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RESUMO

O tempo presente estd marcado por muitas transformagdes
sociais, politicas, economicas e culturais que produzem efeitos
nas escolas, universidades e na formag@o dos sujeitos que por
ali passam. A presente pesquisa visa analisar quais as
contribuicdes da experiéncia nos ateli€és para a formagdo
inicial de professores de Artes. Para elucidar o problema, o
referencial tedrico adotado apoia-se principalmente em
autores como Gatti (2010), Novoa (2009), Tardif (2007),
Chaui (2003), Loponte (2014) e Facco (2018). Trata-se de
uma pesquisa qualitativa que adotou como procedimento
metodologico o questiondrio e a analise de contetudo inspirada
nos pressupostos de Bardin (2016). As respostas obtidas nos
questiondrios foram organizadas em trés eixos: concepcdo de
formagdo, docéncia em Artes, e os ateliés como espago
formativo do professor de Artes. A pesquisa documental (GIL,
2002) foi utilizada para a andlise do Projeto Pedagogico do
Curso de Artes — Licenciatura. Tomou como premissa 0s
conceitos de fazer artistico, de experiéncia, de formagdo e
docéncia em artes, além de observar como sdo apresentados os
ateli€s como espagos formativos do professor de Artes
Visuais. A pesquisa constatou por meio das respostas das
formandas que a experiéncia no ateli€ possui as suas
especificidades, e esse espago € descrito como um lugar de
aquisicdo de conhecimento, ficando evidente o seu carater
formativo. Foi possivel investigar o conceito de fazer artistico
e a experiéncia no PPC do curso evidenciando a necessidade
de definigdes destacando a importdncia de ambos para a
formacdo. Ainda constatou-se a importincia da formagdo
cultural disponibilizada pela institui¢do. Discutiu-se também a
importancia da universidade, instituicdo formadora, e a sua
contribuicdo para a formacdo cultural e refletiu sobre a
construg¢do da  docéncia em  Artes Visuais na
contemporaneidade que precisa ser constantemente revisitada
em seus diversos modos de constituir-se.

Palavras-chave: Formagdo inicial. Docéncia. Experiéncia.
Atelié.



ABSTRACT

The present time is marked by many social, political,
economic and cultural transformations that produce effects in
schools, universities and the training of the people who pass
by. The present research aims at analyzing the contributions of
the experience in the workshops for the initial formation of
teachers. In order to elucidate the problem, the theoretical
reference adopted was based mainly on authors such as Gatti
(2010), Novoa (2009), Tardif (2007), Chaui (2003) Loponte
(2014) Facco (2018). It is a qualitative research that adopted
as a methodological procedure the questionnaire and the
analysis of content inspired by the assumptions of (BARDIN,
2016). The answers obtained in the questionnaires were
organized in three axes: conception of formation, teaching in
Arts, and the ateliers as formative space of the professor of
Arts. The documentary research (GIL, 2002) was used for the
analysis of the Pedagogical Project of the Course (PPC, 2016),
taking as a premise the concepts of artistic making,
experience, training and teaching in the arts, besides observing
how the ateliers as formative spaces of the Visual Arts
teacher. With the research it was verified through the answers
of the trainees that the experience in the studio has its specific
characteristics, and this space is described as a place of
acquisition of knowledge, being evident its formative
character. It was possible to investigate the concept of artistic
making and the experience in the PPC of the course
evidencing the need for definitions highlighting the
importance of both for the formation, it was also verified the
importance of the cultural training provided by the institution.
The importance of the university as a formative institution and
its contribution to cultural formation was also discussed. One
looks for the construction of the teaching in Visual Arts in
contemporaneity that needs to be constantly revisited in its
diverse ways of being constituted.

Keywords: Inicial formation. Teaching. Experience. Atelier.
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1 INTRODUCAO

Minha identificagdo com o tema de pesquisa esta relacionada
com a decisdo pela carreira docente ¢ com a percepgdo das diversas
transformagdes que ocorreram durante a construgdo do processo de
formagdo, que teve inicio em 2010, quando ingressei no curso de Artes
Visuais — Licenciatura, na Universidade do Extremo Sul Catarinense
(Unesc). Uma escolha que se consolidou quando estava finalizando o
curso de Magistério, o qual me habilitou para Educacdo Infantil e Séries
Iniciais.

A davida inicial era sobre cursar Pedagogia ou Artes. O mito de
que era necessario saber desenhar muito bem me acompanhava por
influéncia das memorias das aulas de Artes que tive durante a vida
escolar. Reportar-me-ei aqui & minha relagdo com a escola trazendo a
memoria a representagdo que tenho da figura do professor e a relagdo
que estabeleci com aquele espago.

Iniciei minha vida escolar frequentando a Educag@o Infantil com
trés anos de idade. As narrativas visuais do periodo escolar me remetem
primeiramente a esse periodo. Tenho lembrangas da turma e também das
brincadeiras no parque e dos ensaios para apresentagdes juninas.
Posteriormente, veio a alfabetizagdo por meio das cartilhas, cadernos de
tarefas. J4 nas Séries Finais, trabalhos em grupos na biblioteca, o
manuseio dos livros atividade constante nas pesquisas da escola.
Lembro-me de um professor de Biologia que nos fazia pesquisar insetos,
coloca-los em vidros e classifica-los pelas caracteristicas que ele havia
ensinado. Recordo-me de semindarios de perguntas e respostas para
aprender o conteudo de Histdria. E as experiéncias, ja no Ensino Médio,
de Fisica e Quimica para testar reagdes.

Os professores daquela época, anos 1980 e 1990, na cidade, eram
considerados por todos como seres com capacidades superiores e por
1SS0 N0SSOS pais cobravam o respeito, caso contrario seriamos
castigados.

Sentdvamos um atrds do outro e dificilmente argumentdvamos
sobre algo; e estudar para trabalhos e provas era uma rotina continua.
Hoje compreendo que ha outras propostas de ensino e que os
professores utilizam diferentes metodologias em suas acdes
pedagogicas. Ha uma maior abertura na relagdo entre professor e aluno,
e as concepgdes pedagodgicas se apresentam variando conforme a
perspectiva de educagdo de cada instituicdo. Amplio o conhecimento
sobre a ideia da sala de aula como um lugar fixo para o ensino e a sua
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disposi¢do , comungando com o que afirma Tragante (2018, p. 1): “Uma
aula de arte que sempre se faz a partir desta espacialidade fixa
possivelmente ndo sera uma aula que vai até as entranhas: extirpara o
resto do corpo para se contentar com os olhos e ouvidos”.

Na universidade, durante a trajetoria académica, participei de
varias experiéncias significativas e da descoberta de diversas
possibilidades de pensar o ensino de Arte, incluindo as aulas praticas
nos ateliés que estdo separados por linguagens: Gravura e Serigrafia,
Escultura e Ceramica, Pintura, Fotografia, Teatro. Nesse espaco, a teoria
e a pratica foram se encontrando, ganhando significado ¢ dando sentido
ao pensamento e a formag8o na constitui¢do de uma identidade docente.
A cada semestre era uma nova descoberta por meio do contato com
diferentes materiais e da criagdo aliada a pesquisa. Os professores
privilegiavam a construcdo de um percurso pessoal e vivencial que foi
elaborado com autoria e autonomia. Essas experiéncias contribuiram
para ampliar o repertorio artistico, a0 mesmo tempo em que
oportunizaram repensar aquelas memdrias antigas das aulas de Artes
vivenciadas no percurso como estudante na Educagdo Bésica. Amplio
aqui a compreensao sobre o conhecimento adquirido na universidade e
sobre o que ¢ ensinado na escola, que pressupde a construcdo de
pensamento em instancias distintas que envolvem saberes pedagogicos e
praticas artisticas como afirma Lampert (2018, p. 76-77), “Também ¢
relevante apontar que a arte que ensinamos na universidade ¢ diferente
da Arte que circula no sistema e mercado de Arte, que ¢ diferente da
Arte que ensinamos na Escola”.

As saidas da sala de aula e o contato com os ateliés sdo
momentos muito aguardados pelos académicos. Essas ocasides
proporcionam outro olhar as disciplinas; saem carteiras e cadeiras,
entram mesas ¢ bancos que aparecem de forma aleatoria, ndo
convencional.

A partir da experiéncia como professora observo que os
estudantes gostam muito das aulas na sala de Artes; tratam essa saida
como um acontecimento. Assim, € possivel constatar que os espacos
afetam e podem ser afetados por quem os ocupa e que, oportunizar essa
experiéncia, abre novas possibilidades de ensinar e aprender, contudo
nem todas as escolas possuem uma sala especifica para a disciplina, o
que pode produzir efeitos nos processos de formacao dos estudantes, no
caso dos ateliés ¢ importante destacar que ali ndo se constitui apenas um
espaco diferenciado de aprendizagem, mas, sim, um conjunto de
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atividades que promovem mediagdes e apropriagdo critica e criativa dos
conhecimentos.

A ampliacdo de repertorio foi realizada na graduagdo
constantemente, sendo um convite a desacomodar tanto o olhar quanto o
pensamento, como nas viagens de estudos a bienais de arte ¢ a museus
de diferentes estados; reconhecemos uma diversidade de culturas bem
como multiplas possibilidades e formas em que os artistas se expressam.
Ficando cada vez mais evidente que a formacdo do professor ndo se
restringe apenas a sala de aula, mas pelo conjunto de experiéncias que
contribuem para constituir o profissional docente. Esse conjunto de
experiéncias compde o percurso formativo do professor de Artes
Visuais.

No segundo semestre de 2012, surgiu a oportunidade de
participar do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia
(Pibid) de Artes Visuais, criado pela Coordenagdo de Aperfeigoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) para atender as diretrizes do
Ministério da Educacdo (MEC). Esse programa esta sendo executado no
Brasil desde 2007 e tem como finalidade o aperfeicoamento e a
valoriza¢do da formagdo da carreira do magistério para a Educagio
Bésica, a partir do estreitamento da relagdo entre universidade e escola.
Atualmente o programa passou por ajustes e se complementa com outro
denominado Residéncia Pedagogica.

