referencial
Curricular Nacional para a Educacéo Infantil (RCNEI), em que a Arte é abordada como parte

dos eixos de trabalho que estdo dentro das experiéncias a serem vivenciadas pela crian¢a no
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processo de aprendizagem. O RCNEI (1998, p. 46) define dois &mbitos de experiéncias:
Formacdo Pessoal e Social e Conhecimento de Mundo. E seis eixos de trabalho: Movimento,
Aurtes visuais, Musica, Linguagem oral e escrita, Natureza e sociedade, Matematica, dentre 0s
quais pelo menos trés estdo ligados as artes. Constam ainda entre as capacidades a serem
desenvolvidas pela crianca, as de ordem estética que, conforme o documento (1998, p. 48)
“estao associadas a possibilidade de produgao artistica e apreciagao desta produgado oriundas de
diferentes culturas”.

Observamos quanto ao tratamento dado a Arte que os PCNs e o RCNEI importantes
avancos, tanto no que se refere a especificacdo das linguagens, como também na caracterizacédo
de cada uma delas, respondendo ao que ja vinha sendo defendido pelos profissionais. E possivel
identificar ainda a contribuicdo desses documentos para a superagédo da ideia de arte como mera
atividade pratica, e para a sua clara definicdo como area de conhecimento, com caracteristicas,
objetivos, critério e sentidos préprios. A abordagem da area pela legislacéo e pelos documentos
citados ocasionou ainda sua mudanca de nomenclatura enquanto componente curricular,
passando sua denominacdo de Educacdo Artistica, para Arte.

Entretanto, estes documentos receberam criticas e suscitaram ddvidas quanto a sua
viabilidade de efetivacdo, considerando a diversidade e complexidade dos contextos

educacionais do pais. Quanto a isso Tourinho (2012, p.29-30) afirma que:

[...] no que se refere as orientagOes e propostas contidas nos referidos documentos,
particularmente nos PCNs, é muito possivel que poucas saiam da pagina impressa.
Histérica e socialmente conservadoras, pedagogicamente megaldmanas, e
culturalmente demagdgicas — porque descontextualizadas — um grande nimero das
propostas que ali estdo, fazem efeito, mas nédo levam a efeito aquilo que propdem.

O processo de reforma da educacdo brasileira iniciado nos anos 1990, continuou nos
anos 2000, periodo em que foram aprovados diversos pareceres e resolugdes que instituiram as
DCNs, documentos normativos que regem o sistema educacional em seus diversos setores e
niveis. Assim, no &mbito da formac&o docente, passaram a vigorar em 2002 as DCNs referentes
a formacdo de professores da educacdo basica, estabelecidas pela Resolu¢do CNE/CP n°
1/2002.

Em conformidade com estes documentos, foram também fixadas as DCNs para 0s
cursos de formagdo docente na area de Arte, o que significou mais uma conquista para 0s
arte/educadores, visto que esta legislacdo considerou as especificidades das linguagens
artisticas. Deste modo, a lei ndo mais prevé a existéncia de cursos polivalentes de EA, e sim de

novos cursos especificos em cada linguagem. A partir dessa legislacéo, as associa¢des poderiam
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exigir das instituicdes de formacdo de arte/educadores, a extingdo definitiva dos cursos
polivalentes.

Os cursos especificos nas diversas linguagens da Arte passaram a ser regidos pelas
seguintes Resolugoes distintas: Musica — Resolugdo CNE/CES n° 2/2004, Danc¢a — Resolugéo
CNE/CES n° 3/2004, Teatro — Resolucdo CNE/CES n° 4/2004 e Artes Visuais — Resolucéo
CNE/CES n° 1/2009. Isto acarretou diversas reformulagdes curriculares nos diversos cursos de
licenciatura em EA existentes no pais, dentre eles o da UFMA, que no ano de 2010 foi
desmembrado em trés cursos distintos: Licenciatura em Artes Visuais, Licenciatura em Teatro
e Licenciatura em Musica.

Né&o obstante as conquistas ja alcancadas, 0 movimento dos arte/educadores permaneceu
ativo no levantamento das necessidades relativas a formacao e ao ensino da Arte. A garantia
pela LDB/96 da obrigatoriedade da Arte em todos 0s niveis da educacédo basica, por exemplo,
ndo atendeu completamente ao anseio da categoria, pois nao especificou o contetdo deste
ensino. Frente a esta lacuna, foi aprovado pela Comissdo de Educacdo da Camara dos
Deputados o Projeto de Lei n® 7.032, de 2010 - Apenso PL N°4, de 2011 que alterao § 2°e 0 §
6° do artigo 26 da LDB/96, determinado as Artes Visuais, a Danca, a Mdsica e 0 Teatro como
disciplinas obrigatdrias no curriculo da educagéo bésica.

A FAEB acompanhou o longo processo de seis anos de tramitacdo do PL, enviando
documentos no sentido de pressionar a cAmara e 0 senado a garantirem a alteracéo, o que veio
a se concretizar em maio de 2016, pela Lei n® 13.278/2016. Esta foi uma conquista das mais
importantes na trajetoria de lutas dos profissionais da arte/educacdo, significando a
possibilidade de extincdo definitiva da polivaléncia, pois ainda que as DCNs para 0s cursos de
formacdo de arte/educadores abordem as linguagens separadamente e que quase a totalidade
dos cursos de formacdo ndo mais se configurem como polivalentes, nos contextos escolares a
disciplina Arte continua sendo responsabilidade de um Unico professor que tem a incumbéncia
de ministrar os contetdos das quatro linguagens, mesmo néo tendo formacao adequada para
isso. A Lei n®13.278/2016, portanto, vem como uma garantia de que a formac&o especifica seja
respeitada pelos sistemas educacionais, inclusive prevendo a ampliagdo do quadro de
professores, confirme preconiza o Art. 2° que também estabelece prazo para adequacao dos
sistemas: “O prazo para que 0s sistemas de ensino implantem as mudangas decorrentes desta
Lei, incluida a necesséria e adequada formacdo dos respectivos professores em ndmero
suficiente para atuar na educagao basica, ¢ de cinco anos”.

Todavia, no mesmo ano em que esta lei foi aprovada, iniciou-se um novo ciclo no

cenario politico brasileiro. Com o impeachment da entéo presidente Dilma Rousseff em agosto
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de 2016, o pais passou a ser comandado pelo vice-presidente Michel Temer, cujo governo tem
sido marcado por reformas em diversos setores, as quais vem sendo aprovadas em carater de
urgéncia, mesmo diante da reprovacao da maioria da populacao, sob o argumento de superar a
crise politica e econémica. No campo da educacédo, foram aprovadas a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e a Medida Provisoria n® 746/2016, que trata da reforma do ensino médio,
transformada na Lei n°® 13.415/2017. Ambas significam para o ensino da Arte no pais um grave
retrocesso.

Quanto a BNCC, desde a publicacdo de sua primeira versdo ainda em 2015, a FAEB
juntamente com a ABEM, ABRACE, ANDA e ANPAP enviaram oficio ao ministro da
educacdo, indicando diversos pontos problematicos da proposta em relacédo ao ensino de Arte e
apresentando sugestfes de revisdo do texto. Dentre as questdes apontadas esta denominacao
das Artes Visuais, Danga, Musica e Teatro como “subcomponentes curriculares” vinculados a
area de Linguagens e suas Tecnologias, ao que as entidades citadas propdem a criacdo da area
de Arte, a que sejam vinculadas as quatro linguagens como componentes curriculares
independentes. Segundo as entidades representadas no oficio, a organizacao curricular proposta
no documento reforca a ideia da polivaléncia, contrariando o que preveem as proprias DCNs e
a LDB/96.

Outra questdo abordada é a forma reducionista com que a Arte é tratada na BNCC, fato
explicitado pelas poucas paginas dedicadas a este componente curricular, se comparado com as
demais disciplinas e também pela falta de clareza a respeito dos propdsitos do ensino em cada

umas das linguagens. Conforme o documento enviado, as sugestdes de mudanca foram:

a) Que seja inserida a area de Arte desvinculando a Arte da &rea de Linguagens,
tornando-a uma éarea autdbnoma.

b) Que seja alterada a designagdo “subcomponente curricular” para: componente
curricular Artes Visuais; componente curricular Danga; componente curricular
Mdsica e componente curricular Teatro, todos atrelados a Area de Arte.

¢) Que a progressao seja por ano escolar para cada um dos componentes curriculares,
com a ampliacdo do quantitativo de objetivos de aprendizagem e com a numeragao
dos objetivos reiniciando a cada entrada de novo componente e ano de escolarizagéo.
d) Que seja explicitado que a atuagdo do professor em cada componente curricular da
area de Arte na Educacgdo Bésica ocorrera no campo especifico de formacéo em Curso
de Licenciatura no Ensino Superior, de acordo com as ResolucBes aprovadas pela
Camara de Educacgdo Superior do Conselho Nacional de Educagéo a partir de 2004. 1

Entretanto, estas sugestdes ndo foram acatadas, de modo que na verséo final para o

educacdo infantil e ensino fundamental, homologada em dezembro de 2017, prevaleceu a

10 Oficio n° 06/2015/FAEB, Ponta Grossa, 30 de novembro de 2015. Disponivel em:
<http://faeb.com.br/admin/shared/midias/1468022712.pdf> Acesso em: 27 de fevereiro de 2018.
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perspectiva presente nas primeiras versdes. E as expectativas em relacéo a versdo da BNCC
para o ensino médio ndo sdo animadoras.

Ja a MP n°® 746/2016 surpreendeu os arte/educadores logo depois de conquistada a
presenca das especificidades das linguagens artisticas na LDB/96 por meio da Lei n°
13.278/2016, como mencionamos anteriormente. A referida MP traz em seu texto nada menos
que a excluséo da disciplina Arte do curriculo do ensino médio, juntamente com Educacéo
Fisica, Filosofia e Sociologia. Imediatamente apos a publicacdo da referida MP, a FAEB se
manifestou através de nota oficial e cartas enviadas aos parlamentares, com o objetivo de
pressiona-los a rever a questdo. Frente as exigéncias da categoria e de outras entidades, a Arte
e a Educacdo Fisica permaneceram como disciplinas obrigatorias. Mas em que condic¢des?

A repentina aprovacao da MP n° 746, ja em fevereiro de 2017, sem qualquer consulta a
sociedade, foi recebida pelo movimento dos arte/educadores com muita indignacdo. Em nota
publica (2017) a FAEB afirma: “Esta MP altera a j& conquistada obrigatoriedade do
componente curricular Arte para todos os niveis da Educacdo Bésica definida pela LDB n°
9.394/96. Duro golpe para a nossa luta de décadas pelo ensino de Arte no pais”!. Nesta nota a
FAEB aponta que a MP reduz o ensino da Arte no ensino médio a “estudos praticos”, sem a

menos explicar o que isto significa. Assim, reitera seu posicionamento contrario:

Para nds, trata-se de mais um golpe, pois, de uma maneira capciosa, 0 documento
menciona a arte como obrigatéria e condicionada a Base Nacional Curricular Comum
atrelando-a a "estudos e praticas de Artes". Essa obscuridade do texto, nos faz
perguntar: 0 que vem a ser o0 que se esta denominando "estudos e praticas"? Qual a
compreensdo que o MEC e, futuramente, as Secretarias de Educacéo terdo sobre este
aspecto? O que sera reservado ao nosso campo? Tudo? Nada? Diante do exposto, a
FAEB reafirma seu posicionamento contrario a MP, por acreditar que tal medida é um
retrocesso para 0 campo da Arte e do seu ensino, o0 que aproxima-se da Lei 5.692/71
que prescrevia arte como atividade.

Diante desses apontamentos, concluimos que estas duas medidas sdo extremamente
prejudiciais ao ensino da Arte na educacdo bésica, além de atrapalhar o processo de
reconhecimento e consolidacdo da formacdo dos arte/educadores em suas areas especificas.
Tanto a BNCC, quanto a reforma do ensino médio desconsideram conquistas importantes,
asseguradas por lei, fruto de lutas travadas pelos profissionais da Arte ao longo de décadas.

Estes relatos histdricos mostram que a trajetoria do ensino da Arte e da formacéo de
professores nesta area passou por intensas dificuldades de consolidagdo, desde a aprovagédo da

LDB/71 até os dias atuais. A década de 1980 marcou o despertamento dos arte/educadores a

11 Nota Publica Da Faeb Sobre A Aprovagcéo Pelo Senado Da Medida Proviséria Do Ensino Médio - 2017.
Disponivel em: <http://faeb.com.br/admin/shared/midias/1506104991.pdf> Acesso em: 27 de fevereiro de 2018.
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uma atuacdo politica, através da qual encaminharam reivindicacGes e propostas as instancias de
administracdo da educacdo brasileira, logrando éxito em diversas delas, contribuindo
significativamente para 0s avancos alcancados na area, especialmente a partir da LDB/96. A
participacdo ativa das entidades representativas desses profissionais foi de suma importancia
na garantia de direitos quanto ao espaco da Arte na escola e a formagdo adequada e de
qualidade. Todavia, maneira como as recentes reformas sao aprovadas, sem a devida consulta
a sociedade e as associacdes profissionais, demonstra que ha ainda um longo percurso pela
frente. N&o hé garantias de permanéncia da Arte no curriculo escolar, de modo que a vigilancia
dos arte/educadores em relagdo as politicas educacionais torna-se cada vez mais necessaria.
Apds analisarmos o percurso historico do ensino e da formacdo em Arte no Brasil,
passamos a apresentar a trajetoria da formacéo de arte/educadores no Maranhdo, a qual tem seu

marco inicial na década de 1970, com a cria¢do do curso de licenciatura em EA da UFMA.

2.3.3 Formacdo de arte/educadores no Maranhdo: da polivaléncia as licenciaturas especificas

Como vimos no tépico anterior, o percurso da formacdo docente no estado vem se
desenvolvendo frente a um cenario nada animador. Caréncias na oferta de cursos de licenciatura
plena para todos 0s municipios, a existéncia de professores atuando em disciplinas divergentes
de sua area de formacdo, criacdo de programas emergenciais que mais atendem ao projeto
neoliberal do que as reais necessidades de formacdo, sdo alguns dos problemas que
acompanham a trajetéria da formacdo docente. Se tais questdes afetam significativamente as
demais areas de conhecimento, tem efeito devastador para o ensino da Arte, tida como um dos
componentes curriculares menos valorizados no contexto da educacéo escolar.

O ensino da Arte nas escolas maranhenses vem ocorrendo desde a década de 1970,
quando a LDB/71 tornou obrigatéria a Educacdo Artistica nos curriculos de 1° e 2° graus.
Semelhante ao que ocorre em outros estados, no Maranhdo a permanéncia da Arte no curriculo
escolar se dd em meio a obstaculos e embates constantes. Até o ano de 2009, por exemplo,
existia em todo o estado um Unico curso para formacéo de arte/educadores, sediado na UFMA,
0 que nos da uma mostra dos desafios enfrentados. A formacao de professores para o ensino da
Arte no Maranhdo continua sendo uma das principais preocupacdes dos profissionais da area.

A criacdo do primeiro curso de formacdo de professores na &rea de Arte, no Maranhao,
data do ano de 1970. O curso denominado Desenho e Plasticas Licenciatura foi reconhecido
oficialmente pelo Decreto n°® 79.126/77 de 17/01/77 — CEF, e se configurava no esquema 3+1,

sendo trés anos dedicados ao estudo das Artes Plasticas e do Desenho, acrescidos de um ano de
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estudos voltados aos saberes pedagogicos. Com base em depoimento da professora Imair
Baptista Pedrosa, Santana (2013, p. 43-44) afirma que o curso, inicialmente se organizou com
a ajuda de docentes do contexto local que se dedicavam as artes, como também de profissionais
de areas afins, contando ainda com a participagdo de docentes da Escola de Comunicagéo e
Artes (ECA) da USP, por algum tempo.

No ano de 1981, o curso de Desenho e Plasticas foi transformado no curso de
Licenciatura em EA (Resolucdo CONSUN n° 24/81), atendendo ao que previa a legislacéo
quanto a obrigatoriedade da disciplina no ensino de 1° e 2° graus. O curso obedecia ao modelo
vigente, isto é, licenciatura curta e polivalente. Entretanto, como vinha ocorrendo em todo o
pais, em resposta as reivindicacfes das associacdes profissionais, o curso foi reformulado,
passando a se configurar como licenciatura plena, permanecendo, porém como polivalente, ou
seja, até o quarto periodo os estudantes tinham estudos basicos sobre cada linguagem artistica
(Musica, Desenho, Artes Plasticas e Artes Cénicas), sendo, posteriormente direcionados a uma
das habilitacBes, na época, Desenho ou Artes Plasticas. Posteriormente, foi criada também a
habilitacdo em Artes Cénicas, reconhecida oficialmente no ano de 1995.

Ao analisar a situacdo do ensino da Arte em S&o Luis, Reis (2005) aponta para equivocos
e caréncias que, segundo ele, estdo ligadas a precaria formacao recebida pelos arte/educadores

da época:

[...] a formacéao desse educador é a causa principal dessa defasagem do ensino de
Arte na educacdo bésica. Pode-se dizer que muitos educadores estdo somente
qualificados nominalmente (porque receberam um diploma de licenciados), mas
poucos estdo preparados para o exercicio profissional desse magistério, devido ao
direcionamento de sua formagao ser pautado pela visdo corporativa de ocupagdes,
oficios ou preferéncias artisticas particulares daqueles formadores mais voltados para
um ou outro segmento isolado da arte. (Grifos do autor)

Para ele, o curso dividido em habilitacdes ja nasceu defasado, resultando no
conhecimento parcial da Arte e na falta de competéncia dos professores egressos. A falta de
identificacdo com a docéncia por parte dos alunos do curso de EA é também discutida pelo
autor e considerada por ele um dos aspectos motivadores dos problemas conceituais e
pedagdgicos encontrados no ensino da Arte nas escolas. Segundo o autor (2005, p. 131),
“também ¢ fragil o nivel de identificacdo dos ‘formadores’ com a natureza do curso de formacao
de educadores”, os quais estdo “mais voltados para outras ocupagdes que solicitam mais o
‘trabalho pratico com arte’”.

A questdo da polivaléncia, intensamente discutida e questionada pelas associacfes de

arte/educadores de todo o Brasil, ganhou especial aten¢do no contexto da UFMA no final da
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década de 1990. Nesse periodo, atendendo as exigéncias das DCNs, que ja previam a formacéo
nas linguagens especificas, teve inicio um processo de profunda transformacéo no curso de EA.
A perspectiva de extin¢ao do curso polivalente veio a se concretizar na década de 2000, quando
foram criados os cursos de Licenciatura em Teatro (Resolugdo CONSUN n° 75/2004),
Licenciatura em Mdsica (Resolucdo CONSUN n° 93/2006) e Licenciatura em Artes Visuais
(Resolucdo CONSUN n° 125/2010). Nesta reformulacao o curriculo foi quase que totalmente
alterado visando adequar o curso a uma formacéo direcionada para docéncia em AV. Foram
também inseridos novos componentes curriculares relacionados ao eixo pedagdgico.

No ano de 2015, uma nova reformulagéo foi efetivada sob a responsabilidade do NDE.
Como mencionado anteriormente, dentre os objetivos da reformulacdo estavam: a reducéo de
disciplinas do eixo pedagogico, devido ao desequilibrio entre disciplinas pedagdgicas e
especificas; e o atendimento ao publico alvo do curso, cujo interesse nem sempre é a docéncia.
Além disso, segundo o PPC de AV (UFMA, 2015, p. 5) a reconfiguracdo curricular do curso
naquele ano objetiva a atualizacdo do curso as DCNs publicadas no ano de 2002.

No quadro 4 podemos visualizar a trajetdria de mudancas do curso desde a sua cria¢éo
na decada de 1970.

Quadro 4 — Trajetdria das reformulagdes ocorridas no curso de Licenciatura em Artes Visuais/fUFMA

ANO REFORMULAGCAO OCORRIDA LEGISLACAO

Reconhecido oficialmente pelo
Decreto n® 79.126/77 de 17/01/77 —
CEF

Criacédo do Curso de Desenho e Plasticas

1970 Licenciatura

Transformacéo do Curso Desenho e
19g1 | Plasticas Licenciatura no Curso de Resolugio CONSUN n° 24/81
Licenciatura em Educacdo Artistica —

habilitagbes: Desenho; Artes Plasticas

1987 Criacgdo da habilitagdo em artes cénicas. Resolucdo CONSUN n° 04/1987

Criacgdo do Curso de Licenciatura em Teatro
em substituicdo a habilitacdo em Artes

2004 A . . Resolugdo CONSUN n° 75/2004
Cénicas do curso de Licenciatura em
Educacdo Artistica
o006 | Criagdo do Curso de Licenciatura em Resolugio CONSUN n° 93/2006
Musica
Criacéo do Curso de Licenciatura em Artes
2010 Visuais gm_subsﬂtuu;ao a hab_llltag_ao em Resolugio CONSUN n°125/2010
Artes Plasticas do curso de Licenciatura em
Educacéo Artistica
Reformulacgéo curricular do curso de Revisio do Projeto Pedagogico do
2015 ¢ Curso de Licenciatura em Artes

Licenciatura em Artes Visuais

Visuais (aprovado em 2016)

Fonte: Elaborado pela autora
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Desde a criacdo do curso de Desenho e Pléasticas, década de 1970, a UFMA permaneceu
até o ano de 2009 como o Unico locus de formacdo de arte/educadores do Maranh&o. Esta
situacdo, bem como a historica defasagem na formacéao de professores, no cenario maranhense
contribuiu para um déficit gigantesco de profissionais docentes graduados na area de Arte, 0
que se reflete na grande quantidade de professores de outras areas, lecionando a disciplina nos
contextos escolares até os dias atuais. Nos municipios do interior do estado, a oferta de cursos
de licenciatura na area é baixissima e se d& unicamente via programas emergenciais de
formagéo, como 0 PARFOR.

No ano de 2009 surgiram os cursos de Licenciatura em Musica da UEMA e Licenciatura
em Artes Visuais do IFMA, que também conta com um curso técnico profissionalizante nesta
mesma area. Atualmente, além desses, estdo em funcionamento as licenciaturas em Teatro e
Artes Visuais, modalidade a distancia, na UFMA, integradas a Universidade Aberta do Brasil
(UAB).

Quanto a organizagdo politica dos arte/educadores maranhenses, encontramos em
boletins informativos da FAEB entre os anos de 1992 e 1999, registros de um nucleo da
ANART no Maranhdo. Dentre as acdes deste nucleo, constam a realizacdo do 111 Encontro de
Arte/Educacdo, em 1993; o envio de um documento com assinaturas dos profissionais ao
Senado, no ano de 1996, em defesa da presenca da ensino da Arte na LDB/96; e uma mencao
a luta dos arte/educadores locais contra a proposta de retirada da EA do curriculo do 1° ano do
2° grau, feita pela secretaria estadual de educacéo da época.

Outra iniciativa de articulacdo dos profissionais da arte/educagdo foi a criacdo da
Associacdo Maranhense de Arte Educadores (AMAE) em 2003. A entidade, no entanto ficou
desativada entre os anos de 2004 e 2014. Somente em 2015, por iniciativa de alguns
arte/educadores, a AMAE foi reativada, sendo atualmente a Unica entidade representativa dos
professores de Arte no estado. Entretanto, o trabalho de congregar o maior nimero possivel de
profissionais é arduo e exige tempo.

Frente a esse breve histérico, concluimos que, passados mais de vinte anos da
obrigatoriedade do ensino de Arte em todos os niveis da educacdo basica, a formagédo de
arte/educadores no Maranh&o vem ocorrendo ainda de modo restrito, principalmente pelo fato
de os cursos de formac&o superior na area estarem todos sediados na capital, enquanto a maior
parte dos municipios permanece desassistida. Isto contribui inclusive para a permanéncia de
professores em exercicio na disciplina Arte, sem a formacéo exigida pela legislacdo atual.

A pouca atuacdo politica dos profissionais da rea também contribui para a permanéncia

deste cenério, visto que hd uma caréncia de entidades representativas atuantes na defesa dos
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interesses dos docentes, como também no encaminhamento de propostas aos gestores da
educacdo no estado. Entretanto, a reativacdo da AMAE representa a possibilidade de melhorias

para o0 campo de atuacdo dos arte/educadores maranhenses.

3 BASES EPISTEMOLOGICAS DA FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL

Desde as primeiras iniciativas no sentido de organizar o trabalho do professor e
sistematizar sua formacéo, tem surgido diversas concepcdes acerca dos saberes necessarios ao
processo formativo, a profissionalizacdo da docéncia, bem como a constitui¢éo da identidade
profissional. Nesta secdo, buscamos apresentar algumas dessas concepg¢des, com o objetivo de
discutir seus pontos de convergéncia e divergéncia, tendo em vista a analise da formacao
pedagogica dentro do curso objeto da pesquisa.

Inicialmente é necessario considerar que a formacdo de professores no Brasil é
diretamente afetada pelas reformas educacionais implementadas na América Latina, como ja
sinalizamos anteriormente. Este processo foi, ao longo do tempo forjando um tipo de educacéo
e também de formacdo docente mais diretamente ligada a racionalidade técnica, que privilegia
a formacao académica tradicional, sendo o professor “um executor/reprodutor e consumidor de
saberes profissionais produzidos pelos especialistas da areas cientificas, sendo, portanto, o seu
papel no processo de construcdo da profissdo minimizado, uma vez que ele ocupa um nivel
inferior na hierarquia que estratifica a profissao docente” (RAMALHO et al. 2003, p. 21).

Este tipo de formacdo, no entanto passou a ser questionado pelos profissionais da
educacéo, especialmente a partir dos anos 1980, por meio dos movimentos dos educadores em
defesa concepcdes mais avancadas de formacdo. Conforme comenta Freitas (2002, p. 140) os

profissionais da educacdo naquele periodo visavam destacar:

[...] o carater sdcio-historico dessa formacéo, a necessidade de um profissional de
carater amplo, com pleno dominio e compreensdo da realidade de seu tempo, com
desenvolvimento da consciéncia critica que Ihe permita interferir e transformar as
condicOes da escola, da educacdo e da sociedade.

Por meio destas compreensdes, 0s educadores buscavam construir uma concepgao
emancipadora de sua formacgéo e, consequentemente da educagdo, num movimento de ruptura
com o modelo tecnicista vigente no periodo. Nestas tentativas de ressignificar o processo
formativo, foram surgindo diversos estudos e concepcbes do que deve constituir a formagéo
docente, tanto no que se refere as suas bases epistemoldgicas, quanto em relacdo aos saberes

concernentes a esta formacao. Passamos a abordar algumas destas concepgdes nas subsecdes a
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sequir, discutindo inicialmente os modelos formativos e seu papel na constituigcdo da identidade
profissional docente, em seguida, os saberes pedagogicos dentro do processo formativo e

também, as concepg¢oes curriculares presentes no contexto brasileiro.

3.1 Modelos formativos e a constitui¢do da identidade docente

Ao analisar o processo de reformulacao da formacéo do professor no Brasil € necessario
considerar alguns termos, tais como: “profissionaliza¢do”, “profissionalidade”,
“profissionalismo” e até “profissdo”. Imbernon (2010, p. 25) define a profissionaliza¢do (ou
profissionalidade) como um processo socializador pelo qual se adquire o profissionalismo, isto
¢, “caracteristicas e capacidades especificas da profiss@o”. O autor considera estes conceitos
sob uma nova compreensao de profissdo, a qual “pretende passar de um conceito neoliberal [...]
a um conceito mais social, complexo (descricdo da atividade profissional e valorizagdo no
mercado de trabalho) e multidimensional, em que o processo de profissionaliza¢do fundamenta-
se nos valores da cooperagdo entre os individuos e do progresso social”. Para ele (2010, p. 28)
“o conceito de profissdo ndo é neutro, nem cientifico, mas é produto de um determinado
contetdo ideoldgico e contextual; uma ideologia que influencia a préatica profissional, ja que as
profissdes sdo legitimadas pelo contexto e pelo conceito popular|...]”. Com base nestas

compreensdes o autor considera que o profissionalismo no &mbito da docéncia (2010, p. 26):

[...]Jimplica uma referéncia a organizacéao do trabalho dentro do sistema educativo e a
dindmica externa do mercado de trabalho”. Ser um profissional, portanto, implica
dominar uma série de capacidades e habilidades especializadas que nos fazem ser
competentes em determinado trabalho, além de nos ligar, além de nos ligar a um grupo
profissional organizado e sujeito a controle (p. 26)

Tardif (2013, p. 552) aponta que “desde os anos de 1980, a profissionalizagdo constitui
certamente a transformagdao mais substancial que se faz necessaria na educacdo”. O autor
ressalta que esta questdo tornou-se central no discurso da reformas educacionais, tendo seu
inicio nos Estados Unidos, espalhando-se pela Europa, paises anglo-saxdes e também América
Latina. Segundo o autor, este movimento significa para os reformadores da educagdo em
diversos paises, “fazer com que o ensino passe do estatuto de oficio para o de profissao”,
equiparada as demais profissdes (medicina, direito, engenharia, etc).

Ao analisar o movimento de profissionalizagdo docente nos Estados Unidos, nos ultimos
30 anos, Tardif identifica que seus objetivos primordiais eram a melhoria do desempenho do

sistema educativo, bem como dos professores, a fim de melhorar seu prestigio na sociedade,
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para tanto propiciando aos professores uma formacdo em nivel superior, com base em
conhecimentos cientificos e na pesquisa, além de construir uma base de conhecimentos para o
ensino. Entretanto, segundo o autor, esses objetivos ndo foram alcancados, de modo que a
situacdo atual da profissdo apresenta antigos problemas como, desvalorizacdo da profisséo,
péssimas condi¢des de trabalho e de salario, enfraquecimento do sindicalismo, deficiéncias nas
politicas de formacé&o e ingresso na profissdo, dentre outros.

Na andlise de autor (2013 p.564):

[...] a profissionalizacdo do professor ndo trouxe, de forma alguma os resultados
prometidos no ponto de partida. Longe de verem seu estatuto elevado, os professores
estdo enfrentando agora deteriorizacdo de suas condicdes de trabalho: comparada a
idade do trabalho, a idade da profissdo parece colocar o trabalho do professor num
regime de inseguranca e de instabilidade, ligando-se assim a certas caracteristicas da
idade da vocacdo®. Assim, ndo é de se estranhar que a profissdo de docente
experimente por toda parte graves problemas de atracéo e de retencéo.

O autor vé o processo de profissionalizacdo originado no contexto norte-americano
como um movimento politico ligado as reformas educacionais, as quais tem estreita relacdo
com a ideologia do New Public Management (NPM), que defende uma “Gestao Baseada em
Resultados” (GAR). A perspectiva do NPM e da GAR se baseia em uma concepcao de redugao
do papel do Estado na gestdo da educacgdo, e na “transformagdo da educagdo publica em um
quase mercado escolar regido pela concorréncia entre as instituigdes” (2013, p. 564), com o
objetivo de atrelar a educacdo ao mercado global, devido ao seu grande potencial econdmico.
Além disso, apregoa a autonomia da escola e dos professores, porém com o sentido de
imputabilidade e responsabilizacdo pelos resultados (alcangados ou ndo). Em suma, o autor
entende que a profissionalizacdo estd a servico dos mecanismos de controle do trabalho do

professor e da escola. Assim conclui (2013, p. 569):

[...] a profissionalizacdo da docéncia origina-se de um ideal tipicamente americano,
uma espécie de mito estadunidense que se exporta para todo o planeta ha trinta anos.

120 autor faz um breve panorama histérico sobre a profissdo docente, destacando trés periodos, ou trés idades: a
idade da vocacdo (séc. XVI — XVII), em que o ensino estd sob o dominio das comunidades religiosas cristas
(catdlicas ou protestantes), sendo compreendido como uma missdo, uma profissdo de fé; a idade do oficio (séc.
X1X), quando as escolas comegam a ser desvincular da esfera religiosa, passando a integrar as estruturas do Estado;
e a idade da profissdo (séc. XX), ligada, principalmente formacdo universitaria do professor como condigéo para
sua profissionalizacdo, iniciada nos Estados Unidos. (ver: TARDIF, Maurice. A profissionalizacdo do ensino
passados trinta anos: dois passos para a frente, trés para tras. In: Educacao e Sociedade. Campinas/SP: Cedes. V.
34, n. 123, abr.-jun/2013, p. 551-572. Disponivel em: <http://www.cedes.unicamp.br>)
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Na Ameérica Latina e no Brasil, ndo deveriamos comecar a desconfiar desse mito e a
critica-10?

Em seus estudos, Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003) discutem a formacgdo de
professores no Brasil sob a perspectiva da profissionalizacdo do ensino, a qual, segundo o0s
autores, envolve dois elementos: a “profissionalidade”, que esta ligada as competéncias, saberes
e atitudes dos professores em sua atuagao profissional, e o “profissionalismo”, que esta voltado
para a “busca de reconhecimento social, de um maior status de grupo, etc.” (2003, p.11). Na
perspectiva destes autores, a formacéo do professor se constitui a base para a profissionalizacao
do ensino, sendo esta questdo um dos maiores desafios na educacdo brasileira no contexto atual,
cujas concepgdes de formacao ainda estdo permeadas por teorias tradicionais, que privilegiam
0s conhecimentos académicos.

A partir de analises das discussdes e diversos estudos em torno do tema, 0s autores
destacam que a formacédo de professores no Brasil ao longo de seu percurso histérico vem
seguindo um determinado modelo de formacdo, denominado por eles como Modelo
Hegemonico de Formacdo (MHF), o qual associa tendéncias ligadas ao racionalismo técnico e

a formacéo tradicional academicista. Conforme afirmam:

Nesse modelo, o professor é reconhecido como um executor/ reprodutor e consumidor
de saberes profissionais produzidos pelos especialistas das areas cientificas, sendo,
portanto, o seu papel no processo de construcdo da profissdo minimizado, uma vez
que ele ocupa um nivel inferior na hierarquia que estratifica a profissdo docente.
(RAMALHO et al, 2003, p. 21)

O MHF, portanto, segue uma ldgica baseada (2003, p. 21):

- no treinamento de habilidades (identificadas como competéncias);

- em contetdos descontextualizados da realidade profissional, fragmentados,
reveladores de uma formacgédo académica fragilizada;

- na distancia do objeto da profissdo (do processo educativo da escola), com uma
evidente dicotomia teoria/pratica, com o criticado estagio terminal e com escassos
momentos para mobilizar saberes da profissao na prética real.

Assim, os contextos formativos sdo “por vezes desprofissionalizantes, marcados por
complexas relagdes de poder, interesses, ‘habitos’ ou ‘atitudes fragilizadas’, seja da partes dos
proprios professores formadores, seja do proprio processo formativo” (2003, p. 22). Néo
obstante a todas transformagdes ocorridas no contexto da educagdo brasileira ao longo de
décadas, a presenca do MHF ainda é forte, segundo os autores, evidenciada inclusive nas

concepcdes norteadoras das politicas educacionais, leis e demais documentos que regem a
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educagdo. E notdrio que a ingeréncia dos organismos internacionais por meio do
estabelecimento de acordos e metas a serem cumpridas pelos paises menos desenvolvidos,
imp0e certos caminhos a serem seguidos, de modo que a construcdo de uma educacao fora da
I6gica do MHF, torna-se um imenso desafio.

Contrariando a légica no MHF, os autores defendem uma revisdo profunda tanto dos
modelos formativos, como também das politicas voltadas para a formacdo docente, visando a
construcdo de novos referenciais para a docéncia com vistas a sua profissionalizacdo. Neste
sentido, afirmam (2003, p. 20):

O movimento da profissionalizago da docéncia ndo so € ideoldgico, uma vez que esta
ligado a novas representacGes da atividade docente, mas também é um movimento
social, politico e econdmico, pois sua realizagdo implica em mudar um conjunto de
caracteristicas dos contextos de exercicio da atividade docente. A profissionalizacdo
coloca a formag@o docente em um outro “patamar”: o que nds consideramos como
“modelo emergente de formagdo”.