O programa prevé agdes com a orientagdo do coordenador de
area, como visitas as escolas para acompanhar a utilizacdo dos
instrumentos de planejamento e a pratica do professor supervisor, além
de encontros para estudos, discussdes e participacdo em congressos €
seminarios, ampliando significativamente o conhecimento e a percepgao
da necessidade de ser professor-pesquisador.

As perguntas impulsionam a busca pelo conhecimento. A partir
das leituras, das produgdes textuais e das agdes desenvolvidas na escola
foram surgindo, com a orientagdo e com o incentivo da coordenadora de
area, alguns trabalhos, que foram apresentados em eventos académicos,
demonstrando um pouco da historia que foi construida por varias maos
da primeira turma de bolsistas do Pibid de Artes Visuais. As
experiéncias vivenciadas no programa proporcionaram a compreensao
do trabalho coletivo, que nem sempre é compativel com a dinamica das
escolas, e a evidéncia de que ndo ha ensino sem pesquisa.

A participag@o no Pibid foi um grande marco em minha trajetoria
académica; o contato com a area de atuagdo desvelou a realidade ¢
muitas das questdes que envolvem o cotidiano do professor de Artes
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Visuais, entre elas: os instrumentos de planejamento, que incluem o
contetido, e as diversas formas de aborda-lo; o processo avaliativo e a
sua construcdo; a relagdo com os alunos e com 0s outros professores no
ambiente escolar.

Durante a graduacdo atuei como professora em uma turma de
Educacgdo Infantil. Foi o primeiro grande desafio, o frio na barriga ¢ a
inseguranca que me seguiam foram cessando no dia a dia com a
convivéncia e aprendizado que tinha com as criangas. Com o passar do
tempo fui compreendendo as praticas que permeiam o cotidiano da
Educacdo Infantil e a cada dia me identificando mais com os alunos
dessa faixa etaria.

Durante o ano de 2015, como professora de Artes ja formada,
lecionei no municipio de Balneario Rincdo e concomitantemente,
frequentei no Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo, da Unesc, a
disciplina “As Infancias: Conceitos ¢ Abordagens e Metodologias de
Pesquisa com Criangas”, ministrada pela professora Marli de Oliveira
Costa, que tinha como pratica final da disciplina o desenvolvimento de
uma pesquisa com criangas. Para realizar esse trabalho de semestre, em
dupla, juntamente com uma colega, realizei a coleta de dados em uma
das minhas turmas de atuac¢do, que na época eram criancas com faixa
etaria de nove a dez anos, matriculados no 4° ano do Ensino
Fundamental.

A pesquisa tinha como tema: “Arte ¢ Memoria”. Para a sua
realizacdo, além de utilizar como metodologia a apresentacdo de um
video introdutério, o curta metragem Dona Cristina Perdeu a Memoria,
os alunos trouxeram objetos e fotografias que representavam fatos
importantes da sua historia, para a elaboracdo de uma caixa de
memorias (assemblage)'.

Posteriormente, cada aluno apresentou o seu trabalho, relatando
fatos que ocorreram em suas vidas por meio dos objetos. O
envolvimento das criangas durante a proposta foi bastante significativo.
Compreendemos com essa pesquisa que a memoria das criangas de nove
e dez anos esta relacionada a fatos e experiéncias que dizem respeito a
familia e a escola, assim como os objetos trazidos por eles tinham um
carater afetivo e estavam diretamente relacionados com a realidade.

Depois das andlises das falas e da participagdo dos estudantes
realizadas pelas pesquisadoras, surgiram diversas indagagdes sobre
questdes que permeiam as praticas pedagdgicas no ensino de Arte,

1 e~ , . .. . y,. ~
Uma composigao artistica com materiais diversos “estética da acumulacdo”.
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como: A experiéncia ¢ considerada pelo curso de Artes Visuais como
um eixo formativo? Qual a relagdo dos académicos com os ateli€s?
Quais as caracteristicas da docéncia em Artes Visuais?

Naquele mesmo ano, iniciei a participagdo no “Arte na Escola”,
um polo do Instituto Arte na Escola, que existe no Brasil desde 1989;
trata-se de uma associacdo sem fins lucrativos € de a Unesc ser uma das
universidades conveniadas ha mais de 23 anos. O projeto tem como
ideal melhorar o ensino de Arte no Pais por meio da formagio
continuada dos professores da Educacio Bésica.

O encontro com os pares ¢ um momento de reconhecimento na
partilha de anseios, possibilidades e desafios, ¢ sair do que foi apelidado
pelo grupo, no polo, de “soliddo pedagogica” e encontrar alento em
conversas, leituras e reflexdes sobre o ensino de Arte na
contemporaneidade. Na apresentacdo das propostas desenvolvidas com
os estudantes, percebeu-se a poténcia dos percursos criativos, o dialogo
com os textos e a ampliacao das discussdes sobre esse ensino.

A experiéncia que se constitui nos ateliés nos desafia a pensar
sobre o movimento de articulagdo entre teoria e pratica. Entendemos que
a teoria e a pratica sdo duas faces de uma mesma moeda, uma néo se
existe sem a outra, assim como uma potencializa o desenvolvimento da
outra; ndo hd, portanto, dicotomia entre teoria e pratica, pois ambas
constituem conhecimentos; e essa relacdo é essencial para as acdes
docentes. Nesses movimentos vai-se consolidando a percepgdo de que a
formacgdo de professores € um processo, que além de ser continuo, ganha
for¢a com o coletivo.

Em 2016, participei da selegcdo para uma vaga para desempenhar
a fun¢do de professora supervisora do Pibid de Artes Visuais, que
aconteceu por meio da abertura de edital®. Com isso, retornei para o
Programa do qual j& havia sido bolsista de iniciagdo a docéncia. Entdo,
como professora supervisora, visualizei mais uma oportunidade de
ampliacdo de conhecimento na formagdo continuada, em razdo de o
lugar de supervisdo possibilitar a discussdo com os bolsistas sobre
praticas e estratégias pedagogicas, isto é, desvendar novos caminhos e
alternativas.

Essa convivéncia com os académicos bolsistas, durante os
encontros na universidade, e a participacdo em eventos promovidos pela
institui¢do suscitaram algumas percepgdes sobre as mudancas que vém

> Edital n° 03/2017 — Unidade Académica de Humanidades Ciéncias e
Educagao.
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ocorrendo no curso de Artes Visuais da Unesc, dentre elas a discussdo
sobre uma docéncia artista baseada em aportes teoricos que evidenciam
as pesquisas atualizadas sobre a area do ensino de arte. Sobre esse
constituir-se docente artista, Loponte (2015, p. 98) afirma que “[...] vejo
esse modo de ser docente como uma pratica de liberdade, em que néo ha
um fim (que felizmente ndo se atinge) baseado na invengdo de si mesmo
e ndo na auto descoberta e alimentado pela relagdo com os outros”.

Outra percepgdo € que a distancia entre quem produz arte ¢ quem
ensina ja foi maior. Outrora, a impressao era de que a énfase de criagdo
era uma atribui¢do somente do bacharelado, contudo, a conexdo entre o
bacharelado e a licenciatura, no momento atual, é visivel nos seminarios
de integracdo promovidos pelo curso. O curso de Artes Visuais da
Unesc também tem proporcionado aos académicos ja nas fases iniciais o
contato com a realidade escolar por meio das disciplinas de Seminério
Tematico de Integragdo.

1.1 O INiCIO DA INVESTIGACAO

Para dar inicio a pesquisa, buscou-se construir uma compreensao
geral sobre o principal documento norteador da educagdo brasileira: a
Lei de Diretrizes e Bases e os Parametros Curriculares Nacionais para
Educag¢do Baésica, assim como reunir informagdes a partir de
investigacdes realizadas em bancos de dados académicos.

1.1.1 O Que Dizem os Documentos Oficiais

O ensino da arte como se observa hoje ndo se deu sempre da
mesma maneira. No Brasil, esse ensino surgiu por meio de
reivindicagdes dos, entdo, chamados arte-educadores e se tornou
obrigatorio nos anos 1990, a partir da Lei de Diretrizes e Bases, Lei
9.394, de 20 de dezembro de 1996, especificamente pelo artigo 26, no
qual “O ensino da arte constituird componente curricular obrigatorio,
nos diversos niveis da educagdo basica, de forma a promover o
desenvolvimento cultural dos alunos.” (BRASIL, 1996). Essa lei ja foi
alterada duas vezes, a primeira em 2010 por meio da Lei n° 12.287 que
inclui o ensino das expressdes regionais, a redacdo enfatiza que “O
ensino da Arte especialmente em suas expressdes regionais, constituira
componente curricular obrigatorio nos diversos niveis da educagio
basica de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos”.
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A segunda alteracdo aconteceu a partir da Lei 13.415, de 2017,
que afirma que o ensino sera obrigatdrio na educacdo basica, “O ensino
da Arte especialmente em suas expressdes regionais, constituird
componente curricular obrigatorio da educagao basica”.

Atualmente, o documento que definird as aprendizagens
essenciais para os estudantes ao longo da educagdo basica ¢ a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) que estd em conformidade com o
Plano Nacional de Educacdo (PNE) que em 2014, com a Lei n°
13.005/2014 reiterou a necessidade da criagdo de uma base comum para
nortear os curriculos nas institui¢cdes escolares.

Porém, no cotidiano escolar, as experiéncias que se tem
vivenciado na Educacdo Bésica demonstram que a Disciplina de Artes
muitas vezes ¢ marginalizada. De acordo com os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental, a educagdo em Arte:

Propicia o desenvolvimento do pensamento
artistico, que caracteriza um modo particular de
dar sentido as experiéncias das pessoas: por meio
dele, o aluno amplia a sensibilidade, a percepgao,
a reflexdo e a imaginagdo. Aprender arte envolve,
basicamente, fazer trabalhos artisticos, apreciar e
refletir sobre eles. Envolve também, conhecer,
apreciar e refletir sobre as formas da natureza e
sobre as produgdes artisticas individuais e
coletivas de distintas culturas e épocas. (BRASIL,
1997, p. 15).