O MEF proposto tem como referenciais estudos de diferentes concepgdes, apontadas
pelos autores, dentre elas: o “professor reflexivo”, defendida por Schon®®, Zeichner4, dentre
outros; o “professor investigador” apresentado nos estudos de Stenhouse® e Elliot'®; e o
“professor critico” apontado por Freire!” e por Carr e Kammis®8, A partir destes estudos, no
MEF convergem trés referéncias importantes: a reflexdo, a pesquisa e a critica, as quais devem
ser assumidas como atitudes que “possibilitam ao professor participar na construcao de sua
profissdo e no desenvolvimento da inovacdo educativa”, norteando a “formacdo de um
profissional ndo s6 para compreender e explicar 0s processos educativos dos quais participa,
como também para contribuir na transformacéo da realidade educacional no &mbito de seus
projetos pessoais e coletivos”. (2003, p. 23). Passamos a abordar estas trés referéncias dentro
dos estudos desenvolvidos pelos seus autores.

A reflexdo como primeira referéncia do MEF esta ligada a concepcdo do professor
reflexivo, ou, como também ¢ conhecida, a “epistemologia da pratica”. Essa perspectiva de

formacéo é defendida por Donald Schon (1995 e tem como base a reflexdo sobre a pratica do

18SCHON, Donald. Educando o profissional reflexivo: um novo design para o ensino e a aprendizagem. Porto
Alegre: Artemed, 2000.

14 ZEICHNER, K. M. A formagéo reflexiva dos professores: ideias e praticas. Lisboa: Por Educa, 1993.

15 STENHOUSE, L. La investigacion como base de la ensenanza. Madrid: Ediciones Moratas. S. A., 1987.

1B ELLIOT, J. Recolocando a pesquisa-acdo em seu lugar original e préprio. In: PEREIRA, A. E. (org) Cartografia
do trabalho docente: professor (a) pesquisador (a). Campinas: Mercado da Letras do Brasil, ALB, 1998, p. 137-
152.

" FREIRE, P. Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1997.
18 CARR, W; KEMMIS, S. Teoria critica de la ensefianza: la investigacion-accion em la formacion del
professorado. Barcelona: Ediciones Martinez Roca S. A., 1998.
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professor. Este autor aponta que no contexto das reformas educacionais na América Latina ha
uma “crise de confianga no conhecimento profissional” centrada no conflito entre o saber
escolar e a reflexdo-na-acdo de professores e alunos. A preocupacdo de Schon estd em saber
quais competéncias ou capacidades devem ser desenvolvidas pelos professores em formacao
de modo que se reflitam na sua pratica cotidiana e lhe permitam desempenhar sua funcdo de
forma eficaz. Assim compreende que o conhecimento do professor se relaciona a um saber-
fazer que esta mais ligado ao conhecimento tacito do que aos saberes teoricos cientificos.
Neste sentido Schon (1995, p. 81) critica a supervalorizagdo do conhecimento escolar

por parte da escola e dos professores:

O saber escolar é tido como certo, significando uma profunda e quase mistica crenga
em respostas exatas. E molecular, feito de pecas isoladas, que podem ser combinadas
em sistemas cada vez mais elaborados de modo a formar um conhecimento avangado.
A progresséo dos niveis mais elementares para os niveis mais avangados € vista como
um movimento das unidades basicas para uma combinacdo em estruturas complexas
de conhecimento.

Em contrapartida, o autor desenvolve uma perspectiva de formacdo guiada por um
processo de reflexdo-na-acao, isto €, uma constante atencdo dada aos conhecimentos tacitos dos
alunos, as suas praticas no cotidiano da sala de aula, buscando compreender seu proprio
processo de elaboracdo do conhecimento. Assim, a formacdo do professor deveria se realizar
num “practicum reflexivo”, numa perspectiva de constante reflexdo na ¢ sobre a pratica
docente, o que, em sua opinido ndo é valorizado pelo principal l6cus de formacdo: a

universidade. Segundo o autor (1995, p. 91):

Na formacéo de professores, as duas grandes dificuldades para a introducdo de um
practicum reflexivo séo por um lado, a epistemologia dominante na Universidade e,
por outro o seu curriculo profissional normativo: Primeira ensinam os principios
cientificos relevantes, depois a aplicacéo desses principios e, por Gltimo, tem-se um
practicum cujo objetivo € aplicar & pratica quotidiana os principios da ciéncia
aplicada. Mas, de fato, se o practicum quiser ter alguma utilidade, envolvera sempre
outros conhecimentos diferentes do saber escolar. Os alunos-mestres tem geralmente
consciéncia deste defasamento, mas os programas de formacdo ajudam-nos muito
pouco a lidar com essas discrepancias. (grifos do autor)

Nesta mesma linha de pensamento, Tardif (2013, p. 568) desenvolve uma concepcéo de
formagdo baseada numa epistemologia da pratica, pela qual assim compreende os

conhecimentos relacionados a formagao docente:



77

Os conhecimentos dos professores ndo sdo saberes teoricos; sdo conhecimentos
enraizados no trabalho e em suas experiéncias como professores; portanto, eles
provém de uma epistemologia da pratica (SCHON, 1983, 1987) mais do que do
conhecimento tedrico (DURAND, 1996). Isso significa que é preciso abordar esses
conhecimentos a partir de seu trabalho real (BLACLER, 1995).

A partir dessa afirmacao, observamos gque a semelhanca do que defende Schén, a visao
de Tardif se volta para uma formacao docente que valorize o saber pratico do professor, isto é
que seja pautada no desenvolvimento de habilidades vivenciadas na atuacgéo real, no l6cus de
atuacdo deste profissional, no qual elabora seus proprios conhecimentos (saberes da
experiéncia). Neste sentido, a escola € compreendida como o contexto formativo primordial do
professor.

Podemos citar ainda outros autores, como Zeichner (2013), Imbernén (2010) e Gomez
(1995) que comungam dos principios da epistemologia da pratica e defendem uma formacéo
do professor como profissional reflexivo. Estes autores compreendem que 0s conhecimentos
relativos a constituicdo da profissionalidade docente, tem como raiz a experiéncia pratica do
professor em contato direto com o seu local de atuagéo, ndo estando necessariamente ligados
aos conhecimentos tedricos. Segundo Imbernén (2010, p.41-42):

O processo de formacgdo deve dotar os professores de conhecimentos, habilidades e
atitudes para desenvolver profissionais reflexivos ou investigadores. Nesta linha, o
eixo fundamental do curriculo de formacdo do professor € o desenvolvimento da
capacidade de refletir sobre a prépria pratica docente, com o objetivo de aprender a
interpretar, compreender e refletir sobre a realidade social e a docéncia.

Para a Gomez, a pratica deve ser compreendida como o eixo central dos curriculos de

formagé&o profissional. Segundo este autor (1995, p. 110):

No processo de reflexdo-na-accdo o aluno-mestre ndo pode limitar-se a aplicar as
técnicas aprendidas ou os métodos de investigagcdo consagrados, devendo também
aprender a construir e a comparar novas estratégias de accdo, novas formulas de
pesquisa, novas teorias e categorias de compreensdo, novos modos de enfrentar e
definir os problemas. Em conclusdo, o profissional reflexivo constroi de forma
idiossincratica o seu proprio conhecimento profissional, o qual incorpora e transcende
o conhecimento emergente da racionalidade técnica.

Em contraposicdo, outros autores se posicionam de forma critica a concepcdo da
epistemologia da pratica. Duarte (2003) se opde veementemente a tese defendida por Tardif e
Schon, apontando para uma “desvalorizagdo do papel do conhecimento cientifico/ tedrico/

académico na formagao do professor” (2003, p. 607). O autor alerta para o que Maria Célia
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Moraes (2001, p.03 apud DUARTE, 2003, p. 606) chamou de “celebragdo do fim da teoria”,

descrita pela autora como:

[...] movimento que prioriza a eficiéncia e constru¢do de um terreno consensual que
toma por base a experiéncia imediata ou o conceito corrente de “pratica reflexiva” —
se faz acompanhar da promessa de uma utopia alimentada por um indigesto
pragmatismo (...). Em tal utopia pragmatista, basta o “saber-fazer” e a teoria ¢é
considerada perda de tempo ou especulacdo metafisica e, quando nao, restrita a uma
oratoria persuasiva e fragmentaria, presa a sua propria estrutura discursiva.

Duarte denomina as concepgdes voltadas para a epistemologia da pratica como “as
pedagogias do aprender a aprender”, e ressalta que elas tem suas raizes da difusdo do
construtivismo e do escolanovismo no Brasil, estando também ligadas ao pragmatismo
neoliberal fortemente difundido na década de 90. Em sua anélise, o autor aponta que o foco na
pratica resulta da perspectiva capitalista de educacdo, cuja preocupacao esta na reestruturacdo
produtiva, a qual deve ser alcancada através de um ensino voltado para producdo de
competéncias para suprir as demandas de um mercado de trabalho em constante transformacéo.

Esse modelo de formacgdo é também criticado por Martins (2010, p. 19), ao afirmar que
na formagao prevista pelo capitalismo, “[...] o ‘saber fazer’ passa a se sobrepor a qualquer outra
forma de saber, apresentando-se como ‘competéncia’. Competéncia... baseada no critério da
lucratividade e da sociabilidade adaptativa, equidistante, portanto, de critérios sociais éticos
humanos”.

Duarte aponta ainda que a concep¢do do professor reflexivo, ao desvalorizar os
conhecimentos tedricos/ académicos, fortalece a ideia de inadequacdo da universidade como

I6cus de formacdo do professor. Sobre essa questao o autor afirma (2003, p.620):

De pouco ou nada servird mantermos a formacao de professores nas universidades se
o contetido dessa formagdo for macicamente reduzido ao exercicio de uma reflexdo
sobre 0s saberes profissionais de carater tacito, pessoal, particularizado, subjetivo etc.
De pouco ou nada adiantara defendermos a necessidade de os formadores de
professores serem pesquisadores em educacao, se as pesquisas se renderem ao “recuo
da teoria”.

A concepcdo de formacdo defendida por Duarte, estd alinhada com o materialismo
historico-dialético, em que o conhecimento se baseia na perspectiva de totalidade defendida por
Marx, a qual compreende a realidade como um todo dialético. O autor defende a superacédo da

perspectiva capitalista de educagdo “sem negar a importancia da transmissdo, pela escola, dos
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conhecimentos mais desenvolvidos que ja tenham sido produzidos pela humanidade” (2003, p.
48).

Numa perspectiva intermediaria, Ghedin pondera que ndo obstante as muitas criticas
levantadas ao pensamento de Schon, a sua contribuicéo para uma nova forma de pensar a prética
docente deve ser reconhecida. O autor compreende a concepgdo do professor reflexivo ndo
como uma negacao da importancia do conhecimento teérico na formacgéo, mas como uma forma

de aliar teoria e préatica. Assim explica (2002, p.132):

O que Schon esta criticando é que o conhecimento ndo se aplica a acdo, mas esta
tacitamente encarnado nela e é por isso que é um conhecimento na a¢cdo. Mas isto ndo
quer dizer que seja exclusivamente pratico. Se assim o for estaremos reduzindo todo
saber a sua dimenséo pratica e excluindo sua dimensdo tedrica. O conhecimento é
sempre uma relacdo que se estabelece entre a préatica e as nossas interpretagdes da
mesma; é a isso que chamamos de teoria, isto €, um modo de ver e interpretar nosso
modo de agir no mundo.

O autor reconhece a importancia da reflexdo sobre a pratica proposta por Schon,
entretanto, aponta para a necessidade de se passar de uma epistemologia da prética, para uma
epistemologia da préaxi. Praxi entendida como (2002. p.133) “[...] um movimento
operacionalizado simultaneamente pela acdo e reflexdo, isto é, a praxis é uma acao final que
traz, no seu interior, a inseparabilidade entre teoria e pratica”. Sua visdo €, pois de que “a
consciéncia-praxis é aquela que age orientada por uma dada teoria e tem consciéncia de tal
orientacdo. Teoria e pratica sdo processos indissociaveis. Separa-los é arriscar demasiadamente
a perda da propria possibilidade de reflexdo e compreensao”.

Na perspectiva do MEF, apresentado por Ramalho et al., a reflexdo € descrita como um
processo importante para o desenvolvimento profissional, ndo devendo ser compreendida como
um mero olhar sobre a préatica por parte do professor isoladamente, desprovido de embasamento
tedrico. Deve ocorrer de modo contextualizado nas relagdes institucionais e sociais,
considerando os projetos educativos com seus interesses e contradi¢es, numa relagéo dialética

entre teoria e pratica, conforme afirmam os autores (2003, p. 26):

A reflexdo da prética é insuficiente quando ndo se dispde de recurso metodoldgicos e
tedricos que permitam uma nova praxis profissional. Neste sentido, a teoria
desempenha um papel essencial em sua relacdo dialética com a prética, sendo mais
produtiva na medida em que se orienta em novas referéncias teéricas do saber
cientifico (e outras forma de saberes), na medida em que se realiza com métodos
sistematizados (atitude de pesquisa) que levam a uma posicao critica da prética em
questdo.
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Neste sentido os autores reconhecem a necessidade da reflex&o sobre a pratica, apontada
por Shon e outros autores, entretanto, ampliam esta perspectiva, destacando o papel
fundamental da teoria neste processo, considerando tanto o saber cientifico, quanto os saberes
da experiéncia, dentre outros, superando assim a limitac&o ja referida por Duarte (2003) acerca
do esvaziamento tedrico que, segundo o autor permeia a concepcao do professor reflexivo.

Na convergéncia de referenciais do MEF, destaca-se também de forma relevante o
papel da pesquisa como atividade profissional, a qual “proporciona recursos metodologicos
para avangar no desenvolvimento da profissdo” (RAMALHO et al. 2003, p. 26-27). A partir
deste referencial, o professor é considerado como pesquisador, ideia defendida por Stanhouse
(1987) e Elliot (1998). Com base nesses autores, o professor pesquisador busca aprimorar
constantemente e de forma critica a sua préatica, tomada como objeto de estudo, objetivando a
transformac&o e reconstrucdo da préatica. Neste processo, o professor “deve atender o contexto
escolar, sob uma ética como principio pratico da reflexdo, numa dindmica dialética de produgéo
de novas praticas a partir de teorias, possibilitando rever as teorias num movimento ascendente”
(RAMALHO et al. 2003, p. 27). Assim, 0s autores sintetizam a ideia de professor pesquisador
(RAMALHO et al. 2003, p. 28):

[...] quando falamos do professor como pesquisador, ndo identificamos a pesquisa do
professor na sala de aula com a “pesquisa académica”, produzida em Institui¢des
Especializadas como os Programas de Pés-Graduagdo, caracterizados por uma pratica
social numa comunidade cientifica. Nossa visdo de professor-pesquisador aproxima-
se do profissional que participa na producdo de saberes como métodos e estratégias
sistematizadas, utilizando a pesquisa como mecanismo da aprendizagem. Nessa
perspectiva, o professor-pesquisador também se profissionaliza ha medida em que
participa de um coletivo como prética social, que reflete, constréi saberes e
competéncias, caminho para uma autonomia profissional.

A pesquisa como componente da formacédo profissional contribui ainda, segundo os
autores, para a superagao da “metodologia da superficialidade”, possibilitando a utilizacao de
producdes e métodos cientificos na construcdo de novos saberes de modo contextualizado e
critico, potencializando as possibilidades de inovacéo educativa por parte dos professores. Isto
ndo significa, entretanto, uma supremacia da racionalidade cientifica, mas uma reviséo do papel

do conhecimento cientifico, conforme explicam os autores (RAMALHO et al. 2003, p.29):

Na perspectiva que discutimos, o ‘“cientificismo” ou a suposta aplicagdo do
conhecimento cientifico cede seu passo a “cientificidade”, como processo que procura
o lugar do conhecimento cientifico, dentre outras formas de conhecimentos e de se
conhecer 0o mundo, na construcéo de saberes e competéncias profissionais no contexto
de novas formas de racionalidade.
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Um aspecto relevante discutido na concepcédo de professor pesquisador € a dissociacdo
entre teoria e pratica. Para os autores Carr e Kemmis (1998 apud RAMALHO et al, 2003, p.
29), estas duas dimensfes devem ser a abordadas e compreendidas numa relacéo dialética sob
uma perspectiva critica, sendo a pesquisa um elemento articulador desta relacdo. Na visdo dos
autores a pesquisa-acdo contribui para uma melhor articulagdo entre teoria e pratica no
desenvolvimento profissional docente, devido ao seu carater emancipatério, participativo,
cooperativo ¢ critico. Assim, “0 processo de construcdo dos saberes cresce com 0
desenvolvimento da pesquisa (como inovacao educativa), que resulta da reflexdo da prética,
sob uma perspectiva critica, de forma coletiva, como condi¢do de legitimagao dos saberes”

Aliada a reflexdo e a pesquisa, a critica completa o trindbmio que sustenta 0 MEF. A
metafora do professor como critico aparece nos discursos de diversos autores como Giroux
(1986), Car e Kemmis (1998), Habermas (1997), dentre outros. Na abordagem de Ramalho et
al. (2003, p. 32):

A critica se constitui uma atitude que norteia a releitura da realidade educativa, sob
referéncias que possibilitam compreender e transformar essa realidade educativa.
Transformar a realidade educativa supde superar préaticas exclusivas e reprodutoras
do contexto da sala de aula e no papel que deve ter a escola como espago de
conscientizacdo para a democracia.

Com base nesta compreensdo, os autores apontam que (2003, p. 36) “uma das tarefas
essenciais dos projetos formativos é compreender/ construir o sentido da critica como condigédo

da profissionalizacdo dos professores no marco dos Projetos Pedagdgicos. Neste sentido:

A atitude critica, ligada a reflex@o e a pesquisa, supde a reconstrucdo das categorias
pelas quais os professores explicam os fendmenos educacionais como processos
sociais, politicos, econémicos, ideologicos complexos, na busca de superar suas
préticas educativas e dessa forma contribuir com a formacao cidada dos alunos e dos
préprios professores como profissionais em desenvolvimento.

Nesta mesma linha Ghedin (2002) destaca a necessidade da critica no processo de
reflexdo da préatica profissional. Com base em Contraras (1997), compreende o professor como

um intelectual transformador. Segundo o autor (2002. p.138):

A definic8o do professor como intelectual transformador permite expressar sua tarefa
nos termos do compromisso com um contetido muito definido: elaborar tanto a critica
das condicdes de seu trabalho como uma linguagem de possibilidade que se abra a
construcdo de uma sociedade mais democratica e mais justa, educando o seu alunado
como cidaddos criticos, ativos e comprometidos na construgdo de uma vida individual
e publica digna de ser vivida, guiados pelos principios de solidariedade e de esperancga
(Contreras, 1997).



82

Ao reconhecer a necessidade da reflexdo sobre a pratica do professor, o autor destaca
que esta ndo deve se limitar a sala de aula, deve ser problematizada, de modo que o professor
analise seu proprio papel, como também o da educacao escolar. A chave estaria, portanto, na
reflexdo critica (2002. p.139):

Um processo de reflexdo critica permitiria aos professores avangar num processo de
transformacdo da pratica pedagdgica mediante sua propria transformacdo como
intelectuais criticos, isto requer a tomada de consciéncia dos valores e significados
ideoldgicos implicitos nas atuacBes docentes e nas instituicdes, e uma acdo
transformadora dirigida a eliminar a irracionalidade e a injustica existentes nestas
instituigdes (Contreras, 1997). A reflexdo critica apela a uma critica da interiorizagéo
de valores sociais dominantes, como maneira de tomar consciéncia de suas origens e
de seus efeitos.

Com base nas proposicdes do autor (2002, p. 139), podemos perceber que sua concepgao
se alinha com a Teoria Critica, a qual “integra o processo de transformagéao ajudando aos grupos
a interpretar-se nas formas de dominacdo a que se encontram submetidos e a vislumbrar as
possibilidades que se abrem para eles”. Assim, além de se constituir numa reflexao pessoal, “¢é
uma construcéo social e politica sobre como a sociedade se organiza politicamente em funcéo
de interesses de classe”.

Em suma, temos compreendido, a partir das contribuicdes tedricas abordadas, que a
tentativa de construcdo um modelo de formacdo docente se da de modo complexo. Estas
diversas concepcOes apresentam possibilidades e caminhos para a profissionalizacdo da
docéncia, entretanto revelam também limitacbes. Observamos nos discursos tedricos a
preocupacado constante em romper com a ideia de professor como técnico, isto €, como um mero
cumpridor de tarefas técnicas, um transmissor de conhecimentos acabados.

Observamos também a busca por uma definicdo dos conhecimentos profissionais do
professor e do contexto real de sua formacé&o. Neste ponto se situa o conflito entre concepgdes
que defendem a valorizacdo dos conhecimentos tacitos e as que apontam para 0 perigo da
desvalorizacéo do conhecimento tedrico académico na formacéo, conflito que se reflete ainda
na dicotomia teoria-pratica.

Com base nas proposic¢es de Ramalho et al. (2003), em que convergem a reflexéo, a
pesquisa e a critica como base para 0 modelo de formacgédo profissional, vislumbramos
possibilidades de desenvolvimento e consolidacgdo da profissionalizagdo do ensino. O que 0s
autores denominam de Modelo Emergente de Formagéo, busca por meio da articulacdo entre
estas trés referéncias contribuir para a inovacao educativa e para a ampliagdo da visao acerca
do professor, cujo processo formativo deve ter como finalidade o desenvolvimento de uma

profissional reflexivo, investigador e critico, construtor de novos saberes.



83

E importante ressaltar que, esta construcdo de novos saberes a partir da reflexdo, da
pesquisa e da critica ndo deve ocorrer de modo isolado, mas num coletivo em que esses Novos
conhecimentos sao legitimados pelo grupo de profissionais dentro de seu contexto. Conforme
os autores “‘estes trés componentes, articulados como um sistema, contribuem para uma visao
mais ampla da atividade profissional do professor”.

A partir destas compreensdes buscamos tratar mais especificamente dos saberes

pedagdgicos que estdo envolvidos na formacao docente.

3.2 O saber docente e a constituigdo da identidade profissional

Nesta subsecdo buscamos discutir pelo menos duas questdes: qual a natureza do saber
docente? Qual o papel deste saber na constituicdo da identidade profissional? A questédo dos
saberes que constituem a docéncia vem sendo abordada por diversos autores e tem ocupado
uma posi¢do importante no ambito da pesquisa académica. Autores como Tardif (2014)
Imbernén (2010) e Pimenta (2005), apresentam concepg¢des do que seja o saber docente, suas
fontes e modos de aquisicdo e mobilizacdo no trabalho, como também suas relacbes com a
identidade profissional do professor.

Ao propor uma definigdo para o saber docente, Tardif (2014) o caracteriza como plural,
no qual se integram os saberes da formacédo profissional, os saberes disciplinares, curriculares
e experienciais. Os saberes da formacdo profissional sdo oriundos das ciéncias da educacéo e
daideologia pedagbgica, e visam desenvolver a formacéo cientifica académica dos professores.
A relacdo entre estes saberes e pratica docente se processa por meio da formacdo inicial e
continua. Além desses saberes, a pratica docente mobiliza os saberes pedagdgicos. Segundo
Tardif (2014, p. 37):

Os saberes pedagogicos apresentam-se como doutrinas ou concepgdes provenientes
de reflexdes sobre a préatica educativa no sentido amplo do termo, reflexdes racionais
e normativas que conduzem a sistemas mais ou menos coerentes de representacéo e
de orientacdo da atividade educativa. [...] os saberes pedagdgicos articulam-se com as
ciéncias da educacéo (e, frequentemente, é até mesmo bastante dificil distingui-los)
na medida em que eles tentam, de modo cada vez mais sistemético, integrar os
resultados da pesquisa as concepcBes que propdem, a fim de legitima-las
“cientificamente”.

Na analise do autor, a pratica docente também é composta pelos saberes disciplinares,
isto é, aqueles que estdo relacionados aos diversos campos do conhecimento e s&o

sistematizados dentro dos cursos de formag&o inicial e continua na forma de disciplinas. Tais
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saberes “emergem da tradigdo cultural e dos grupos sociais produtores de saberes” (TARDIF,
2014, p. 38)

No processo formativo os professores também incorporam os saberes curriculares, que
“correspondem aos discursos, objetivos, contetidos e métodos, a partir dos quais a institui¢ao
escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos e selecionados como modelos
da cultura erudita, e de formacao para a cultura erudita” (TARDIF, 2014, p. 38). Estes saberes
se apresentam em forma de programas escolares a serem aplicados pelos professores.

Por fim, o professor incorpora em sua préatica, os saberes de sua propria experiéncia,
oriundos do cotidiano de seu trabalho. Segundo Tardif (2014, p. 39) “eles incorporam-se a
experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber fazer e saber
ser”. O autor entdo conclui que no plano ideal, o bom professor ¢ aquele que tem conhecimento
sobre a area (disciplina), sobre a ciéncia da educacdo e a pedagogia, além de construir saberes
praticos, oriundos de sua experiéncia no cotidiano escolar.

No quadro 5 Tardif relaciona estes saberes as suas fontes de aquisi¢do pelos professores

e também aos seus modos de integracdo no trabalho docente.

Quadro 5 — Os saberes dos professores

Saberes dos
professores

Fontes sociais
de aquisicdo

Modos de integracéo
no trabalho docente

Saberes pessoais dos
professores

A familia, o ambiente
de vida, a educacéao
no sentido lato, etc.

Pela historia de vida e
pela socializagéo
priméria

Saberes provenientes
da formacdo escolar
anterior

A escola priméria e
secundéria, os estudos
pos-secundarios nao
especializados, etc.

Pela formacéo e pela
socializagdo preé-
profissionais

Saberes provenientes
da formacéo
profissional para o
magistério

Os estabelecimentos
de formagcéo de
professores, 0s
estagios, 0s cursos de
reciclagem, etc.

Pela formacéo e pela
socializagdo
profissionais nas
instituicdes de
formacao de
professores

Saberes provenientes
dos programas e
livros didaticos
usados no trabalho

A utilizagdo das
“ferramentas” dos
professores:
programas, livros
didaticos, cadernos de
exercicio, fichas, etc.

Pela utilizacdo das
“ferramentas” de
trabalho, sua adaptacéo
as tarefas

Saberes provenientes
de sua propria
experiéncia na
profissdo, na sala de
aula e na escola

A prética do oficio na
escola e na as de aula,
a experiéncia dos
pares, etc.

Pela prética do
trabalho e pela
socializagdo
profissional

Fonte: TARDIF, 2014, p. 63.
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Tais saberes sdo mobilizados pelos professores em sua pratica, ainda que ndo sejam
provenientes diretamente do exercicio da docéncia, o que revela a natureza social do saber
profissional, que “estd, de certo modo, na confluéncia entre varias fontes de saberes
provenientes da historia de vida individual, da sociedade, da instituicdo escolar, dos outros
atores educativos, dos lugares de formacéo, etc” (TARDIF, 2014, p. 64. Grifos do autor)

Esta pluralidade de saberes que constitui a docéncia, como o autor destaca, coloca o
professor numa posicdo estratégica dentro da dindmica complexa das sociedades
contemporaneas. N&o obstante, este profissional ndo goza do prestigio esperado, sendo antes
desvalorizado socialmente, o que esta ligado as relacGes dos professores com seus proprios
saberes. Estes profissionais se relacionam com os saberes na qualidade de “transmissores”,
“portadores”, “objetos” e ndo de produtores, j4 que ndo tem o controle sobre o processo de
definicdo, selecdo dos saberes que comple as disciplinas e os curriculos das diversas
instituicdes educativas. O mesmo ocorre em relacdo aos saberes pedagogicos, isto &, os saberes
da formagdo, aqueles relativos aos procedimentos e técnicas especificas de transmissdo de
conhecimentos. Estes saberes estdo sob o controle das universidades, dos formadores e dos
agentes do estado, em cujas maos estd o poder de decisdo. Em suma, hd uma relacdo de

exterioridade dos professores para com seus proprios saberes, visto que:

[...]Jas universidades e os formadores universitarios assumem as tarefas de producéo e
de legitimacdo dos saberes cientificos e pedagdgicos, ao passo que aos professores
compete apropriar-se desses saberes, no decorrer de sua formagdo, como normas e
elementos de sua competéncia profissional, competéncia essa sancionada pela
universidade e pelo Estado. (TARDIF, 2014, p. 41)

Sobre esta questdo Imbernon (2010, p. 22) aponta a necessidade de inovagdo das
instituicdes educativas e a criacdo de “processos de aprimoramento profissional coletivo”.
Tona-se, portanto, necessaria “uma mudanca nas estruturas profissionais e sociais”, da qual
participem o grupo profissional que atua nas instituicdes educativas e a comunidade que as
envolve. Isto implicaria uma mudanca também de visdo em relagdo ao professor como

profissional, isto é, exigiria:

[...] considerar o professor como um agente dindmico cultural, social e curricular,
capaz de tomar decisdes educativa, ética e morais, de desenvolver o curriculo em um
contexto determinado e de elaborar projetos e materiais curriculares com a
colaboracéo dos colegas, situando o processo em um contexto especifico controlado
pelo préprio coletivo. (grifos do autor)
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Imberndn (2010, p. 16-18) salienta ainda algumas evidéncias em relacdo ao processo de
aquisicdo de conhecimentos por parte dos professores que, todavia, ndo sdo consideradas nos
contextos formativos. A primeira delas é que o professor possui conhecimentos de natureza
objetiva e subjetiva. Isto significa que além dos contetdos do campo cientifico e pedagdgico a
formacdo deve contemplar as atitudes do profissional, tendo em vista uma superagdo da logica
racional técnica que ao longo de decadas dominou os modelos formativos.

A segunda evidéncia abordada pelo autor € que o processo de aquisicdo de
conhecimento pelo professor € amplo e ndo linear, isto €, ocorre ao longo de sua carreira
profissional e de forma interativa, a partir da reflexdo sobre a pratica real, o que se liga com a
terceira evidéncia abordada pelo autor, de que a aquisi¢do de conhecimento pelo docente se da
na pratica profissional, estando condicionada a dindmica da instituicdo educacional em que
aquele atua. Neste sentido o autor defende uma formacdo centrada na instituicdo escolar, com
um curriculo direcional ao estudo das situacGes problemas reais, na perspectiva de que nao ha
problemas, nem solugfes genéricas.

Finalmente, a quarta evidéncia indica que o processo de aquisi¢do de conhecimento pelo
professor € complexo, adaptativo e experiencial, o que deve ser considerado pelos contextos

formativos. Na visdo do autor (2010, p. 19-18):

Para que seja significativa e util, a formacdo precisa ter um alto componente de
adaptabilidade a realidade diferente do professor. E quanto maior a sua capacidade de
adaptacdo mais facilmente ela serd posta em pratica em sala de aula ou na escola e
sera incorporada as praticas profissionais habituais. Um dos objetivos de toda
formacdo valida deve ser o de poder ser experimentada e também proporcionar
oportunidade para desenvolver uma pratica reflexiva competente.

Para Imbernén (2010, p. 31) a especificidade da profissdo docente esta justamente no

conhecimento pedagdgico, compreendido como aquele que:

[...] se construiu e se reconstruiu constantemente durante a vida profissional do
professor em sua relacdo com a teoria e a pratica. Mas, esse conhecimento ndo €
absoluto, estrutura-se em uma gradacdo que vai desde o conhecimento comum
(tépicos, sentido comum, tradigdes, etc., semelhante ao que se denomina “pensamento
espontineo”) ao conhecimento especializado.

Nesta mesma linha, Pimenta (2005) ao falar sobre o conhecimento pedagdgico, destaca
que ha entre os futuros professores certas compreensdes de que o saber pedagdgico esta ligado
a didatica, compreendida como ‘“saber ensinar”. Assim esperam que a didatica os
instrumentalize com técnicas que sejam Uteis e aplicaveis as situa¢des da pratica docentes. Esta

compreensdo, ainda que limitada, revela o reconhecimento de que o saber docente envolve néo
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apenas 0s conhecimentos cientificos e experienciais, mas também outros saberes relativos ao
pedagdgico-didatico.

A autora aponta que, ao longo da historia da formacéo de professores no Brasil, 0s
saberes tem sido abordados de forma fragmentada e desarticulada, ocorrendo inclusive a
supervalorizacdo de determinadas categorias de conhecimentos sobre outras. Neste sentido
julga necessaria a superacao desta visao fragmentada por meio de um esforco por parte dos
profissionais docentes, como também dos contextos formativos, em “reinventar os saberes
pedagogicos a partir da pratica social da educagdo” (2005, p. 25). Isto implicaria uma
ressignificacdo da formacéao docente, tendo a pratica como ponto de partida e chegada.

Uma das questdes centrais abordadas pela autora € a constituicdo da identidade
profissional docente. Para ela, o desafio dos cursos de formagdo inicial é justamente “o de
colaborar no processo de passagem dos alunos de seu ver o professor como aluno ao ser ver-se
como professor”. Este processo exige uma confluéncia de saberes articulados. Conforme a

autora (2005, p. 19):

Uma identidade profissional se constroi, pois, a partir da significagdo social da
profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da profissao; da revisdo das
tradicGes. Mas também da reafirmagdo de préaticas consagradas culturalmente e que
permanecem significativas. Praticas que resistem a inovagdes porque prenhes de
saberes véalidos as necessidades da realidade. [...] Constréi-se também, pelo
significado que cada professor, enquanto ator e autor, confere a 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. Assim como a partir de sua rede de
relagbes como outros professores, nas escolas, nos sindicatos e em outros
agrupamentos.

Assim, considera trés passos importantes para a constituicdo desta identidade. O
primeiro é a mobilizacdo dos saberes da experiéncia. Sua perspectiva, portanto, se alinha com
o pensamento de Schon, discutido na subsecdo anterior, ou seja, a autora compreende gque 0sS
conhecimentos produzidos pelo docente na sua pratica cotidiana, em permanente processo de
reflex@o sobre a propria pratica, devem ser ponto de partida para a formacdo. Imbernén (2010,
p. 32) corrobora este entendimento afirmando que:

O conhecimento pedagdgico especializado legitima-se na prética e, reside, mais do
que no conhecimento das disciplinas, nos procedimentos de transmissdo, reunindo
caracteristicas especificas como a complexidade, a acessibilidade, a observabilidadde
e a utilidade social que faz emitir “juizos profissionais situacionais”, baseados no
conhecimento experimental da pratica.



88

O saber pedagogico, portanto, na visdo destes autores, é produzido na a¢do docente, na
qual também interagem outros conhecimentos como os das ciéncias da educacao, da pedagogia,

da didatica, das disciplinas, etc. E neste sentido que Pimenta (2005, p. 26) afirma que:

Os saberes sobre a educacdo e sobre a pedagogia ndo geram os saberes pedagdgicos.
Estes sé se constituem a partir da pratica, que os confronta e os reelabora. Mas, 0s
praticos ndo os geram s6 com o saber da pratica. As praticas pedagdgicas se
apresentam nas ciéncias da educacdo com estatuto fragil: reduzem-se a objeto de
analise das diversas perspectivas (historia, psicologia etc.). E preciso conferir-lhes
estatuto epistemoldgico.

O segundo passo indicado por Pimenta no caminho para o desenvolvimento da
identidade profissional é justamente discutir os conhecimentos nos quais os professores se
especializam nas licenciaturas. E necessario refletir sobre os seus significados para os alunos,
para a sociedade e para os préprios profissionais, considerando o contexto tecnolégico,
multimidia e globalizado em que vivemos. Para que ensinar matematica, biologia, arte no

contexto atual? Conforme ressalta a autora (2005, p. 22):

[...]se entendemos que conhecer ndo se reduz a se informar, que ndo basta expor-se
aos meios de informagdo para adquiri-las, sendo que € preciso operar com as
informag@es na diregdo de, a partir delas, chegar ao conhecimento, entéo, parece-nos
que a escola (e os professores) tem um grande trabalho a realizar com as criancgas e 0s
jovens, que é proceder a mediacdo entre a sociedade da informacédo e os alunos, no
sentido de possibilitar-lhes pelo desenvolvimento da reflexdo adquirirem a sabedoria
necessaria a permanente construgdo do humano.