Nesse documento, a arte ¢ tomada como linguagem, pela qual o
homem se expressa e reflete questdes politicas, sociais, economicas e
culturais de uma sociedade.

A relagdo do homem com a arte é identificada desde os
primoérdios por meio da representacdo e da utilizacdo de pinturas, dangas
e cantos ritualisticos acompanhando a transformacdo da sociedade, que
também aprimorou a sua forma de expressdo. Ao observar a historia da
arte e os movimentos artisticos, nota-se que, em alguns momentos, teve
um carater de representacdo da realidade e em outros de dentincia e
subversdo na tentativa de ndo aceitar o que estava imposto. “Por isso, a
Arte ¢ uma forma de o homem entender o contexto ao seu redor e
relacionar-se com ele.” (BUORO, 2001, p. 20).

Com um olhar de reflexdo para o ensino, as diversas inquietagdes
sobre minhas praticas ¢ que movimentaram o interesse em me debrugar
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sobre a formacdo inicial dos professores de Artes Visuais. Como tema
de pesquisa, esta dissertagdo, do Programa de P6s Graduagdo mestrado
em Educac¢do, insere-se na linha de pesquisa: Formagdo e Gestdo em
Processos Educativos, por tematizar a formag@o dos profissionais da
Educagao.

1.1.2 Levantamento Bibliografico

Para a realizagdo desta pesquisa um levantamento, buscando
dissertacdes e teses na base de dados do Instituto Brasileiro de
Informagao de Ciéncia e Tecnologia (IBICT) e da CAPES, utilizando os
descritores “formagdo do professor de Artes visuais”, “experiéncia
artes”, “fazer artistico e a experiéncia” e “arte e formagao inicial”.

Na base da CAPES, utilizando o descritor “formacdo do
professor de artes” encontrou-se 2.665 dissertacdes e 663 teses. Com o
descritor “fazer artistico e a experiéncia” ha 529 dissertagdes e 185 teses
e utilizando as palavras “arte e formacdo inicial” 2.265 dissertagdes e
757 teses.

Na base de dados do IBICT, empregando o descritor “formagao
do professor de artes visuais” encontrou-se trés dissertagdes e uma tese.
Com a palavra “experiéncia artes”, 13 dissertacdes e quatro teses, com o
descritor “fazer artistico e experiéncia”, uma tese ¢ uma dissertagdo, e
com o uso das palavras “arte e formacdo inicial”, uma dissertacao.

A delimitacdo da busca definiu como critério as pesquisas
realizadas nos ultimos cinco anos (2012 a 2017), utilizando como fonte
de investigagdo a grande area de conhecimento: Ciéncias Humanas —
Educagdo, com exce¢do de uma tese de 2005 que aborda questdes atuais
para serem discutidas na formagdo dos professores do ensino da Arte.

As teses e dissertagOes encontradas nas bases de dados abordam
diferentes perspectivas e aportes tedricos distantes dos ja elencados para
o desenvolvimento do referencial téorico para o ensino da Arte. Por
meio de leituras dos resumos e também das bibliografias utilizadas é que
se chegou a selecdo de trés trabalhos que mais dialogam com a intengao
de pesquisa proposta neste estudo, evidenciando apesar de contextos e
sujeitos diferentes, uma aproximagdo na relacdo das discussdes que
permeiam a Licenciatura de Artes Visuais da Unesc, incluindo a
compreensdo critica da arte, concepgdes e praticas relacionadas com a
cultura visual, entre outras tematicas que promovem didlogos entre
linguagens, questdes essas que envolvem a formagdo do professor de
Artes em seu percurso formativo.
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1.1.2.1 Pesquisas em Consonancia

A tese de doutorado da Universidade de Sdo Paulo (USP), do
ano de 2016, com autoria de Ana Luiza Bernardo Guimardes, com o
titulo: Atravessamentos: a construgdo da identidade profissional em um
curso de formagdo de professores de Artes Visuais, tem como objetivo a
analise de como as experiéncias vivenciadas pelos estudantes em um
curso de formagdo inicial de professores de Licenciatura em Artes
Visuais sdo constitutivas da identificagdo profissional docente.

Encontrou-se, nessa pesquisa, algumas aproximagdes com o
objeto aqui investigado, tendo como ponto de partida a discussdao sobre
a importancia do reconhecer-se como um professor de Artes Visuais;
sobre como essa identidade docente se constroi, € como as
representagdes influenciam diretamente essa escolha. A tese versa
também sobre as experiéncias durante a formacdo, buscando
compreender quais as condi¢des que os cursos de formacdo oferecem
para que essas praticas produzam sentido e, ainda, quais os saberes que
os licenciados apontam como relevantes para a mobilizagdo em sua agdo
pedagdgica.

Nesta pesquisa ampliar-se-a para além desses aspectos, o que
dizem os académicos sobre as aulas no ateli€, as questdes que envolvem
o fazer artistico, e a sua relacdo com a formacdo, uma vez que o curso
de Artes Visuais da Unesc possui em sua organizacdo as disciplinas que
contemplam um nticleo especifico de Linguagens.

Outra tese que também possui aproximagdes com a presente € da
Universidade do Sul de Santa Catarina (Unisul), do ano de 2015, com
autoria de Aurélia Regina de Souza Honorato que se intitula: Trajetorias
cartogrdficas na formag¢do de professores e professoras de artes:
Espacos do possivel, com o objetivo de: investigar as possibilidades
criticas e politicas da formacdo de professores e professoras de Artes por
meio da imagem, do sensivel, da experiéncia, da criagdo e a partir de um
olhar cartografico, que ndo acredita naquilo que ¢ fixo e se aventura no
devir. Percebem-se aproximagdes com a inten¢do de pesquisa que
proponho, pois também sugere repensar a percep¢do da imagem como
somente esquema de comunicagdo, ampliando a visdo do ensino da arte,
que teve por muito tempo somente como referéncia a releitura. Com o
pensamento em outras possibilidades de se construir uma aula de Artes,
a autora propde pensar uma proposta de formagdo de professores de arte
com potencial politico e critico por meio do sensivel, ampliando o
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pensamento € os modos de vida em uma aproximag¢do da arte com a
vida. No sentido de criar possibilidade de mudangas é que os espagos do
possivel, descritos na tese, t€ém a experiéncia como um caminho que
possibilita abertura e flexibilidade. O percurso formativo pode ser
construido de diversas formas; a metodologia utilizada na pesquisa
evidencia a cartografia que tem como proposta seguir pistas na
ampliacdo de territorios que se interligam em ramificacdes flexiveis,
fazendo mencdo a “rizoma”, termo da Botanica que foi utilizado na
teoria filosofica de Deleuze e Guattari (1995).

Na Tese de doutorado da Universidade Federal do Rio Grande
do Sul (UFRGS), do ano de 2005, da autora Luciana Gruppelli Loponte:
Docéncia artista arte e estética de si e subjetividades femininas, que
tem como objetivo estabelecer relagdo entre género, artes visuais e
ensino de arte, encontrou-se relacdo com a intencdo da presente
pesquisa. Os estudos da autora sobre as problematicas do ensino de Arte
no Brasil e a sua formagéo trazem a questdo da constituicdo de docéncia
artistica afirmando que ndo se trata de um modelo ou uma “boa
docéncia” e propondo fazer pensar arte e a propria docéncia em suas
dimensdes estética, ética e politica, utilizando os estudos do filésofo
Michel Foucault e Friedrich Nietzsche. Também busca compreender que
a docéncia pode aprender muito com os artistas, ja que a arte possui uma
ligagdo estreita com as questdes politicas, econdmicas, sociais e
culturais da sociedade. A autora se refere a arte contemporanea e a
necessidade de que ela faca parte do cotidiano do professor. As questdes
sobre as subjetividades femininas podem ser evidenciadas no estudo
proposto, o qual relaciona os estudos feministas com a histéria da arte
que, ao ser sobreposta a docéncia em arte, revela que a maioria dos
professores de Artes Visuais sdo mulheres.

1.2 PROBLEMA DE PESQUISA

Para esta investigagdo propde-se como problema de pesquisa o
seguinte questionamento: como a experiéncia nos ateli€s contribui para
a formacdo inicial do professor de Artes Visuais da Unesc?

1.2.1 Objetivo Geral

Analisar como a experiéncia nos ateliés contribui para a formagao
inicial do professor de Artes Visuais da Unesc.
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1.2.2 Objetivos Especificos

e Compreender qual o conceito de experiéncia para os
professores em formagao inicial.

e Investigar os conceitos de fazer artistico e de experi€ncia
presentes no Projeto Pedagogico do Curso de Artes Visuais —
Licenciatura para o ensino de Arte.

1.3 METODOLOGIA

Esta se¢do tem como objetivo apresentar as escolhas
metodologicas que foram utilizadas para investigar o problema de
pesquisa bem como descrever o tipo de pesquisa e os documentos
utilizados, incluindo as técnicas e os instrumentos que foram aplicados
na coleta e analise dos dados, que posteriormente serdo analisados 4 luz
do referencial teorico.

Para realizar este estudo foi utilizada a abordagem de
investigacdo cientifico de pesquisa qualitativa, que responde a questdes
muito particulares, a fendmenos humanos, que sdo parte da realidade
social, de acordo com Deslandes et al. (2007, p. 16) que “[...] se ocupa,
nas Ciéncias Sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ou nio
deveria ser quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo dos
significados, dos motivos, das aspira¢cdes, das crengas, valores e
atitudes”. O caminho percorrido na pesquisa qualitativa é chamado de
ciclo de pesquisa evidenciando trés etapas: fase exploratéria — trabalho
de campo, analise e tratamento do material empirico ¢ documental
(DESLANDES et al., 2007).

A metodologia da pesquisa assume um carater exploratorio
possibilitando ao pesquisador obter mais informagdes sobre o assunto
investigado. Para o trabalho de campo foi utilizado como instrumento de
coleta de dados, o questiondrio, criado para que os participantes da
pesquisa respondessem as perguntas de forma aberta.

A ideia inicial era a realizacdo de entrevistas, porém, pela
auséncia de tempo habil, criou-se o questiondrio. As questdes foram
divididas em duas partes: uma de caracterizagdo dos sujeitos € a outra
sobre formac¢do — em especifico a do professor de Artes Visuais. O
questionario esta apresentado no Apéndice A.

Os questionarios foram aplicados no més de dezembro de 2017
mediante autorizacdo da coordenagdo do curso de Artes Visuais —
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Licenciatura que concedeu previamente a lista dos académicos que
somavam 17 formandas, provaveis concluintes de 2017/2. Sugeriu que
o questionario fosse aplicado depois do semindrio de socializagdo do
Estagio IV (Espagos Nao Formais) — O Ensino da Arte em espagos nao
formais.

Algumas académicas prontamente ja se levantaram para buscar o
questionario e o termo de concessdo do uso de sua escrita. Permaneci na
sala esperando enquanto respondiam. Nesse dia estavam presentes 15
estudantes, sendo que quatro se recusaram a participar do
preenchimento do questionario. Assim o questionado foi aplicado com
11 formandas.

A primeira parte do questionario abordou perguntas sobre
identificagdo pessoal: nome, idade, sexo, se ja atuou como professora, e
se participa de algum projeto de extensdo na instituicdo. A segunda
parte apresentou 15 questdes abertas fazendo mengdo ao objeto de
pesquisa investigado, que visavam, no conjunto, responder ao seguinte
questionamento: como a experiéncia vivenciadas nos ateli€s do curso de
Artes Visuais — Licenciatura contribuem para a formacdo inicial do
professor?

Os questiondrios foram numerados e que cada participante foi
etiquetado com um codigo: Al, A 2 etc. A transcricdo desse
questionario gerou um arquivo com dezesseis paginas, cada uma
descrevia a pergunta e as respectivas respostas para melhor organizar os
dados coletados.

Depois da aplica¢do dos questionarios e da leitura das respostas
das formandas, a analise dos dados foi realizada por meio dos critérios
de organizagdo da analise de conteudo, baseada nas etapas descritas por
Bardin (2016), segundo a qual, a coleta dos dados se constituem em: 1)
pré-analise, etapa de organizag¢do do material que sera analisado, escolha
de documentos, formulagdo das hipoteses e dos objetivos que sdo
fundamentais para a interpretacdo; 2) exploracdo do material, o
pesquisador analisa o material e organiza por categorias, sendo uma
operagdo de classificagdo de elementos com caracteristicas em comum
constitutivos de um conjunto por diferenciacdo e em seguida por
reagrupamento; 3) tratamentos dos resultados, nessa etapa o pesquisador
interpreta os dados tornando-os significativos para o processo. De
acordo com Bardin (2016, p. 57), “[...] os resultados brutos sdo tratados
de maneira a serem significativos (falantes) [...] € permitem estabelecer
quadros de resultados, diagramas, figuras e modelos os quais condensam
e poem em relevo as informagdes pela analise”.
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A sistematiza¢do do percurso de coleta de dados seguiu as trés
etapas para a elaboragdo da analise do questionario e do documento
descritas a seguir:

1* Etapa — Levantamento documental, quando houve a defini¢ao
do documento Projeto Pedagdgico do Curso para ser analisado;

2* Etapa — Elabora¢do do questionario, que teve inicio com a
criagdo do roteiro em conjunto com o orientador e defini¢do da forma de
aplicacdo, adequando-se ao dia e horario estabelecido pelo curso, em
seguida foi realizada a categorizacdo das respostas obtidas que foram
agrupadas em quatro eixos: Os sujeitos de pesquisa, concepgdo de
formagdo, docéncia em artes, os ateliés como espagos formativos do
professor de Artes.

3" Etapa — tratamento dos dados brutos a fim de os tornarem
significativos, permitindo a condensacdo para a andlise, fazendo
referéncia ao aporte teodrico utilizado para fundamentar esta
investigacao.

No que diz respeito a andlise documental, o documento analisado
¢ o Projeto Pedagdgico do Curso de Artes Visuais — Licenciatura (PPC)
com o objetivo de identificar como a expressdo experiéncia aparece, €
em que sentido ¢ evidenciada como eixo formativo para a construgdo da
docéncia.

A pesquisa documental, que segue 0os mesmos passos da pesquisa
bibliogréfica, porém se distingue quanto a natureza das fontes, de
acordo com Gil (2002, p. 45):

A pesquisa documental assemelha-se muito a
pesquisa bibliografica. A diferenga essencial entre
ambas estd na natureza das fontes/Enquanto a
pesquisa bibliografica se utiliza
fundamentalmente das contribui¢des dos diversos
autores sobre determinado assunto, a pesquisa
documental vale-se de materiais que ndo recebem
ainda um tratamento analitico, ou que ainda
podem ser reelaborados de acordo com os objetos
da pesquisa.

Com a analise dessa segunda fonte de dados e informacao,
juntamente com a analise das respostas ao questiondrio serd possivel
alcangar o objetivo geral desta pesquisa, a saber: analisar como as
experiéncias vivenciadas nos ateli€s contribuem para a formacao inicial
do professor de Artes da Unesc.
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O campo escolhido para a pesquisa deste estudo foi a Unesc, que
esta localizada na cidade de Criciuma/SC. E uma institui¢io comunitaria
que ndo possui finalidades lucrativas, tendo como mantenedores a
sociedade civil, promovendo desenvolvimento das comunidades, sua
missdo é “[...] educar por meio do ensino, pesquisa ¢ extensdo, para
promover a qualidade e sustentabilidade do ambiente de vida.”
(UNESC, 2018). Os sujeitos da pesquisa sdao formandas 2017/2 do
Curso de Artes Visuais — Licenciatura.

O curso oferece um ensino na modalidade presencial contando
com um corpo docente qualificado incluindo doutores, mestres e
especialistas, € uma infraestrutura com ateli€s de pintura e pesquisa,
ceramica e escultura, serigrafia e gravura, estudio de fotografia, salas
informatizadas e ambientadas. Nos seus mais de 40 anos, tem formado
professores para atuarem nos diversos niveis de ensino da Educacdo
Basica e também nos espacos ndo formais de educacdo, habilitando os
docentes para a produgdo, pesquisa e desenvolvimento de projetos
educativos (UNESC, 2018).

1.4 ESTRUTURA DA DISSERTACAO

Esta dissertagdo esta organizada em cinco capitulos, que estdo
subdivididos em segdes, as quais enfatizam as discussdes que dialogam
com os conceitos pesquisados. No primeiro capitulo, além da introducao
a tematica da pesquisa e suas motivagdes, apresenta-se os objetivos e a
metodologia delineada, baseada em Deslandes et al. (2007), Bardin
(2016) e (Gil 2002), e a descricdo dos procedimentos metodologicos
utilizados para andlise dos dados coletados e do documento para esta
investigacao.

A seguir, no segundo capitulo, discorre-se sobre o conceito de
formagdo de professores bem como sobre a importancia das institui¢des
formadoras para o processo formativo e as diversas fases da construcao
da identidade profissional; o didlogo teodrico acontece com Garcia
(2012), Chaui (2003), Santos (2011), Novoa (2012), Tardif (2007), Gatti
(2010), Hall (2006), entre outros.

No terceiro capitulo, disserta-se sobre a formagdo do professor de
Artes Visuais no Brasil, evidenciando as tendéncias pedagdgicas e as
suas influéncias nas mudancgas significativas que se apresentam no
ensino de arte, implicando na constru¢do da docéncia que amplia a sua
discussdo permitindo outros modos de constituir-se professor na
contemporaneidade, os autores que suscitam essas reflexdes sdo
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Martins, Picosque e Guerra (2010), Ferraz e Fusari (2009), Loponte
(2012), Brasil (1997), entre outros. Ainda nesse capitulo estdo as se¢des
sobre o conceito de experiéncia e como esse termo ¢ utilizado na
educagdo, especificamente no ensino da arte por meio da leitura de
documentos e de autores o didlogo tedrico acontece com Larrosa (2016),
Brasil (1997), entre outros. Ainda ha uma se¢ao que aborda os ateliés e a
sua importancia como um espa¢o formativo na formagdo do professor
de Artes Visuais, percebendo também as mudangas ao longo da historia
sobre esse espaco e as possiveis reflexdes que esse lugar pode suscitar
na atualidade, o didlogo realiza-se com Facco (2017), Lampert e Nunes
(2014) e Benneti (2004).

O quarto capitulo apresenta as analises dos questionarios sobre a
formagdo do Professor de Artes Visuais confrontado com o Projeto
Pegagbgico do Curso de Artes Visuais — Licenciatura, da Unesc,
buscando conexdes com o referencial tedrico abordado em toda a
pesquisa.

No quinto e ultimo capitulo, discorre-se sobre as consideragdes
realizadas durante o percurso seguido das referéncias, apéndice e
anexos.
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2 AFORMACAO DE PROFESSORES

O presente capitulo tem como objetivo apresentar os aspectos que
envolvem a formagdo dos professores, desde a escolha da profissdo até a
constituicdo da identidade profissional, evidenciando a importancia das
instituigdes formadoras nesse processo, elencando alguns saberes que
sd0 necessarios para a constru¢do da docéncia.

A formagdo vem se constituindo como uma area complexa de
conhecimento e de investigag¢do, seu conceito ¢ multiplo e por vezes
contraditorio, ndo se restringindo ao contexto educacional, estende-se
também ao ambito empresarial, social e politico. Para a sociedade atual
existem alguns fatores que influenciam no reconhecimento da
necessidade e na valorizagdo do processo formativo nas diversas areas
de atuacdo profissional, como destaca Garcia (2012, p. 11): “Sao trés os
fatores que estdo a influenciar e a decidir a importancia da formagdo na
sociedade atual: o impacto da sociedade da informagdo; o impacto do
mundo cientifico e tecnoldgico; e a internacionalizagdo da economia”.