Assim, o significado de ensinar um conhecimento especifico vai além de possibilitar a
aquisicdo de informagdes, significa “possibilitar que os alunos trabalhem os conhecimentos
cientificos e tecnoldgicos, desenvolvendo habilidades para opera-los, revé-los e reconstrui-los
com sabedoria. O que implica analisa-los, confronta-los, contextualizé-los”. (PIMENTA, 2005,
p. 23). Compreender o papel do conhecimento que dominam e seu proprio papel na construcdo
de uma educacdo emancipadora e humanizadora, impulsiona os professores em dire¢do a
formagéo de sua identidade como profissional.

Como um terceiro passo necessario a constituicdo da identidade docente, Pimenta
destaca a pesquisa da pratica educativa do professor, na qual encontramos elementos
importantes, tais como: “[...] a problematizacdo, a intencionalidade para encontrar solugdes, a
experimentacdo metodologica, o enfrentamento de situagBes de ensino complexas, as tentativas
mais radicais, mais ricas e mais sugestivas de uma didatica inovadora que ainda ndo esta
configurada teoricamente”. A analise destes elementos por meio da pesquisa contribui para a

construcdo de novos saberes pedagdgicos, elevando a qualidade da prética educativa, como
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também possibilita a construgdo da teoria a partir da pratica docente. Neste ponto ressalta a
tarefa de registrar de modo sistematico as experiéncias e os caminhos seguidos pelos docentes
diante das situaces problematicas que se apresentam cotidianamente, a fim de construir uma
“memoria da escola”. Entretanto, ndo se trata de uma documentag¢do que sirva apenas a uma
escola isoladamente, mas que tenha em vista contribuir para um processo mais amplo de estudo,
fazendo conexdes com o sistema educacional. Neste processo de pesquisa da pratica a autora
destaca a importancia de “buscar explicagdes das teorias que se praticam, a reflexdo sobre os
encaminhamentos realizados em termos de resultados conseguidos”,

Considerando estes trés passos, autora conclui (2005, p. 18):

Dada a natureza do trabalho docente, que é ensinar como contribuicdo ao processo de
humanizacdo dos alunos historicamente situados, espera-se da licenciatura que
desenvolva nos alunos conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que lhes
possibilitem permanentemente irem construindo seus saberes-fazeres docentes a partir
da necessidades e desafios que o ensino como prética social Ihes coloca no cotidiano.
Espera-se, pois, que mobilize os conhecimentos da teoria da educacéo e da didatica
necessarios a compreensao do ensino como realidade social, e que desenvolva neles a
capacidade de investigar a propria atividade para, a partir dela, constituirem e
transformarem os seus saberes-fazeres docentes, num processo continuo de
construgdo de suas identidades como professores.

Arroyo (2013, p. 314) trata do tema da identidade docente questionando: “estamos em
crise de identidade profissional ou de conformacéo de novas identidades?” O autor aponta que

3

no contexto atual, tanto o trabalho docente, quanto o “ser professor” tornaram-se mais
complexos e tensos, o que exige do professor repensar-se profissionalmente, tendo como ponto
de partida sua prépria historia e a de seus alunos, ha muito excluidas dos curriculos de formacao

e também da educacéo bésica. Na visdo do autor (2013, p. 449):

Quando as verdades cientificas das disciplinas, do curriculo ndo coincidem com as
verdades do real social, vivido por nés ou pelos nossos alunos, nossas identidades
profissionais entram em crise. Como as verdades dos cursos de formagdo e de
educagdo basica estdo distantes das verdades que mestres e educandos vivenciam!

Um aspecto central para repensar a identidade profissional, segundo Arroyo, é
reaprender as “artes de educar”, isto ¢, a identidade educadora no professor, a qual nem sempre
fez parte da formagdo, como também é constantemente secundarizada, ou, como o proprio autor
descreve, “desterrada” dos contextos formativos, do trabalho do professor, da educacdo como
um todo. A exemplo disso, o autor relembra que a funcdo educadora do professor foi alvo de
ataques no periodo da ditadura militar, a ponto de muitos educadores de referéncia para o pais

serem exilados. Destaca ainda, que um dos pontos centrais nas lutas do movimento docente, na
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década de 1980 era justamente “trazer de volta a educagdo”, isto ¢, recoloca-la nos curriculos,
até entdo dominados pelo tecnicismo.

Arroyo ressalta as tentativas mais recentes de excluir da identidade docente e dos
curriculos a funcdo educadora, por meio das politicas neoliberais, que enfatizam o dominio de
competéncias, o treinamento alienado, focado em resultados quantificaveis nas avaliacGes
desempenho. Esta perspectiva neotecnicista de educacédo produz, entdo, uma lacuna identitaria

na formacéo docente. Assim, afirma (2013, p. 357):

Se ser aulistas, passar a matéria que caira nas avaliag@es € nossa profissdo em tempo
completo, as consequéncias estdo expostas: entrar em crise de identidade profissional
diante de alunos que exigem atencdo ao seu direito a educacdo ameagado em formas
tdo precarizadas do seu sobreviver.

E, pois, necessario, assumir a complexidade de educar, funcdo que exige do professor
ver os alunos, considerar sua histéria, compreendé-los como “humanos plenos, em processos
de formagao na totalidade de potencialidades humanas e em formas de viver tao precarizadas”.
Isto contribuiria para “alargar o projeto de realizag¢do profissional e humana a que todo docente
tem direito como ser humano pleno que ¢”. (ARROYO, 2013, p. 381).

Em suma, a discussdo do autor sobre a identidade profissional aponta para a existéncia
de novas tensfes identitarias que se revelam principalmente no conflito entre o ensinar e o
educar, isto é, entre direcionar o foco apenas ao conteido que sera exigido nas avaliacdes, sem
preocupacBes com o educando e sua histdria, e enxergar este educando como humano, que traz
demandas diversas para a sala de aula, as quais, como educadores ndo podemos ignorar. A sala
de aula, pois se constitui um espaco de disputas de novas identidades profissionais, cabendo
aos professores resistir e socializar seus processos de construcdo identitaria coletivamente, pois
“no chdo da sala de aula crescem autorias profissionais e autocontroles sobre o que se faz e
sobre o trabalho docente”. (ARROYO, 2013, p. 517)

Com base nas proposic¢Oes apresentadas, podemos dizer que a compreensao acerca da
pluralidade, tanto dos saberes, quanto de suas fontes e modos de aquisi¢do, contribuem para
uma reflexdo sobre os modelos atuais de formacdo. O que os curriculos dos cursos de
licenciatura tem considerado como o saber docente? Que modelos de formacéo tem orientado
estes cursos? E de que forma estes modelos formativos e curriculos tem constituido a identidade
profissional docente? Ao discutir estas questes, faz-se necessaria uma revisdao sobre o 0
significado do curriculo e suas teorias, buscando compreender no contexto brasileiro quais

tendéncias tem vigorado e quais 0s seus efeitos sobre a formacéo do professor.
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3.3 Concepcgoes curriculares e formacgao docente

Ap0s discutirmos acerca dos saberes docentes e seus processos de construcdo por parte
do professor, abordaremos nesta subsecéo a questdo da formacéo inicial, tendo como foco as
concepcodes curriculares que se manifestam nas licenciaturas no contexto brasileiro e local.
Inicialmente, porém, buscamos por meio das diversas contribuicGes teodricas discutir o curriculo
enquanto elemento fundamental da formacéo inicial, a qual se constitui uma etapa de suma
importancia no percurso formativo do professor.

Ao abordar o conceito de curriculo, Pacheco (2005) ressalta que ao ser dicionarizado
pela primeira vez no ano de 1663, o termo estava associado ao sentido de curso, isto €, a um
processo e estudo regular no contexto de uma escola ou universidade. Passou também a ser
entendido como organizagéo do ensino e como sindnimo de disciplina. O autor aponta que, no
decorrer do processo de escolariza¢do, o conceito de curriculo vem se desgastando, dado o
crescimento do interesse pelas questdes escolares, como também a presenca de duas tradicGes
distintas na utilizacdo do conceito. A primeira, desenvolvida na Idade Média, concebe o
curriculo numa perspectiva técnica, isto €, “no plano formal de organizar a aprendizagem num
contexto organizacional, previamente planificado, a partir de finalidades e com a determinagéo
de condutas formais precisas, através da formulagdo de objectivos” (PACHECO, p. 30-31). O
curriculo, entdo se reduz a uma série de contetdos sistematizados em disciplinas, isto é, um
plano pedagdgico a ser colocado em pratica num dado contexto educativo.

Ja a segunda tradi¢ao aborda o curriculo “numa perspectiva pratica € emancipatoria de
inter-relagdo dos diversos contextos de decisdo”. Assim, o curriculo ¢ definido “como um
projecto que resulta ndo sé do plano das intengdes, bem como do plano da sua realizacdo no
seio de uma estrutura organizacional” (PACHECO, 2005, p. 33). Nas palavras de Stanhouse
(1984, p. 29 apud PACHECO, 2005, p. 33), o curriculo dentro desta perspectiva seria “uma
tentativa de comunicar os principios e aspectos essenciais de um proposito educativo, de modo
que permaneca aberto a uma discussao critica e possa ser efectivamente realizado”.

Para Grundy (1987, p.5 apud SACRISTAN, 2000, p. 14), “o curriculo nio é um
conceito, mas uma construcao cultural. Isto €, ndo se trata de um conceito abstrato que tenha
algum tipo de existéncia fora e previamente & experiéncia humana. E antes um modo de
organizar uma série de praticas educativas”. Pela sua complexidade, o curriculo ¢ compreendido
sob diversas perspectivas e associado a diversas fungdes, tanto por pesquisadores, professores
e outros profissionais da educacgéo, sendo, pois, dificil elaborar um conceito Unico que possa

abranger todos os aspectos que o envolvem.
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Ao analisar os diversos significados atribuidos ao curriculo no decorrer do tempo,
Sacristan (2000, p. 14) destaca cinco perspectivas pelas quais o curriculo pode ser analisado.
Quais sejam:

e O ponto de vista sobre sua fun¢édo social como ponte entre a sociedade e a escola.

e Projeto ou plano educativo, pretenso ou real, composto de diferentes aspectos,
experiéncias, conteldos, etc.

e Fala-se no curriculo como a expresséo formal e material desse projeto que deve
apresentar, sob determinado formato, seus contetdos, suas orientagcdes e suas
sequéncias para aborda-los, etc.

e Referem-se ao curriculo os que o entendem como um campo prético. Entende-lo
assim supde a possibilidade de: 1) analisar os processos instrutivos e a realidade
da préatica a partir de uma perspectiva que lhe dota de contelido; 2) estuda-lo como
territério de interseccdo de préticas diversas que ndo se referem apenas aos
processos de tipo pedagogico, interagdes e comunicagdes educativas; 3) sustentar
o discurso sobre a interagdo entre a teoria e a pratica em educacéo.

e Referem-se a ele 0s que exercem um tipo de atividade discursiva académica e
pesquisadora sobre todos estes temas.

Assim, o autor explica que (2000, p. 16):

O curriculo é uma préxis antes que um objeto estatico emanado de um modelo
coerente de pensar a educacdo ou as aprendizagens necessarias das criangas e dos
jovens, que tampouco se esgota na parte explicita do projeto de socializagéo cultural
nas escolas. E uma pratica, expressdo, da fruicdo socializadora e cultural que
determinada instituicdo tem, que reagrupa em torno dele uma série de subsistemas ou
praticas diversas, entre as quais se encontra a pratica pedagdgica desenvolvida em
instituicGes escolares que comumente chamamos ensino.

O conceito de curriculo, portanto, ndo é Unico, nem fechado, de modo que muitos
aspectos estdo envolvidos no processo de definicdo de seus significados e funcdes. Pacheco
apresenta algumas questdes importantes para pensar o curriculo para além de um conceito ou
defini¢do. Em sua visdo é necessario considerar os aspectos: epistemologico (“o que deve contar
como conhecimento?”); politico (“quem deve controlar a seleccdo e distribuicdo do
conhecimento?”); econdmico (“Como o controlo do conhecimento ¢ ligado a distribui¢do
existente e desigual de poder, bens e servigos na sociedade?”); ideologico (“qual conhecimento
tem maior valor? A quem pertence o conhecimento?”); técnico (“‘como se pode colocar o
conhecimento curricular ao alcance dos alunos?”); estético (“como ligamos o conhecimento
curricular a biografia e as ideias dos alunos?”); e historico (“Que tradigdes ja existem no campo
gue nos ajudem a responder estas questdes? De que outros recursos precisamos para ir mais
além?”). Tais questdes nos colocam diante da complexidade do curriculo, bem como dos

conflitos de interesses que permeiam sua defini¢do e construgéo.
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Ao tratar das teorias do curriculo, Silva (2017) adota uma abordagem historica,
analisando diferentes definigdes atribuidas ao curriculo em cada periodo. Em sua perspectiva,
mais importante do que buscar uma definicdo Gltima de curriculo, é compreender o0 que cada
teoria curricular tem como questdes fundamentais. O autor busca mostrar que “o que o curriculo
é, depende precisamente da forma como ele é definido pelos diferentes autores e teorias”. Neste
sentido, “uma defini¢do ndo nos revela 0 que €, essencialmente o curriculo: uma definicdo nos
revela o que uma determinada teoria pensa o que o curriculo ¢” (SILVA, 2017, p. 14).

Silva ressalta que as teorias do curriculo buscam responder a uma questao central: 0 que
deve ser ensinado? Responder a esta questdo implica pensar sobre o que os estudantes devem
saber, isto €, “qual conhecimento ou saber ¢ considerado importante ou valido ou essencial para
merecer ser considerado parte do curriculo?”. Neste sentido, o autor comenta que “o curriculo
¢ sempre o resultado de uma sele¢do”. E neste processo de selegdo as teorias tentam justificar
suas escolhas.

Outro questionamento decorrente destes €: 0 que os educandos devem ser (ou se tornar)?
Isto implica pensar o tipo de ser humano que cada teoria pretende formar por meio dos
curriculos que defendem, o que leva a outra questdo: que tipo de sociedade tais teorias
vislumbram? A partir destes questionamentos, Silva conclui que o curriculo, ndo é meramente
uma questdo de saberes a serem ensinados e aprendidos, é também uma questdo de identidade.
Assim, comenta (2017, p. 15):

Nas discussdes cotidianas, quando pensamos em curriculo pensamos apenas em
conhecimento, esquecendo-nos de que o conhecimento que constitui o curriculo esta
inextricavelmente, centralmente, vitalmente, envolvido naquilo que somos, naquilo
que nos tornamos: na nossa identidade, na nossa subjetividade. Talvez possamos dizer
que, além de uma questdo de conhecimento, o curriculo é também uma questio de
identidade.

Se pensamos na formacao do professor, devemos considerar que estas questfes estao
presentes também nos curriculos das licenciaturas. Conforme discutimos no topico anterior,
diversos estudos buscam definir quais séo os saberes considerados necessarios e validos para a
formagéo docente. Em outras palavras: o que os futuros professores devem aprender? Que
conhecimentos devem constar nos curriculos das licenciaturas? Além disso, considerando o
carater identitario e subjetivo do curriculo, abordado por Silva, é possivel concluir que nos
curriculos das licenciaturas esta implicita a resposta a pergunta: que tipo de profissional docente
se pretende formar?

Na andlise de Arroyo (2013), o curriculo se constitui um “territdrio em disputa”, no qual

saberes, experiéncias, historias, sujeitos, instituicdes, etc., buscam espaco e voz. Uma das
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questBes abordadas em seus estudos € a autoria do curriculo. Quem tem o poder de selecionar
e definir o que faz parte do curriculo, ndo apenas em termos de conhecimento, mas também de
identidades? Onde o professor se insere neste processo?

Arroyo (2013) afirma que entre os docentes e o curriculo, hd uma relagdo tensa. Por um
lado, os professores buscam conquistar sua autonomia profissional, o direito de serem autores
de seu trabalho, visando também garantir o direito dos educandos a educacéo. Por outro lado,
os curriculos se impdem com rigidez, limitando, ou até bloqueando a autonomia e criatividade
dos docentes.

No contexto brasileiro, em que todo o sistema educacional esta submetido ao processo
de reformas controlado por organismos internacionais, os curriculos sdo pensados e elaborados
por instancias que estdo distanciadas da realidade escolar e do trabalho docente, as quais
seguem a ldgica da competitividade e da produtividade econdmica. Sob esta logica, 0s
curriculos estdo diretamente alinhados com as avalia¢cdes em larga escala, que visam a producéo
de resultados quantitativos, que denotem melhoria dos indicadores sociais. Neste sentido,
Arroyo comenta (2013, p. 561):

As avaliages e 0 que avaliam e privilegiam passaram a ser o curriculo oficial imposto
as escolas. Por sua vez, o carater centralizado das avaliagdes tiara dos docentes o
direito a serem autores, sujeitos da avaliagdo do seu trabalho. A priorizacdo imposta
de apenas determinados conteldos para a avaliacdo reforca hierarquias de
conhecimento e, consequentemente, de coletivos docentes.

Podemos dizer que, em certa medida, 0 mesmo ocorre com 0s curriculos de formacao
de professores. As licenciaturas tem seus curriculos definidos conforme o que preconizam os
documentos normativos oficiais, que determinam ndo apenas a carga horaria e o0s
conhecimentos a serem priorizados, mas também principios e orientacbes em relacdo ao tipo de
profissional a ser formado, tendo nas avaliacdes o termdmetro da qualidade e da produtividade
destes cursos. Ainda que os professores estejam envolvidos em processos de reformulacdes
curriculares, fazendo parte de comissdes, a exemplo do que vem ocorrendo no curso objeto
desta pesquisa, estes profissionais ndo tem total autonomia, visto que, ndo podem desviar-se
daquilo que as instancias que regem a formagé&o de professores determinam, sob pena de o curso
néo ser aprovado pelo MEC, ou receber uma nota baixa.

Entretanto, é importante ressaltar que este cenario vem mudando ao longo das ultimas
décadas, de modo que, em diversos momentos, em que foram elaboradas e implementadas
politicas curriculares, como por exemplo na elaboragdo das DCNs e da BNCC, foram realizadas

diversas audiéncias publicas, das quais participaram educadores de todo o pais, opinando e
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sugerindo modificagdes nas propostas apresentadas, o que significa avangcos em termos de
participacdo direta dos profissionais da educacao nas decisées sobre o curriculo.

Questdes como estas permeiam todo percurso historico das teorias curriculares. Em cada
periodo, as disputas ocorrem, seja no ambito do conhecimento, seja no da identidade. Passemos,
portanto, a um breve panorama dessas teorias.

O curriculo como um campo especializado de estudos emerge a partir dos escritos de
Bobbitt (1918), autor norte-americano que escreveu o livro The curriculum, como resposta a
tentativa de sistematizar a escolarizagdo das massas nos EUA nas primeiras décadas do século
XX, momento em que forcas econdmicas, politicas e culturais buscavam definir os objetivos
da educacdo escolarizada. A perspectiva curricular de Bobbitt se volta diretamente para a
economia, sob os principios da administracdo cientifica taylorista. Conforme explica Silva
(2017, p. 23):

Bobbitt propunha que a escola funcionasse da mesma forma que qualquer outra
empresa comercial ou industrial. Tal como uma industria, Bobbitt queria que o sistema
educacional fosse capaz de especificar precisamente que resultados pretendia obter,
que pudesse estabelecer métodos para obté-los de forma precisa e formas de
mensuracao que permitissem saber com precisdo se eles foram realmente alcancados.

Esta forma de pensar o curriculo aponta para o desenvolvimento de habilidades que
permitam ao estudante atuar de forma eficiente no mundo do trabalho, isto €, o ensino estava

focado no treinamento visando o exercicio de uma funcdo no futuro emprego. Assim:

A tarefa do especialista em curriculo consistia, pois, em fazer o levantamento dessas
habilidades, desenvolver curriculos que permitissem que essas habilidades fossem
desenvolvidas e, finalmente, planejar e elaborar instrumentos de medigdo que
possibilitassem dizer com precisao se elas foram realmente aprendidas.

Nesta concepcdo, portanto, o curriculo se resume a uma questdo técnica, mecanica, de
organizagao, visando uma educac¢do, baseada no estabelecimento de padrdes, na “moldagem”
do educando, a semelhanca do que ocorre no contexto da inddstria.

A perspectiva de Bobbitt se tornou mais difundida, e consolidada a partir da publicagéo
de um livro de Tyler em 1949, que reforca a ideia de curriculo como uma questdo técnica. No
livro o autor apresenta quatro questdes basicas a serem respondidas no processo de organizacéo

e desenvolvimento do curriculo. Quais sejam:

1. Que objetivos educacionais deve a escola procurar atingir? 2. que experiéncias
educacionais podem ser oferecidas que tenham probabilidade de alcangar esses
propositos? 3. como organizar eficientemente essas experiéncias educacionais? 4.
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como podemos ter certeza de que esses objetivos estio sendo alcangados? (SILVA,
2017, p. 25)

Conforme Silva, estes questionamentos estdo alinhados a tradicional divisdo da
atividade educacional em: curriculo, ensino e instrucao e avaliacdo. O modelo de Tyler requer
que os objetivos sejam definidos e formulados de modo preciso, tendo em vista o
comportamento explicito. Os objetivos da educacdo eram buscados a partir de trés fontes: “1.
Estudos sobre os préprios aprendizes; 2. estudos sobre a vida contemporanea; 3. sugestdes dos
especialistas das diferentes disciplinas” (SILVA, 2017, p. 25).

Na viséo de Pacheco (2005, p. 31), tais concepgoes:

[...] reduzem o curriculo a uma intengdo prescritiva, situada no plano do que deve
ocorrer ou do que tem que ser feito, de uma formacéo antecipadamente determinada
em termos de resultados de aprendizagem, geralmente traduzida num plano de
estudos, ou num programa, muito estruturado e organizado na base de objectivos-
contetdos-actividades-avaliacéo e de acordo com a natureza das disciplinas.

Numa perspectiva mais progressiva, Dewey (1902) propunha um curriculo com foco na
democracia, o qual valorizasse os interesses e experiéncias dos educandos, visando uma
formacgao para a “vivéncia pratica de principios democraticos” (SILVA, 2017, p. 23). Neste
sentido, a escola ¢ vista como uma “agéncia socializadora e educadora total” (SACRISTAN,
2002, p. 42), cuja finalidade n&o se restringe a formac&o académica dos educandos, englobando
também seus processos psicoldgicos e sociais. Nas palavras do proprio Dewey (1967, p. 91-92
apud SACRISTAN, 2002, p. 42): “quando se concebe a educagio no sentidos da experiéncia:
tudo o que pode se chamar de estudo, seja aritmética, histdria, geografia ou uma das ciéncias
naturais, deve ser derivado de materiais que a principio caiam dentro do campo da experiéncia
vital ordinaria”.

Este enfoque no curriculo como experiéncia € criticado por Sacristan (2002, p. 44). O
autor afirma que as propostas de Dewey “[...] desconsideram de maneira aberta a dimensao
nitidamente cultural que todo curriculo tem, como expressdo da missdo social e culturalizadora
da escola”. Ainda que se configure de forma mais abrangente do que o curriculo racional técnico
proposto por Bobbitt e Tyler, “perde de vista aquela relagdo entre a cultura formalizada, que ¢
também a expressdo da experiéncia mais madura e elevada dos grupos sociais” (grifos do
autor).

Em suma, estas teorias, mesmo as mais progressistas, estavam preocupadas com as
questBes técnicas de organizacdo e elaboracdo do curriculo, em detrimento de questdes

ideoldgicas subjacentes ao curriculo. Podemos dizer que no contexto da educacéo brasileira, as
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teorias tradicionais exerceram e ainda exercem grande influéncia, entretanto, outros estudos
passaram questiona-las enquanto modelos educacionais. A partir dos anos 1960, em paises
como EUA, Inglaterra, Franca e também no Brasil, tem inicio movimentos de
reconceitualizagdo do curriculo, dando ensejo ao surgimento das teorias criticas.

Enquanto as teorias tradicionais tem uma preocupacao técnica com o curriculo, as
teorias criticas “comecam por colocar em questdo precisamente os pressupostos dos presentes
arranjos sociais e educacionais. [...] desconfiam do status quo, responsabilizando-o pelas
desigualdades e injusticas sociais”. Assim, ao passo que as teorias tradicionais se baseiam na
adaptacao, as criticas “sdo teorias da desconfianca, questionamento e transformagao radical”,
em que “o importante nao ¢ desenvolver técnicas de como fazer o curriculo, mas desenvolver
conceitos que nos permitam compreender o que o curriculo faz” (SILVA, 2017, p. 30).

As teorias criticas do curriculo tomam como base tedrica mais geral os escritos de
Althusser, Bourdieu e Passeron, Michael Young, e de modo mais especifico no campo do
curriculo, estudos de Paulo Freire, Basil Bernstein, William Pinar, Machael Apple, Henry
Giroux, dentre outros. Para estas teorias, sdo fundamentais alguns conceitos tais como:
ideologia, reproducdo cultural e social, relacbes de poder, classe social, capitalismo,
emancipacao, resisténcia, etc.

A reconceitualizagdo curricular a partir destes referenciais, buscou romper com a
hegemonia da concepcao técnica, por meio da critica ao modelo de educacéo capitalista. Neste
ponto as criticas marxistas da educacdo tem papel fundamental, ao identificar a escola como
um dos aparelhos ideoldgicos do Estado, mostrando a relacéo entre a educacao e a producédo do
capital, consequentemente com a reproducao das desigualdades sociais.

Contribui também para esta nova perspectiva de curriculo a critica de Bourdieu e
Passeron, ao desenvolver o conceito de “capital cultural”, por meio do qual indicam que o
processo de reproducdo social tem como eixo central a reproducdo cultural. Para estes autores
a atuacdo da escola ndo esta em transmitir a cultura dominante aos educandos, mas em utilizar
um mecanismo de exclusao, por meio de um curriculo baseado na cultura dominante, que s6
faz sentido aqueles que dominam seus codigos, isto é, os aprendizes das classes dominantes, 0s
quais tem mais possibilidades de progredir na vida escolar. Seu capital cultural é valorizado.
Em contrapartida, para estudantes oriundos das classes dominadas, a cultura dominante e seus
codigos sdo incompreensiveis, de modo que se torna impossivel alcancar graus mais elevados
no sistema educacional. Seu capital cultural é, portanto, desvalorizado.

Alinhando-se aos elementos da critica marxista Michael Apple aborda o curriculo numa

perspectiva politica, cuja preocupacdo nao estd tanto na validade epistemoldgica dos
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conhecimentos, mas em saber 0 porqué de determinados conhecimentos serem considerados
legitimos em detrimento de outros, bem como quais interesses e relacGes de poder estdo
envolvidos nos processos de selecdo curricular. O autor trata da relacdo entre ideologia e
curriculo, destacando o papel central da escola na difusdo do conhecimento oficial, isto €, 0
conhecimento técnico, Util & economia e ao sistema capitalista. Conforme comenta Silva (2017,
p. 49):

[...] na perspectiva de Apple, o curriculo ndo pode ser compreendido — e transformado
—se ndo fizermos perguntas fundamentais sobre suas conexdes com relacdes de poder.
Como as formas de divisdo da sociedade afetam o curriculo? Como a forma como o
curriculo processa o conhecimento e as pessoas contribui, por sua vez, para produzir
aquela divisdo? Qual conhecimento — de quem — é privilegiado no curriculo? Quais
grupos se beneficiam e quais grupos sdo prejudicados pela forma como o curriculo
esta organizado? Como se formam resisténcias e oposi¢des ao curriculo oficial?

Ja Henry Giroux, busca nos teoricos da Escola de Frankfurt os fundamentos para sua
teorizacao critica do curriculo, opondo-se diretamente a racionalidade técnica dominante nas
teorias tradicionais. Por meio do conceito de resisténcia Giroux apresenta uma perspectiva mais
alternativa, isto €, menos rigida e pessimista do que as teorias criticas da reproducéo, sugerindo
gue, ndo obstante ao controle e a dominacdo das estruturas econdmicas e sociais, existe
possibilidade de resistir, subverter a ldgica imposta por estas estruturas. Assim, o curriculo
passaria a ter um carater politico e critico, baseado nos conceitos de emancipacéo e libertacao.

Nesta concepgdo, Giroux desenvolve trés conceitos centrais: o conceito de “esfera
publica” com base nos estudos de Habermas, considerando a escola como uma esfera publica
democratica; o conceitos de “intelectual transformador” tomando como referencial a ideia de
“intelectual organico”, de Gramsci; e o conceito de “voz”, por meio do qual defende a

construcdo de espacos em que os estudantes sejam ouvidos e considerados. Em sintese:

Giroux vé a pedagogia e o curriculo através da nocdo de “politica cultural”. O
curriculo envolve a construgdo de significados e valores culturais. O curriculo néo
estd simplesmente envolvido com a transmissdo de “fatos” e conhecimentos
“objetivos. O curriculo ¢ um local onde, ativamente, se produzem e se criam
significados sociais. Esses significados, entretanto, ndo sdo simplesmente significados
que se situam no nivel da consciéncia individual. Eles estdo estreitamente ligados a
relacbes sociais de poder e desigualdade. Trata-se de significados em disputa, de
significados que sdo impostos, mas também contestados. (SILVA, 2017, p. 55)

Uma das influéncias sobre o pensamento de Giroux foi a obra de Paulo Freire. Sua
critica ao curriculo tradicional, expressa no livro “Pedagogia do Oprimido” se configura no
conceito de “educacdo bancaria”, cuja concepcdo de conhecimento se reduz a informacdes e

fatos que o professor transfere ao aluno, que os recebe passivamente, como um deposito. Na
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educac&o bancéria o conhecimento é considerado como algo externo aos sujeitos envolvidos no
processo educativo, sendo o professor aquele que o possui e transmite, enquanto o aluno se
torna um receptaculo desse conhecimento. Em contraposicdo ao conceito de educacdo bancaria,
Freire desenvolve a concepgdo de “educacdo problematizadora”, pela qual apresenta uma
compreensdo fenomenoldgica acerca do ato de conhecer. Conforme comenta Silva (2017, p.
59):

Para ele, conhecimento é sempre conhecimento de alguma coisa. Isso significa que
ndo existe uma separacdo entre o ato de conhecer e aquilo que se conhece. Utilizando
o conceito fenomenologico de “intensdo”, o conhecimento para Freire, ¢ sempre
“intencionado”, isto ¢, esta sempre dirigido para alguma coisa. [...] O ato de conhecer
ndo é, entretanto, para Freire, um ato isolado, individual. Conhecer envolve
intercomunicacd@es, intersubjetividade.

Na educacao problematizadora, tanto o professor, quanto o aluno participam ativamente
do ato de conhecer, isto é, constroem de forma dialdgica o conhecimento. E em relacdo ao
curriculo, valoriza a participacéo dos educandos em sua elaboracdo, tendo em vista o contexto,
a realidade que os cerca.

Outra ideia desenvolvida no contexto das teorias criticas € o curriculo como construcao
social. Esta nocéo esta ligada a Nova Sociologia da Educacdo (NSE), movimento liderado por
Michael Young, na Inglaterra, na década de 1970. A critica da NSE recai sobre a antiga
sociologia da educacdo, baseada na pesquisa empirica e na estatistica. Conforme destaca Silva
(2017, p. 67):

A NSE busca investigar as conexdes entre, de um lado, os principios de selecéo,
organizacao e distribuicdo do conhecimento escolar e, de outro, os principios de
distribuicdo dos recursos econdmicos e sociais mais amplos. Em suma, a questéo
basica da NSE era a das conexdes entre curriculo e poder, entre organizacdo do
conhecimento e a distribuicdo de poder.

Young objetiva delinear uma sociologia do curriculo, colocando em discussdo as
categorias curriculares, pedagogicas e avaliativas, ressaltando “seu carater historico, social,
contingente, arbitrario”, em contraposi¢do a tendéncia da teoria educacional de toma-las como
dadas. O autor busca analisar sob quais principios se processa a organizagdo do curriculo,
considerando questdes como: a valorizagdo de determinadas disciplinas em detrimento de
outras, a separacgdo rigida entre elas, as relagdes entre a organizacdo curricular e os principios
de poder, os interesses de classe, etc.

Ja a teoria de Basil Bernstein é desenvolvida com o foco na estrutura organizacional do

curriculo e suas relagdes com os diferentes principios de poder e controle. Em sua obra,
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apresenta dois tipos de curriculo: o curriculo cole¢do, em cuja estruturacdo as areas de
conhecimento estdo nitidamente separadas, e o curriculo integrado, no qual as fronteiras entre
disciplinas s@o ténues permitindo entrelacamento e didlogo entre elas. O autor utiliza o termo
“classificac@o” para indicar o grau de isolamento entre as areas no curriculo. Quanto maior o
isolamento, mais classificado sera o curriculo. Quanto menos isoladas estiverem as disciplinas,
menor serd o grau de classificacdo do curriculo. Na visdo do autor a classificacdo esta ligada
ao poder. Outro termo utilizado por Bernstein ¢ “enquadramento”, que diz respeito ao grau de
controle do professor sobre o processo de transmissdo do conhecimento. Quanto maior for esse
controle, maior sera o enquadramento, quanto menor, menos enquadrado sera o ensino.

O autor utiliza ainda um terceiro conceito fundamental. O conceito de “codigo”,
compreendido como uma espécie de gramatica da classe social, através da qual as pessoas
daquela classe distinguem os diversos contextos e seus significados. Na concepcdo de
Bernstein, o codigo pode ser restrito ou elaborado. Assim, “no codigo elaborado, os significados
realizados pela pessoa— o “texto” que ela produz — sdo relativamente independentes do contexto
local”. Por outro lado, “no cédigo restrito, o “texto” produzido na interac¢do social ¢ fortemente
dependente do contexto”. E importante ressaltar que, para o autor, ndo ha supremacia de um
tipo de codigo em relagdo ao outro, sdo apenas codigos diferentes.

Conforme explica Silva (2017, p. 75): “o codigo € implicitamente aprendido através da
maior ou menor classificacdo do curriculo ou através do maior ou menor enquadramento da
pedagogia. E a estrutura do curriculo ou da pedagogia que determina quais modalidades de
codigo serdo aprendidas”. Neste ponto, o autor busca investigar como ocorre o processo de
reproducdo cultural por meio das diversas pedagogias, criticando o distanciamento entre o
codigo elaborado, priorizado pela escola, e o cddigo restrito dos estudantes de classes menos
favorecidas.

As teorias criticas passam a ser questionadas a partir das novas compreensdes
curriculares suscitadas no contexto da pds-modernidade, as quais se manifestaram no seio das
teorias pds-criticas. Com as teorias pos-criticas sdo introduzidos novos conceitos, que surgem
na dinamica das transformagdes da sociedade contemporénea. O curriculo passa a abordar as
questdes da diversidade cultural, de género, étnico-raciais, dentre outas. Neste sentido, a
perspectiva de curriculo multiculturalista tem sua génese nas criticas de grupos culturais
subordinados no contexto educacional dos EUA, os quais questionavam a primazia da cultura
de grupos dominantes, notadamente, “a cultura branca, masculina, europeia e heterossexual”

(SILVA, 2017, p. 88), no curriculo universitario.
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Silva destaca que, dentro da perspectiva do multiculturalismo, existem varias linhas,

conforme explica (2017, p. 88-89):

A perspectiva liberal ou humanista enfatiza um curriculo multiculturalista baseado
nas ideias de tolerancia, respeito e convivéncia harmoniosa entre as culturas. Da
perspectiva mais critica, entretanto, essas nogdes deixariam intactas as relagdes de
poder que estdo na base da producao da diferenca. [...] Do ponto de vista mais critico,
as diferencas estdo sendo constantemente produzidas e reproduzidas através das
relacbes de poder. As diferengas ndo devem ser simplesmente respeitadas ou
toleradas. [...] Num curriculo multiculturalista critico, a diferenca, mais do que
tolerada ou respeitada, é colocada permanentemente em questéo.