A tecnologia acelera o ritmo das informacdes e essa dindmica ¢
uma caracteristica do mundo contemporaneo que aumenta a percep¢ao
da necessidade de compreender a formacao como um processo continuo.
Sobre o conceito de formagdo, Garcia (2012, p. 19) afirma que:

A formagdo pode ser entendida como uma fungéo
social de transmissdo de saberes, de saber fazer,
ou de saber — ser que se exerce em beneficio do
sistema socio econdmico, ou da cultura
dominante. A formac¢do pode também ser
entendida como um processo de desenvolvimento
e de estruturagdo da pessoa que se realiza com o
duplo efeito de maturagdo interna e de
possibilidades de aprendizagem de experiéncias
dos sujeitos.

A funcdo social da formagdo impulsiona um processo de
profissionalizag@o, que ¢ uma exigéncia do sistema econdmico, que em
suas bases ideologicas possui a ideia de um processo formativo voltado
as necessidades do mercado de trabalho. A formagdo de professores tem
sido um tema de diversas pesquisas e tem demonstrado complexidade
quanto aos conceitos, principios e saberes que sdo necessarios para a
constru¢do da docéncia. De acordo com Garcia (2012, p. 26):
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A formagdo de professores ¢ a area de
conhecimentos, investigagdo e de propostas
teorico e praticas que, no ambito da Didatica e da
Organizagdo escolar, estuda os processos através
dos quais os professores em formagdo ou em
exercicio se implicam individualmente ou em
equipe, em experiéncias de aprendizagem através
das quais adquirem ou melhoram os seus
conhecimentos, competéncias e disposicoes, e que
lhes permite intervir profissionalmente no
desenvolvimento do seu ensino, do curriculo, € da
escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da
educagdo que os alunos recebem.

A primeira etapa desse processo se inicia com a escolha da
profissdo e o ingresso em uma instituicdo formadora, na sequéncia
iniciam-se trés fases que fazem parte do percurso formativo na
docéncia: “A formagdo inicial, a formacdo durante o periodo de
iniciagdo e o desenvolvimento profissional.” (GARCIA, 2012, p. 13).

Na formagao inicial, o estudante estd na graduacdo construindo os
saberes necessarios para a sua atuacdo futura. A formagdo durante o
periodo de iniciagdo envolve a inser¢do no dmbito escolar, o contato
com os estudantes, com os outros professores e a relacdo do recém-
professor com o ensino e a aprendizagem. No desenvolvimento
profissional, a formacdo ¢ um processo continuo e deve ser um
pressuposto ao longo de toda a carreira docente.

Para compreender melhor essa area de conhecimento, ¢€
necessario perceber a importancia das institui¢des formadoras nesse
processo bem como os seus desafios na contemporaneidade. As
instituigdes se apresentam atualmente em diversas modalidades de
ensino: universidades privadas, publicas, comunitirias, faculdades
presenciais ou semipresenciais e a educacdo a distancia (EaD) e centros
de formagao.

As institui¢des formadoras possuem uma relacdo estreita com as
demandas da sociedade, sendo que esta influencia diretamente na
estruturagdo e no funcionamento dos estabelecimentos de ensino. Entre
conflitos ¢ contradi¢des sobre os ideais da coletividade, constantemente
surgem divergé€ncias sobre os principios democraticos em que foram
fundadas. No caso da universidade publica, sua caracteristica é de
institui¢do social, com fundamento no reconhecimento publico, que
permite autonomia perante outras institui¢des, o Estado e a religido.
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Com a reforma do Estado nos anos 1990, o tltimo governo da
Republica dessa década’ retirou a exclusividade de direitos sociais que
pertenciam ao Estado, abrindo setores de servigos que permitiram que o
ensino fosse privado ou privatizado. Esse movimento de reforma
contribuiu para que as universidades fossem assumindo contornos de
uma organizagdo social visando os objetivos particulares e ndo
universais. Assim a universidade se descaracteriza como institui¢do
social e em resposta a essa mudanga, estd o surgimento de diversas
organizagdes que propdem uma docéncia rapida, que ndo possui
preocupacdo com a formagdo como processo continuo, visando somente
atender aos interesses do mercado (CHAUI, 2003). A organizagdo social
¢ definida pela sua instrumentalidade que se refere aos meios
administrativos utilizados para obter objetivos particulares, ndo possui
interesse em articular suas ideias com o externo e nem se preocupa com
o reconhecimento ¢ com o questionamento da sua esséncia e do seu
lugar na luta de classes. Suas aspiragdes sdo baseadas na eficacia dos
meios para garantir os objetivos desejados. Ja a instituicdo social ¢é
baseada na ideia de universalidade tendo a sociedade como principio
referéncia, na Iuta de classe percebe-se inserida nas relagdes politicas e
sociais e nos seus objetivos busca definir a universalidade para
responder a essas contradigdes (CHAUI, 2003).

Uma caracteristica marcante que difere uma universidade de uma
organizacdo social ¢ a indissociabilidade da triade ensino, pesquisa e
extensdo, presentes na primeira, ¢ que estd relacionada com as
demandas sociais. Nesse sentido, o ensino refere-se aos processos de
interven¢do que possui a intencionalidade de alcangar objetivos tendo
como finalidade a aprendizagem. A pesquisa ¢ a produgdo de
conhecimento que se caracteriza pela investigagdo que ¢ movida por
uma necessidade social do momento historico, envolvendo a
apropriacdo e utilizacdo dos métodos promovendo reflexdes mudancgas e
transformacgdes nas acgoes ¢ intervengdes dos individuos na sociedade. A
extensdo refere-se a disponibilidade de ag¢des promovidas pela
universidade juntamente com a comunidade; essa conexdo além de
propiciar a relagdo dos cidaddos com a produgdo de conhecimento gera
novos conhecimentos para responder as necessidades da sociedade,
visando ao compromisso e a responsabilidade social.

O ambiente universitdrio ¢ um lugar que oportuniza diversas
possibilidades de ampliagdo de conhecimento por meio de eventos,

3 Governo de Fernando Henrique Cardoso.
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simpodsios, semindrios, grupos de pesquisa, programas, atividades de
extensdo, na perspectiva de formar profissionais capacitados que nao
sejam sO reprodutores e coadjuvantes em sua formagdo, mas também
que por meio da pesquisa potencializem a produgdo de novos
conhecimentos na area de atuagao.

Sobre o cumprimento do papel da universidade no século XXI,
Novoa (2012) propde a andlise de quatro aspectos que demonstram
algumas transformagdes nas instituicdes formadoras: o primeiro deles
aborda a massificacdo do ensino superior, outros aspectos sdo o lugar da
ciéncia na universidade, o seu modelo de gestdo e a relagdo da
universidade com a sociedade.

A massificagdo no ensino superior reflete uma mudanga
consideravel nos ultimos 50 anos, esse fendmeno triplicou o nimero de
estudantes no mundo, implicando ndo somente na quantidade, mas nos
espacos universitarios e na realidade do seu cotidiano influenciando na
propria natureza da universidade que perde a compreensdo da dimensao
do que acontece na propria academia (NOVOA, 2012).

Ainda, segundo Novoa (2012), os modelos de governo das
universidades se transformaram — nem sempre de forma positiva. O
gerenciamento no formato de gestdo se disseminou como uma forma
eficaz de administracdo criando uma diversidade de financiamentos,
gerando duvidas sobre quem paga o ensino universitirio: Estado,
familia, estudantes. No que tange a relacdo da universidade com a
sociedade, houve uma modificacdo quanto a valorizacdo social e
econdmica do conhecimento. Percebeu-se uma compreensdo maior
sobre o papel da universidade no desenvolvimento social e a logica da
relacdo do conhecimento e o saber.

No inicio da década de 1990, Boaventura de Sousa Santos,
professor da Universidade de Coimbra, ja apontava, em seus estudos, as
crises e os desafios yelos quais as universidades estavam passando no
final do século XX." O estudioso dividiu a crise em trés, sendo uma
delas a da hegemonia, em que se manifestaram diversas contradi¢des em
relacdo a fungdo da universidade que, por um lado, era tradicional,
destinada a alta cultura e a formacdo de uma elite, por outro lado,
fomentava a producdo de conhecimentos instrumentais para formagdo
de mao de obra qualificada, uma exigéncia do desenvolvimento
capitalista. Em meio a essa contradicdo, o Estado e os agentes

4 . . . . . , . . . .

Para saber mais, ver: “Da ideia da universidade a universidade de ideias”,
texto publicado no livro “Pela méo de Alice: o social e o politico na pods-
modernidade”, em 1994.
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econdmicos procuraram outras formas de conseguir mercantilizar o
ensino, pois a universidade passa a ndo ser a unica institui¢do a ofertar o
ensino superior ¢ também ndo tem a hegemonia na producdo de
pesquisa.

A segunda crise ¢ a da legitimidade, em que a universidade deixa
de ser uma instituicdo consensual de hierarquizagdo dos saberes
especializados, ndo restringindo os acessos que eram credenciados pelas
competéncias da elite, essa mudanga acontece por meio da
reinvindicacdo e a igualdade de acesso e oportunidades as classes
populares.

Na terceira crise, apontada como institucional, a universidade
luta pela autonomia na definicdo de valores e objetivos, pois
constantemente ¢ submetida a uma pressdo de corresponder a critérios
de eficacia e produtividade.

Um dos desafios da universidade, de acordo com Santos (2011), é
a sua relacdo com a estrutura social. As alteragbes na relagdo do
conhecimento com a sociedade sdo observadas no ambito global, a
exacerbagdo da comercializa¢do gera contradi¢des, fomentando lacunas
nos processos formativos. Segundo o autor, essas alteragdes apontam
para uma futura expansdo no mercado educacional.

Seguindo com Santos (2011), vive-se na sociedade da
informa¢do e comunicagdo, as quais aumentam a produtividade, gerando
por meio da velocidade a competi¢do econdmica, exigindo que a mao de
obra seja cada vez mais especializada para a criagdo de novos modelos
de prestacdo de servigo. Nesse sentido, a educacdo estd em evidéncia. A
exigéncia é de um nivel elevado de capital humano com aptiddes e
capacidades cognitivas, ja4 que a economia ¢ gerada em torno do
conhecimento, é necessario encontrar pessoas criativas e eficientes no
uso das informagdes e prestagdes de servigos.