Ao enfatizar uma mudanca profunda no “canon” do curriculo, de modo a incluir a
producdo cultural dos grupos social e culturalmente dominados, e combater a primazia da
producdo dos grupos dominantes, a perspectiva multiculturalista é alvo de criticas, tanto por
parte dos mais conservadores, que a consideram como “um ataque aos valores da nacionalidade,
da familia, da heranga cultural comum”, quanto dos mais progressistas, que ressaltam a
possibilidade de fragmentacdo da cultura nacional. Em ambos os casos, Silva ressalta a
prevaléncia da ideia de “cultura nacional comum”, como sendo a cultura dominante.

As teorias pds-criticas buscam, portanto, tratar da questdo da diferenca e também da
desigualdade, ndo apenas em termos de classe social, como fizeram as teorias criticas, mas
ampliando tais questdes para outros aspectos. As relacbes étnico-raciais e de género, por
exemplo, passaram a ser discutidas e reivindicadas como conteido dos curriculos. Além dessas
concepgdes, podemos citar como relevantes dentro das teorias pos-criticas, as perspectivas pos-
estruturalista, pos-colonialista e também os estudos culturais sobre o curriculo.

Diante do panorama das teorias curriculares abordadas, podemos dizer que no ambito
da formacdo docente no Brasil, ainda predomina a perspectiva tradicional baseada na
racionalidade técnica, a qual prioriza a formacéo por competéncias, voltada para a eficiéncia e
para a producdo de resultados. Ainda que, muitos esfor¢cos tenham sido empreendidos desde a
década de 1980 pelos profissionais da educacdo no sentido de reconceituar o curriculo e a
propria formacdo docente no contexto brasileiro, observamos que as politicas de formacéo,
sistematizadas pela legislacdo atual, demonstram o alinhamento de todo o sistema educacional
com a logica eficientista e tecnicista preconizada pela pedagogia das competéncias, a qual tem
estreita relacdo com as estratégias de reestruturagdo produtiva, isto €, com as propostas do
sistema neoliberal de reordenamento do mundo econdmico capitalista, que se manifestam
através das reformas educacionais em curso no Brasil e na América Latina.

No que se refere a formacéo do professor, a utilizagdo da competéncia como instrumento

ordenador, em nossa perspectiva, tende a gerar alguns problemas, tais como: o enfraquecimento
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tedrico, devido a énfase na aplicabilidade pratica do conhecimento; falta de espaco para a critica
e 0 questionamento em torno da ideologia subjacente a esta pedagogia; tendéncia a
fragmentacdo e ao pragmatismo na organizacdo curricular; além da descaracterizacdo da
educacdo, ao subjuga-la a eficiéncia produtiva e a uma visdo reducionista, materializada em
termos de conhecimentos basicos.

Até aqui temos discorrido sobre os percursos historicos referentes a formacgédo de
professores de modo geral e, de modo mais especifico, a formacdo de arte/educadores no
contexto brasileiro e local, dialogando sempre com os tedricos da area da educacao e também
da arte. A partir deste ponto, passamos a apresentar 0s resultados da investigacdo empirica, a
partir dos instrumentais utilizados, isto &, a pesquisa documental e a entrevista semiestruturada,
empregadas no processo de coleta de dados, e como método de analise e tratamento de dados,

a Analise Textual Discursiva.

4 CONFIGURACOES CURRICULARES DO CURSO DE ARTES VISUAIS DA
UFMA

4.1 Caracterizacdo do campo empirico e dos sujeitos da pesquisa

Esta pesquisa teve como l6cus a Universidade Federal do Maranhdo, localizada na
Avenida dos Portugueses, n° 1966, Bacanga, Sdo Luis-MA, mais especificamente o curso de
licenciatura em Arte Visuais, cujas instalacdes estdo localizadas no Centro de Ciéncias
Humanas (CCH), da referida universidade. O curso é oferecido atualmente nas modalidades
presencial e a distancia, entretanto, para esta pesquisa, analisamos somente o curso presencial,
entendendo que esta modalidade nos propiciard elementos mais consistentes para a
compreensdo do problema, como também maior acesso aos sujeitos da pesquisa.

Quanto a estrutura fisica, o curso utiliza algumas salas de aula comuns, sem
equipamentos especificos, distribuidas no CCH e também no Centro Pedagdgico Paulo Freire,
prédio inaugurado no ano de 2014 e utilizado por diversos cursos da universidade, além de
abrigar eventos de entidades de fora do campus. Conforme o PPC do curso (2017, p. 38) estes
espacos nao atendem integralmente as necessidades, devido ao grande numero de cursos que
0s utilizam.

O curso possui ainda um conjunto de salas de uso exclusivo, incluindo as que sdo
utilizadas para as atividades administrativas, como também as destinadas as aulas préaticas de

ateliés especificos, conforme demonstra o quadro 6:
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Quadro 6 — Salas especificas do curso de Artes Visuais no CCH

Espacos Dimensdes Especificacoes

Atelié de Ceramica 56 m2 Pias, bancadas centrais, estantes, Forno e
Torno de Cerdmica.

Atelié de Tridimensionalidade 56 m?2 Estantes, Pias e bancadas centrais.

Atelié de Pintura 49 m?2 Pias, bancadas centrais e estantes.

Atelié de Gravura 56 m2 Pias, bancadas centrais e Prensas
xilograficas.

Atelié de Desenho 70 m?2 Pranchetas ¢ pia

Atelié de Arte e Tecnologiab 42 m? 19 mesas com divisdria, data-show e tela de
projecao.

Sala de Projecdo 49 mz2 50 carteiras, data-show e tela de projecdo.

Sala NDE 14 m2 Com mesa de reunifes e bancada de
trabalho.

Sala de Estégio 21m? 20 carteiras.

Coordenacéo 21 m? Sala do Coordenador e Secretaria separadas
por divisorias.

Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso de licenciatura em artes visuais.

Desde 0 ano de 2014 teve inicio a construcdo do Nucleo de Artes dentro do campus da
UFMA para abrigar os cursos de Licenciatura em Artes Visuais, MuUsica e Teatro. Entretanto,
conforme descrito no PPC do curso (2017, p. 39), a obra com previsdo de entrega para 2016,
foi interrompida por falta de recursos financeiros, e até 0 momento encontra-se parada, sem
previsao para ser concluida. Como forma de amenizar a caréncia de espacos fisicos, foi alugado
pela UFMA um casardo, no Centro Historico de Séo Luis, onde funcionam os projetos de
extensdo dos professores, que contam ainda com um auditorio e uma galeria para exposicoes
de trabalhos artisticos.

O PPC atual (2017, p. 11), apresenta os seguintes dados de identificacdo do curso:

Quadro 7 — Dados de identificacdo do curso

Licenciatura em Artes Visuais
Licenciatura presencial
Licenciado em Artes Visuais
50 (com duas entradas de 25)
Matutino

Campus da UFMA/S4o0 Luis.
Créditos semestrais

3.225h

04 anos

01 Nome:

02 Modalidade:

03 Grau conferido:

04 | Vagas anuais:

05 Turno de funcionamento:
06 Local de oferta:

07 Regime letivo:

08 | Carga horaria total:

09 Duracéo:

10 Periodo minimo de integralizacdo:

08 periodos (04 anos)

11 Periodo maximo de integralizacao:

12 periodos (06 anos)

Fonte: Projeto Pedagégico do Curso de licenciatura em artes visuais (AV2).
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Com base no quadro 7 podemos identificar que o curso se configura como uma
licenciatura na modalidade presencial, com carga horaria total de 3.225h, estando, portanto, em
conformidade com a legislagéo vigente que trata das diretrizes curriculares para 0s cursos de
graduacdo (Resolugdo N° 02/ 2015 Artigo 13, Paragrafo 1°), a qual estabelece a carga horéria
minima dos cursos de licenciatura em 3200h. O curso permite que 20% da carga horéaria das
disciplinas seja ministrada na modalidade a distancia, com base no que prevé o Art. 80,
paragrafo 3° da Resolucdo N° 1175 - CONSEPE /2014 que fixa as Normas Regulamentadoras
dos Cursos de Graduagdo da UFMA. Assim, 645h da carga horaria total podem ser utilizadas
para atividades a distancia, conforme a necessidade, ou ainda para as disciplinas isoladas, sob
a determinacdo do colegiado de curso.

O curso funciona no turno matutino e oferece 50 vagas anuais, sendo 25 a cada semestre.
Este nimero representa uma reducdo de vagas em comparagdo com os PPCs anteriores (PPC —
Educacdo Atrtistica: 70 vagas; PPC — AV1: 60 vagas), justificada pela necessidade de maior
seguranca nas disciplinas préaticas de ateliés especificos (2017, p. 11).

O curso conta atualmente com um quadro de 14 professores efetivos, 1 professor
contratado em carater temporario e 1 professor substituto. Dentre os professores efetivos
contabiliza 6 doutores, 6 mestres, 1 especialista e 1 graduado, sendo 11 professores licenciados
na area das artes e 3 que ndo possuem curso de licenciatura em nenhuma area, possuindo
formacdo na modalidade bacharelado em outras areas do conhecimento. Destes, 2 possuem
formacdo em nivel de pds-graduacdo na area das artes e 1 em area especifica da arquitetura. Na
tabela 1 podemos visualizar os percentuais referentes ao nivel de formacdo do corpo docente

do curso:

Tabela 1 — Nivel de formacao do corpo decente do curso de Licenciatura em Artes Visuais/ UFMA

Formacéao N %
Doutores 6 42,86
Mestres 6 42,86
Especialistas 1 7,14
Graduados 1 7,14

Total 14 100,0

Fonte: elaborada pela autora

Para a pesquisa entrevistamos 6 dos professores efetivos participantes do NDE.

Entrevistamos ainda 1 professor no Departamento de Educacdo Il, 6 alunos do curso e 4
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egressos. Obedecendo ao critério do sigilo em relagdo a identidade dos participantes da
pesquisa, passaremos a codifica-los no decorrer desta secdo conforme explicitado a seguir:
Professores do Departamento de Artes Visuais: P-1, P-2, P-3, P-4, P-5 e P-6

Professor do Departamento de Educacédo: P-7
Alunos do curso de Artes Visuais: A-1, A-2, A-3, A-4, A-5 e A-6

Egressos do curso de Artes Visuais: E-1, E-2, E-3 e E-4

A partir da anélise das questdes de identificacdo na entrevista semiestruturada, foi
possivel montar um quadro com informacGes relativas a formacéo, idade, sexo, tempo de
servico e disciplinas ministradas pelos professores do curso entrevistados, conforme podemos

ver no quadro 8:

Quadro 8 — Informacdes de identificacdo dos professores do curso

B TESAEPO DISCIPLINAS
DOCENTES FORMAGCAO POS- MINISTRADAS
DO CURSO SEXO IDADE INICIAL GRADUACAO SERN\QCO ENTRE 2016 e
CURSO 2017
Licenciatura - Arte indigena e
Plena em Mestrado e afro-brasileira;
P-1 Feminino 42-49 ~ doutorado em 3 anos - Metodologia do
Educacéo s L .
S Ciéncias Sociais ensino das artes
Artistica P
visuais.
Mestrado em - Tecnologias da
. . Comunicacéo e informac&o e
Licenciatura A A
- 50 ou Semiética/ comunicagdo
pP-2 Feminino - em Artes 4 anos .
mais . Doutorado em (TICS);
Plasticas L .
Historia da - Gravura;
Ciéncia - Escultura.
50 ou Licenciatura Especializacéo - Cerémica;
P-3 Masculino mais em Educacgdo em Histdria do 25 anos - Escultura;
Awrtistica Maranhdo - Pintura.
- Fotografia;
50 ou Licenciatura Mestrado em - Cinema e Video;
P-4 Masculino X em Educacéo x 24 anos - Laboratério de
mais P Educagéo x
Aurtistica producédo
audiovisual,
- Fotografia;
- Arte e novas
Mestrado e tecnologias;
Bacharelado . .
em doutorado e pds- Lanose6 |- Tecnologias da
P-5 Masculino | 34-41 - doutorado em informacéo e
Comunicacao meses S
Social Arte e Cultura comunicagao;
Visual - Histéria da
arte/educacdo no
Brasil.
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Mestrado e - Histdria da arte:
doutorado em moderna A €
Artes Visuais: contemporane,a:
. 50 ou Bacharelado . . - Teoria e critica
P-6 Feminino - . . teoria e critica 5anos .
mais em Filosofia . de arte;
de arte/ Pos- . .
doutorado em - Labo~rator|o de
Filosofia pr_oqlugao_
tridimensional.

Fonte: Elaborado pela autora

Observamos pela anélise das questdes de identificacdo das entrevistas que, dentre os 6
professores do curso entrevistados, 4 sdo licenciados na area das artes visuais (P-1, P-2, P-3 e
P-4) e 2 tem formacdo inicial nas areas de Comunicacdo Social (bacharelado) e Filosofia
(bacharelado), respectivamente (P-5 e P-6). Quanto a formacdo em nivel de pds-graduacao
identificamos entre os professores entrevistados, 4 doutores (P-1, P-2, P-5 e P-6), 1 mestre (P-
4) e 1 especialista (P-3), sendo que P-5 e P-6 possuem também formacdo em nivel de pés-
doutorado.

Diante destas informacfes percebemos que os 4 professores que possuem maior
titulacdo, isto €, doutorado e p6s-doutorado séo aqueles que tem menor tempo de servigo como
docentes do curso, entre 1 e 5 anos. Os que possuem menor grau de titulagdo, portanto, sao
aqueles professores que integram o quadro do curso ha mais de 20 anos.

Este dado nos levou a questionar as razdes que levaram os professores P-3 e P-4 a
permanecerem neste mesmo grau durante tanto tempo como docentes do curso, considerando
ainda as exigéncias da legislacdo educacional. A respeito disto o professor P-4 trouxe a tona
um aspecto caracteristico da primeira geracdo de docentes do curso, dos quais alguns
permanecem no quadro na configuracdo atual. Este aspecto € o fato de que, naquela época, a
qualificacdo académica ndo era uma exigéncia, de modo que boa parte do corpo docente foi
composta de profissionais artistas, cuja habilidade técnica em desenho, pintura, escultura,
fotografia, etc. foi considerada fundamental para o ingresso na carreira docente. Em decorréncia
disto, estes “professores artistas” acabaram mantendo o foco de sua atuagao e formagao no saber
pratico que era exigido pelo proprio curriculo dagquele periodo, mais pautado na formacéo
artistica, ficando em segundo plano o conhecimento tedrico académico. Assim, estes
professores ndo vislumbravam a carreira académica, mas sim um desenvolvimento na base de
um autodidatismo. A busca por uma qualificagdo académica mais elevada por parte destes
profissionais surgiu mais recentemente diante das exigéncias nas avaliacdes do MEC.

Outro aspecto relevante mostrado no quadro 8 € que dois professores entrevistados ndo

tem formacéo inicial em curso de licenciatura. Nao obstante, integram o corpo docente de um
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curso de formacédo de professores. Esta questdo esta relacionada aos requisitos exigidos para
ingresso no corpo docente do curso e ndo esta especificada no PPC, sendo estabelecida, portanto
pelos editais de concurso, mediante aprovacédo da assembleia e do colegiado. Estes requisitos,
geralmente séo estabelecidos de acordo com a necessidade, isto €, visando suprir caréncias de
professores para determinadas areas do curriculo. Verificamos, por exemplo que em dois editais
publicados no ano de 2016, séo exigidos requisitos distintos. No Edital n°® 41/2016 — PROEN
(anexo 1) é exigido do candidato curso de licenciatura em Artes Visuais ou em Educacédo
Artistica e doutorado em qualquer area das artes. Ja no Edital n°® 194/2016 — PROEN (anexo
1), a exigéncia é graduacdo em qualquer area de conhecimento e doutorado em Artes, ou
graduacdo (Licenciatura) em Artes Visuais ou Educacao Artistica e doutorado em qualquer area
de conhecimento. Deste modo, existe por parte do curso abertura para que professores ndo
licenciados ingressem o corpo docente.

Ainda em relacdo ao quadro 8, € possivel verificar que os professores P-3 e P-4
ministraram somente disciplinas praticas em periodos mais recentes, ao passo que P-1 ministrou
apenas disciplinas tedricas. Ja P-2, P-5 e P-6 ministraram tanto disciplinas teéricas quanto
praticas. Podemos observar ainda que P-1 e P-5 ministram disciplinas do eixo pedagdgico do
curso.

Um dos sujeitos selecionados para entrevista é professor do DE-1l (P-7), que tem
formacdo inicial em Licenciatura na area de Letras/ Portugués, tendo ainda formacédo em nivel
de po6s-graduacdo (mestrado e doutorado em Educacéo). A participacdo deste sujeito especifico
foi relevante para o debate em relacéo a formacédo pedagogica dentro dos cursos de licenciatura,
visto que muitas das disciplinas da area da educacao nos diversos cursos de formacao docente
da UFMA sdo ministradas pelos Departamentos de Educacéo | e II.

Outro grupo de sujeitos entrevistados foram os alunos do curso em questdo. Dos 6
participantes, 2 cursavam o 2° periodo (A-1 e A-2) e quatro, 0 8° (A-3, A-4, A-5 e A-6). Estes
ultimos acompanharam o processo de reformulagdes ocorrido a partir de 2010, o que foi
fundamental para os objetivos da pesquisa.

Participaram ainda como sujeitos da pesquisa 4 egressas do curso que ja atuam no
mercado de trabalho. Dentre estas, 3 (E-1, E-3 e E-4) atuam na rede pablica de ensino, sendo
que, E-1 atua no ensino medio, E-3 no ensino fundamental das séries finais e E-4 em ambos 0s
niveis de ensino. A egressa E-2 atua em uma instituicdo cultural que desenvolve também agdes
educativas na area das artes e foi recentemente contratada como professora substituta do curso

objeto da pesquisa. A egressa E-4 também ja atuou como professora substituta do curso.



108

Dentre as egressas participantes, apenas E-1 ndo possui formacdo em nivel de pds-
graduacdo. As demais possuem formacao em nivel de mestrado, sendo E-2 na area da Educacgéo
e E-3 e E-4 na area das Artes.

De posse destas especificidades do campo empirico e dos sujeitos participantes da
pesquisa, passamos a apresentar a analise do PPC e suas reformulages curriculares, enfocando

as mudancas ocorridas a partir do ano de 2010.

4.2 As reformulagdes curriculares do curso de licenciatura em Artes Visuais nos ultimos

dez anos: andlise dos PPCs a luz da legislagdo vigente

Ao longo de sua historia o curso de Licenciatura em Artes Visuais da UFMA passou
por algumas reformulagdes em sua estrutura curricular, sendo a primeira delas realizada ainda
na década de 80 quando o curso Desenho e Plasticas Licenciatura se transformou na licenciatura
em Educacdo Avrtistica, cuja caracteristica era a polivaléncia, configuracdo que perdurou até o
ano de 2010, com a criacdo do novo curso de Licenciatura em Artes Visuais.

Apds a extingdo do antigo curso de Licenciatura em Educacdo Aurtistica, iniciada a partir
do ano de 2010, ocorreu mais uma mudanga curricular, iniciada no ano de 2015. Estas duas
mudangas mais recentes sdo o alvo de nossa discussdo nesta subse¢do, em que buscamos
evidenciar o teor das mudancas ocorridas, bem como suas possiveis motivacdes e
desdobramentos no ambito da formacdo pedagogica.

Ao analisarmos os documentos oficiais do curso, a saber os PPCs AV1 e AV2,
compreendemos inicialmente que o primeiro trata da criagdo de um novo curso, tornando
extinta a licenciatura em EA, que ndo mais atendia as concepgdes atuais de ensino de arte, bem
como ndo estava de acordo com a legislacdo educacional vigente. Esta mudanca segue um
amplo processo de reformas no ambito da formacdo superior em arte no Brasil, como ja
discutido na secdo 2. Por outro lado, o segundo documento propde uma reformulacdo do

curriculo AV1, isto €, uma reviséao curricular do curso de licenciatura em AV, criado em 2010.
4.2.1 PPC-AV1: criagdo do curso de Licenciatura em Arte Visuais
Na cria¢do do novo curso foi mantido seu carater de licenciatura. Embora existisse a

necessidade de um curso de bacharelado no contexto local, pesava o fato de que até aquele

momento, a UFMA era a Unica instituicdo no estado do Maranh&o a formar professores na area
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de arte, além do que, o bacharelado exigiria um corpo docente diferenciado, conforme descrito
no PPC (2010, p. 8):

Ao privilegiar a formagdo de docentes, em detrimento da adogdo de bacharelado e
outros modelos de cursos existentes na area de Artes Visuais, pretende-se manter uma
tradigdo antiga da UFMA — até hoje, Unica instituicdo maranhense de ensino superior
onde se formam professores de Arte —ao mesmo tempo em que aproveita a0 maximo
toda infraestrutura e material humano ja existente. Embora a cidade se ressinta da falta
de curso de bacharelado em Artes, na area das Artes Visuais hoje isso requereria a
contratagdo de um corpo docente quase totalmente novo.

O PPC-AV1, portanto, ao estabelecer o objetivo geral do curso, coloca como prioridade
a formacdo docente em artes visuais para a educacdo basica, ainda que considere a atuacdo do

arte/educador em outros ambientes além da escola. O documento prevé (2010, p. 13):

Formar profissionais prioritariamente para o magistério em Artes Visuais na educacéo
bésica, bem como para o exercicio em atividades inerentes & producdo artistica e
execucdo de servigos especializados em instituicbes de natureza cultural e
educacional, habilitando educadores para manipular, compreender e transformar a
realidade social, cultural e educacional brasileira, através dos cédigos e ferramentas
das Linguagens Visuais.

O objetivo geral, pois, reafirma a caracteristica de licenciatura do curso em questao,
apontando para a formacdo profissional com vistas a uma atuacdo no campo da educacéo.
Entretanto, abre possibilidades de exercicio profissional em atividades de producdo artistica, 0
que estaria mais compativel com a perspectiva de um curso de bacharelado. O documento prevé
ainda possibilidade de que o arte/educador atue em “6rgdos publicos e privados especializados
na area da cultura, como centros culturais, museus, galerias, agéncias de treinamento,
secretarias de cultura, dentre outros” (2010, p.15).

Outro fator importante considerado na transformacéo do curso, foi 0 novo cenario das
artes visuais a partir do desenvolvimento e disseminacédo das novas tecnologias de comunicagéo
e informacéo e, consequentemente da grande proliferacdo de imagens no cotidiano da sociedade
brasileira. Frente a isto, foi constatada a necessidade de um novo perfil de curriculo, que melhor
preparasse o professor para lidar com esta insercdo das novas midias no contexto escolar, como
também na propria producéo artistica contemporanea. Esta questao € amplamente abordada nos
PCNs para 0 ensino de arte, que apresenta a linguagem das artes visuais de modo mais
ampliado, incluindo instrumentos e possibilidades viabilizados pelas novas tecnologias. Neste

sentido, o novo curriculo (AV1) inclui entre as competéncias e habilidades a serem
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desenvolvidas pelos futuros profissionais docentes (2010, p. 14) o “dominio das novas
ferramentas para producao, mediacgao e fruicao das Artes Visuais”.

Quando de sua elaboracao, o PPC AV1 considerou a legislacéo vigente naquele periodo,
especificamente a Resolugdo CNE-CP n° 1/2002 que trata das diretrizes curriculares para a
formacdo de professores para a educacédo basica, a Resolugdo CNE-CP n° 01/2009 que institui
as diretrizes para os curso de graduacdo em AV, e a Resolucdo CNE-CP n° 2/2002, que
determina a duracdo e a carga horaria dos cursos de formacdo de professores. Além destes
documentos normativos, a comissao de elabora¢do do novo curriculo, considerou os PCNs
relativos ao ensino de arte nos diversos niveis da educacdo bésica.

Em conformidade com a legislacao, o curriculo AV1 (2010, p. 15) caracteriza 0 curso
como uma licenciatura presencial, com carga horéaria total de 2.895h, com integralizacdo
minima de 8 periodos (4 anos) e maxima de 12 periodos (6 anos). Houve, portanto, uma reducdo
pequena em relagdo ao antigo curso de EA, cuja carga horaria total era de 2955h. O curso
manteve o quantitativo de vagas oferecidas, a saber 60 vagas anuais, sendo 30 em cada semestre
letivo, tendo como forma de ingresso o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). Além desse
meio de selecdo, 0 PPC-AV1 propde a aplicacdo de uma prova de habilidade especifica a apos

o resultado do ENEM, conforme descrito no documento (2010 p. 16-17):

O candidato a uma vaga no novo Curso de Artes Visuais devera ser submetido, a uma
prova de conhecimentos especificos a ser aplicada logo apés o resultado do ENEM.
Esta prova é de carater eliminatdria, tal exigéncia se justifica face a necessidade de
tracar um perfil do publico discente ingressante, verificando suas afinidades,
familiaridade e interesse pelo o universo das artes visuais. Dessa forma busca-se evitar
e monitorar a entrada de alunos que gostariam de ter ingressado em outros cursos, mas
optam por cursos que julguem menos concorridos, entre eles os de Arte. H4 muito
tempo, essa “clientela flutuante” que ndo tem grande interesse pelo curso e espera
apenas uma oportunidade de migracdo é uma realidade incomoda para os cursos de
arte.

O documento especifica que a prova de habilidade especifica deveria conter trés partes,
das quais o aluno teria que responder satisfatoriamente pelo menos 70% (2010, p. 17): prova
de habilidade manual: execucdo de desenho a l&pis; prova objetiva de conhecimentos
especificos com 10 (dez) questdes sobre Historia da Arte e Elementos da Linguagem Visual,
(uma) questdo subjetiva de Leitura de Imagens.

Percebemos pela analise do contetido exigido na prova descrita, que 0s conhecimentos
pedagogicos ndo sdo contemplados, de modo que fica evidente a preocupagdo com as
habilidades artisticas, em detrimento das habilidades da docéncia. Compreendemos que 0

desinteresse do candidato pela docéncia, visto que 0 curso se caracteriza como uma licenciatura,
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é também um aspecto preocupante, que deve ser analisado tanto quanto o desinteresse pelo
campo das artes. A aplicacdo dessa prova, entretanto, ndo se efetivou durante a vigéncia do
curriculo AV1 e ndo foi mantida na reformulacdo de 2015 (AV2), tendo em vista que a
caracteristica primordial do curso é a licenciatura e ndo o bacharelado, conforme consta no
documento atual (2017, p. 11):

O PPC de 2010 propunha “prova de conhecimentos especificos a ser executada logo
apos o resultado do ENEM”, o que nunca ocorreu nesses 05 (cinco) anos correntes.
Assim, prople-se que a entrada dos alunos seja apenas pela pontuacdo do
ENEM/SISU. Leva-se em conta que o curso ndo é de bacharelado e que o aluno
egresso ndo necessariamente ira para a carreira artistica.

Quanto ao perfil profissional do egresso na perspectiva do PPC-AV1, o licenciado em
artes visuais estara “habilitado para produ¢ao, em ensino, pesquisa, extensao e critica no campo
das Artes visuais, possuindo formacdo voltada para o desenvolvimento da percepcao, reflexao
e potencial criativo, dentro da especialidade do pensamento visual, bem como em areas

complementares e afins”. Além disso, o futuro professor de arte,

ao aprender com grau de proficiéncia elevado sobre os elementos constitutivos da
linguagem visual e as novas midias disponiveis como suporte para tal (foto, tevé,
video, computadores, etc.), além de suas relagdes com outras formas artisticas [...],
poderd contribuir para elevacdo do nivel de qualidade do ensino basico no plano
concreto.

Dentre as competéncias e habilidades esperadas estdo (2010, p. 14):

e Dominio dos conteidos a serem socializados em cada nivel/etapa da educacédo
bésica;

e Dominio dos processos pedagogicos e das metodologias adequadas ao ensino e a
aprendizagem das Artes Visuais.

e Dominio das novas ferramentas para produgdo, mediacdo e fruicdo das Artes
Visuais;

e Conhecimento dos processos investigativos que possibilitem o aperfeicoamento
das praticas artistico-pedagégicas;

e Gerenciamento do préprio desenvolvimento profissional;

e Compreensdo critica da histéria das Artes visuais e sua relagdo com outras
linguagens artisticas;

e Compreensdo critica dos fendmenos pertinentes a producéo grafo-visual, na escola
e na sociedade.

Na definicdo destas competéncias e habilidades é perceptivel a preocupacdo com a
formacdo pedagogica, presente em pelo menos 3 topicos. A forma de abordagem denota a
perspectiva de articulacdo entre a area especifica das artes visuais e a rea pedagdgica, conforme

podemos observar no segundo e no quarto topicos. Assim colocadas, as competéncias e
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habilidades exigidas estdo em conformidade com os documentos normativos pertinentes, quais

sejam, as DCNs para a formacdao de professores da educacgéo basica e para a formacao em artes

visuais®®.

Em relagdo aos contetdos curriculares, o PPC-AV1 obedece ao que preconiza o Parecer
CNE/CES n° 280/2007, isto é, estruturando-os em trés niveis:

I - nivel basico: estudos de fundamentagdo teodrico-praticos relativos a especificidade
da percepcdo, criacdo e reflexdo sobre o fenbmeno visual;

Il - nivel de desenvolvimento: estudos e processos de interagdo com outras areas do
conhecimento, tais como filosofia, estética, sociologia, comunicacdo e teorias do
conhecimento, com o objetivo de fazer emergir e amadurecer a linguagem pessoal do
formando através da elaboragdo e execucao de seus projetos;

Il - nivel de aprofundamento: desenvolvimento do trabalho do formando sob
orientacdo de um professor, buscando vinculos de qualificagdo técnica e conceitual
compativeis com a realidade mais ampla no contexto da arte

Dentro de cada nivel foram distribuidos os componentes curriculares por nucleos, ficando

assim organizados:

1. Nivel Bésico: Nucleo V- Histéria da Arte, V — Linguagem Visual e VI — Nacleo
da Cultura Visual Contemporéanea.

2. Nivel de Desenvolvimento: Nucleo | — Nucleo da Compreensdo da Sociedade e
da Produgdo Avrtistica, Il — Nucleo da Formacdo Pedagdgica e VI — Nucleo das
Atividades Complementares.

3. Nivel de Aprofundamento: Il — Nucleo dos Processos Pedagdgicos e VI —
Nucleo da Producdo Cientifica.

De acordo com esta estruturacdo, a formacao pedagdgica compde dois ndcleos: o 11 —

Nucleo de Formacdo Pedagdgica e o 111 — Nucleo dos Processos Pedagogicos, 0s quais estdo

representados nos quadros 9 e 10.

Quadro 9 — Ndcleo de formagéo pedagdgica (AV1)

Componentes curriculares Horéria

Nucleo de Formacao Pedagdgica | Carga Créditos

Estudo dos fundamentos tedricos das principais teorias da educagéo e sua relagdo com

a Arte-Educacéo.

1

Didética

90h 6

2

Politica Educacional 60h 4

19 Resolugio CNE-CP n° 1/2002; Resolugido CNE-CP n° 01/2009.
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3 Psicologia da Educacéo 90h 6

4 Sociedade, Estado e Educacéo 60h 4

5 Educacdo Especial 45h 3

6 Libras 45h 3
TOTAL 390h 26

Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso de licenciatura em artes visuais (AV1).
Quadro 10 — Ndcleo de processos pedagdgicos (AV1)
1] Nucleo dos Processos Pedagdgicos | Carga Créditos

Componentes Curriculares Horéria

Estudos sobre os espacos onde se exerce a educagdo através da Arte, a saber escolas formais
(a partir dos ciclos Ensino Infantil, Ensino Fundamental Inicial e Final, Ensino Médio),
escolas informais (escolas comunitérias, ONG’s, centros culturais, casas de cultura, etc.) e
ambientes virtuais (Educagdo a distancia). Verificacdo, diagnostico e propostas de

redimensionamento da atividade artistica nestes ambientes.

1 Laboratorio Pedagdgico | (Educacao Infantil) 60h 4
2 Laboratério Pedagdgico Il (Ensino Fund./Séries Iniciais) 60h 4
3 Laboratério Pedagdgico 111 (Ensino Fund./Séries Finais) 60h 4
4 Laboratério Pedagdgico IV (Ensino Médio) 75h 5
5 Laboratério Pedagdgico V (Ensino informal) 75h 5
6 Laboratério Pedagdgico VI (Educacdo a Distancia) 75h 5
7 Estagio Curricular na Educagdo Infantil 135h 3
8 Estagio Curricular no Ensino Fundamental 135h 3
9 Estagio Curricular no Ensino Médio 135h 3

TOTAL 810h 36

Fonte: Projeto Pedagégico do Curso de licenciatura em artes visuais (AV1).

No nucleo de formacdo pedagdgica (quadro 9) constam 6 disciplinas da area da
educacdo que totalizam 390h, as quais se referem aos fundamentos e teorias da educacdo em
articulacdo com as artes visuais. Conforme anexo 5 do documento (2010, p. 48), estas
disciplinas sdo ministradas pelos Departamentos | e 1l de Educagéo, visto que os professores
destes departamentos possuem a formacdo mais especifica no campo da Educacdo, podendo
oferecer o conhecimento pedagogico de modo mais consistente. No contexto da UFMA este
tipo de parceria entre os departamentos ja se consolidou, de modo que estes colaboram entre si
por meio da oferta de disciplinas de acordo com as competéncias de cada departamento, 0 que

propicia interagdo entre as areas de conhecimento, favorecendo a interdisciplinaridade dentro
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dos cursos. O Departamento de Educacao I, por exemplo oferta a disciplina Didatica, ao passo
que héa disciplinas especifica do Departamento de Artes Visuais que sdo ofertadas para outros
Cursos.

J& no nacleo de processos pedagdgicos (quadro 10), constam as disciplinas que tratam
dos ambientes de atuacdo do futuro arte/educador em sua agdo profissional. Trata-se de 6
Laboratorios Pedagdgicos e de 3 estagios curriculares, totalizando uma carga horaria de 810h.
Os laboratdrios pedagogicos foram criados com o objetivo de atender a exigéncia das DCNs
para a formag&o de professores da educacao bésica (Art. 12), com relagdo a presenca da pratica
profissional desde o inicio do curso, permeando toda a formacdo docente e ndo apenas no
estagio de modo isolado. Cada laboratorio tem como objetivo o estudo de um espaco de atuagédo
profissional do egresso, incluido a educagdo formal (educacdo infantil, ensino fundamental —
séries iniciais e finais e ensino médio), a educagao informal (institui¢des culturais, ONG’s, etc.)
e educacao a distancia, possibilitando ao licenciando o contato, com os ambientes citados, como
também a analise de suas caracteristicas.

Os estagios, por sua vez, visam a atuacao direta do licenciando como docente em escolas
da educacéo bésica, a saber, no ensino infantil, no ensino fundamental (séries iniciais e finais)
e no ensino médio, correspondendo respectivamente as disciplinas de Estagio I, Estagio Il e
Estagio 111, cada uma com 135h, totalizando 405h. Conforme o PPC-AV1 as atividades de

estagio devem iniciar a partir do 6° periodo. O documento define o estagio como (2010, p. 35):

0 conjunto de atividades de aprendizagem profissional, parte integrante do curso que
possibilita ao académico a aplicacdo de seus conhecimentos adquiridos garantindo
ndo somente a capacitagdo de profissionais, mas, sobretudo, uma formacéo integral
do individuo para atender especificamente as ocupagBes que se apresentam no
mercado atual. Pretende garantir que alunos do Curso de Artes Visuais, possuam
completo dominio das reais competéncias e habilidades necessérias ao desempenho
pratico de sua profissdo, sejam voltados ao atendimento do publico e a aplicacdo dos
conhecimentos exigidos pela funcéo.