Para manter a sobrevivéncia, as universidades precisam estar
atreladas a duas ideias: a da sociedade da informagdo e ter a economia
baseada no conhecimento que implica em uma gestdo, que transforma
esse espaco por meio da tecnologia incluindo uma mudanga na relacio
dos trabalhadores do conhecimento e os consumidores.

Para Santos (2011), a qualidade e a eficiéncia da educagdo nio
podem ser definidas pelo mercado, pois quando isso acontece
generaliza-se a mediagdo entre professor e aluno pela tecnologia,
criando uma clientela e os ditos “operadores do ensino” e a procura de
estudantes ¢ tratada como nicho visando ao retorno financeiro do
investimento.
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Outro fator ¢ a substituicdo do carater institucional, levando as
universidades a assumirem uma gestdo empresarial que visa a
rentabilidade em sua maxima, e com isso as institui¢des privadas se
adaptariam mais facilmente a essa realidade.

Com essas transformagdes, que incidiram na mudanca da
produgdo do conhecimento e consequentemente na desestabilizacdo da
institucionalidade, as universidades passaram a sofrer muitas pressdes
econdmicas, a reduzir a responsabilidade social e a aumentar a produgéo
do conhecimento, com foco na sua comercializagdo e utilidade.

Essas mudangas estdo influenciando diretamente na identidade
cultural e social da academia, é ha, é claro, resisténcias a essas
mudangas que, para muitos, sdo uma ameaca a autonomia ¢ a liberdade
académica, como assevera Santos (2011, p. 45) “A instabilidade causada
pelo impacto destas pressdes contrapostas [mercadologicas] cria
impasses onde se torna evidente que as exigéncias de maiores mudangas
vao frequentemente com as maiores resisténcias as mudangas”.

O cenario atual demonstra fatores apontados na analise realizada
pelo pesquisador acontece por uma pluralidade de fatores e como
reflexo ha uma descaracterizacdo intelectual das instituigdes
universitarias e a desvalorizagcdo dos diplomas universitarios. Essa crise
institucional teve seu inicio com a reducdo do compromisso politico do
Estado com as instituigdes. Como ensina Santos (2011, p. 16):

Pode-se dizer que nos tltimos trinta anos a crise
institucional da universidade na grande maioria
dos paises foi provocada ou induzida pela perda
de prioridade do bem publico universitario, nas
politicas publicas e pela consequente secagem
financeira e descapitalizacdo das universidades
publicas. As causas e as suas consequéncias
variam de pais para pais.

Em alguns paises que passaram por ditaduras, verifica-se que a
crise institucional ¢ uma forma de diminuir a autonomia das
universidades impedindo a divulgacdo e a producdo de conhecimento
critico. Com a ideia de inserir projetos com caracteristicas modernas e
ideais autoritarios, a universidade publica entra em uma concorréncia
desleal com um mercado universitario, que a cada dia tem se expandido.
Outro fator é a influéncia do modelo de desenvolvimento econdémico
neoliberal que tem como caracteristica a privatizacdo das empresas
estatais, que a partir dos anos 1980 se impds internacionalmente. Com
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isso, identificaram-se as debilidades das instituicdes, que eram
consideradas insuperaveis, justificando a necessidade de o bem publico
universitario passar a ser comercial (SANTOS, 2011).

A descapitalizagdo da universidade publica é um fenémeno
global que afeta drasticamente paises, como alguns da Europa, por
exemplo, nos quais o sistema universitario em sua maioria ¢ publico.
Entre as estratégias, estdo a capacidade de gerar suas proprias receitas
por meio do mercado e as fortes aliancas politicas que aceleram o
crescimento do mercado das universidades privadas. No Brasil, tem-se
observado as consequéncias desse fendmeno:

Para além de certo limite, essa pressdo
produtivista desvirtua a universidade, até porque
certos objetivos que lhe poderiam estar mais
proximos tém sido esvaziados de qualquer
preocupagio humanista ou cultural. E o caso da
educagdo permanente que tem sido reduzida, a
educagdo para o mercado permanente. Do mesmo
modo, a maior autonomia que foi concedida pela
universidade ndo teve por objetivo preservar a
liberdade académica, mas criar condi¢des para as
universidades se adaptarem as exigéncias da
economia. (SANTOS, 2011, p. 26).

Essa descaracterizagdo que desvirtua os objetivos da universidade
tem fortalecido a emergéncia de lutar pela sua legitimidade. A defini¢cdo
de universidade tem sido utilizada por muitas instituicdes que nao
possuem as caracteristicas da triade ensino, pesquisa e extensdo e
programas de pos-graduacdo, como afirma Santos (2011, p. 66): “A
definicdo do que ¢ universidade ¢ crucial para que a universidade possa
ser protegida da concorréncia predatoria e para que a sociedade ndo seja
vitima de praticas de consumo fraudulenta”.

Essas praticas afetam também o acesso dos estudantes, ¢ a
democratiza¢do ndo tem sido garantida, e a discriminagdo ainda é uma
pauta evidente no que diz respeito a selecdo que ¢ uma mistura de
mérito com privilégio.

Houve uma massificagdo ja apontando para uma poOs-
massificacdo sem nenhum controle fomentando uma disputa entre as
proprias universidades que defendem seus critérios alegando uma
superioridade no nivel da educagio ofertada (SANTOS, 2011).

Algumas ideias devem se pautar como as descritas por Santos
(2011), como: 1) as parcerias com as escolas publicas nos paises em que
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existe discriminag@o no acesso; 2) a gratuidade na universidade publica
para as classes trabalhadoras; 3) a oferta de bolsas e ndo empréstimo,
pois o peso da divida é enorme em relacdo ao mercado de trabalho
incerto. No caso de bolsa, os estudantes podem prestar servigos
gratuitos para a comunidade, e os programas de acdes afirmativas
devem existir nas sociedades multinacionais e pluriculturais, ndo sé
como uma politica de acesso, mas de permanéncia, uma vez que a
discriminagdo excede muitas vezes a etnia, mas ¢ também de classe e
promove a evasdo dos estudantes. Ha também a avaliagdo critica do
acesso com o objetivo de favorecer a democratizagdo avaliando os
obstaculos que o impedem. No Brasil, as politicas afirmativas:

[...] assumem grande destaque e merecem uma
referéncia especial. Em resposta a crescente
pressio de  movimentos  sociais  pela
democratizagdo do acesso ao ensino no segundo
semestre de 2004 o programa “Universidade para
Todos” (PROUNI) que preconiza uma agdo
afirmativa baseada em critérios sociais e
socioeconomicos. (SANTOS, 2011, p. 70).

Esses critérios que oportunizam o acesso dos estudantes estdo
inseridos na responsabilidade social das universidades, em que a
producdo de conhecimento ndo deve ser destinada somente as elites. A
luta pela legitimidade fortalece os vinculos sociais que devem ser
reconstruidos com transparéncia.

Essas influéncias também estremeceram a relagdo da
universidade com a escola, que por muito tempo foi intensa no que diz
respeito aos conhecimentos produzidos, especialmente aos relacionados
aos saberes pedagogicos. Percebe-se uma luta dos programas e projetos
e incentivos das instituigdes para diminuir o distanciamento entre a
Academia e a escola. A hierarquizacdo dos conhecimentos, por algum
tempo, ascendeu de maneira que a producdo se restringia somente aos
pesquisadores da educacdo, contribuindo para que cada vez mais a
universidade ndo legitimasse o seu carater social.

Segundo Santos (2011, p. 82), “[...] igualmente na area da
formagdo, as reformas educacionais das ultimas décadas revelam uma
estratégia deliberada de desqualificacdo da universidade como /ocus de
formacédo docente”.

Com a constante necessidade de formacdo continuada, a
universidade passa a ndo ser o Unico espago de produgdo de
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conhecimento. Assim diversas empresas terceirizadas encontram na
educacdo um mercado promissor e muitas instituicdes oferecem
capacitagdes para as redes de ensino visando ao lucro. Para haver uma
mudanga no cenario atual de mercantilizagdo do ensino, Santos (2011, p.
83) aponta alguns fatores para uma reforma universitaria progressista e
democratica, seguindo as diretrizes de:

Valorizagdo da formagéo inicial e sua articulagdo
com os programas de formagdo continuada;
reestruturag¢ao dos cursos de licenciatura de forma
a assegurar colaboracdo entre pesquisadores
universitarios e professores das escolas publicas
na produgdo e difusdo do saber pedagogico,
mediante reconhecimento e estimulo da pesquisa
acdo; criagdo de redes regionais e nacionais de
universidades publicas para desenvolvimento de
programas de formacdo continuada em parceria
com os sistemas publicos de ensino.

A urgéncia de uma reforma universitdria e a sua reconstrucdo
devem fazer parte da pauta de discussd@o dos diversos setores que
compdem a sociedade, reafirmando, assim, os ideais democraticos em
que a universidade foi fundada; esse seria um dos caminhos para o
inicio da mudanga. A luta pela sua legitimidade é um desafio para que a
fun¢do social da universidade ndo seja convertida em um mero negocio,
pois o setor privado tem demonstrado a sua for¢ca com a grande oferta de
formagdes rapidas modificando o perfil dos estudantes e a construgdo da
identidade profissional (SANTOS, 2011).

Essas constatagdes sobre a crise da universidade refletem
diretamente na formacao dos professores. Percebe-se que ndo ¢ interesse
do sistema capitalista investir em cursos de licenciatura e na educagdo
de qualidade, pelo contrario o objetivo € lucro e a promocdo de
formagdes em massa. Enquanto isso, observa-se os resultados das
avaliagdes educacionais no Pais e os baixos indices sinalizam que a
reforma universitaria é realmente uma urgéncia para o sistema
educacional.