A partir da analise dos quadros 9 e 10, contabilizamos um total de 15 disciplinas da area
da educacdo. Constam ainda duas disciplinas, que consideramos como parte do eixo
pedagdgico: Fundamentos da Arte na Educacéo (60h), que faz parte do Ndcleo de Estudos da
Sociedade e da Producéo Artistica, e Educacdo e Multimeios (60h), do Nucleo de Cultura
Visual Contemporanea. Assim, temos no curriculo AV1 um total de 17 disciplinas da area da
educacdo, as quais representam 1.320h dedicadas a formagdo pedagogica. Esta carga horaria
corresponde a 45,6% do curso, sendo os 54, 40% restantes divididos entre as disciplinas praticas

e tedricas das artes visuais.
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Houve também no Nucleo da Histéria da Arte um acréscimo de disciplinas, cuja
necessidade foi constatada no curriculo antigo (EA). Trata-se das disciplinas de Histéria da
Arte, cuja carga horaria foi dobrada, passando de 2 (120h) para 4 disciplinas (240h). Nesta
mudanga foram contemplados conteddos historicos importantes referentes a Arte
Contemporénea e a producgdo artistica brasileira e maranhense, preenchendo uma lacuna
constantemente sinalizada pelos alunos do curso (2010, p. 26).

Em relacdo a formacéo pedagdgica, o PPC-AV1 explicita uma perspectiva de integracdo
entre os saberes da docéncia e os saberes especificos das artes visuais, conforme podemos ver

no trecho a seguir que especifica o a concepg¢édo de formacgéo do curso (20010, p. 11):

Visando a uma formacdo estético-pedagdgica consciente, que instigue nos sujeitos
envolvidos a busca do aprimoramento constante, almeja-se um curso de graduacéo
pautado na unidade e identidade da docéncia das Artes Visuais, articulando-o0 a um
projeto de desenvolvimento profissional de amplo escopo. (2010, p. 11)

Sobre esta integracdo dos conhecimentos dentro do curso, o documento apresenta
inclusive uma critica a concepcao adotada no PPC anterior do curso de licenciatura em EA
(2010, p. 29):

A tendéncia prescritiva dos curriculos tradicionais separa como coisas distintas 0s
programas, as propostas e as praticas de ensino, fazendo com que, no caso das
licenciaturas ndo ocorra uma integracdo efetiva entre os saberes especificos e 0s
contetidos de formacgdo geral e pedagdgica. O curriculo atual de Licenciatura em
Educacdo Artistica da UFMA oferta quatro blocos de disciplinas: as da &rea de Arte,
as da habilitacéo especifica, as da parte pedagdgica e as de formacao geral. A rigor, a
abordagem que caracteriza a formacdo pedagdgica tem um cunho notadamente
generalista, sem articulagdo com os outros contetidos.

Em face dessas ponderaces, a Comissdo Elaboradora propde um curriculo
integrador que permite amplo leque de manipulagdo por alunos e professores,
visando a multiplicidade de atuac@es. (grifo nosso)

Em outro trecho o documento inclui entre os pressupostos metodoldgicos (2010, p. 12):

e Estruturacdo do curriculo através de um corpo de conhecimentos considerado
fundamental para as areas envolvidas, contemplando disciplinas vinculadas a
linguagem artistica, a formagdo humanistica, pedagogica e a interacdo entre elas;
¢ Distribuicéo eqiitativa da carga hordria entre campos de saber, enfatizando os
conteudos ligados a formacao especifica e pedagdgica; (grifos nossos)

Este aspecto dentro do curriculo e da prépria formagdo € um dos pontos cruciais deste
estudo, visto que € justamente a articulagdo entre estes saberes que buscamos, isto €, a

percepcdo de como ocorre esta articulagdo na pratica, no cotidiano das disciplinas. Neste
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sentido os discursos dos sujeitos, os quais analisaremos mais adiante, sdo de grande valia na
confrontacdo com o discurso do documento.

Outra preocupacdo expressa no PPC-AV1 € a articulacdo ensino-pesquisa-extensao
dentro do curriculo (2010, p. 30-31), sendo este um dos fundamentos de sua elaboragdo. Para
efetivar esta articulagdo existem disciplinas direcionadas especificamente para a compreenséo
tedrica e pratica da pesquisa, envolvendo o estudo e o desenvolvimento da producdo académica.
Além disso, o documento previa a continuidade de pelo menos 8 projetos de extensdao em
andamento naquele periodo, tendo a perspectiva de adequa-los ao novo perfil de curso e as
realidades e demandas especificas do contexto.

Nesta perspectiva de unidade ensino-pesquisa-extensdo, o curriculo do novo curso
buscou ainda sanar uma lacuna referente ao Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), que no
curso anterior era frequentemente realizado de forma isoladas dos componentes curriculares,
isto é, o aluno apenas se envolvia na producdo do TCC ao concluir todas as disciplinas, tornando
este processo uma pratica descontextualizada. Neste sentido, foram propostas disciplinas
voltadas para a integracdo da pesquisa ao curriculo de modo que o licenciando relacione
coerentemente a monografia com os saberes vivenciados nas disciplinas curriculares.

Em relacdo ao TCC, o PPC-AV1 nédo obedece integralmente ao que determina Parecer
CNE/CES n° 280/2007 (p.5), que distingue o tipo de trabalho a ser realizado nos cursos de

licenciatura e nos cursos de bacharelado em artes visuais, como descrito:

Além do cumprimento dos créditos regulamentares, ao bacharelando sera exigido:
a) apresentar uma reflexdo escrita sobre o processo de desenvolvimento de um
trabalho; b) fazer uma exposicdo individual ou coletiva, em espaco publico; e ¢)
submeter o resultado dos trabalhos a uma banca de professores e profissionais da area,
organizada e convidada pelo professor orientador.

Além do cumprimento dos créditos regulamentares, ao licenciando seré exigido: a)
apresentar uma monografia sobre um tema das Artes Visuais; b) elaborar um projeto
de curso a ser ministrado sobre esse tema; e ¢) submeter o resultado a uma banca de
professores e profissionais da area, organizada e convidada pelo professor orientador.
(grifos nossos)

Mesmo reconhecendo a pertinéncia desta diferenciacéo feita pela legislagéo oficial, a
comissdo de elaboracdo do PPC-AV1, compreendeu que a situagdo deve ser “analisada de
acordo com o contexto sociocultural de cada cidade onde se instalam os cursos de artes” (2010,
p. 31). Neste sentido, o curso passou a aceitar como TCC dois tipos de producéo cientifica: a
monografia e tambem apresentagdes de trabalhos artisticos teoricamente fundamentados
através de memorial e de proposta de aplicacdo pedagdgica em contextos educativos. Para a

inclusdo deste tipo de TCC, a comissdo elaboradora justifica (2010, p. 31-32):



117

Sédo Luis do Maranh&o ainda é uma cidade sem qualquer bacharelado em Artes. Todos
0s cursos recém-criados na area artistica sdo licenciaturas. No entanto, existe uma
clientela ansiosa pelos cursos de bacharelado, artistas ja reconhecidos e estudantes de
arte, que optam por fazer os cursos de licenciatura pela proximidade de conteddo, para
obterem o diploma de nivel superior.

A presente Comissdo Elaboradora acredita ser uma estratégia legitima oferecer aos
alunos também a oportunidade de desenvolver mais profundamente suas linguagens
artisticas — funcdo que o atual curso de Licenciatura em Educacdo
Artistica/habilitagdo Artes Plasticas ja cumpre — mas, desta vez de forma oficial,
estendendo aos alunos da Licenciatura em Artes Visuais a opcéo de apresentar como
TCC, um trabalho artistico, académica e cientificamente justificado.

Percebemos, portanto, que o curso busca contemplar além dos alunos interessados na
licenciatura, aqueles alunos cujo interesse primordial é a formacao artistica. Nesta perspectiva,
tenta preencher uma lacuna existente no contexto maranhense, isto é, a inexisténcia de um curso
de bacharelado em artes visuais. Entretanto, cabe refletir se um curso de graduacao estaria apto
a cumprir estes dois papéis ao mesmo tempo, sem prejuizo a algum deles. Além disso, ndo
ficam claros no PPC-AV1 os critérios para definir quais alunos devem fazer qual tipo de TCC,
0 que indica que a decisdo depende unicamente da escolha do aluno. Assim, é possivel que um
aluno claramente identificado com a docéncia opte pela realiza¢do de um trabalho artistico com
base na conveniéncia do momento, perdendo a oportunidade de desenvolver uma pesquisa que
agregue mais conhecimento e vivéncia do seu real campo de atuacao: a licenciatura.

O curriculo prevé além de tudo que ja& comentamos, as atividades complementares, isto
é, aquelas que o aluno desenvolve fora das disciplinas curriculares, mas que estao relacionadas
de forma coerente a area de formacédo. De acordo com o PPC-AV1 (2010, p. 34), sdo aceitas
atividades de extensao, atividades socio-politico-culturais, atividades de ensino e de pesquisa,
podendo cada tipo de atividade integralizar no maximo 100h.

A avaliagéo do curso deve ocorrer a cada dois anos, conforme o documento, por meio
de um “Seminario de Avaliagdo Pedagdgica™ (2010, p. 36), evolvendo corpo docente, discente
e técnico administrativo, visando analisar, dentre outros aspectos, o aproveitamento das
disciplinas pelos alunos e também o desempenho dos professores em atividade no curso. Para
tanto cabe a coordenacao do curso elaborar questionarios a ser aplicado com os alunos acerca
das metodologias de ensino utilizadas, além de questdes relativas a postura ético-profissional
do corpo docente.

Até aqui apresentamos o PPC-AV1, buscando identificar as mudancas ocorridas no
curriculo devido a criagé@o do curso de licenciatura em AV em substituicdo ao antigo curso de

licenciatura em EA. Passamos agora a discutir a reformulagéo curricular iniciada no ano de
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2015, sob responsabilidade do NDE do curso. Como ja mencionado anteriormente,

denominaremos esta reformulacdo de PPC-AV2.

4.2.2 PPC-AV2: revisdo curricular do curso de Licenciatura em Artes Visuais

De inicio é importante esclarecer as motivagdes para esta reformulacdo. De acordo com
0 documento, uma das intencdes era adequar o PPC a Resolugcdo CNE-CP n° 2/2015, que trata
das novas DCNs para a formacéo de professores da educagdo basica. No entanto, como atesta
0 proprio PPC-AV2 (2017, p.7), a mudanca foi motivada por duas questdes primordiais: a
avaliacdo do curso realizada em 2012 pelo MEC e a criacdo do NDE, registrado e publicado
pela Portaria CCH n° 013/2014, em atendimento a Resolucdo CONSEPE-UFMA n° 856/2011.

Na avaliagdo do MEC em 2012, 0 curso recebeu o conceito “2”, considerado
insuficiente. Diante disto, o0 NDE foi incumbido de analisar o contetdo da avaliagdo no intuito
de compreender quais questdes levaram a este conceito, visto que o curso havia passado por
reformulacdo em 2010, tendo o seu PPC totalmente atualizado de acordo com a legislacao
oficial. De posse do texto da comissdo avaliadora do MEC, o NDE constatou que 0s
documentos considerados na avaliacdo eram na realidade do antigo curso, isto é, da licenciatura
em EA, que neste periodo j& havia sido extinta, pois a licenciatura em AV ja havia sido criada

em 2010%°, como comprova o proprio texto da avaliacio citado no PPC (2017, p. 7-8):

O reconhecimento do Curso Licenciatura em Desenho e Plastica se deu através do
Decreto n® 79.126/77 de 17/01/77 - CEF, o curriculo pleno foi, a partir de entdo,
alterado através das Resolugfes n® 13/92-CONSUN e Resolugdes 06 e 07/93 e ainda
da Resolucdo 09/94-CONSUN. Em 1981 foi transformado no curso de Licenciatura
em Educacéo Artistica pela Resolugdo n° 24/84-CONSUN de 29/12/81. O referido
curso [Licenciatura em Educacdo Artistica] encontra-se em processo de extingao,
pois a UFMA aprovou a cria¢do do Curso de Licenciatura em Artes Visuais,
conforme a Resolugdo CONSUN n° 125 de 24 de maio de 2010. (grifos do ncleo).

Na avaliacdo analisada pelo NDE, foram apontadas diversas questdes problematicas
como a auséncia de disciplinas obrigatdrias, por exemplo, que ja havia sido sanada na
reformulacéo curricular de 2010, o que indica que o PPC analisado se refere ao curso de EA e
ndo de AV. Deste modo, a concluséo da avaliagéo foi:

Considerando, portanto, os referenciais de qualidade dispostos na legislagao vigente,
nas orientagdes do Ministério da Educacdo, nas Diretrizes da CONAES e no
instrumento de avaliagéo aprovado pela Portaria N° 1741, de 12/12/2011, o Curso de

20 Resolugdo CONSUN n° 125 de 24 de maio de 2010.
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Licenciatura em Educacdo Artistica da UFMA tem conceito 2,0 (dois) e
apresenta um perfil precéario. (grifos do NDE).

O NDE, constatou que apesar da avaliacao ter sido realizada com base nos documentos
do curso antigo (Licenciaturaem EA), o conceito foi aplicado no sistema e-MEC ao curso novo.
Assim, a licenciatura em AV recebeu um conceito insuficiente, ainda que o MEC néo tenha
analisado o PPC-AV1 de 2010.

Frente a esta situacdo, o NDE resolveu analisar o PPC a luz da avaliacéo realizada,
buscando identificar os pontos que necessitavam de adequacdo, 0 que culminou com a
reformulacdo curricular iniciada em 2015. Dentre o0s problemas encontrados estdo:
desequilibrio entre disciplinas teoricas e praticas dentro da matriz curricular, problemas
relativos aos espacos fisicos (laboratérios e ateliés) e a carga horéria total do curso.

As primeiras alteracGes foram, entdo, o0 aumento da carga horéaria de 2.895h (AV1) para
3.225h (AV2) em atendimento ao art. 13 § 1° da Resolugdo CNE-CP n° 02/2015, e a redugdo
de vagas anuais de 60 (AV1) para 50 (AV2), considerando que a quantidade de vagas oferecida
anteriormente era incompativel com o nimero de professores e com a infraestrutura do curso,
especialmente os ateliés praticos. Os dados de identificacdo atuais do curso, conforme o PPC-
AV2 estdo descritas no quadro 7, (p. 98) neste trabalho.

Ao analisarmos comparativamente os PPCs AV1 e AV2, identificamos que foram feitas
muitas alteracbes. Comecaremos pelos objetivos do curso que ganharam nova redacéo,

conforme explicitamos no quadro 11:

Quadro 11 — Comparativo entre os objetivos do curso — PPCs AV1e AV2

PPC - AV1 PPC — AV2

Formar profissionais prioritariamente para o | [...] buscar a o ensino e a prética da produgdo
magistério em Artes Visuais na educacdo basica, | artistica, com reflexdes tedricas a partir da aquisicdo
bem como para o exercicio em atividades | de um repertério estético com vistas a formacao de
inerentes a producdo artistica e execucdo de | profissionais da &rea de Artes Visuais para 0 ensino
servigos especializados em instituicbes de | de artes em escolas de educacdo basica, escolas
natureza cultural e educacional, habilitando | especializadas da area e demais contextos de ensino
educadores para manipular, compreender e | e aprendizagem, podendo ainda exercer atividades
transformar a realidade social, cultural e | de pesquisa, produtor, agente cultural e outras
educacional brasileira, através dos codigos e | especificidades no campo das Artes Visuais. Propde
ferramentas das Linguagens Visuais. em seu curriculo a interdisciplinaridade e a
educacao em Direitos Humanos através de temas
transversais e em componentes curriculares.

GERAL
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- Capacitar profissionais para desenvolverem | - Proporcionar ambiente metodolégico
propostas/atividades artisticas viaveis para a | interdisciplinar na formacdo académica do
regido/mercado de trabalho, no ambito formal | licenciando em Artes Visuais;

(escola) e informal (instituicdes culturais | - Incentivar atividades extensionistas e de pesquisa
publicas e privadas); com conteldos disciplinares e/ou interdisciplinares,
- Analisar criticamente a histéria do ensino das | favorecendo a integragdo da academia com
Artes visuais, principais metodologias e | realidades comunitérias;

propostas de ensino, bem como conhecer e | - Instigar o raciocinio investigativo a partir de
o | discutir as etapas do processo de produgdo | conteudos de carater tedrico/pratico;
O | grafico-visual: motivacdo, producdo, | - Apontar caminhos metodolégicos para
E apresentacdo, apreciacao e reflexao; desdobramentos educativos na reflexdo, producéo,
Sl Fornecer subsidios tedrico-metodoldgicos para | apreciacdo e critica nas artes visuais.
L compreensdo de varias formas de comunicacdo | - Habilitar profissionais para a compreensdo da
o | visual; realidade social, cultural e educacional brasileira
W1.- Formar o Arte-Educador como sujeito | como agente transformador.

propositor critico do processo

ensinoaprendizagem, um analista dos processos
de globalizagdo cultural-econbmica e suas
conseqliéncias no @mbito regional;

- Desenvolver o pensamento investigativo como
permanente processo de pesquisa e producdo
cientifica, a fim de compreender a problematica
gue envolve o universo artistico-estético;

- Desenvolver projetos transdisciplinares
visando uma maior integracdo entre a academia
e a comunidade local (sociedade maranhense);

Fonte: Elaborado pela autora

Conforme o quadro 11, o objetivo geral na perspectiva do PPC-AV1 utiliza o termo
“prioritariamente” para enfatizar o exercicio do magistério da educagdo basica como foco
principal do curso, incluido em segundo plano as atividades de produgdo artistica e “servigos
especializados em instituigdes de natureza cultural e educacional”. Fica, portanto, clara a énfase
na formacéo para a docéncia em artes visuais.

A partir da mudancga para o PPC-AV2 0 objetivo geral passa a colocar o ensino e a
producdo artistica como bases do curso, ampliando as possibilidades de atuacdo dos futuros
profissionais, que poderdo atuar como professores da educacdo béasica, pesquisadores,
produtores de arte, agentes culturais, dentre outas atividade ligadas as artes. Inclui ainda um
curriculo pautado na interdisciplinaridade e nos direitos humanos.

Quanto aos objetivos especificos, houve uma reducdo de 6 para 5 objetivos, que
destacam aspectos como: a formacéo interdisciplinar, incentivo a atividades de extenséo e
pesquisa, desenvolvimento do senso investigativo, caminhos metodolégicos para a reflexdo,
producdo, apreciacdo e critica no ambito das artes visuais, alem da compreensao da realidade

social, educacional e cultural.
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Estas mudancas colocam em evidéncia a tentativa de definir uma nova concepgéo
formativa e, consequente um novo perfil profissional dos egressos. Segundo Ramalho et al

(2003, p. 89-90) o primeiro passo para a organizagao curricular se constitui em:

[...] definir o “modelo profissional” com o qual a instituicdo assume seu compromisso,
e do qual dependera a organizacdo curricular. O modelo profissional sup&e explicitar
as especificidades da profissdo que, como hipoétese inicial do trabalho de formagao,
orientard o processo. O modelo ndo constitui uma instancia neutra, fechada, como
expressdo de uma lista de competéncias a serem formadas. O “modelo profissional”
representa uma referéncia que leva em si o ndcleo basico da formacéo inicial. (p. 89-
90)

Assim, com base nos objetivos explicitados, o PPC-AV?2 define o perfil profissional a

ser desenvolvido pelos alunos, de modo que o licenciado em artes visuais seja (2017, p. 9):

[...] um profissional habilitado para o ensino de arte, producéo artistica, pesquisa e
extensdo no campo das Artes Visuais, possuindo formacdo voltada para o
desenvolvimento da percepcdo, da reflexdo e do potencial criativo, dentro da
especialidade do pensamento visual, bem como em &reas complementares e afins.

Este perfil, portanto, prevé que o profissional licenciado em AV articule os papéis de
professor, artista e pesquisador, 0 que representa uma mudanca em relagdo ao PPC-AV1, que
dava primazia a tarefa do ensino de arte sobre outras habilitacbes profissionais possiveis.
Observamos nesta concepc¢do formativa, o interesse em integrar os perfis de licenciatura e
bacharelado, tendo em vista justamente a demanda dos alunos interessados da formacéo
artistica.

Em relagdo as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas, o documento néo foi
alterado, permanecendo o texto original no PPC-AV1, ja citado e comentado neste trabalho
(p.106)

Quanto a concepcao de curriculo, o documento especifica (2017, p.22):

O curso de Licenciatura em Artes Visuais da Universidade Federal do Maranh&o toma
como eixo norteador de sua organizacdo curricular a interdisciplinaridade e a
Educagdo em Direitos Humanos. Abrangendo temas que deverdo ser abordados
transversalmente em todo o curriculo e disciplinas do curso.

Os temas abordados pela Educacdo em Direitos Humanos contemplam a educacéo
étnico-racial, a educacdo ambiental, as abordagens de género e diversidade sexual,
entre outros. (Grifos do NDE)

Com base nesta perspectiva o curriculo se alinha com as teorias pds-criticas, cujos

conceitos enfatizam os temas citados. Ao tratar das teorias de curriculo, Silva (2017, p.17),
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apresenta as teorias pés-criticas como aquelas que discutem e abordam nos curriculos temas
como identidade, diferenca, género, raca, etnia, sexualidade, dentre outros. O PPC-AV2 prevé
a presenca desses temas de forma transversal, sendo o NDE responsavel por definir um tema
diferente a cada semestre, relacionado aos direitos humanos, a ser abordado em todas as
disciplinas e apresentado por meio de seminario interdisciplinar e/ ou exposicao.

Este aspecto da interdisciplinaridade é considerado importante dentro da concepgéo

curricular do curso. Neste sentido Imbernon afirma que (2010, p. 64):

O curriculo formativo para assimilar um conhecimento profissional basico deveria
promover experiéncias interdisciplinares que permitam que o futuro professor ou
professora possa integrar os conhecimentos e o0s procedimentos das diversas
disciplinas (ou disciplina) com uma visdo psicopedagdgica (integracéo e relacdo do
conhecimento didatico do contelldo com o conhecimento psicopedagdgico). E isso
sera obtido facilitando a discussdo de temas, seja refletindo e confrontando nogdes,
atitudes, realidades educativas, etc., em suma analisando situagdes pedagdgicas que
os levem a propor, esclarecer, precisar e redefinir conceitos, a incidir na formag&o ou
modificacéo de atitudes, estimulando a capacidade de analise e de critica e ativando a
sensibilidade pelos temas da atualidade.

Na transi¢do no curriculo AV1 para AV2, o NDE retomou a questdo de que a clientela
do curso é formada tanto por interessados na licenciatura, quanto por interessados no
bacharelado. Estes Gltimos acabam procurando o curso pela inexisténcia de um bacharelado em
artes no contexto local. Com base nisto, uma das alteracfes em relacdo ao curriculo foi a
inclusédo de disciplinas praticas do eixo de formacdo em artes visuais, que no curriculo anterior
eram optativas. E o caso das disciplinas Gravura e Ceramica. Consequentemente houve também
uma significativa reducdo de disciplinas do eixo pedagdgico. Sobre esta reducdo o NDE

justifica que no curriculo AV1:

Nota-se claramente um desequilibrio quantitativo entre préticas e pedagogicas. No
entanto, nesta reformulacdo, tomou-se o cuidado de colocar disciplinas fundamentais
para a educacgdo, sem prejuizo a Licenciatura, como também beneficiar as préaticas
artisticas, levando-se em conta que sdo ferramentas para o ensino de Artes Visuais.

Observamos que ao falar sobre um desequilibrio entre disciplinas, o NDE especifica de
um lado a parte pratica do eixo das AV e de outro os componentes do eixo pedagdgico. Assim,
nesta reestruturacéo fica evidente que o foco € justamente aumentar as disciplinas praticas das
AV. Esta visao é reforcada pelos discursos dos professores entrevistados, os quais analisaremos
mais adiante.

Para aumentar as disciplinas praticas, sem que a carga horaria total do curso fosse

ultrapassada, o NDE propés a remocéo ou condensacéo de disciplinas do eixo pedagdgico, cujas
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ementas apresentavam contetdos repetitivos ou analogos. Sobre isso o ntcleo argumenta (2017,
p.14): “[...] analisados os Laboratorios Pedagdgicos I, 11, 111, 1V, V e VI observou-se em suas
ementas, conteldos repetitivos em relacdo aos contetdos dos Estagios Supervisionados e com
outros componentes pedagdgicos”. Como resultado desta constatacdo, os Laboratdrios
Pedagdgicos I, II, 11l e IV foram removidos do curriculo, o Laboratério V, se transformou na
disciplina Laboratério Artistico e Cultural, e o Laboratorio VI foi condensado a disciplina
Educacao e Multimeios, ja existente na matriz curricular.

Para melhor analisarmos estas alteracdes, elaboramos o quadro 12, onde apresentamos
comparativamente os componentes curriculares do eixo pratico das AV e do eixo pedagogico
em ambos os PPCs (AV1 e AV2), incluindo a carga horéria concernente a cada componente.
Vale lembrar que os componentes do eixo de AV, sdo aqueles relacionados a pratica artistica.
Assim 0s componentes de investigacdo tedrica ndo foram incluidos no quadro. Além disso,
encontramos duas divergéncias de informagdes no PPC-AV2 sobre o curriculo anterior. Uma é
que constam 15 disciplinas pedagdgicas no curriculo AV1, entretanto em nossa analise
identificamos 17. A outra divergéncia é que o PPC atual coloca entre as disciplinas pedagdgicas
de AV1 o componente Politica e Planejamento da Educacdo Basica no Brasil, todavia

identificamos este componente somente no curriculo AV2.

Quadro 12 — Comparativo entre componentes curriculares dos eixos pedagdgico e especifico das artes
visuais — AV1e AV2

COMPONENTES CH COMPONENTES CH
CURRICULARES AV1 CURRICULARES AV?2
1. Didética 90h | 1. Didética 90h
2. Educacéo Especial 45h | 2. Educacéo Especial 60h
3. Fundamentos da Arte na 3. Histdria da Arte Educacdo no
Educacdo 60h | Brasil 60h
4. Laboratorio Pedagdgico | 60h | 4. Metodologia do Ensino das
e) 5. Laboratério Pedagégico Il 60h | Artes Visuais 60h
’5 6. Laboratério Pedagdgico 111 60h | 5. Politica e Planejamento da
< 8 7. Laboratério Pedagdgico IV 75h | Educacdo Basica no brasil 60h
E O | 8. Laboratério Pedagogico V 75h | 6. Processo Criativo na
O ‘O | 9. Laboratério Pedagégico VI 75h | Educacéo 60h
;:" 9: 10. Politica Educacional 60h | 7. Psicologia Educacional 60h
a) a 11. Grafismo Infantil 60h | 8. Tecnologias da Informacéo e
O o | 12. Psicologia da Educacéo 90h | da Comunicagéo no Ensino das
E 13. Sociedade, Estado, Educacéo 60h | Artes Visuais
14 Educacéo e multimeios 60h | 9. Estéagio Curricular na 60h
15. Estagio Curricular Infantil 135h | Educacdo Infantil
16. Estagio Curricular no Ensino 10. Estagio Curricular no 135h
Fundamental 135h | Ensino Fundamental
17. Estagio Curricular no Ensino 11. Estagio Curricular no 135h
Médio 135h | Ensino Médio
135h
Total | 1.335h Total 915h
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o | 1 Audiovisual 60h | 1. Arte e Novas Tecnologias 30h+30h (PECC)

< | 2 Desenho | 60h | 2. Ceramica 30h+60h (PECC)
'®) 8 3. Desenho 1l 60h | 3. Desenho | 30h+30h (PECC)
‘Z’:} S |4 Fotografia e Cinema 60h | 4. Desenho Il 30h+30h (PECC)
< o | 5. Midias Digitais 60h | 5. Fotografia 30h+30h (PECC)
5 ,"'_J 6. Pintura 60h | 6. Gravura 30h+60h (PECC)
o 2(: 7. Tridimensionalidade 90h | 7. Laboratdrio da Cor 30h+30h (PECC)
L s 8. Optativa | 60h | 8. Laboratorio Artistico
E( w | 9. Optativa Il 60h Cultural 30h+60h (PECC)
o< 9. Laboratério de Produgdo
o E Bidimensional 30h+60h (PECC)
W< 10. Laboratério de Produgéo

. Tridimensional 30h+60h (PECC)

11. Pintura 30h+60h (PECC)
Total 570 Total 840h

Fonte: elaborado pela autora

Logo de inicio, verificamos uma diminuicdo consideravel na carga horaria das
disciplinas pedagogicas. Enquanto AV1 apresenta uma carga horéria de 1.335h especificas da
formacdo pedagdgica, o curriculo AV2 reserva 915h para este eixo formativo. Houve mudangas
sensiveis também no eixo de formacdo pratica em AV, passando de 570h (AV1) para 840h
(AV2). Em termos de quantitativo de disciplinas AV1 apresenta 17 disciplinas do eixo
pedagogico e 9 do eixo pratico das AV, enquanto que AV2, contabiliza 11 componentes
curriculares em cada eixo formativo, o que demonstra a intensdo ja mencionada do NDE em
equilibrar os componentes curriculares, buscando a unidade teoria-préatica. Para efetivar estas
alteracdes algumas disciplinas foram excluidas, outras foram criadas, tendo ainda os casos de
algumas que forma fundidas entre si, devido a apresentarem sobreposicdo de conteudos, caso
dos Laboratérios Pedagdgicos ja mencionados anteriormente.

Chama a atencdo no quadro 12, a divisdo de carga horaria dentro dos componentes
curriculares da formagéo pratica em AV. No PPC-AV2, a sigla PECC ¢ descrita como “carga
horéria pratica”, o que nos gerou duvida quanto a natureza desta pratica. Inicialmente cogitamos
se tratar da Pratica como Componente Curricular (PCC), prevista no art. 13, 8 1°, inciso | da
Resolugdo CNE-CP n° 2/2015, que determina aos cursos de licenciatura a distribuicéo de 400h

de carga horaria ao longo do curso para a PCC. Segundo a legislagdo oficial a PCC se refere a:

[...] uma pratica que produz algo no ambito do ensino. [...] ela deve ser planejada
quando da elaboracdo do projeto pedagdgico e seu acontecer deve se dar desde o inicio
da duracéo do processo formativo e se estender ao longo de todo o seu processo. Em
articulacdo intrinseca com o estagio supervisionado e com as atividades de trabalho
académico, ela concorre conjuntamente para a formacéo da identidade do professor
como educador. (PARECER N.°: CNE/CP 28/2001 p.9)
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Esta correlacdo teoria e pratica € um movimento continuo entre saber e fazer na busca
de significados na gestdo, administracdo e resolucdo de situacdes proprias do
ambiente da educacéo escolar.

Os componentes curriculares que apresentam esta divisdo de carga horéria integram o
Nucleo de Estudos de Formacdo Geral, sendo os componentes de investigacdo pratica.
Conforme 0 PPC-AV2 (2017, p. 24), este nlcleo:

Corresponde aos estudos tedricos-praticos que proporcionam ao aluno as ferramentas
para o exercicio da licenciatura na Educagdo Basica, como também, para trabalhos
autorais. E proposto para o aluno o estreitamento entre as areas de Arte e Educacdo,
compondo acdes de intervencdo pedagdgica associadas aos estudos das préaticas
artisticas. Pretende-se estimular a criatividade fundamentada nas experimentacées
desenvolvidas em ateliés/laboratérios bem como exercicios praticos como
fundamentacdo para a docéncia.

Num exame mais detalhado das ementas destas disciplinas, ndo notamos de forma
explicita a PCC, que no curriculo anterior era contemplada pelos Laboratérios Pedagogicos,
entretanto, na descri¢do acima aparentemente esta preocupacao esta presente. Com base nela,
pressupomos que a PCC é cumprida dentro destas disciplinas, todavia, da forma como consta
no curriculo, isto é, de forma ndo direta e ndo categorica, corre o risco de ficar a mercé da
vontade de cada professor. Compreendemos que a pratica dentro do curriculo do curso deve ser
vista como a pratica das artes visuais, mas também como a préatica da docéncia.

Quanto a organizacao dos conhecimentos curriculares, houve uma atualizacdo no PPC
em conformidade com a legislacdo?!, ficando organizados por niicleos, sendo estes: Nicleo de
estudos de formacdo geral, Nucleo de aprofundamento e Nucleo de estudos integradores para
enriquecimento curricular. Nesta estrutura os componentes voltados para a formagéo
pedagogica integram o Nucleo de aprofundamento.

Outra mudanca concernente a formacdo pedagdgica foi a definicdo de pré-requisitos
para as disciplinas de Estagio, que ndo existiam nos curriculos anteriores. No PPC atual consta
que o licenciando somente podera fazer os estagios obrigatorios, se tiver cursado as disciplinas
pré-requisito que sdo: Didatica, Histdria da Arte/educacao no Brasil e Metodologia do Ensino

das Artes Visuais. Acerca desta mudanga a professora P-1 comentou:

[...] a gente entende que quando o aluno chega no estagio é porque ele ja aprendeu
histéria da arte, ja teve aula de didatica, ja aprendeu as metodologias do ensino, quer
dizer, o estdgio é realmente quando o aluno tem todo uma formag&o para aplicar o
conhecimento. Entdo, a gente colocou pré-requisitos” (P-1. Informag&o verbal)

21 Resolugdo CNE-CP n° 2/2015, art. 12.
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Consideramos a definicdo de pré-requisitos como um fator de valorizacdo para o a
formacgdo pedagogica, visto que evita que o aluno chegue ao estagio desprovido dos
conhecimentos prévios necessarios a esta vivéncia tdo importante na preparacdo do futuro
professor para o mercado de trabalho. As demais regras referentes ao estagio constam nas
Normas Especificas a Resolugdo CONSEPE N° 1191/2014, referente a pratica de ensino/estagio
curricular supervisionado, anexas ao PPC.

Dentro do curriculo além das disciplinas obrigatérias o licenciando deve também cursar
trés disciplinas optativas, somando 180h, as quais podem ser feitas nos cursos de Mdsica,
Teatro, Design, Pedagogia, Comunicacdo Social e Estudos Africanos e Afro-Brasileiros. S&o
previstas ainda como parte da carga horaria a ser cumprida pelo aluno 210h de atividades
complementares.

Quanto ao TCC, de acordo com o projeto, 0 aluno podera apresentar uma pesquisa de
natureza tedrica ou préatica. A possibilidade de realizacdo de um trabalho prético artistico como
TCC ja era previstas no PPC-AV1, no entanto ainda ndo havia se efetivado. Segundo o projeto
atual do curso (2017, p. 35):

O TCC ¢é um trabalho de pesquisa cientifica a ser realizado pelo aluno
individualmente, sob a orientacdo de um professor do curso de Licenciatura em Artes
Visuais. Pode ser acompanhada com a apresentacdo de producdo artistica, como ja
acontece em varios cursos de artes. Tal fato se reforca pela auséncia de um curso de
Bacharelado em Artes Visuais no estado do Maranhdo, sendo que existe um corpo
docente habilitado para orientar tais trabalhos artisticos. A atividade préatica deve ser
precedida por criteriosa pesquisa onde o aluno fundamentard teoricamente seu
trabalho, podendo ainda propor a aplicacdo pedagdgica ou/e artistica.

Neste ponto o NDE novamente busca contemplar uma parcela dos discentes do curso
que busca a formacdo para producéo artistica, possibilitando a realizacdo de um TCC voltado
para esta area. Esta estratégia € justificada pela ndo existéncia de um bacharelado em artes no
contexto maranhense. Quando das entrevistas com o0s docentes do curso, a professora P-6,
explicou que a producéo e apresentacdo do trabalho artistico ndo dispensa a producéo tedrica

sobre o trabalho:

Por exemplo nds ja tivemos alunos defendendo na galeria, mas feita toda a parte de
TCC, igual a qualquer outro mortal, porém com uma pratica artistica, uma exposicéo.
Tanto que a banca vem para dentro da galeria. [...] Ele apresenta pra toda a banca o
texto escrito [...] e ele traz a préatica artistica, porém aquele trabalho que ele traz aqui,
como nao é um bacharelado, mesmo ele colocando na galeria, Ele também vai colocar
qual a aplicabilidade daquilo numa escola, por exemplo. (P-6. Informacéo verbal)
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Outras regras referentes ao TCC constam na Norma Complementar & Resolugdo
CONSEPE n° 90/99, referente ao Trabalho de Concluséo de Curso, anexa ao PPC atual.

Em suma, podemos dizer que a transicdo do curriculo AV1 para o0 AV2 na pratica ainda
estd em andamento, visto que o novo PPC entrou em vigou hé apenas quatro anos e algumas
mudangas levam tempo para serem consolidadas. Entretanto, alguns resultados ja sdo visiveis,
como, por exemplo a nova avaliacdo do MEC realizada em 2017, em que 0 curso recebeu o
conceito “4”, considerado muito bom. Esta nota coloca o curso de licenciatura em AV da
UFMA entre 0s melhores do Brasil.

A anélise dos documentos do curso sob a orientagdo da legislacdo educacional atual é
apenas uma das etapas de investigacdo. Para que os objetivo propostos sejam alcancados, torna-
se fundamental ouvir atentamente os sujeitos envolvidos, buscando em seus discursos as

percepcdes e concepgdes em torno da formacdo pedagdgica.

3.3 O que dizem os sujeitos?

Diante da analise das caracteristicas e reformulacdes do curso de licenciatura em AV a
partir do exame de seus PPCs, torna-se imprescindivel ouvir os sujeitos participantes da
pesquisa, tendo em vista que a confrontacdo dos discursos presentes nos documentos com 0s
discurso dos sujeitos sao de grande relevancia na compreensao do problema e na proposicédo de
resultados da investigacao.

Como jaindicado na introdugdo deste trabalho, o tratamento das entrevistas foi norteado
pelo método da Anélise Textual Discursiva, por meio da qual percorremos as seguintes etapas:
1. Unitarizacao e desconstrucdo dos textos obtidos pela transcri¢do dos audios das entrevistas;
2. Processo de categorizacdo a partir das unidades de analise obtidas no processo de
desconstrucao; 3. Captacdo do “novo emergente” e producdo escrita sobre a andlise das
entrevistas. Antes, porém, cabe explicar que a maior parte das entrevistas foi gravada em audio
e, posteriormente transcrita. Apenas duas das entrevistas foram enviadas via e-mail e
respondidas por escrito.

Na primeira etapa, unificamos os textos por grupo de sujeitos, de modo que, das 17
entrevistas obtivemos 3 textos, correspondentes aos seguintes grupos: 1. Professores
(Departamento de AV e Departamento de Educagéo); 2. Alunos do curso de licenciatura em

AV; 3. Egressos do curso. Conforme explicam Moraes e Galiazzi (2016, p. 71):
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Unitarizar um texto é desmembra-lo, transformando-o em unidades elementares,
correspondendo a elementos discriminantes de sentido, significados importantes para
a finalidade da pesquisa, denominadas de unidades de significado.

O momento da unitarizagdo é um movimento desconstrutivo. Consiste numa exploséo
de ideias, uma imersdo no fendmeno investigado, por meio do recorte e discriminacéo
de elementos de base, tendo sempre como ponto de partida os textos constituintes do
corpus.

Nesta etapa inicial foram definidas e codificadas unidades de analise, as quais
emergiram dos proprios discursos dos sujeitos. Na ATD é de suma importéncia a validade das
unidades de anélise, o que pode ser assegurado pela sua relagdo com o objeto investigado, com
0s objetivos propostos pelo pesquisador, como também com a fundamentacdo teorica da
pesquisa. Unidades validas encaminham a um processo de categorizacdo também valido.

Na segunda etapa procedemos com a definicdo das categorias a serem discutidas no
texto. Buscamos dentro das unidades de analise, possiveis categorias a serem discutidas, sempre
fazendo o exercicio de deixar emergir o novo do préprio corpus da pesquisa. Neste processo,
do conjunto de unidades de analise, buscamos esbogar categorias iniciais, agrupando as
unidades por semelhancas. Num segundo movimento de organizagéo, definimos um bloco de
categorias intermediarias, as quais foram sintetizada em trés categorias finais, sendo estas as
que foram discutidas nesta pesquisa. A figura 1 ilustra o processo de categorizacdo de acordo
com a ATD.

Figura 1 — Unidades e diferentes niveis de categorizacao
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Fonte: MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 141
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De acordo com o processo indicado na figura 1, chegamos a definicdo das unidades e

categorias indicadas no quadro 13.

Quadro 13 — Unidades de analise e categorias

UNIDADES DE
ANALISE

CATEGORIAS
INICIAIS

CATEGORIAS
INTERMEDIARIAS

CATEGORIAS
FINAIS

1.1. Caracteristicas do
Ccurso;

1.2. Unidade teoria-
pratica;

1.3. Reformulagdes
curriculares;

1.4. Articulacéo entre 0
eixo pedagdgico e 0
eixo especifico das
artes visuais;

1.5. Concepgdes de
formacéo
pedagogica;

1.6. Perfil profissional,;

2.1. Consisténcia da
formacéo
pedagdgica

2.2. ldentificacdo com a
docéncia;

2.3. Campo de atuacdo
profissional;

2.4. Distanciamento
entre disciplinas
pedagdgicas e
especificas das artes
visuais.

2.5. Viséo das
reformulacées
curriculares

3.1. Lacunas na
formacao
pedagogica

3.2. Distanciamento
entre o curso e o
campo profissional

3.3. Tendéncia do curso
ao bacharelado

. Identidade do curso;
. Articulacdo entre

formagéo pedagogica
e formacdo em artes
visuais;

. Unidade teoria-

pratica;

. As reformulacdes

curriculares e
formacéo pedagdgica;

. Consisténcia da

formacao pedagdgica;

. Concepgdes de

formacao pedagdgica;

. Identificacdo com a

docéncia;

. Coeréncia entre a

formacéo e o campo
profissional.

. Identidade do curso;
. Articulacéo entre

formacdo pedag6gica
e formacéo em artes
visuais;

. As reformulagdes

curriculares e
formacdo pedagdgica;

. Concepcoes de

formacdo pedagdgica;

. Coeréncia entre a

formacéo e o campo
profissional.

1. Identidade do curso a
partir da articulagdo
entre formagé&o
pedagdgica e
formacéo em artes
visuais;

2. Concepcoes de
formacdo pedagdgica
nas visdes dos
sujeitos;

3. Efeitos das
reformulacbes
curriculares para a
formacédo docente em
artes visuais.

Fonte: elaborado pela autora.

E importante destacar que a identificacdo das unidades e categorias apresentadas
resultou de um processo exaustivo de leitura, analise e escrita constantes, em que foram
necessarias muitas idas e vindas aos textos e aos objetivos da pesquisa, tendo em vista a validade
destas unidades e categorias. Conforme salientam Moraes e Galiazzi (2016, p. 99), 0 processo

de categorizagdo ‘“exige uma impregnagdo aprofundada nas informagdes, propiciando a
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emergéncia auto-organizada de novas compreensdes em relagéo aos fendmenos investigados”.
Paraa ATD, “a categorizagdo constitui um processo de classificacdo em que elementos de base
— unidades de significado — sdo organizados e ordenados em conjuntos logicos abstratos,
possibilitando o inicio de um processo de teorizacdo em relagdo aos fendbmenos investigados”
(MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 97)

Como resultado deste processo passamos a discutir cada uma das trés categorias
definidas, utilizando como base os depoimentos dos sujeitos participantes, como também o
aporte teorico pertinente, buscando a construgcdo de compreensfes e possiveis resultados da

pesquisa.

4.3.1 Identidade do curso a partir da articulacéo entre formacao pedagodgica e formacdo em artes

visuais.

Ao examinarmos os dados de identificagdo do curso presentes no seu PPC e
apresentados nesta pesquisa no quadro 7, lemos que se trata de uma licenciatura, logo
pressupomos que o foco primordial do curso € a formacdo de professores de arte. Entretanto,
somente este dado nédo é capaz de definir a identidade do curso, sendo necessario um conjunto
de fatores, tais como o curriculo, a articulagéo entre as disciplinas, as vivéncias propiciadas no
percurso académico, dentre outros, que corroborem para a construgdo desta identidade. Segundo

Imbernén (2010, p. 63), a formacéo inicial deve:

[...] dotar o futuro professor ou professora de uma bagagem sélida nos ambitos
cientifico, cultural, contextual, psicopedagdgico e pessoal, deve capacita-lo a assumir
a tarefa educativa em toda a sua complexidade, atuando reflexivamente com a
flexibilidade e o rigor necessarios, isto é, apoiando suas agdes em uma fundamentacéao
valida para evitar cair no paradoxo de ensinar a nao ensinar.

Nas entrevistas com os professores do curso, uma fala recorrente esta relacionada ao
perfil dos alunos que procuram o curso. Assim, como no PPC, ha nos docentes uma
preocupacdo com o fato de que muitos alunos chegam a licenciatura em AV com interesse
voltado para o bacharelado, fato que acabamos constatando pelas falas dos alunos.

Ao serem questionados sobre sua motivacdo para escolha do curso, quatro dos seis
alunos entrevistados mencionou que sua escolha se deu por interesses relacionados a pratica
das artes visuais, um percentual de 66,6%. Destes, dois disseram que inicialmente ndo tinham
identificacdo com a docéncia, mas com o decorrer do curso foram tendo experiéncias e

descobrindo afinidades com a profissédo, de modo que hoje se veem como futuros professores,
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a exemplo da aluna A-6, que ao ser questionada sobre sua identificagdo com a docéncia,
explicou: “Eu, no inicio ndo, mas aqui no decorrer da faculdade eu fui me envolvendo com
varios projetos, varios estagios em que eu tive muito contato com a escola, com sala de aula.
Eu acabei gostando e agora a minha decisdo € ser uma boa professora, uma boa educadora
(informagao verbal)”.

Os outros dois alunos afirmam néo ter identificacdo com docéncia, preferindo o campo
da producéo ou pesquisa, sendo que um deles ja teve experiéncia como professor e o outro, por
ainda estar no inicio do curso, ndo vivenciou a sala de aula.

Identificamos, portanto, que apenas dois dos alunos (33,4%) procuraram 0 curso por
interesses diretos com a docéncia. Isto ocorre também com as professoras egressas, dentre as
quais apenas uma (25%) teve como motivacao inicial ser professora, enquanto as outras trés
(75%) buscaram o curso com o foco na préatica das artes visuais.

Observamos quando da analise dos documentos do curso que esta questdo foi
preponderante para a revisdo do curriculo na mudanga de AV1 para AV2, tanto que uma das
alteracdes principais foi a reducdo de disciplinas pedagdgicas e consequente aumento das
disciplinas praticas das AV, tendo em vista oferecer possibilidades aos alunos cujo interesse
primeiro ndo é a docéncia e sim a producdo artistica, ou ainda a pesquisa, a critica de arte, etc.

Ramalho et al (2003, p. 90) lembra que os alunos dos cursos de licenciatura “tem ideias
sobre a futura profissao, que essas ideias devem ser objeto de questionamento e ponto de partida
para promover mudancas em seu pensamento profissional, condicdo basica, enquanto premissa,
de sua acdo como professor”. Neste aspecto, o curso de formacéao tem o papel de clarificar por
meio do seu projeto pedagdgico, os tracos de sua identidade, além de promover o didlogo entre
as ideias iniciais dos alunos sobre a docéncia e aquilo que o curso propde para a formacdo do
professor.

Ao questionarmos os docentes sobre o nivel de interesse dos alunos pela docéncia, dois
deles (33,3%) afirmaram que ha um desinteresse, enquanto que os demais (66,7%) avaliaram
de forma positiva a questédo, afirmando que o interesse por este universo vem crescendo entre
os discentes. As professoras P-1, P-2 e P-6 analisam que os alunos mais antigos do curso, que
tiveram a maior parte de sua formacédo pelo curriculo anterior, demonstram menor interesse
pela docéncia, talvez pelo desgaste gerado pelos antigos problemas do curso, tais como, falta
de professor, falta de oferta de disciplinas, dentre outros. J& os alunos que iniciaram o curso a
partir do curriculo novo, parecem estar mais afinados e animados com a possibilidade de se

tornarem professores. A professora P-6 relata:
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Quando eu cheguei fui identificando os alunos do curso. Tem aquele que quer ser o
que eu chamo 2 em 1, que quer ser professor, mas também continuar na carreira de
artista. Tem aqueles que querem sO seguir carreira de artista, porém ndo existe
bacharelado no estado, entdo sdo obrigados a entrar na licenciatura. E tem aqueles que
ndo querem ser artistas, mas querem trabalhar s6 com a docéncia. No percentual maior
estdo os que querem a docéncia. (Informagéo verbal)

Nesta mesma direcdo a professora P-2 observa que, quando se depara com as turma em
inicio de curso, questiona acerca das motivac¢@es dos alunos, no intuito de perceber se o curso
era a primeira, segunda, terceira opc¢do e afirma que “a maioria hoje fala que é primeira op¢éo
e que quer ir para docéncia” (Informacdo verbal). Na visdo dela, houve uma mudanca de
perspectiva no decorrer dos anos, talvez impulsionada pelo mercado de trabalho, que hoje é
mais promissor no campo da docéncia, visto que existe muita caréncia de professores de arte
nas redes de ensino e a maioria dos egressos do curso tem se inserido na educacdo formal e
informal.

Sobre esta questdo, também a professora P-1 analisa que ocorreram mudancas na propria
visdo dos alunos em relagdo ao campo da educacgédo, devido ao modo como a formagéo
pedagdgica vem sendo trabalhada no novo curriculo. Neste sentido, afirma: “a gente esta
trabalhando mais esse aspecto da seriedade que € a docéncia. Eu entendo que eles estdo muito
mais animados em relagdo a isso”. (Informagao verbal).

Contrariando as visOes anteriores, o professor P-5 aponta ndo apenas um desinteresse,
mas um desestimulo em relacdo a profissdo docente, devido a propria atuacdo de alguns
professores de curso, que segundo ele, ndo deveriam estar no curso por nao terem afinidade

com a docéncia.

[...]Jo que eu percebo é que eles (alunos) se veem diante de pessoas que ndo deveriam
estar 1a. Pessoas que eu digo, sdo professores que ndo sdo professores que nédo
deveriam estar la. [...] eles estdo tdo acostumados com pessoas que ndo sdo professores
e estdo la fazendo a via de professores, que muitas vezes eles se desestimulam.
(Informacéo verbal)

O professor afirma ainda: “Eu acho que o que falta para que eles se identifiquem mais
com a docéncia, mais do que falar sobre a educagdo, [...] € que eles tenham bons professores”.
(Informacdo verbal). Esta problemética traz a tona a questdo da formacdo do professor
formador, isto €, qual o percurso formativo desses profissionais que atuam na docéncia
universitaria e, mas especificamente, nas licenciaturas? Como foram constituidas suas
identidades profissionais? Pimenta (2009) aborda esta questdo com base em estudos de diversos

autores sobre o tema, destacando que em geral esses docentes estdo embasados de muito
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conhecimento sobre a &rea a ser ensinada, contudo carecem de preparagdo para o ensino. A

autora explica (2009, p. 20):

Desse professor nunca foi exigido que aprenda a ensinar, ou seja, hdo se assumiu, no
plano das politicas educacionais, ser necessario ensinar-lhes as especificidades dessa
dimensdo de sua atuagao no seio da instituicdo universitaria. Reside ai um paradoxo
em relacdo ao professor da escola basica, de quem é exigida a comprovagdo de
inimeras horas dedicadas a aprendizados didaticos, avaliativos e organizacionais do
ensino. Mais paradoxal ainda é o fato de que do formador de professores para a escola
béasica, bem como dos profissionais das demais areas, nao é exigida a preparacao para
ensinar.

De maneira geral a formacao dos decentes universitarios se concentra nos cursos de pos-
graduacdo (mestrados e doutorados), cujo foco sdo as atividades de pesquisa e producdo de
conhecimento. Muitos deles ndo passaram por uma formacao inicial em curso de licenciatura,
consequentemente, ndo tiveram contato com o ambiente escolar na condigdo de professores.
Neste sentido, suas identidades profissionais estdo mais voltadas para o “ser pesquisador”, do
que para o “ser professor”.

Diante destas constatagdes, Pimenta ressalta que “entre os professores universitarios
brasileiros predomina um despreparo e até um desconhecimento cientifico do que seja o
processo de ensino aprendizagem, pelo qual passam a ser responsaveis a partir do instante que
ingressam na sala de aula” (2009, p. 21).

Ja o professor P-3 acredita que ha desinteresse pela docéncia entre os alunos do curso
porque estes estdo, na verdade, interessados em outros cursos, mas por causa do desempenho
no ENEM, ndo conseguiram se colocar dentro das areas que buscavam, restando como op¢éo
mais proxima a licenciatura em AV. Segundo ele, tem faltado até mesmo alunos interessados
na formagc&o artistica, pois o ENEM néo “filtra” os candidatos no sentido de que venham para
0 curso aqueles que realmente tem interesse nas artes visuais.

A questdo da articulacdo entre as disciplinas do curriculo do curso, especificamente
entre o eixo pratico das AV e o0 eixo pedagdgico aparece na pesquisa como um dos aspectos
mais relevantes, colocado como central no processo de reformulagdo curricular mais recente
(transicdo de AV1 para AV2), evidenciando-se também de modo preponderante nos discursos
dos sujeitos participantes da pesquisa, tanto alunos, quanto professores. Consideramos,
portanto, de grande importancia comparar a visdo destes sujeitos em relacdo a este aspecto com
0 que prevé o PPC atual.

No processo de reformulagéo curricular, conforme discutimos anteriormente, houve o
um movimento no sentido de equilibrar a carga horaria dos eixos de disciplinas, o que resultou

num aumento dos componentes voltados para a pratica das AV e diminui¢do dos componentes
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relacionados a formagdo docente. Por meio das entrevistas identificamos que uma das
preocupaces dos docentes é também esta articulacdo. A professora P-2, por exemplo, apontou
que o curriculo AV1 era muito tedrico, tendo como base principalmente as teorias do ensino,
havendo a necessidade de equilibrar teoria e pratica por meio da potencializacao das disciplinas
praticas, o que se efetivou no curriculo AV2, como ja analisamos. Segundo ela:

Para vocé assimilar o conhecimento somente na teoria, ele é deficitario. Ele se
completa quando se tem uma prética. [...] A pratica vem instrumentar a pedagogia, no
caso a licenciatura, a parte metodologica do ensino. Para mim é fundamental o
equilibrio entre as duas coisas, independente da area” (P-2. Informacdo verbal)

A professor P-2 afirma ainda: “a disciplina tedrica é cansativa. [...] a pratica vem dar
uma aliviada nessa questdo da teoria, muitos textos, [...] provas escritas e tal... E a pratica ja é
uma coisa de atelier. [...] E a gente procurou dentro do nosso PPC distribuir a pratica em todos
os periodos”. (P-2)

Esta visao em relacéo ao curriculo AV1 também é compartilhada pelas professoras P-1
e P-6, gque concordam com as mudancas realizadas. A professora P-6, por exemplo afirma que
ao se deparar com 0 PPC-AV1, percebeu que o curso estava descaracterizado “com crise de
identidade”, de modo que a reformulagdo era imperativa. Ao descrever o curso, afirma: “Era
defasado. Existiam poucas disciplinas realmente ligadas as artes visuais, pouca integracdo da
teoria com a pratica”. (Informagao verbal). Ela lembra a reagdo do NDE quando comecgou a
analisar o PPC-AV1:

O susto [...] foi perceber que aquele projeto pedagdgico quase que ndo era do curso
de artes, era um plano pedagdgico que tinha muito mais didatica e disciplinas de outras
areas do que realmente a pratica artistica. [...] Uma das primeiras coisas mais
complicadas foi perceber que o curso quase que ndo era mais um curso de artes. (P-6.
Informacé&o verbal)

Constatamos nos depoimentos que ha uma preocupacdo em manter a unidade teoria-
pratica. Contudo, a perspectiva presente nos discursos é de que a teoria corresponde as
disciplinas do eixo pedagdgico, isto €, da formacdo especifica da docéncia e também as
disciplinas teoricas das artes visuais, enquanto a pratica diz respeito a pratica das técnicas
artisticas das artes visuais, ficando ausente nas falas a pratica da docéncia.

Pelos discursos analisados identificamos que 66,7% dos professores acredita que 0s
eixos (formacdo em arte-formacdo docente) estdo articulados no curriculo, entretanto apenas
50% percebe a articulagcdo na pratica docente. Todos os professores afirmaram que buscam

fazer conexdes com a docéncia dentro de suas disciplinas, sendo elas tedricas ou praticas,
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indicando inclusive os mecanismos utilizados em sala de aula, conforme podemos constatar nos

depoimentos a seguir:

Mesmo quando tem uma disciplina pratica, [...] a gente procura fazer exercicios com
eles de plano de pesquisa, ou entdo um plano de aula [...]. Isso depende também de
cada professor. [...] eu que dou duas disciplinas, uma que é bem voltada para
metodologia do ensino, eu trabalho mesmo a questdo pedagodgica porque estd na
ementa da disciplina. Mas, mesmo a outra disciplina que eu trabalho [...], eu abordo
algumas questdes da licenciatura, como por exemplo, eu peco para eles fazerem um
plano de aula sobre determinado contetdo. (P-2. Informacdo verbal)

Eu tento fazer esta articulacdo. Por exemplo, dentro da minha disciplina eles
constroem planos de curso. Eles tem que construir uma estratégia metodoldgica para
ensinar o que é eles aprenderam. [...] eu tento conectar com as outras disciplinas. (P-
5. Informacéo verbal)

Nas disciplinas que eu dou, eu sempre procuro colocar uma forma de lidar com essas
técnicas, [...] colocar acessivel [...]. Na disciplina, por exemplo, de cinema [...],
sempre ha uma recomendagdo, uma orientacdo para que isso, esse trabalho
desenvolvido possa ser levado para uma sala de aula, ou até para um campo uma coisa
prética. (P-4. Informacdo verbal)

O professor P-5 reconhece que da forma como o PPC esta estruturado atualmente, 0s
eixos estdo articulados, entretanto isto ndo ocorre nas praticas da maioria dos professores.
Considera até mesmo suas proprias tentativas de conexdes entre os saberes como superficiais.
Segundo ele, falta um trabalho interdisciplinar de equipe, por meio do qual haja um dialogo
melhor entre os componentes curriculares. O professor aponta ainda que percebe por parte de
alguns professores, um menosprezo pela docéncia, que se revela na desvalorizacdo do estagio
e da propria licenciatura. Estes professores, segundo ele, ndo se identificam com a docéncia, e

nutrem um desejo de que o curso seja um bacharelado. Ele afirma:

Eu vejo que muitos professores ndo tem a identificagdo com o universo da docéncia.
Eu falo isso com certeza absoluta porque eu vejo tripudiarem o estagio, por exemplo.
A gente tem que ter professores supervisionado estagio e é sempre uma luta encontrar
alguém que aceite estar no estagio. Entdo, em termos de divisdo, quando vocé vai
olhar o programa do curso é lindo, é maravilhoso, esta tudo no programa, esta inter-
relacionado. SO que quando vocé vai para as pessoas € 0 que elas fazem dentro do
curso, ai eu enxergo sim, na pratica existe uma divisdo. (P-5. Informac&o verbal)

O professor ressalta ainda que: “muitos veem a profissdo docente como algo menor. E
quase como se fosse menos “chique” do que dizer que eu estou formando artistas. Tem uma
coisa de status, com certeza”. Para ele, “o ideal seria que os professores tivessem de fato um
trabalho em equipe, realmente interdisciplinar. Disciplinas trabalhando juntas, trabalhos que
fossem objetivo mutuo de uma equipe de professores, mas nao acontece isso” (P-5. Informagéo

verbal).



136

O discurso do professor P-4, denota em alguns momentos a existéncia de uma diviséo
dentro do proprio corpo docente entre professores da area pedagogica e professores das praticas
em AV, sendo que estes ultimos acabam por se distanciar completamente do eixo pedagogico,
ao ponto de ndo aceitarem ministrar disciplinas mais voltadas para a educagdo. Segundo ele, “a
formacdo pedagdgica é algo que deveria estar presente na cabeca, no coragao e nas praticas de
todos os professores das licenciaturas, mas ndo estd” (P-4. Informacao Verbal).

Na visdo dos discentes, o0 que percebemos é que os dois alunos que estdo no inicio do
curso (33,3%) dizem ainda ndo enxergam conex&do entre 0s eixos, enquanto que os demais
alunos (66,7%) percebem que esta questdo vem se modificando ao longo do tempo, de modo
gue quando iniciaram o curso havia um distanciamento maior, isto é, os professores do curso
ndo buscavam relacionar os contetdos das disciplinas praticas de AV com o saberes docentes.
Entretanto, atualmente boa parte dos docentes faz essa ponte de modo mais claro e consistente,

conforme indicam os discursos a seguir:

Eu confesso que quando eu cheguei, eu vi isso muito pouco, se é que eu vi. Com a
mudanga da “grade” e¢ a chegada de novos profissionais, eu percebi que é uma
realidade que vem se modificando. J& ha alguns professores que fazem essa conexao.
N&o sdo todos, mas ja tem um nUmero consideravel de professores que tem essa
percepcdo, essa dimensdo e aplicam, buscam aplicar, fazem questdo de aplicar,
inclusive. (A-4. Informacéo verbal)

Eu costumo dizer que eu fiz parte de duas eras. Quando eu entrei aqui eu passei por
duas transformag6es no curso e é perceptivel que os professores tém mudado muito.
Antigamente a gente ndo via muito essa conexdo. Hoje em dia é mais clara e eles
fazem questdo disso, tanto é que nos incentivam a criar planos de aula de acordo com
0 que eles estdo ensinando. E mais claro agora do que era antes. (A-3. Informagéo
verbal)

Quando eu era de educagdo artistica antes do curso mudar, por mais que o curso fosse
bem pedagdgico, tinha essa caréncia dessa jun¢do. Com a nova “grade” e 0s novos
profissionais, tenho visto uma grande mudanca na area pedagogica, de fazer um link
das aulas, de incentivar o aluno a produzir, fazer projetos na area de extensao, cresceu
muito, preparar mesmo o aluno para ir para o campo. (A-6. Informagé&o verbal)

A aluna A-3, que vivenciou a transi¢do de AV1 para AV2, comenta sobre o curriculo
AV1: “[...] era como se o aluno estivesse distante da gente e agora a gente tem que pensar no
aluno, pensar na arte, em como transformar essa linguagem para que chega até ele”. (A-3.
Informacé&o verbal)

Com base nestes depoimentos, constatamos que 0s discentes associam a mudanga em
termos de articulacdo entre saberes, as reformulac¢fes do curriculo, bem como a chegada de
novos professores ao corpo docente. Na analise deste processo vimos que estes dois fatos

coincidem, isto €, as transformacdes curriculares mais recentes ocorreram justamente apos uma
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renovacdo, ainda que parcial, do corpo docente. Além disso, vale ressaltar estes professores
tiveram participacdo direta nas mudancas, inclusive fazendo parte do NDE do curso.

Dentro deste aspecto da articulacdo entre os eixos esta atuacdo de docentes de outros
departamentos no contexto do curso de AV. Sendo nosso foco principal a formacdo docente,
destacamos aqui a participacdo dos Departamentos de Educacdo da UFMA, cujos professores
ministram disciplinas pedagogicas nas diversas licenciaturas da universidade. De acordo com
0 PPC-AV?2, os Departamento de Educacdo | e 1l contribuem na oferta de quatro disciplinas:
Didatica, Educagdo Especial, Politica e Planejamento da Educacdo Bé&sica no Brasil e
Psicologia Educacional.

Quando questionados sobre a participacdo dos Departamentos de Educacéo, 83,3% dos
professores do curso avaliou como positiva, enfatizando a importancia da interacdo com outras
areas de conhecimento, com outros departamentos dentro da universidade. A professora P-6

comenta:

Eu acho 6timo! E o conhecimento de outras areas, que é fundamental na docéncia, ou
mesmo na formagdo de qualquer profissional hoje em dia porque uma area ndo da
mais conta. [...] No caso da Educacéo o que nos interessa mesmo é a didatica, como
passar esse conhecimento, porque em muitos casos a gente vé um profissional com
muito conhecimento para si, mas nao sabe passar o conhecimento. Entéo, a didatica é
fundamental. E essa convivéncia com as outras areas eu penso que ¢ a maneira de “tu”
ter acesso a esse conhecimento que é especifico de cada um. Cada um sabe melhor da
sua area. (Informagcéo verbal)

Ja a professora P-1, ressalta a questdo da competéncia de cada profissional dentro de

sua area de pesquisa:

Eu enxergo da melhor forma possivel. Assim como eu me dedico pelo menos ha 15
anos de pesquisa eu penso que uma pessoa da &rea da Educacdo se dedica. [...] Eu
acho que a gente tem temas muito especificos. [...] ndo é qualquer pessoa que pode
falar sobre educacdo especial, a questdo da didatica... Entdo, eu acho que é uma
questdo, que para mim sé agrega valor, 0s nossos alunos terem aula com a pessoa com
a melhor formagéao possivel, a melhor qualificagdo possivel. (Informagéo verbal)

Entretanto, os professores P-3 e P-5 acreditam que a relacdo entre dos departamentos
em questdo com o curso deveria ser melhor, de forma que os professores da area da Educacéo
estivessem mais inteirados em relacdo as demandas do curso, por exemplo. No contexto da
UFMA, no entanto esta interacdo mais aprofundada, parece ndo ocorrer sistematicamente.
Aparentemente os professores ministram disciplinas em outros cursos de forma isolada,

cumprindo apenas o compromisso imediato da demanda exigida.
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Em concordancia com os dois professores citados, o professor P-7, que atua no
Departamento de Educacéo I, compreende que dentro das licenciaturas a formacédo pedagogica
e a formacdo especifica na area de conhecimento ndo estdo devidamente articuladas. Sobre isso,

comenta:

[...] realmente o que a gente observa é que ndo hé, assim pelo menos explicitamente
ou deliberadamente ndo ha essa ligacdo dos dois eixos da formacédo pedagdgica com
a formacdo que eles tem inicial. [...] eu ndo diria que ndo ha oposicdo nem separagdo
assim deliberadamente, [...] mas o que ha necessidade é de uma articulagdo. (P-7.
Informacéo verbal)

Quando perguntamos sobre a possibilidade de o proprio DEARTV assumir as

disciplinas pedagogicas, P-5 afirmou:

Na realidade eu acho que ndo. A gente ainda depende (dos Departamentos de
Educacdo), mas eu gostaria de ter mais professores no curso, e isso é condizente com
o resto que eu falei, que se dedicassem a educagdo. E ai sim, o professor que deu a
Didética poderia estar também em Estagio, mas infelizmente a gente ndo tem no corpo

docente tantos professores assim que se importam com o aspecto mais educacional,
mais pedagogico. (P-5. Informacéo verbal)

Outra situacdo no contexto da universidade é que este intercdmbio entre 0s
departamentos ja estd consolidado, de modo que estes reivindicam, cada um, para si a
competéncia relacionada a cada disciplina. Assim, todas as disciplinas especificas da educacéo,
sdo de competéncia dos Departamentos de Educacgéo, assim como cabe ao DEARTV ofertar
todas as disciplinas relacionadas as artes visuais para outros cursos.

Um ponto apontado como negativo pelo professor P-5 em relacdo a depender de outros
departamentos é o fato de que o prdprio curso ndo tem controle da oferta, 0 que em dados
momentos pode atrapalhar o andamento da formacéo do licenciando. Pode ocorrer de um aluno
que vai para o 3° periodo ndo cursar a disciplina Didatica porque ndo houve oferta naquele
momento.

Quanto as opinides dos estudantes sobre a participacdo dos Departamentos de Educacao
no curso, consideramos apenas as respostas dos alunos em fases mais avangadas no curso, pois
0S que estdo em fase inicial, ainda ndo tiveram um contato mais direto com a formagéo
pedagdgica. Deste modo, analisamos o0s discursos de quatro alunos, 0s quais destacaram pontos
positivos e negativos sobre a questéo.

Como pontos positivos, os discentes ressaltaram o fato de os professores da area da
Educacéo terem acesso aos estudos das teorias educacionais, como também de todo o processo

historico da educacédo brasileira, possuindo fundamentacdo tedrico-metodoldgica consistente
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na area. O dominio deste conhecimento é considerado pelos alunos como fundamental na
formacéo do arte/educador, possibilitando aos discentes o contato com outros referenciais que
ndo os ja trabalhados pelo corpo docente do DEARTV.

Neste sentido, podemos dizer que a contribuicdo dos departamentos de educacgéo se
constitui em proporcionar 0 acesso mais sistematizado ao que Tardif denomina saberes das
ciéncias da educacao. Segundo o autor (2014, p. 37), as ciéncias da educagao “ndo se limitam
a produzir conhecimentos, mas procuram incorpora-los a pratica do professor. [...] esses
conhecimentos se transformam em saberes destinados a formacéao cientifica ou erudita dos
professores”, através da formagao inicial ou continua.

Além disso, as disciplinas ofertadas pelos departamentos de educacdo viabilizam a

mobilizacdo dos saberes pedagogicos. Conforme Pimenta (2005, p. 43):

O saber pedag6gico é o saber que o professor constréi no cotidiano de seu trabalho e
que fundamenta sua agdo docente, ou seja, € o saber que possibilita ao professor
interagir com seus alunos, na sala de aula, no contexto da escola onde atua. A pratica
docente é, simultaneamente, expressao desse saber pedagdgico construido e fonte de
seu desenvolvimento.

Outro aspecto positivo apontado é que estes professores fomentam efetivamente a
valorizagdo do campo da educagdo e da profissdo docente, o que significa uma grande
contribuicdo para a formacdo pedagogica dentro do curso de licenciatura em AV, visto que,
como ja discutimos, existe uma parcela de estudantes que chega ao curso sem nenhuma
afinidade com a docéncia. Os estudantes destacaram ainda como aspecto positivo, o incentivo
a producdo académica, geralmente exigida nas disciplinas pedagdgicas ofertadas pelos
departamentos citados.

Em relacdo aos pontos negativos citados, todos os alunos se referiram as abordagens
metodoldgicas utilizadas nas disciplinas. Segundo eles, os professores ndo consideram as
especificidades das artes visuais, abordando os conteudos de forma generalizada, sem fazer as
devidas conexdes com a area de formagéo. A aluna A-3 comenta: “A gente tem geralmente
cadeiras na area da Educacio e eles ndo tém o trato que a arte exigiria da gente. E uma coisa
mais técnica e generalizada. Eu acredito que essa forma que a gente vé a pedagogia neste curso
faz com que muitos alunos desanimem também” (informagédo verbal). Esta mesma opinido ¢é

expressa por A-4:

Eles fazem uma abordagem generalizada ndo adequam a abordagem deles a realidade
na qual eles se encontram. As disciplinas de um modo geral (salvo quando a gente vai
buscar em um outro curso) quando sdo oferecidas para a gente, deveriam ser
adequadas ao curso de artes visuais. (Informacéo verbal)
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Ao dialogarmos com as professoras egressas do curso, constatamos que a questao é
antiga. Segundo elas, sempre houve uma dificuldade por parte dos professores dos
departamentos de educacdo da UFMA em fazer aproximag6es dos conhecimentos pedagdgicos

com a arte.

Eu acho que a formacdo pedagdgica tem que partir muito do campo que vocé esta
estudando. E necessario a gente conhecer da histéria da Educago, essas coisas, mas,
eu acho que tem que ter um olhar dessas questdes pedagdgicas voltadas para a tua
disciplina. Por exemplo no curso de artes a gente teve muitas disciplinas de pedagogia
voltadas para a educacdo, que é importante, mas muitas vezes ndo tinha ligagdo com
anossa area. [...] As vezes o que eu vejo é que essas disciplinas pedagdgicas séo dadas
de modo generalizado, ndo é muito especifico para nossa area.