A préxima segdo abordara a construgdo da identidade profissional
do professor na contemporaneidade.
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2.1 CONSTRUCAO DA IDENTIDADE PROFISSIONAL DO
DOCENTE

A universidade tem sido descaracterizada, em sua fungdo e sua
importancia, pelo modelo econémico neoliberal; a0 mesmo tempo
evidencia-se cada vez mais a necessidade da figura do professor no
processo de ensino-aprendizagem.

As instituigdes formadoras possuem um grande desafio que ¢
manter uma formac¢do que consiga responder as demandas de uma
sociedade em constante transformagéo, sem desvalorizar a historicidade
da construcdo da figura do professor. Uma das perguntas que emerge,
nesse sentido, ¢é: como pensar a formagdo do professor na
contemporaneidade?

O processo de formacdo tem inicio com a escolha da profissdo,
uma etapa que se concretiza com o exercicio da funcao e a possibilidade
de contribuir com a sociedade, construindo uma identidade profissional,
pois de acordo com Pimenta (1999, p. 19) “Uma identidade profissional
se constrdi, pois a partir da significacdo social da profissdo; da revisao
constante de significados sociais da profissdo; da revisdo das tradigdes”.

As motivagOes para escolher a carreira docente sdo diversas e
estdo relacionadas com os valores e os sentidos que o futuro professor
atribui para a profissdo, que envolve, muitas vezes, a sua propria historia
de vida, ou ainda, a memoria que remete aos seus professores ao longo
da trajetéria escolar. Sobre as caracteristicas desse profissional, Gatti
(1996, p. 85-86) declara que:

Esse profissional é um ser em movimento,
construindo valores, estruturando crengas, tendo
atitudes, agindo em razdo de um tipo de eixo
pessoal que o distingue dos outros: sua identidade.
Associadas a identidade estdo as motivagdes, 0s
interesses, as expectativas, as atitudes, todos
elementos multideterminantes dos modos de ser
de profissionais.

A identidade como uma caracteristica para a construgdo da
docéncia ¢ uma discussdo recente. A figura do professor ja foi
representada de varias formas ao longo da histéria. As tendéncias
pedagdgicas de cada época estabeleciam um perfil de professor, sendo
que tem prevalecido o modelo de bom professor.
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Com a proposta de uma formacdo que sugeria um modelo
profissional, descrever as caracteristicas de um professor era uma tarefa
facil, ja na atualidade com a perspectiva de um sujeito que pode criar
diversas possibilidades de ser e estar no mundo, os temas que envolvem
a docéncia na contemporaneidade sdo muito complexos. Sobre o
conceito de identidade, Pimenta (1999, p. 18) afirma que “[...] ndo € um
dado imutavel nem externo, que possa ser adquirido. Mas é um processo
de construgdo do sujeito historicamente construido”.

A nogao de identidade acompanha as transformac¢des do homem
moderno, suas defini¢des ndo sdo estaticas e sim passiveis de mudangas
com a premissa ¢ a necessidade de que cada vez mais as biografias
sejam construidas de forma original. O sociologo e filésofo Zygmunt
Bauman em seus estudos sobre a modernidade e a pos-modernidade
analisa as relacdes do sujeito e suas mudancgas nas concepgdes sobre si.
De acordo com o Bauman (2015, p. 22),

A ideia de identidade nasceu da crise do
pertencimento e do esfor¢o que esta desencadeou
no sentido de transpor a brecha entre o “deve” e o

“€” e erguer a realidade ao nivel dos padrdes
estabelecidos pela ideia de recriar a realidade a

semelhanca da ideia.

A crise do pertencimento inaugurou uma necessidade de viver
uma realidade idealizada, ndo se baseando por padrdes ja estabelecidos
pela sociedade, mas com autenticidade as pessoas criam novos valores
interferindo na maneira como se relacionam, e como nada é permanente,
acontece o que o autor chama de “relagdes liquidas”, ou seja, que se
dissolvem rapidamente gerando constantemente um processo continuo
de descontentamento.

A ideia de uma “crise da identidade” evidencia a discuss@o de um
fendmeno social complexo e ambiguo de mudanga nas sociedades
modernas, que no final do século XX abalou as referéncias que
ancoravam o mundo social. O tedrico social Stuart Hall (2006) em seus
estudos sobre a identidade cultural na pés-modernidade distingue trés
concepgdes, descrevendo o sujeito do iluminismo, o sujeito socioldgico
¢ o sujeito pos-moderno.

O sujeito do iluminismo baseava-se na centralidade da pessoa
humana, dotado de razdo, permanecendo ao longo da existéncia o “eu”
no centro da identidade da pessoa, fazendo referéncia a figura
masculina. O sujeito sociologico refletia a modernidade e a sua
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complexidade, e a consciéncia que o nicleo interior se constituia nas
relacdes com as pessoas que mediavam o seu vinculo com o mundo,
fendmeno esse que leva a uma fragmentagdo influenciada pelas
paisagens sociais que modificam as representacdes que compde nao s
uma identidade, mas multiplas. A auséncia de uma identidade fixa,
essencial e permanente produz o sujeito poés-moderno que, de acordo
com Hall (2006, p. 13),

[...] assume identidades diferentes em diferentes
momentos, identidades que ndo sdo unificadas ao
redor de um eu coerente. Dentro de nds ha
identidades  contraditorias, empurrando em
diferentes dire¢des, de tal modo que nossas
identificagdes estdo sendo  continuamente
deslocadas.

Nesse cenario de mudangas sociais, culturais, politicas e
econdmicas que atravessam o cotidiano das institui¢des formadoras, ¢é
que a docéncia se constitui na contemporaneidade. E perceptivel a
mudanga na constru¢do da identidade profissional do professor que
atualmente se percebe envolvido nas transformagdes. Constantemente
diferentes momentos historicos sdo mencionados, trazendo as
lembrancas da figura do professor em diversos tempos e modelos de
ensino que serviram de diretrizes em cada época. Nesse sentido cada
professor carrega as crengas e uma construcdo identitaria de sua
formagdo. Como afirma Gatti (2014, p. 35):

A formacdo dos professores tem sido um grande
desafio para as politicas educacionais. Inumeros
paises vém desenvolvendo politicas e agdes
agressivas na 4rea educacional cuidando,
sobretudo, dos formadores, ou seja, dos
professores, que sdo os personagens centrais e
mais  importantes na  disseminagdo  do
conhecimento e de elementos substanciais da
cultura.

No Brasil, a formagdo de professores assume uma expressiva
importancia nos anos 1990, porém ha pesquisas anteriores a esse
periodo realizadas por socidlogos, as quais revelavam algumas
caracteristicas do magistério.
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Na década de 1980, a maioria a exercer essa fungdo eram
mulheres. Faziam isso de forma maternal e missionaria, ganhando
salarios baixos. A profissdo era considerada de pouco prestigio, o que
aponta para fatores que contribuiram posteriormente para a
desvalorizacdo da profissionalizagdo docente brasileira (PIMENTA,
2002). No pais, a formacao de professores teve seu inicio no século XIX
com a criacdo das Escolas Normais que a principio ofertava o ensino
com o nivel secunddrio e mais tarde com o Ensino Médio. Com a
regulamentagdo da Lei de Diretrizes e Bases, que instituiu a formagao
dos docentes das Séries Iniciais em nivel superior, foi estipulado um
prazo de dez anos para a adequag@o dos profissionais; houve manifestos
dos professores reivindicando também a formagdo dos professores para
o secundario (Anos Finais) e Ensino Médio (GATTI, 2010). A formacao
docente em nivel superior é chamada de Licenciatura, pois:

[...] s@o cursos que, pela legislagdo, t€ém por
objetivo formar professores para a educacdo
basica: educag@o infantil (creche e pré-escola);
ensino fundamental; ensino médio; ensino
profissionalizante; educacdo de jovens e adultos;
educagdo especial. (GATTI, 2010, p. 1357).

Em 2002, houve algumas alteragdes na Lei 9.394/1996 para as
instituigdes formadoras e para os cursos de formagdo de professores.
Com a promulgagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores, cada curso participou da construgdo de um
documento que serviria de diretriz especifica para sua area. Esse
documento passou pela aprovagdo do Conselho Nacional de Educagdo
(CNE) e tem o objetivo de servir de referéncia na organizagdo dos
programas de formagdo visando a flexibilidade e as priorizagdes da area
de conhecimento. Cada curso de graduag@o possui entdo um Projeto
Pedagogico de Curso (PPC) que orienta sobre o perfil profissional
visando as demandas sociais que sdo heterogéneas (BRASIL, 2007)
Apesar dos ajustes parciais, verifica-se a lacuna de uma formagao
disciplinar versus formagdo para a docéncia que insiste em se perpetuar
como algo dissociado, pois, de acordo com Gatti (2010, p.1337), “[...]
em razdo das novas diretrizes, verifica-se nas licenciaturas dos
professores especialistas a prevaléncia da historica ideia de
oferecimento de formagdo com foco na area disciplinar especifica, com
pequeno espago para a formagdo pedagodgica”. As instituicdes
formadoras em consonancia com as Diretrizes Nacionais para a
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Formacao dos professores possuem como documento orientador das
praticas educativas o PPC para cada licenciatura, apresentando as
disciplinas que estdo divididas entre as especificidades da area e as
pedagogicas. Nesse sentido, hd uma autonomia e flexibilidade na
universidade por parte dos coordenadores de cada curso, para rever
essas disciplinas atendendo as necessidades dos estudantes ou das
mudangas na demanda de cada area de atuagao.

Essa flexibilidade oportunizada pela universidade deve ser uma
caracteristica intrinseca também do professor. Essa capacidade de
adaptacdo ¢ importante para as diversas fases da formacdo, uma vez que
o docente, mesmo depois do término da graduacdo, ndo estara pronto.
Dessa maneira, a mobiliza¢do ¢ proveniente de diversas fontes, sendo
que cada contexto exige uma forma de atuagdo, pois a formagao inicial é
uma das etapas em que a docéncia se constitui:

Tanto em suas bases tedricas quanto em suas
consequéncias  praticas os  conhecimentos
profissionais sdo evolutivos e progressivos e
necessitam, por conseguinte, uma formagdo
continua e continuada. Os profissionais devem
assim autoformar-se e reciclar-se através de
diferentes meios, apds seus estudos universitarios.
(TARDIF, 2000, p. 7).