Eu acho que faltou isso. (E-1. Informacéo verbal)

A egressa E-2 também citou esta questdo como problematica em sua época de formacéo:

[...]Sempre senti que ndo havia uma conexdo entre as disciplinas pedagogicas e as
disciplinas mais especificas da area de artes visuais. Era quase como se fossem que
dois cursos. Eu sentia bastante isso. As disciplinas pedagdgicas eram muito
especificas da area de educacdo. Nao que eu vislumbrei isso de uma forma errada, a
gente precisa entender esse contexto politico pedagogico que envolve toda a questdo
da Educagdo, mas faltava uma conexao entre esse fazer pedagdgico das disciplinas
com as disciplinas especificas de artes visuais. [...] Para mim, dentro de um curso de
licenciatura, deveria haver um didlogo mais ampliado, mesmo que quem ministre a
disciplina sejam de departamentos diferentes. (E-2. Informagao verval)

Nesta perspectiva, Coutinho critica a atuacao das faculdades de educacéo e os cursos de

Pedagogia em relagédo a sua abordagem da arte. A autora afirma que (2012, p. 174):

As faculdades de educagdo e cursos de Pedagogia ndo estdo ainda preparados para
responder atualizadamente a formacao dos seus proprios educadores. As referéncias
ao ensino de Arte nessas instituigdes sdo em geral de carater modernista,
fundamentadas em uma concepc¢do psicopedagogica, centradas no desenvolvimento
da criatividade e da expressdo pessoal do aluno. S&o poucos os cursos de Pedagogia
no Brasil que estdo procurando sintonizar-se com as recentes propostas de ensino de
Arte.

Em relacdo a esta questéo, o professor P-7 reforca a importancia de o professor formador
considerar atentamente a area especifica da licenciatura em que vai atuar na formacéo

pedagdgica, buscando uma abordagem transdisciplinar:

[...] Acho que dependendo do curso, o professor tem que estar preparado nessa visdo
transdisciplinar ele tem que ter uma boa formacédo para poder ministrar as disciplinas
de formac&o pedagdgica dentro das licenciaturas especificas. [...] Ndo que todo mundo
tenha que fazer varios cursos, mas eu acho que quando vocé vai ministrar disciplina
na licenciatura vocé tem que estar atento ao curso em que vocé estd ministrando e
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procurar também se informar, da esse carater transdisciplinar. (P-7. Informacéo
verbal)

Outro ponto citado em relacdo as abordagens metodoldgicas foi 0 modo como o0s
professores enxergam a arte. O aluno A-5 comentou que os estes falam da “arte como
ferramenta, ndo como uma linguagem poderosa, uma area do conhecimento, que pode
transformar” (Informacdo verbal). Neste sentido A-4 reflete que este modo de pensar pode estar

ligado ao percurso formativo dos docentes. Acerca disso, afirma:

Uma situagdo que é perceptivel é que ha uma insuficiéncia na formag&o deles no que
diz Respeito a arte, 0 que ndo deveria ocorrer. Eu acho que, como pedagogos que vao
lidar principalmente com esse publico do ensino infantil até o fundamental menor,
certamente eles devem ter alguma disciplina, mesmo que de uma forma generalizada,
voltada para arte. E que a gente acaba identificando que essa disciplina é ofertada de
forma também sem muita preocupacéo. (Informag&o verbal)

Esta impressdo explicitada no discurso de A-4, trouxe a tona o outro lado da situacéo
analisada, isto é, a possibilidade de que os professores do curso de AV também incorram no
erro de abordar as disciplinas ministradas em outros cursos de modo generalizado e até mesmo,
superficial. Como ressalta P-5, estas podem ser “falhas reciprocas”.

Os discentes também indicaram que as metodologias utilizadas nas aulas carecem de
“leveza” e de estratégias mais dindmicas. Ressaltam que a disciplina Didatica, por exemplo ¢
ministrada uma vez por semana, concentrando uma carga horaria de 6h num unico dia, o que
torna as aulas ainda mais cansativas. Por meio dos discursos dos discentes, ficou evidente um
desejo que o as disciplinas pedagdgicas ministradas pelos departamentos de educacao fossem
trabalhadas pelos professores do préprio curso, conforme demonstra na opinido da aluna A-6
“Ja deveria ter professores de arte dessem esse retorno para a gente da pedagogia”.

Diante da andlise desta primeira categoria, concluimos que em termos de articulagao
entre o eixo pedagogico e o eixo pratico das AV, ha diferentes pontos de vista entre 0s sujeitos
entrevistados, de modo que, os discentes observam um movimento mais recente de alguns
professores do curso no sentido de articular os saberes dentro de suas disciplinas, associando
este movimento com a reformulacdo curricular mais recente.

Entretanto, quando se trata das disciplinas pedagogicas ofertadas pelos departamentos
de educacéo, os alunos apontam uma falta de conexdo entre os conhecimentos voltados para a
docéncia e aqueles especificos das AV. Ja os docentes do curso se dividem. Uns enxergam esta
articulacdo ndo apenas no curriculo, mas tambem nas préaticas, ao passo que outros atestam uma
real necessidade de aproximacao e conexao entre as area pedagdgica e pratica, principalmente

na abordagem dos professores, tanto do DEARTYV, quando dos departamentos de educagéo.
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Assimilamos, portanto, que neste aspecto o curso de AV estd buscando consolidar uma
perspectiva de trabalho interdisciplinar, entretanto, este € um processo a ser desenvolvido a
longo prazo, sob um constante exercicio autoavaliativo. As reformulagc6es ocorridas sdo ainda
recentes, possibilitando ainda poucos resultados, ainda que significativos.

H& ainda na conjuntura atual um impulso por constituir uma identidade propria, um
perfil de um novo curso a partir do que versa o novo PPC, avaliado com um &timo conceito
pelo MEC. Apesar de alguns pontos negativos apontados, as perspectivas dos sujeitos sao
otimistas.

Ap0s esta analise, passamos a discutir sobre a segunda categoria analisada, que trata das

concepcdes de formacdo pedagdgica defendidas pelos sujeitos.

4.3.2 Concepcoes de formacao pedagdgica nas visdes dos sujeitos

A segunda categoria definida a partir dos discursos dos sujeitos foi a concepcdo de
formacdo pedagdgica. Buscamos por meio das entrevistas, portanto, perceber quais as ideias
dos sujeitos a respeito deste tema. O que significa esta formacao para a docéncia? O que ela
requer para que o licenciado esteja de fato preparado para o exercicio profissional? Qual o lugar
da formacéo pedagogica dentro da matriz curricular, na compreensao de cada um? Iniciaremos
pelas concepcdes dos professores formadores do curso de AV.

Quando questionamos acerca do que cada professor entende por formacédo pedagdgica,
identificamos pelo menos trés tendéncias: a primeira esta voltada para um equilibrio entre teoria
e pratica, e entre formacao artistica e pedagdgica; a segunda, se alinha com a compreensdo de
que a formacdo pedagdgica deve desenvolver saberes da docéncia, visando constituir a
identidade do “ser professor”; a terceira denota uma preocupacdo primordial com o
desenvolvimento técnico das AV, isto é, privilegia a formacao artistica. Neste ponto voltamos
a questdo dos saberes profissionais do professor. Verifiquemos, pois, 0 que cada uma destas
tendéncias privilegia enquanto saber docente.

Percebemos a primeira tendéncia nos discursos de 33,3% dos professores entrevistados,
0s quais enfatizaram os saberes praticos especificos das AV como fundamentais para a
docéncia. A professora P-6 explica: “A gente procura o tempo inteiro trabalhar a teoria e a
pratica e a aplicabilidade disso. Até nos projetos de TCC sempre estamos preocupados com
essa aplicabilidade dessas técnicas ou dessas linguagens artisticas que o curso desenvolve”.

(Informacéo verbal).
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Em consonéncia com esta compreensao, a professora P-2 argumenta: “O aluno que esta
seguro naquilo que estudou naquilo que pesquisou é esse aluno que vai dar uma 6tima aula.
Entdo, eu acho fundamental pratica e a teoria” (Informacdo verbal). Ela explica ainda qual o
sentido de pratica, na sua visdo, o qual ndo esta relacionado a pratica docente em si, mas a
pratica das AV, isto é, o aprendizado dessas praticas para utilizacdo no trabalho docente: “Eu
acho que a gente ficou por um periodo achando que prética era a pratica da licenciatura. Eu
falei: ‘Gente, ¢ a pratica, pratica mesmo, de por a mao na massa. (Informagio verbal)

Em outro trecho da entrevista, a professora justifica a necessidade de se oferecer ao
licenciando uma formacdo pratica consistente aliada a teoria, salientando que a teoria por si s6
ndo é suficiente para preparar o futuro professor: “Quando vocé vai dar aula, vocé tem que ter
as ferramentas, os instrumentos para o ensino. Nao adianta chegar e vocé ficar s6 com a historia
da arte. O aluno esta cansado disso, inclusive ele acaba formando e ndo sabe nada de historia
da arte”. (P-2. Informagédo verbal).

Nesta linha de pensamento Martins (2012, p. 56) ressalta:

Como professores de Arte temos de conhecer desde os conceitos fundamentais da
linguagem da Arte até os meandros da linguagem artistica em que se trabalha. Temos
de saber como ela se produz — seus elementos, seus codigos — e também como foi e é
sua presenca na cultura humana. [...] E preciso, ainda, conhecer seu modo especifico
de percepcdo, como se estabelece um contato mais sensivel, como sdo construidos 0s
sentidos a partir das leituras, como aprimorar o olhar, o ouvido, o corpo.

Notamos que os professores desta primeira tendéncia defendem um perfil profissional
mais versatil, em que o formando ndo necessariamente siga a docéncia, mas tenha outras
possibilidades de atuagdo no mercado de trabalho, seja como artista, curador, produtor cultural,
mediador em museus, galerias de arte, etc. Assim, verificamos que estes professores defendem
um curso que contemple estes varios interesses além da formacdo para a docéncia, de modo
que, tanto o professor, quanto o artista, por exemplo, sintam-se preparados para 0 mercado.
Quanto a isto, a professora P-6 diz: “Eu acho que o perfil que sai dali (pelo menos € o que se
tenta, né?) é que ele carregue bastante as técnicas, conhecimentos sobre a area especifica de
artes visuais, mas por ser uma licenciatura, que ele saiba passar esse conhecimento”
(Informagéo verbal)

A professora P-2 também reforca a necessidade desse equilibrio entre formagéo artistica
e formacgdo pedagdgica no percurso académico do curso, de modo que O egresso esteja
efetivamente preparado para o campo em que vai atuar. Ela defende uma concepcdo de
formagéo em que néo se privilegie, nem o artista, nem o professor, mas busque equilibrar as

duas coisas, conforme vemos nos argumentos a seguir:
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O artista muitas vezes sabe fazer para ele, mas ndo tem uma didatica para passar para
o aluno. Eu ja vi isso muitas vezes. Agora, o ideal seria um professor que realmente
tivesse a didatica, tivesse esse lado de conseguir passar o que ele sabe, junto com a
pratica que ele tenha das artes. Isso seria o ideal, mas infelizmente a gente ndo tem
muito isso”. (P-2. Informacé&o verbal)

Argumenta ainda que “0 professor que vem para um curso de artes, tem que ter no
minimo, se ele ndo é um artista, uma boa aceitacdo dele nessa area pra poder abranger um
campo maior, um leque maior”. (P-2. Informacgdo verbal). Este equilibrio na formacdo do

professor de Arte é defendido por Ferraz e Fusari (2001, p. 53):

O compromisso com um projeto educativo que vise reformulagdes qualitativas na
escola precisa do desenvolvimento, em profundidade, de saberes necessarios para um
competente trabalho pedagogico. No caso do professor de Arte, a sua pratica-teoria
artistica e estética deve estar conectada a uma concepcéo de arte, assim como a
consistentes propostas pedagdgicas. Em sintese, ele precisa saber arte e saber ser
professor de arte. (grifos das autoras)

A segunda tendéncia evidenciada no dialogo com os professores do curso concebe que
o foco primordial do curso é a educacdo, visto que se trata de uma licenciatura. Esta
compreensdo € compartilhada por 50% dos docentes entrevistados, os quais defendem uma
formagdo pedagdgica fundamentada em competéncias que objetivem construir nos alunos a
identidade docente.

Quando questionamos acerca do lugar da formacdo pedagdgica dentro do curriculo, a
professora P-1 explicou: [...] tem uma parte do plano que compreende a toda essa questdo da
formacdo do ensino, mas a gente ndo compreende isso de uma forma separada porque, como é
uma licenciatura, a gente entende que 0s nossos alunos, toda a formacéo deles é voltada para a
docéncia. (Informacdo verbal). Entendemos que para estes professores mesmo as disciplinas
consideradas préaticas, como por exemplo, Ceramica, Gravura, Fotografia, etc., devem ser
abordadas tendo como fim ultimo um trabalho educativo, seja na educagao formal (escolas de
diversos niveis de ensino), seja da educacao informal (museus, galerias de arte e outros). Neste
sentido, o professor formador deve ter em mente que o licenciando esta sendo preparado para
ser um bom educador em artes visuais e ndo um artista.

Quando questionado a cerca de qual deveria ser perfil profissional do curso, o professor
P-5, afirmou:

A meu ver o foco é a educacdo. A meu ver eles deveriam ser formados para a
educacdo. Tudo deveria ser em torno de formar uma identidade docente, de se formar

realmente uma... Paixdo pela missdo da docéncia e que eles deveriam estar preparados
para isso. [...] ndo necessariamente no ensino formal, mas também nestes outros
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espacos culturais, trabalhar com mediacdo em museu, a gente tem varios 6rgaos
publicos que tem o espaco para o educativo, eles poderiam trabalhar focando nisso. A
meu ver foco do curso € esse. (Informacao verbal)

Em concordancia com esta concepcdo o professor P-7 ressalta a importancia da
formacgédo pedagogica dentro dos cursos de licenciatura para desenvolver a consciéncia do

objetivo final do curso, qual seja, formar o professor:

[...] fundamental essa formagdo pedagdgica em todas as licenciaturas. Porque é a partir
dai que a pessoa que esta fazendo graduacao, por exemplo, em fisica matematica em
artes visuais, vai se conscientizar de que [...] ndo esta ali para ser um artista visual,
ndo esta ali para ser um educador fisico de academia, ndo est4 ali para ser um ator de
teatro. Ele estd ali para ser professor. Entdo, € nesse momento que a formacéo
pedagdgica é fundamental, para conscientiza-lo. (P-7. Informacéo verbal)

O professor P-5 reconhece que este perfil ainda ndo esta totalmente consolidado dentro
do curso e que a falta de um curso de bacharelado no estado do Maranhd&o, contribui para que
muitos alunos que ndo tem afinidade com a docéncia cheguem ao curso, buscando uma

formagéo para artistas. Acerca disto, ele defende a criagdo de um curso de bacharelado:

Eu acho que a gente esta nesse caminho de fortalecer cada vez mais essa identidade
docente. O ideal seria que a gente tivesse um curso também de bacharelado para que
isso ficasse mais claro. Esse pablico que quer ser artista vai focar nisso. O publico que
quer ser professor, tem toda uma série de competéncias e habilidades artisticas
conhecimentos artisticos que tem que ter como foco final ser um bom professor de
artes visuais. Por enquanto que a gente ndo tem bacharelado, isso fica meio confuso.
(P-5. Informacéo verbal)

Outra questdo levantada pelo professor P-5 é a necessidade de incentivo a pesquisa em
educacdo dentro do curso. Segundo ele, a disciplina de Metodologia da Pesquisa em Artes
Visuais seria fundamental para a formacao docente do licenciando em AV, entretanto, ndo tem
cumprido este papel, voltando-se de forma mais direta a producgéo artistica, em detrimento da
arte/educacéo. Quanto a isso, questiona:

“[...] onde estd a pesquisa sobre a educagdo? Ela ndo estd em lugar nenhum. A
pesquisa sobre o universo educacional ndo esta em lugar nenhum no nosso curriculo
de forma explicita. [...] Pesquisar alunos nas escolas, por exemplo, as referéncias
visuais dos alunos nas escolas as praticas artisticas dos alunos e o que eles fazem fora
da escola pode ser um objeto de estudo, pesquisar sobre a histdria da arte educacgdo no
Brasil pode ser um objeto de estudo, pesquisar sobre as politicas educacionais no
Brasil pode ser um objeto de estudo”. (P-5. Informacéo verbal)

Aqui voltamos ao que Coutinho ja salientou: a necessidade de conhecer os sujeitos dos

processo. Para tanto, € necessario desenvolver no futuro professor sua faceta de pesquisador,



146

mas nédo apenas pesquisador em Arte, mas pesquisador em arte/educacdo. Conforme comenta a
autora (2012, p. 177): “a formagao do professor se intensifica a medida que ¢le se defronta com
a situacOes reais de ensino e aprendizagem. Faz parte intrinseca de sua profissionalidade a
reflexdo e a pesquisa continua”.

Sobre esta mesma questdo Imbernon salienta (2010, p. 67):

E preciso, pois, derrubar o predominio do ensino simbolico e promover o ensino mais
direto, introduzindo na formacéo inicial uma metodologia que seja presidida pela
pesquisa-acdo como importante processo de aprendizagem da reflex8o educativa, e
que vincule constantemente teoria e pratica.

Em suma, o professor P-5 acredita que a formacédo de uma identidade docente dentro do
curso de licenciatura em AV, esta em processo, no entanto, a atuacédo de parte do corpo docente
estd mais tendente a formacéo artistica em detrimento da pedagdgica, indicando o desejo de

que o curso fosse um bacharelado. Assim, conclui:

Eu acho que a gente estéa na luta para consolidar esse perfil do professor. Eu acho que
a gente estd no processo de se consolidar essa relagdo saudavel, essa relagéo de paixao
pela educacdo. Eu ndo vou dizer que a gente estd no universo sé do bacharelado
porque tem muitos professores que salvam essa paixdo pela educacdo. Eu ndo acho
que a gente esta na situagdo ideal, a gente estd no meio do caminho. (P-5. Informagéao
verbal)

A terceira tendéncia nos discursos dos professores é aquela que se volta para uma
preparacdo técnica mais apurada dos estudantes, concepcao expressa por um dos docentes
entrevistados (16,7%). Percebemos na fala do professor P-3 a preocupacdo com o processo de
selecdo dos estudantes via ENEM. Segundo o professor, € preciso selecionar de forma mais
rigorosa de modo a “filtrar” aqueles alunos que ndo tem interesse pelas artes visuais, mas que

acabam “caindo de paraquedas” no curso.

[...] 0o ENEM joga as pessoas aqui dentro e as pessoas caem de paraquedas, [...] sdo
aproveitadas para a vaga, mas elas ndo tem o veio artistico. [...] Eu brigo pela forma
de trabalhar com a producdo artistica, independente onde ela va acarretar, mas que,
no minimo esse aluno tivesse passado por uma selecdo criteriosa, como uma prova de
habilitagdo técnica de desenho, representagdo bi e tridimensional”. (P-3. Informacéo
verbal)

Sobre a consisténcia da formacdo pedagogica dentro do curso, o professor afirma: “O
que falta é a gente estar com o publico mais objetivo. Eu acho que o nosso perfil de aluno é que
falta ser mais especifico”. (P-3. Informacéo verbal). O perfil a que o professor se refere esta
justamente ligado aquilo que ele chama de “veio artistico”, isto ¢, uma afinidade ou habilidade

técnica prévia, dentro do campo das artes visuais.
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Conforme vimos na anélise das reformulagdes curriculares, esta questdo foi discutida
pelo corpo decente do curso e chegou a ser aprovada pelo PPC-AV1 a realizacao de teste de
habilidade especifica como requisito para ingresso. Entretanto, 0 NDE chegou a conclusdo de
que, por se tratar de uma licenciatura, este tipo de teste ndo seria viavel, de modo que no PPC-
AV?2, esta exigéncia foi excluida.

Ap0s analisarmos estas trés concepcdes de formacéo docente a partir dos discursos dos
professores, passamos a discutir as visdes dos alunos. Antes, porém gqueremos esclarecer que
dois dos alunos estdo cursando o segundo periodo e ainda ndo tiveram o contato significativo
com as disciplinas ao ponto de avaliarem a formacéo pedagdgica dentro do curso, de modo que
em algumas questBes, enfatizamos as falas dos demais alunos que ja tiveram uma maior
vivéncia do curso, tendo inclusive passado pela experiéncia do estagio em sala de aula, bem
como em outros espagos educativos.

Nos discursos dos alunos, destacam-se alguns aspectos que nos levaram a delinear suas
concepcodes de formacgédo. Primeiramente, observamos que todos eles identificaram claramente
as disciplinas voltadas para a docéncia na matriz curricular, diferenciando-as principalmente
das disciplinas préaticas de AV, destacando ainda a participacdo dos departamentos de educacgéo
da UFMA.

Dois desses alunos classificaram a formacdo pedagdgica como “precaria”, conforme
explicitado na fala de A-4: “A formagao pedagogica aqui é precaria porque eu acho que a carga
horéria ndo atende a demanda necessaria para preparar o aluno para atender o publico em
questdo”. (Informacéo verbal). O publico a que o aluno se refere sdo os estudantes da educacgéo
basica. Os quatro alunos que estdo em periodos mais avancados do curso concordam que a
carga horaria especifica da formacdo pedagodgica € baixa, sendo insuficiente para preparar o
futuro professor de arte. Os discentes salientaram que a formacao pedagogica esta muito restrita
auniversidade, de forma que sentem necessidade de ir a campo, ter experiéncias mais concretas
com o campo profissional.

Identificamos que este anseio dos alunos poderia ser contemplado pela Pratica como
Componente Curricular, prevista pela DCNs para os cursos de licenciatura, que prevé 400h de
atividade de contato direto com a escola desde o inicio do curso. Entretanto, conforme
percebemos no PPC-AV2, a PCC esta diluida dentro dos componentes das praticas artisticas,
cujas ementas ndo indicam a aproximagao ou contato com o contexto escolar. Na visdo de

Coutinho, a formacéo do professor de Arte deve (2012, p. 176):

propiciar situagcdes para que o futuro professor possa conhecer os outros sujeitos do
processo: as criangas, 0s jovens, seus alunos. Entender como crescem e se relacionam
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com o meio social e cultural. Como estabelecem a comunicagdo e como desenvolvem
as linguagens e express@es. Enfim, como aprendem?

Isto exigiria um tempo de trabalho de campo e pesquisa do contexto escolar, para além
do estagio, isto &, seria necessario criar espagos dentro do curriculo do curso para que os futuros
docentes adentrassem o espaco escolar como pesquisadores desse ambiente.

Com base nas entrevistas, identificamos que os discentes compreendem que a formagao
pedagogica deve abranger ndo apenas a preparacao para a educacdo formal, mas deve incluir
também a educacdo informal, tendo em vista a atuacdo do arte/educador em outros espacos

educativos além da escola. Sobre isso a aluna A-3 comenta:

Acho que cabe nessa parte pedagdgica a mediagdo em museus, a mediacdo em
galerias. Acredito que a gente ndo vé tanto aqui. Eu vi poucas vezes com professores
que ja sairam e nos projetos de extensdo. Agora na parte do curriculo eu ndo vi e é
essencial, porque a mediacdo é uma forma de dar aula individualmente. [...] Poderia
ter estagios obrigatdrios voltados para isso. (Informacg&o verbal)

Esta perspectiva aparece também na fala da egressa E-2, que ao refletir sobre o curriculo

do curso, sugere que seria relevante essa formacdo docente mais ampliada.

Acho que hoje o contexto que a gente vivencia est para além da educac&o formal. Eu
sinto falta de arte/educadores que saiam com essa formag&do ndo categorica de sala de
aula, de um professor de sala de aula, mas um arte/educador que pense em multiplas
possibilidades educativas e em espacos alternativos. Sinto falta disso. Um estagio que
ndo seja somente na sala de aula, mas que possa ser em ONGs, museus, instituicdes
culturais... (E-2. Informag&o verbal)

Em relacdo a isto, observamos que, ndo obstante a preocupacdo expressa no PPC-AV2
em atender aos diversos interesses profissionais dos alunos do curso, 0s estagios obrigat6rios
ainda se restringem a docéncia formal. Assim, as possibilidades de atuacdo do arte/educador
em instituicdes culturais e outros espagos educativos ndo é considerada no estagio, visto que
esta vivéncia é direcionada estritamente ao exercicio da docéncia na Educacdo Infantil, no
Ensino Fundamental e no Ensino Médio.

O estagio em instituicbes culturais j& é realidade em outras universidades do pais, a
exemplo da Universidade Federal do Para, que ja inclui este tipo de vivéncia no contexto do
estagio supervisionado. Ao analisar o estdgio em museus propiciada pela instituicdo, Magalhaes

(2012, p. 192) afirma que este se constitui:

[...Jum centro de reflexdo para o licenciandos da area de Arte e para aqueles que
acreditam e reconhecem a sua validade. Porém, cabe a universidade e a0 museu em
sua estrutura organizacional a contrapartida para criar mecanismos que legitimem
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verdadeiramente o estagio, visando a profissionalizacdo efetiva no campo do ensino
da Arte.

A autora, reconhece, no entanto que ainda ha resisténcia por parte de todos os envolvidos
— professores, universidade e as préprias instituicdes culturais — em considerar estas espacos
como educativos, permanecendo a visdo de que se resumem a fontes e informacdes historicas
e turisticas.

Quanto ao perfil profissional do curso, os discentes elencaram VAarios aspectos
considerados como fundamentais. O aluno A-5, por exemplo, destaca a interdisciplinaridade e
também e a habilidade de lidar com a diversidade de alunos presente na sala de aula, além da

familiaridade com as novas tecnologias, conforme lemos no depoimento:

Penso no arte/educador como um profissional que interliga as coisas e que se preocupa
com as especificidades de cada aluno. [...] Eu penso no arte/educador como essa
pessoa [...] que se preocupa em interligar os conhecimentos que sdo vistos ndo sé na
escola, mas em outros ambientes. E um profissional que deve saber utilizar as novas
tecnologias porque no mundo que a gente vive hoje, a gente tem que usar essas
ferramentas ao nosso favor. (A-5. Informacé&o verbal)

Conforme destacamos anteriormente a interdisciplinaridade é colocada no PPC-AV2
como norteadora do curriculo, sendo também confirmada nos discursos dos docentes como
aspecto relevante da formacédo. Sobre isso Martins (2012, p. 59) ressalta a necessidade de se
formar “professores pesquisadores capazes de trabalhar em projetos inter ou transdisciplinares,
ndo s6 com o olhar voltado para as linguagens da Arte, mas para a histdria, o0 meio ambiente, a
linguagem verbal, os avancos da ciéncia e da tecnologia, porque tudo estd no mundo
contemporaneo”. Ao pensar o significado de interdisciplinaridade Fazenda (1994, p. 82 apud
BARBOSA, 2012, p. 118) aponta para uma atitude. Neste sentido, ndo estaria ligada ao dominio
de vérias areas do conhecimento, mas uma postura a ser assumida pelo professor. Assim, uma

atitude interdisciplinar seria:

[...] atitude diante de alternativas para conhecer mais e melhor, atitude de espera ante
os atos consumados, atitude de reciprocidade que impele a troca, que impele ao
didlogo — ao didlogo com pares anénimos ou consigo mesmo — atitude de humildade
diante da limitacdo do proprio saber, atitude de perplexidade ante a possibilidade de
desvendar novos saberes, atitude de desafio — desafio perante o novo, desafio de
redimensionar o velho — atitude de envolvimento e comprometimento com os projetos
e com as pessoas neles envolvidos, atitude, pois, de compromisso em construir sesmpre
da melhor forma possivel, atitude de responsabilidade mas, sobretudo, de alegria, de
revelacdo, de encontro, enfim, de vida

Outra questdo apontada como relevante para o futuro profissional é a formacé&o continua.

A aluna A-6 destaca a importancia, da atualizacdo constante no campo das artes visuais: “Eu
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penso que sair daqui como um bom arte/educador é ndo parar de estudar, ter um estudo
continuado das artes, sempre esta informado, qualificado, por que v&o surgir coisas novas”. (A-
6. Informacdo verbal). Nesta mesma direcdo o aluno A-1 considera fundamental o
desenvolvimento de um repertério de conhecimentos e experiéncias, de uma “bagagem
cultural”, buscando sempre aprimorar sua atuagdo profissional.

A aluna A-3 ressaltou o carater provocativo na abordagem dos conhecimentos por parte
do futuro arte/educador como algo essencial. Para ela este profissional deve estimular a

construcdo do conhecimento pelo préprio aluno:

Eu acredito que um bom arte/educador seja aquela pessoa que provoca coisas no
aluno, que deixa ele inquieto, que ndo estd preocupado em sé colocar aquilo que ele
acha, o que ele pensa das coisas, 0s tedricos que ele acredita, mas que provoca e 0s
alunos e faz pensar”. (A-3. Informacéo verbal)

Neste sentido, o aluno A-4 afirma:

[...]é importante levar também consideracdo os saberes que os alunos ja trazem
previamente. E importantissimo vocé levar isso em consideragio e muitas vezes até
iniciar uma discussdo, uma aula a partir desses saberes, logicamente relacionados a
tematica que vocé pretende trabalhar. (Informacéo verbal)

Esta perspectiva contraria a l6gica que Arroyo (2013, p. 939) afirma estar presente nos
curriculos escolares e também das licenciaturas atualmente, isto é, aquela que exclui como
autores do curriculo tanto docentes, quanto discentes. Nela “os sujeitos desaparecem, ndo tem
espaco como sujeitos de experiéncia, de conhecimentos, de pensares, valores e culturas”.
Considerar os saberes dos educandos como ponto de partida para o ensino da Arte seria, pois,
fazer frente a tais exclusdes.

Além dos aspectos citados, os discentes apontaram outras questées como, metodologias
diferenciadas e inovadoras e a preocupacdo as demandas emocionais dos alunos.

Pelos discursos apresentados, notamos que as concepgoes de formacao defendidas pelos
discentes, aproximam-se da segunda tendéncia identificada na falas dos professores, isto é, 0s
estudantes compreendem que a formagdo do licenciando em AV deve estar voltada para a
educacdo, podendo o futuro arte/educador atuar na educacdo formal, como também em outros
espacgos em que seja possivel o trabalhos educativo em artes visuais.

Passamos em seguida a discutir a terceira e Ultima categoria resultante da analise das
entrevistas com 0s sujeitos, na qual buscamos identificar possiveis efeitos das reformulacGes

curriculares para a formagéo do arte/educador.
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4.3.3 Efeitos das reformulages curriculares para a formacao docente em artes visuais

Toda a andlise realizada até aqui teve como objetivo delinear a formacdo pedagdgica
dentro do curso de licenciaturaem AV da UFMA. Compreendemos que esta formacao ao longo
dos anos vem sofrendo diversas modificacdes como resultado do processo de reformulacdes
curriculares, pelo qual o curso passou nos ultimos 10 anos. Pretendemos a partir deste ponto,
apresentar, ainda que ndo de forma categorica, os efeitos destas reformulacdes sobre a formacao
do arte/educador, especialmente no que se refere a formacéo pedagogica.

Optamos por comecar pelos discursos das professoras egressas, pois acreditamos que
suas experiéncias de formacdo serdo interessantes para compararmos com a conjuntura atual
dentro do curso, visto que estas professoras se formaram na antiga licenciatura em EA, isto ¢,
no contexto da formagéo polivalente.

Ao relatarem suas primeiras experiéncias no campo profissional todas as professoras
egressas concordaram que a formacédo pedagdgica no curso (EA) deixou lacunas. E-1 ressalta
gue o contato com a realidade da sala de aula por meio do estagio se revelou insuficiente,

gerando muitos problemas no comeco da carreira docente. Ela lembra:

O primeiro ano foi muito dificil porque eu néo tinha experiéncia. S6 tinha passado
pelo estagio e foi um estagio rapido. E é totalmente diferente da sala de aula. Na sala
de aula vocé tem um publico que é diferenciado, vocé tem que conseguir trabalhar
com as vdrias diferencas que aparecem e a gente de alguma forma ndo estd téo
preparado para isso, para essa diferenca do curso para a pratica em sala de aula. (E-1.
Informacé&o verbal)

Conforme os relatos das professoras, no contexto da licenciatura em EA, ndo era dada
a devida importancia a formacdo especifica para o campo da docéncia. O aluno ndo era visto
como um futuro professor, apesar de o mercado de trabalho do arte/educador apontar
diretamente para a sala de aula. Segundo a egressa E-4, naquele periodo (anterior a 2010), “os
professores em quase sua totalidade eram artistas que foram ingressando ao curso muito por
suas habilidades artisticas, e pouco por suas competéncias pedagogicas, apesar de muitos terem
sido pioneiros do curso”. (Informagao verbal). Isto acarretou uma formagao mais voltada para
valorizacgéo das praticas artisticas em detrimento dos aspectos pedagogicos.

Na analise da egressa E-2, havia uma dificuldade por parte destes professores em
conduzir o curso para a licenciatura, ficando evidente uma forte tendéncia ao bacharelado. Em
consequéncia disto o licenciando era avaliado com o rigor técnico exigido de um artista e ndo

de um educador. E-3 enfatiza que “as disciplinas eram mais voltadas para contetdos teoricos e
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praticos do eixo artistico, como as disciplinas de histéria da arte, disciplinas de técnicas
artisticas, que avaliavam o aluno pelo desempenho artistico deste”.
Esta visdo das professoras egressas € ratificada por Reis (2001, p.77-78), ao comentar

sobre o perfil dos docentes do antigo curso de licenciatura em EA:

[...] é fragil o nivel de identificacdo dos “formadores” com a natureza de um curso de
formacéo de educadores. Essa dificuldade, sem divida, decorre do fato da licenciatura
em educagdo artistica ter em seus quadros “formadores” mais voltados para outras
ocupagdes que solicitam mais o “trabalho pratico com arte”. E esse “fazer artistico”
que acaba dando o tom as disciplinas que eles ministram.

Observamos que 100% das professoras egressas afirmou existir no curriculo de EA uma
dicotomia entre o eixo das artes visuais e 0 eixo pedagdgico, sendo dada maior importancia aos
saberes praticos das artes visuais. As disciplinas eram ministradas de forma isolada, sem
preocupagdo com uma articulagdo entre elas. Na opinido da professora E-1, esta forma de

abordagem do curriculo gerou diversas dificuldades no inicio de sua carreira profissional:

Em dados momentos vocé ver s6 artes visuais, sem essa ligacdo com a sala de aula,
em outros vocé ver s6 a questdo pedagodgica. Vocé acaba ndo fazendo essa juncéo e
chega na sala de aula tu vais ter que adequar, tu vais ter que encontrar maneiras de
trabalhar artes visuais ligada a um conteldo, ligada as diretrizes escolares, e as vezes
num primeiro momento a gente ndo tem essa nocdo de como fazer isso. Tu tens a
teoria, tu sabes a préatica, a questdo pratica das artes visuais, mas como trabalhar isso
em sala de aula? Tu vais ter que fazer essa busca gque, no nosso caso, a gente nao teve
muito essa questdo da aplicabilidade, dessa diretriz para poder trabalhar isso em sala.
A gente jé foi ver la no estégio. E estagio foi pouco tempo. (E-1. Informac&o verbal)

Estes depoimentos denotam que a concepc¢édo de formagao no antigo curso de EA estava
distanciada da licenciatura. Por outro lado, o eixo pedagdgico, voltava-se totalmente para o
campo da educacdo, sem fazer as devidas conexfes com as artes. Neste sentido, hd uma
fragmentacdo da formacdo, de modo que as disciplinas se constituem em blocos separados de
conhecimentos, que nao dialogam entre si.

Com base no que disseram 0s sujeitos até aqui, apesar de muitas transformacgdes no
curriculo, ainda existem vestigios desta concepg¢do atualmente, especialmente considerando o
gue ocorre na pratica, no cotidiano das disciplinas, sejam elas de AV, ou do eixo pedagogico.
Todavia, ha por parte de professores e alunos do curso o reconhecimento de que muitas
melhorias ocorreram e as mudancas foram positivas.

Para nossa investigagdo e fundamental identificar, portanto, os efeitos das mudancas na
formacéo do arte/educador, de modo que seja possivel compreender claramente os resultados

das reformulagdes, com base nos discursos daqueles que vivenciam o curso hoje, ainda que
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estas mudancas tenham um percurso recente. Assim, passamos a destacar alguns aspectos que
forma destacados pelos participantes da pesquisa.

O primeiro, que parece evidente em 50% das falas dos professores e em 66,7% dos
depoimentos dos alunos do curso, é a presenga dos trés eixos: ensino, pesquisa e extensdo.
Aparentemente, tanto do curriculo de EA, quanto no AV1, a pesquisa e a extensdo ndo eram
vivenciadas de modo efetivo. Um dos maiores problemas relacionado a essa questéo, citado
pela professora P-6 era a falta de qualificacdo dos professores. Ela lembra que, por ocasido de

sua chegada ao curso, no ano de 2014,

0 curso era quase so de gente graduada. Tinham dois professores doutores, que ndo
tinham nem extenséo e nem pesquisa, sendo que um professor doutor é moralmente,
eticamente obrigado a trabalhar com pesquisa. Ele ja é habilitado. J& comeca como
mestre, que tem habilitacéo para trabalhar com pesquisa”

Segundo a professora, este foi um dos grandes desafios para a reformulacédo curricular
empreendida em 2015, apds a avalia¢do negativa do MEC, na qual o curso recebeu conceito 2,
juntamente com a recomendacéo de que este fosse fechado. A medida que novos professores
doutores foram chegando e outros do corpo decente foram se qualificando, a pesquisa e a

extensdo comecgaram a existir, dentro do curso. A professora P-2 relata:

Quando eu cheguei em 2014, eu encontrei um corpo docente desestimulado, alunos
desestimulados, muita reclamagdo. E agora € o contrario, a gente vé bastante trabalho.
E o que é fundamental, que eu coloco sempre aqui e que é o lema da UFMA, que é
das universidades em geral: ensino, pesquisa e extenséo. (P-2. Informag&o verbal)

A mudanca foi perceptivel na opinido dos discentes, conforme podemos constatar na
fala do aluno A-5:

Eu percebo que hd um esforco dos professores novos [...] em tentar melhorar cada vez
mais o curso. E ai eu fiquei aqui pensando nos projetos de extensdo e pesquisa que
estdo surgindo cada vez mais. [...] é importante ver essas a¢des porque d& um retorno,
os alunos se sentem muito mais motivados, muito mais interessados, até produzem
trabalhos melhores. (A-5. Informacao verbal)

Neste depoimento, o aluno destaca que houve uma melhoria na qualidade da produgéo
académica dos discentes, aspecto também apontado pelos professores do curso como melhoria
a partir do processo de reformulacgéo curricular. Uma das estratégias criadas, inclusive inserida
no PPC-AV2, ¢ a realizacdo da Semana Académica de Artes Visuais, evento que vem se
consolidando como um mecanismo de incentivo & producdo cientifica com a parceria entre

alunos e professores, como também um espaco de socializacdo dessa producéo. A professora
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explica que este evento, juntamente com todas as a¢cdes dentro do processo de reformulacdo

curricular tem refletido positivamente na producédo dos TCCs. Ela afirma:

[...]Jele (o aluno) estd bem mais preparado. A gente percebe isso na avaliacdo, na
qualidade dos TCCs que estdo sendo produzidos agora por que o aluno antes fazia
praticamente sozinho o TCC, ele tinha que achar um tema com 0 pouco contato que
ele tinha na orientacéo e acabou. E agora os alunos estéo tirando de dentro do que eles
ja estdo estudando no curriculo. (P-2. Informagéao verbal)

Outro pondo considerado por professores e alunos como melhoria para a formacéo foi
o0 equilibrio entre formacao artistica e pedagdgica dentro do curriculo, de modo que o publico
atendido pelo curso se mostra mais satisfeito. A professora P-2, inclusive afirmou que houve

uma diminuicdo da evasdo. Segundo ela:

Os alunos estdo entrando ja com uma concepgao de ser professor de licenciatura em
artes também que é uma coisa bacana, mas a0 mesmo tempo nés temos alunos que
sdo artistas, que querem ir para essa area profissional. E com essa quantidade de
praticas, eles conseguem também ficar satisfeitos com o projeto politico pedagdgico
do curso porque ele contempla as duas coisas. (p-2. Informac&o verbal)

Além disso, constatamos nos discursos de docentes e discentes, a percepc¢ao de melhoria
no interesse pela docéncia. A aluna A-3 declarou, por exemplo que, ao ingressar no curso nao
se via como professora, buscava a formacdo artistica. Entretanto, com as vivéncias do curso,
das disciplinas e projetos de extensdo, passou a ter outra visdo sobre a profissao docente,

conforme declara:

Essas mudancas me fizeram pensar até em mudar e passar mais tempo aqui porque
AV1 ndo se voltava tanto para questdes que me interessavam e que fizessem esse
contraponto entre a educagdo e a pratica. AV2 ja teve essa preocupacao e eu ja
comecei a enxergar melhor essa pratica da docéncia, a préatica da licenciatura como
Educadora. Foi nessa mudanca que eu consegui ver, que eu consegui mudar esse meu
pensamento sobre dar aula. Entdo eu acho que foi bem importante. (A-3. Informacéo
verbal)

A professora P-6 também concorda que as mudangas foram positivas neste sentido de

fomentar maior interesse valorizagéo da docéncia:

Eu acho que o curso deu uma melhorada grande ndo s6 pelo projeto pedagdgico mas
também os alunos os interesses e nessa parte da docéncia é o que eu te digo, [...] se
voceé juntar 0 2 em 1, que é o professor artista, mais aquele que quer ser sé professor,
0 nimero menor é dos que querem ser so artista. E eu fico muito contente [...]. Agora
esta melhor, estd ganhando a docéncia em arte. (P-6)
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Os discentes reconhecem as alteragdes curriculares como positivas para a docéncia, mas
acreditam que ainda hd o que melhorar. Nos seus discursos ha a preocupacdo com a carga
horéria das disciplinas pedagogicas e, como discutimos anteriormente, com uma melhor

articulacdo de saberes dentro das disciplinas. Os alunos A-4 e A-5 comentam a respeito:

Eu reconheco que essas mudangas foram essenciais para o curso em relacdo ao que
era o AV1 e AV2. Realmente a mudanca foi satisfatoria. Tornou a “grade” curricular
mais equilibrada no que diz respeito as disciplinas pedagdgicas e as praticas, sendo
que eu acho que ainda no que diz respeito as pedagdgicos a carga horaria poderia ser
um pouco maior para que atendesse realmente a pratica da docéncia. (A-4. Informacéo
verbal)

Néo esta ainda assim num patamar ideal, digamos, mas esta melhor do que antes sem
davida. E € muito bom perceber assim o esforgo dos professores em melhorar. A gente
percebe que a cada semestre vdo acontecendo mudancas a fim de melhorar essas
questdes pedagdgicas dentro do curso. (A-5. Informacdo verbal)

Na opinido do professor P-5, a formacdo pedagdgica necessita ainda de mudancas
importantes, principalmente em termos de valorizacdo do campo da educagao por parte de todo
0 corpo docente. Em sua opinido o curso ainda permanece com caracteristicas de bacharelado,
devido as posturas e alguns professores. Apesar de reconhecer que as reformulac6es trouxeram
diversos beneficios ao curso, percebe que a formacgdo pedagogica necessita do empenho de mais
professores. Para ele, o estagio é um exemplo de como a formacdo pedagdgica ainda nao é

tratada como deveria, dentro do curso. Ele afirma:

Esse semestre por exemplo [...] a gente s6 tem uma Unica professora que vai ter que
pegar por volta de 20 alunos para o infantil e vinte alunos para o fundamental. O nosso
estatuto disque o professor de estagio, ou supervisor deveria pegar um grupo de no
méaximo 10 alunos ela vai pegar 40. Entdo seria muito irresponsavel da minha parte
dizer que a gente estd na melhor das situagdes. Eu queria professores dedicados ao
estagio, eu queria um trabalho de longo prazo. [...] a gente tem professor que esta ha
10 anos na cerdmica. Eu queria um professor que esta ha 10 anos no estagio e a gente
ndo vai ter isso tdo cedo. (P-5)

Concluimos, portanto, com base nos depoimentos que, apesar do pouco tempo de
vigéncia do PPC-AV1, algumas mudancas ja sdo perceptiveis e parecem ter sido recebidas de
modo positivo pelos sujeitos, ainda que estes também apontem diversos pontos a serem
melhorados. Em relacdo a formagdo pedagdgica, ainda que NDE na elaboracdo do PPC atual
tenha feito um esforco por contemplar dois publicos diferentes e que para isso tenha reduzido
a carga horaria de disciplinas do eixo pedagdgico, nas falas dos discentes fica evidente que o
efeito foi de fortalecimento da perspectiva de formacgédo voltada para a docéncia, inclusive

despertando os estudantes a uma consciéncia maior desta identidade no curso.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao iniciarmos este trabalho estabelecemos como objetivo analisar o processo de
reconfiguragdo curricular do curso de licenciatura em AV da UFMA, buscando identificar as
suas forcas propulsoras, como também seus efeitos sobre a formagdo docente me Artes Visuais.
Para tanto, consideramos importante a analise do percurso historico do curso, tendo como foco
as reformulac@es ocorridas nos ultimos dez anos, visando perceber a articulacdo entre a matriz
especifica das artes visuais e o0 eixo da formacgdo pedagdgica no PPC do curso, como também
0s possiveis efeitos destas mudancas para a formacao do professor de Arte.

Diante dos dados levantados e analisados, foi possivel delinear ainda que de forma
preliminar, um retrato da formacdo pedagdgica dentro do curso de licenciatura em AV da
UFMA. A julgar pelo percurso histérico do curso e da propria formagao de arte/educadores no
Brasil, compreendemos que as transformagdes curriculares ocorridas foram necessarias para
que o curso acompanhasse um processo mais amplo de mudancas, cujo objetivo era corrigir
problemas estruturais.

Na analise dessa trajetdria histérica constatamos que o curso, desde o seu inicio foi
identificado na modalidade licenciatura. Entretanto, na pratica, evidencia-se um conflito
prolongado entre duas perspectivas: a de formar artistas e a de formar professores. Dentro deste
conflito podemaos elencar diversas questdes problematicas, dentre elas o perfil do corpo docente,
composto em sua maior parte por artistas, cujo conhecimento técnico das artes visuais foi
considerado como fator relevante para o ingresso no curso. Ao nosso ver, a concepgdo de
formacdo predominante, nas primeiras configuracbes do curso — Desenho e Plasticas
Licenciatura e Licenciatura em Educacdo Artistica — estava mais voltada para o
desenvolvimento de competéncia técnica em AV, deixando em segundo plano a preparagédo
pedagogica necessaria ao futuro professor de arte, ainda que a maioria dos profissionais ali
formados se encaminhassem para a docéncia.

Outra situagdo problematica que perdurou até o inicio da década de 2010 foi a questdo
da polivaléncia. Se pensarmos no tempo de existéncia do curso, perceberemos que, de seus 49
anos, apenas 9 correspondem a licenciatura em AV, ou seja, a formacao polivalente durou pelo
menos 40 anos. Sabemos que a pretensdo de formar professores habilitados de forma
consistente em artes visuais, musica, danca e teatro num curso de apenas quatro anos €, no
minimo incoerente, considerando as especificidades de cada linguagem e suas relagdes distintas

com a educagdo. As consequéncias da polivaléncia incidiram diretamente sobre a qualidade do
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trabalho do professor, bem como do ensino da Arte no contexto do Maranhdo, a exemplo do
processo historico do ensino da Arte no Brasil.

Estes fatores, em nossa visdo, geraram ao longo do tempo uma fragmentacdo da
formacdo e, consequentemente uma crise de identidade do curso, além de contribuirem
significativamente para a desvalorizagdo da Arte no contexto escolar, colocando o
arte/educador numa posicéo inferiorizada no ambito da educacéo formal.

E preciso, no entanto, destacar que, a génese de tais problemas esta na propria trajetoria
do ensino da Arte no Brasil, marcada por muitas contradi¢fes que, levaram ao surgimento de
visdes equivocadas acerca da arte/educacao. As maiores contradi¢des se processaram no ambito
das politicas educacionais que desde a primeira insercdo do ensino de arte no curriculo escolar,
por ocasido da aprovacdo da LDB/71, o mantem sob constante ameaca, além, de apresentar
abordagens muitas vezes reducionistas da Arte.

Neste sentido, a atuacdo politizada dos arte/educadores a partir da década de 1980,
representada pelas associacGes profissionais nas diversas regides do pais significou
possibilidades de mudanca e de conquistas no ambito das politicas educacionais. Foi necessario
um amplo processo de mobilizacdo dos profissionais no sentido de lutarem por melhorias na
formacgéo, bem como, por garantias de permanéncia da Arte na escola. A incluséo da Arte como
componente curricular obrigatdrio na Educacao Basica na LDB/96, aimplementacdo das DCNs
para formacdo de arte/educadores considerando separadamente casa linguagem artistica, as
reformulagdes curriculares dos cursos de licenciaturas em Artes em todo o pais, foram algumas
destas conquistas.

No contexto do Maranhdo a formacéao de professores de arte vem se desenvolvendo ao
logo de quase cinco décadas, em meio a muitos desafios, a comecar pelos pouquissimos espacos
de formacdo. Até 2009, apenas a UFMA ofertava cursos na area de artes, ou seja, um Unico
curso para atender a demanda de todos o Estado. Atualmente, outras duas instituicdes oferecem
cursos de licenciatura na area, entretanto, ndo é o suficiente.

Ao analisar o processo de reformulagdes ocorrido no contexto da licenciatura em AV
da UFMA, consideramos que tanto a que ocorreu em 2010, quanto a empreendida em 2015
foram necessarias. A primeira, por ter como objetivo a criagdo de um novo curso e a extingdo
permanentemente da formacdo polivalente, atendendo ao anseio dos arte/educadores
maranhenses, conforme o que ja vinha ocorrendo em todo o Brasil. A segunda, por buscar
definir de modo mais claro a identidade do curso, além de adequar o PPC as orientacfes das da

legislacdo vigente. O ponto central desta pesquisa foi justamente analisar estas mudancas e



158

perceber 0 mecanismo que as impulsionaram, tendo em vistas 0s seus possiveis efeitos sobre a
formacéo docente e arte.

Na analise do PPC-AV1, aprovado em 2010, constatamos que houve um esfor¢o no
sentido de delinear um curriculo que atendesse as diretrizes educacionais vigentes naquele
periodo. Para tanto, foi alteradas a carga horaria e criadas novas disciplinas, contemplando o
eixo tedrico-pratico das artes visuais e também o eixo da formacdo pedagogica.

Numa analise comparativa entre os PPCs, observamos que 0s objetivos gerais de cada
projeto se diferenciam. Enquanto o AV1 considera como prioritaria a formagdo para o
magistério o AV2, coloca no mesmo patamar o ensino e a producdo de Arte. Assim, a pretenséo
de oferecer formacdo tanto para docentes, como para artistas, € assumida oficialmente pelo
curso, ainda que este se configure na modalidade licenciatura. Como forca propulsora desta
mudanca, identificamos a preocupagdo em atender a uma parcela do publico ingressante que
ndo tem interesse na docéncia, mas na formacao artistica.

Analisamos esta questdo como problematica, pois dificulta a definicdo da identidade do
curso, podendo perpetuar o conflito entre formacao para artistas e formacao de professores, ao
qual nos referimos anteriormente.

Observamos ainda que ambos 0s projetos se preocupam em ampliar as possibilidades
de atuacéo do arte/educador no mercado de trabalho, ao indicar a mediagdo em museus, galerias
e outras institui¢bes culturais e educativas como campo de trabalho. Entretanto, os PPCs nédo
oferecem de modo efetivo estas possibilidades, visto que, o desenho curricular ndo apresenta
de modo consistente disciplinas voltadas para o desempenho de tais fungdes, tampouco prevé
estagios nesses contextos.

Pelos depoimentos, ficou evidente que dentro do corpo docente ainda existem
divergéncias quanto a identidade do curso, bem como acerca do perfil profissional do egresso,
ainda que no PPC estas questdes estejam definidas. Percebemos ainda vestigios de uma
oposicdo entre formacdo pedagogica e formacdo artistica dentro do curso, entretanto
constatamos um movimento por parte do corpo docente, especialmente aqueles que integram o
NDE, nos sentido de articular melhor estes dois eixos de formac¢ao por meio da reformulagéo
curricular mais recente, bem como por ac6es praticas dentro das disciplinas e demais atividades
do curso, como o0s projetos de extensdo e pesquisa e ainda a Semana Académica de Artes
Visuais.

Entretanto, este esforgo de articulagdo tem ocorrido de forma mais interna, no &mbito
do préprio curso, de modo que, no que se refere a uma aproximagdo mais efetiva entre o

DEARTYV e os departamentos de educacdo da UFMA, néo identificamos a¢fes concretas. Ainda
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que professores e alunos reconhegam a necessidade dessa aproximacéo, a cultura do isolamento
de cada curso, de cada area de conhecimento no seu préprio universo, permanece. Em suma,
identificamos, tanto no PPC, quanto na pratica formativa, que entre a formacdo pedagdgica e a
formacdo em AV ha& um equilibrio, evidenciado inclusive pela quantidade de disciplinas de
cada eixo. Entretanto ainda ndo h& uma articulacéo efetiva. Ha sim um movimento neste sentido
por parte da maioria dos docentes, 0 que consideramos importante.

Outra questao considerada na mudanca de AV1 para AV2, diz respeito a consolidacéo
do tripé, ensino-pesquisa-extensdo, tanto no PPC, quanto nas préaticas formativas, o que foi
confirmado nas falas de estudantes e docentes. Consideramos este ponto como fundamental
para o desenvolvimento profissional do futuro professor de Arte. Ficou evidente que a pesquisa
e a extensdo vem sendo implementadas dentro do curso e contribuindo de modo salutar para
uma formagdo mais consistente, refletindo-se nas producbes académicas dos alunos e na
qualidade dos TCCs, dado apontado pelos docentes entrevistados.

Um dado interessante que identificamos, foi que o processo de reformulagdes
curriculares impulsionou um movimento de melhoria da qualificacdo do corpo docente que, em
comparagdo com épocas anteriores, estd num nivel bem elevado, o que, sem sombra de davida,
tem desdobramentos positivos para o curso.

Um dos efeitos das reformulacdes identificado dos depoimentos foi um crescimento,
ainda que singelo, no interesse dos estudantes pela docéncia. Boa parte dos discentes
entrevistados passaram a se ver como professores a partir das mudancas no curriculo, e também
das novas vivéncias propostas pelos professores neste novo cenario. Ndo obstante, observamos
que os discentes ainda identificam lacunas na formacdo pedagdgica, de modo que consideram
a carga horéaria de formacdo para a docéncia pequena. Ha um anseio por oportunidade de
vivéncias pedagdgicas no contexto escolar, além do estagio curricular. Isto indica valorizacédo
do universo da docéncia.

De modo geral, as transformac6es ocorridas do curso foram consideradas por todos,
Ccomo necessarias, e em grande parte positivas, ainda que nenhum dos sujeitos considere que o
curso tenha chegado ao patamar ideal, de modo quem todos indicaram, de forma direta ou
indireta, algum aspecto a ser melhorado.

Concluimos, portanto, que as mudangas curriculares implementadas no decorrer dos
ultimos dez anos no curso de licenciatura em AV se refletiram em avancgos para a formagéo de
professores de Arte no Maranh&o. Ainda que a identidade do curso e o perfil profissional se

apresente de forma hibrida, € perceptivel um movimento ascendente de melhoria, tanto em
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relacdo ao curriculo, quanto em relacdo as a¢bes formativas por meio das disciplinas e outras
vivéncias possibilitadas dentro do curso.

Reconhecemos, no entanto, que 0 curso se encontra no inicio de um processo de
aperfeicoamento e que, muitos sdo os desafios a serem encarados pelos docentes na
consolidagdo do modelo de formagdo. O maior deles, em nossa visdo, é fazer acontecer a
articulacdo entre os eixos formativos, isto €, desenvolver em cada professor formador a
compreensdo adequada da unidade formacdo artistica-formacdo docente, bem como transpor

esta compreensao para a préatica, de modo que a identidade do curso se efetive.
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APENDICE A - Roteiro de entrevista semiestruturada com professores Departamento
de Artes Visuais da UFMA

c !

//OFMA UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

;. ;7| PROGRAMA DE POS GRADUAGAO EM EDUCAGAO - PPGE/UFMA
“enisx”  MESTRADO EM EDUCACAO

‘ MESTRANDA: Suzana Alves dos Santos Melo

\\ PPGE ORIENTADORA: Prof.2 Dr® Maria Alice Melo

Prezado (a) professor (a), esta entrevista é parte integrante da pesquisa: FORMACAO DE
ARTE/EDUCADORES: um estudo sobre a formacao pedagogica do curso de licenciatura
em Artes Visuais da Universidade Federal do Maranh&o, para a qual a sua participacéo € de
grande relevancia. Solicitamos que ao responder aos gquestionamentos, VOCE expresse
livremente suas concepcdes com clareza e objetividade. Ressaltamos que as informagdes
fornecidas por vocé somente serdo utilizadas para fundamentacdo da referida pesquisa e que
sua identidade sera mantida em sigilo. Desde ja, agradecemos sua colaboragéo.

OBJETIVOS:

- Analisar a trajetoria histérica do curso de licenciatura em Artes Visuais da UFMA e as
caracteristicas de suas reformulagdes curriculares;

- Identificar as forcas propulsoras subjacentes as reformulacgdes curriculares ocorridas no curso
nos ultimos dez anos;

- Analisar a articulacdo entre a matriz de referéncia do curso e a formacéo pedagogica;

- Investigar os possiveis efeitos das mudancas curriculares na formacdo pedagogica do futuro

docente em arte.

QUESTOES DE IDENTIFICACAO:

Nome: Sexo:

Idade: ( ) Entre 19 e 25 anos ( ) Entre 26 e 33 anos ( ) Entre 34 e 41 anos
( ) Entre 42 e 49 anos () 50 anos ou mais

Formacdo Inicial:

Formac&o em nivel de p6s-graduacéo:

Tempo de servico como docente:
Tempo de servico como docente do curso de Artes Visuais:
Disciplinas ministradas no curso entre 2016 e 2017:
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QUESTOES RELACIONADAS AO OBJETO DA PESQUISA:

1.

N

10.

11.

Considerando a formacéo de professores em cursos de licenciatura, qual a sua concepcao de
formacéo pedagdgica?

Para vocé quais sdo os aspectos fundamentais para a formacao do futuro professor de Artes
Visuais?

Em relacdo a organizacdo curricular do curso, como voceé vé a articulacdo entre as disciplinas

do eixo pedagdgico e as disciplinas do eixo especifico das Artes Visuais?

. Em sua opinido, existe dicotomia entre disciplinas pedagogicas e disciplinas da area de

referéncia do curso, seja na configuracdo curricular do curso, seja na forma como essas
disciplinas sao abordadas pelos docentes?

Ao ministrar as disciplinas do curso, vocé busca articular os saberes docentes com os saberes
especificos das Artes Visuais? Em caso afirmativo, fale um pouco das estratégias que vocé
usa para fazer essa articulacéo.

Vocé acompanhou algum processo de reformulacéo curricular do curso de Arte Visuais nos

ultimos anos? Em caso afirmativo, comente um pouco a respeito.

. Que aspectos foram considerados relevantes para a reformulacdo? Que alteragdes foram

realizadas no curriculo e quais as suas finalidades?

De acordo com sua percepcdo do processo de formacao de arte/educadores no curso de Artes
Visuais, vocé acredita que a formacdo pedagdgica tem ocorrido de forma consistente,
propiciando aos alunos egressos 0s saberes necessarios ao exercicio da profissdo docente?

Explique.

. Conforme o que vocé percebe no cotidiano académico, qual o nivel de interesse dos alunos

licenciandos pela docéncia?

Considerando o processo formativo no curso de Licenciatura em Artes Visuais, comente
sobre as principais dificuldades enfrentadas por vocé como professor formador de futuros
arte/educadores.

Em sua opinido, qual deve ser o perfil profissional dos alunos egressos do curso de

Licenciatura em Artes Visuais da UFMA?

12. Vocé esta filiado a algum associacéo Profissional? Qual?
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APENDICE B - Roteiro de entrevista semiestruturada com alunos do curso de
Licenciatura em Artes Visuais da UFMA

c !

//OFMA UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

;. ;7| PROGRAMA DE POS GRADUAGAO EM EDUCAGAO - PPGE/UFMA
“enis”  MESTRADO EM EDUCAGAO

‘ MESTRANDA: Suzana Alves dos Santos Melo

\\ PPGE ORIENTADORA: Prof.2 Dr® Maria Alice Melo

Prezado (a) estudante, esta entrevista é parte integrante da pesquisa: FORMAGCAO DE ARTE/
EDUCADORES: um estudo sobre a formacéo pedagogica do curso de licenciatura em
Artes Visuais da Universidade Federal do Maranhdo, para a qual a sua participacdo € de
grande relevancia. Solicitamos que ao responder aos gquestionamentos, VOCE expresse
livremente suas concepcdes com clareza e objetividade. Ressaltamos que as informagdes
fornecidas por vocé somente serdo utilizadas para fundamentacdo da referida pesquisa e que
sua identidade sera mantida em sigilo. Desde ja, agradecemos sua colaboragéo.

OBJETIVOS:

- Analisar a trajetoria histérica do curso de licenciatura em Artes Visuais da UFMA e as
caracteristicas de suas reformulagdes curriculares;

- Identificar as forcas propulsoras subjacentes as reformulacgdes curriculares ocorridas no curso
nos ultimos dez anos;

- Analisar a articulacdo entre a matriz de referéncia do curso e a formacéo pedagdgica;

- Investigar os possiveis efeitos das mudancas curriculares na formacdo pedagogica do futuro
docente em arte.

QUESTOES DE IDENTIFICACAO:

Nome: Sexo:

Idade: ( ) Entre 19 e 25 anos ( ) Entre 26 e 33 anos ( ) Entre 34 e 41 anos
( ) Entre 42 e 49 anos () 50 anos ou mais

Periodo do curso: Ano de ingresso no curso:

Atividade profissional:

Graduagdo em outra area:

Curso de pos-graduacao:

QUESTOES RELACIONADAS AO OBJETO DA PESQUISA:
1. Qual foi a sua motivagéo para escolha do curso de Licenciatura em Artes Visuais?
2. Vocé se identifica com a docéncia? VVocé se imagina como futuro professor de Arte?

3. O que vocé entende por formagéo pedagogica?
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. De acordo com sua percepcdo das disciplinas do curso, quais delas estdo relacionadas a
formacéo pedagogica? Quais estdo mais voltadas aos saberes especificos das Artes Visuais?
. Em sua percepcéo, na ministracdo das disciplinas, os professores do curso buscam fazer a
articulacdo entre os saberes pedagdgicos e 0s saberes especificos das Artes Visuais?
. No processo de formacdo oferecido pelo curso vocé identifica alguma diviséo entre
disciplinas do eixo especifico das Artes Visuais e as disciplinas do eixo pedagogico? Em sua
opinido, é dada maior importancia a um desses dois eixos? Explique.
. Vocé tem conhecimento do Projeto Politico Pedagdgico do curso e de sua organizagao
curricular?
. Com base na organizacdo curricular do curso, vocé acredita que a formacgdo pedagdgica
oferecida é suficiente para a formacdo consistente do arte/educador, tendo em vista sua
atuacdo em sala de aula? Explique.
. Durante a sua trajetdria no curso foi realizada alguma reformulacéo curricular? Qual a sua
opinido sobre as mudangas realizadas no curso?

Em relacdo ao processo de formacdo oferecido pelo curso, quais sdo suas maiores
dificuldades? Expligue.

Em relacdo a formacgdo pedagdgica, vocé identifica a necessidade de mudancas no
curso? Que sugestdes de mudangas vocé daria?

Em sua opinido, qual deve ser o perfil profissional dos alunos egressos do curso de

Licenciatura em Artes Visuais da UFMA?
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APENDICE C - Roteiro de entrevista semiestruturada com professores dos
Departamentos de Educacéo da UFMA

c !

//OFMA UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

;. ;7| PROGRAMA DE POS GRADUAGAO EM EDUCAGAO - PPGE/UFMA
“enisx”  MESTRADO EM EDUCACAO

‘ MESTRANDA: Suzana Alves dos Santos Melo

\\ PPGE ORIENTADORA: Prof.2 Dr® Maria Alice Melo

Prezado (a) professor (a), esta entrevista é parte integrante da pesquisa: FORMACAO DE
ARTE/EDUCADORES: um estudo sobre a formacao pedagdgica do curso de licenciatura
em Artes Visuais da Universidade Federal do Maranh&o, para a qual a sua participacéo € de
grande relevancia. Solicitamos que ao responder aos questionamentos, VOCé expresse
livremente suas concepcgdes com clareza e objetividade. Ressaltamos que as informagoes
fornecidas por vocé somente serdo utilizadas para fundamentacdo da referida pesquisa e que
sua identidade sera mantida em sigilo. Desde j&, agradecemos sua colaborac&o.

OBJETIVOS:

- Analisar a trajetoria histérica do curso de licenciatura em Artes Visuais da UFMA e as
caracteristicas de suas reformulagdes curriculares;

- Identificar as forcas propulsoras subjacentes as reformulagdes curriculares ocorridas no curso
nos ultimos dez anos;

- Analisar a articulacdo entre a matriz de referéncia do curso e a formacéo pedagdgica;

- Investigar os possiveis efeitos das mudancas curriculares na formacdo pedagogica do futuro

docente em arte.

QUESTOES DE IDENTIFICACAO:

Nome: Sexo:

Idade: ( ) Entre 19 e 25 anos ( ) Entre 26 e 33 anos ( ) Entre 34 e 41 anos
( ) Entre 42 e 49 anos () 50 anos ou mais

Formacdo Inicial:

Formac&o em nivel de p6s-graduacéo:

Tempo de servico como docente:
Tempo de servico como docente do Departamento de Educacéo:
Disciplinas ministradas entre 2016 e 2017:
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QUESTOES RELACIONADAS AO OBJETO DA PESQUISA:

. Qual a sua concepcdo de formagédo pedagogica?

. Paravocg, quais sdo os aspectos fundamentais a serem considerado no processo de formacao
do futuro professor?

. Vocé ja ministrou disciplinas pedagdgicas em cursos de licenciatura de outros departamentos
da UFMA? Vocé considera necessaria esta pratica? Justifique.

. Com base em sua experiéncia ao ministrar disciplinas pedagdgicas em cursos de licenciatura
de outros departamentos, como vocé avalia o nivel de interesse dos alunos em relagédo a
docéncia?

. Nos cursos em que vocé atuou na ministracdo destas disciplinas, vocé identificou algum
indicio de separacdo ou oposicao entre as disciplinas do eixo pedagdgicas e as do eixo de
referéncia? Foi possivel perceber se é dada maior importancia a um desses dois eixos?
Comente a respeito.

. Como vocé vé a articulacdo entre os saberes da docéncia e os saberes especificos dos cursos

de licenciatura? Como essa articulacdo pode contribuir na formacao do futuro professor?
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APENDICE D - Roteiro de entrevista semiestruturada com egressos do curso de
licenciatura em Educacao Artistica da UFMA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

%" 7/ PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM EDUCACAO — PPGE/UFMA
Scl- MESTRADO EM EDUCACAO

‘ MESTRANDA: Suzana Alves dos Santos Melo

\ PPGE ORIENTADORA: Prof.2 Dr2 Maria Alice Melo

Prezado (a) participante, esta entrevista é parte integrante da pesquisa; FORMACAO DE
ARTE/EDUCADORES: um estudo sobre a formacéo pedagogica do curso de licenciatura
em Artes Visuais da Universidade Federal do Maranhdo, para a qual a sua participacdo é de
grande relevancia. Solicitamos que ao responder aos questionamentos, VOCE expresse
livremente suas concepcdes com clareza e objetividade. Ressaltamos que as informacdes
fornecidas por vocé somente serdo utilizadas para fundamentacdo da referida pesquisa e que
sua identidade serd mantida em sigilo. Desde ja, agradecemos sua colaboracao.

OBJETIVOS:

- Analisar a trajetoria histdrica do curso de licenciatura em Artes Visuais da UFMA e as
caracteristicas de suas reformulacdes curriculares;

- Identificar as forgas propulsoras subjacentes as reformulac@es curriculares ocorridas no curso
nos Gltimos dez anos;

- Analisar a articulacdo entre a matriz de referéncia do curso e a formacéo pedagdgica;

- Investigar os possiveis efeitos das mudancas curriculares na formacao pedagogica do futuro

docente em arte.

QUESTOES DE IDENTIFICACAO:

Nome:

Sexo: Idade: ( ) Entre 19 e 25 anos ( ) Entre 26 e 33 anos
( )Entre34e4lanos ( )Entre42e 49 anos
() 50 anos ou mais

Formacado inicial (graduacéo):

Ano de concluséo (graduagao):
Formac&o em nivel de p6s-graduacéo:

Atividade profissional atual:
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QUESTOES RELACIONADAS AO OBJETO DA PESQUISA:

13.  Qual foi a sua motivagdo para escolha do curso de Licenciatura em Educacdo Artistica,
ou Licenciatura em Artes Visuais?

14.  Vocé se identifica com a docéncia? Vocé ja atuou ou atua como professor(a) de arte?
Comente um pouco acerca da sua experiéncia profissional nesta area?

15.  Considerando que o curso de Artes Visuais se caracteriza como uma licenciatura, o que
vocé entende por formacao pedagogica? Em sua opinido o que caracteriza as disciplinas do
eixo pedagagico e do eixo especifico das Artes Visuais?

16.  Na sua experiéncia como aluno do curso em questdo, vocé identificou uma articulacéo
entre os saberes pedagdgicos e os saberes especificos das artes visuais dentro do curriculo e
nas aulas? Os professores do curso buscam fazer essa articulagéo nas aulas?

17.  Com base na sua percepcao do curso enquanto aluno, como vocé avalia a qualidade da
formacéo pedagdgica oferecida na época? Em sua opinido a formacao pedagdgica oferecida
era suficientemente satisfatoria para a formacéo consistente do professor de arte, tendo em
vista sua atuacdo em sala de aula? Explique.

18. Com base na organizacdo curricular do curso na época em que era aluno, vocé
identificava alguma divisdo entre disciplinas do eixo especifico das Artes Visuais e as
disciplinas do eixo pedagdgico? Em sua opinido, era dada maior importancia a um desses
dois eixos? Explique.

19.  Durante sua trajetoria no curso foi realizada alguma reformulacéo curricular? Qual a sua
opinido sobre as mudancas realizadas no curso? Que impactos estas mudancas podem ter
gerado para o processo formativo no curso?

20.  Para vocé, quais sdo os aspectos fundamentais para a formacéo do futuro professor de
arte?

21.  Vocé esta satisfeito(a) com sua atividade profissional hoje? Quais sdo suas maiores
dificuldades e desafios no trabalho docente?

22.  Vocé esta filiado a alguma associagéo profissional? Qual?
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APENDICE E — Termo e Consentimento Livre e Esclarecido

S oF Mg ~
; \ UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
5, R g@ PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGE/UFMA
e MESTRADO EM EDUCACAO
‘ — MESTRANDA: Suzana Alves dos Santos Melo
\ PGE ORIENTADORA: Prof.2 Dr* Maria Alice Melo

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Concordo em participar, como voluntario, da pesquisa intitulada FORMAGCAO DE ARTE/
EDUCADORES: um estudo sobre a formacao pedagogica do curso de licenciatura em
Artes Visuais da Universidade Federal do Maranhdo, que tem como pesquisadora
responsavel a aluna de poés-graduacdo SUZANA ALVES DOS SANTOS MELO, sob a
orientacdo da Professora Dr®. MARIA ALICE MELO, do Programa de Po6s-Graduacdo em
Educacdo, da Universidade Federal do Maranhdo. Estou ciente de que a pesquisa tem como
finalidade a elaboracdo de uma dissertacao de mestrado e que minha participacédo consistird em
conceder uma entrevista que serd gravada e transcrita. Tenho clareza de que as informacGes
fornecidas por mim somente serdo utilizadas para fundamentacéo da referida pesquisa e que 0s
dados poderdo ser divulgados, desde que minha identidade seja mantida em sigilo. Além disso,
sei que posso abandonar minha participacdo na pesquisa quando quiser sem qualquer 6nus para

mim ou para a pesquisadora responsavel.

Assinatura do participante

Séo Luis, de de 2018.
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