Os conhecimentos profissionais se modificam, € com isso
percebe-se a necessidade de formagdo continuada. Atualmente, isso se
tornou uma caracteristica essencial da docéncia, além dos saberes
construidos na formacdo inicial e também no ambito escolar com as
acoes pedagogicas e nas relagdes com os professores, a mobiliza¢ao dos
saberes colabora para o desenvolvimento profissional que incluem os
cursos de pds-graduacdo, cursos promovidos pelas institui¢des
educacionais e também a autoformacdo que ¢ a modalidade de
aprendizagem que respeita o ritmo individual e propde uma autonomia
na busca pelo conhecimento.

A formagdo continuada surge em resposta a uma sociedade da
informacdo em que os estudantes tém acesso demasiado por meio da
tecnologia. Esse fendmeno requer a compreensdo de que conhecimento
¢ diferente de informag@o. Essa forma de comunicacdo que possui uma
dissemina¢do desenfreada tem descaracterizado o lugar do
conhecimento no ensino, de acordo com Chaui (2003, p. 8):
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[...] o poder econdmico baseia-se na posse de
informagdes e, portanto, essas se tornam secretas
e constituem um campo de competicdo econdomica
e militar sem precedentes, a0 mesmo tempo em
que, necessariamente, bloqueiam  poderes
democraticos, os quais se baseiam no direito a
informacdo, tanto o direito de obté-las como o de
produzi-las e fazé-las circular socialmente.

Os professores durante a formagdo inicial estio em constante
contato com a produgdo de conhecimento, assim tendo um grande
acesso as diversas fontes a fim de obter respostas para suas inquietacdes
ao longo da formacdo. Porém o professor que ndo estd mais nesse
contexto percebe no cotidiano a for¢a que as informacdes possuem
descaracterizando a necessidade do conhecimento, causando um
sentimento muitas vezes de impoténcia frente a realidade.

No atual momento educacional, em relagdo as diferentes
demandas, Pimenta (2002, p. 38) apresenta o0s seguintes
questionamentos e suas possiveis respostas: “Quais seriam os desafios
de hoje? Pelo menos dois: a) sociedade da informacdo e sociedade do
conhecimento; b) sociedade do ndo emprego e das novas configuracdes
do trabalho”.

Sendo que o primeiro ponto tem influéncia direta no segundo. A
rapidez pela qual as informagdes se propagam tem afetado diretamente a
escola, comprometendo a permanéncia da figura do professor, que por
vezes foi questionada, sendo aventada a possibilidade de a profissado
estar fadada ao desaparecimento. Uma prévia dessa logica tem sido
observada com o tele-ensino, no qual prevé a presenca de um monitor
ou tutor. Segundo os estudos de Pimenta (2002, p. 38), sobre essa
politica: “[...] resultados dessa pratica empobrecem significativamente a
qualidade da aprendizagem operando uma nova forma de exclusdo
social pela inclusdo quantitativa no processo de escolaridade”.

A quantidade de profissionais formados ndo garante a qualidade
da educagdo, pelo contrario, propde uma nova situagdo que favorece
uma légica do sistema capitalista, continuando a perpetuar a
desigualdade social que se caracteriza no desemprego. A informagdo
causa, nesse tipo de formagdo de professores, a auséncia de
conhecimento para compreender como a sociedade estd organizada.
Sobre o trabalho de analise critica, Pimenta (2002, p. 39) ensina que:
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Realizar o trabalho de analise critica da
informagdo relacionada a constituicdo da
sociedade e seus valores sdo trabalhos para
professor e ndo para monitor. Ou seja, para um
profissional  preparado  cientifica,  técnica,
tecnologica, pedagodgica, cultural e humanamente.
Um profissional que reflete sobre o seu fazer,
pesquisando-o nos contextos nos quais ocorre.

Com uma falsa ilusdo de que a tecnologia resolveria os problemas
no ambito educacional, € que houve uma grande oferta de institui¢cdes de
formagdes em que a figura do professor foi extinta, sendo que a mais
importante fun¢do da educag¢do ¢ a de transformacdo por meio da
reflexdo critica que impede a alienag@o. Dessa maneira, percebe-se a
importancia da figura do professor como o mediador do conhecimento.

Para que o docente exerga a sua fungdo € necessario o
aprendizado constante, levando em conta as mudangas continuas na
dindmica da sociedade. Sendo assim, atualmente, hd um grande
incentivo por parte das instituigdes educacionais, como secretarias
educacionais, e a propria institui¢do escolar para que a formagéo seja
uma pratica continua.

Percebe-se que em alguns casos as propostas de formagdes
continuadas possuem diferentes compreensdes sobre sua importancia.
Sao estruturadas em geral pela equipe diretiva das instituicdes escolares
ou pela secretaria de educagdo. Esse distanciamento da relacdo do
conhecimento com a realidade ¢ verificado nas tematicas que sdo
propostas nas formag¢des que devem possuir relagdo com os professores
e com as realidades onde eles atuam. E necessario examinar o que é
produzir conhecimento, que ndo deve ser reduzido a conversagdes ou
confissdes, mas sim como uma possibilidade de reconstrugdo critica
favorecendo a compreensdo da propria experiéncia dos professores em
suas atuacdes. A experiéncia sobre essa perspectiva alcanca outra
dimensao, conforme afirma Moraes e Torriglia (2003, p. 47-48)

Sujeitos separam-se da imediaticidade, percorrem
o processo de abstragdes sucessivas que se
distanciam do real e a ele retornam, efetivando um
mergulho em sua dindmica concreta. Dessa forma
a atividade humana nfo se restringe ao conceito
vulgar de experiéncia, e em, seu sentido preciso,
difere das nogdes empiristas do termo que supde
passividade e aceitagdo do status quo. Por
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contraste, o conceito ¢ aqui compreendido como
constitui¢do e negacdo, oposicao e resisténcia.

A partir de experiéncias e convivéncias com o0s professores,
observa-se um desinteresse em assistir a formagdes com exposigoes de
propostas pedagogicas ou ainda a palestras motivacionais. Percebe-se
que o conteudo, nesses encontros, ndo € o cerne da critica, € 0
distanciamento com que sfo abordados os temas n3o reverberam a
realidade dos docentes. Sobre isso, Moraes Torriglia (2003, p. 48)
afirmam que: “A relacdo entre o que se passa na escola e o mundo que a
transcende ¢ inerente ao processo educativo, faz parte de seu ethos. O
problema no mais das vezes nas formas com que as propostas de
formagdo docente expressam a superagdo dessa aparente dicotomia”.

E comum escutar professores satisfeitos quando encontram no
tema relacdo com os seus desafios no ensino ou sobre duvidas a respeito
das teorias, nesse sentido os relatos de experiéncia em uma reconstru¢ao
critica podem produzir novos conhecimentos em uma relagdo mais
estreita das teorias com a realidade. Essas atividades formativas tanto na
escola quanto na formagdo continuada supde o aporte da teoria
pedagdgico-educacional dialogando com as ciéncias sociais humanas. A
importincia do conhecimento deve ser considerada como uma premissa
nas formagdes continuadas como ¢ descrita por Moraes e Torriglia
(2003, p. 45) “Formar docentes quer nos parece, implica no minimo
uma discuss@o consistente sobre o conhecimento”.

A pesquisa ¢ outra grande aliada; contudo, para o professor ndo
se trata de um territorio firme e sim um constante desacomodar,
proporcionando uma capacidade de tensionamento, pois propde o ato de
refletir. Sobre o conceito “reflexivo” ¢ como algo inerente a todo ser
humano que reflete sobre as suas praticas, sendo assim na docéncia ¢
necessario definir o tipo de racionalidade que orienta as praticas,
conforme afirma Moraes e Torriglia (2003, p. 47) “Dito de outro modo
relacdes que efetivamente sejam submetidas a reflexdo revelam a
articulagdo reciproca entre teoria e pratica, a configura¢do do espaco
efetivo da praxis e, portanto, do conhecimento e do agir humano”.

As discussoes abordadas neste capitulo destacam que as
identidades dos sujeitos estdo se deslocando constantemente ¢ essa
realidade influencia diretamente na construcdo da docéncia. A formagao
inicial ¢ uma etapa, porém o cotidiano escolar apresenta um universo
plural e cada professor deve encontrar nas formagdes continuadas os
conhecimentos visando a refletir e repensar sobre suas acdes
pedagdgicas constantemente.



48

A fim de aprofundar os estudos sobre a formacdo docente, na
préxima secdo, serdo apresentadas as concepgdes de dois importantes
tedricos da formacgdo: Antonio Novoa e Maurice Tardif.

2.2 0S TEORICOS DA FORMACAO DOCENTE

Os estudos de Maurice Tardif (2000) ficaram conhecidos no
Brasil por meio das pesquisas sobre formagdo de professores, que
apresentam criticas aos enfoques anglo-saxdnicos e as visdes europeias
tecnicistas, que compreendem o trabalho do professor com base nas
competéncias.

A escola ndo ¢ um lugar desconhecido pelos académicos que
decidem pela profissdo docente, afinal ao longo da trajetoria escolar
frequentaram esse espaco por aproximadamente doze anos até
concluirem o ensino regular. As memorias sobre a vida escolar
influenciam diretamente na representacdo de professor que ¢ elaborada
pelo estudante ao longo de sua trajetoria académica. De acordo com
Tardif (2000, p. 13), “Essa imersdo se manifesta através de toda uma
bagagem de conhecimentos anteriores, de crengas, de representagdes e
de certezas sobre a pratica docente. Esses fendmenos permanecem fortes
e estaveis ao longo do tempo”.

Carregados de diversas influéncias sobre a docéncia, os
licenciandos vislumbram durante a graduacdo a oportunidade de
inser¢do no mercado de trabalho, que ¢ competitivo e exigente,
priorizando os profissionais que sejam capazes de realizar varias tarefas
com autonomia e competéncia. E o que diferencia as profissdes de
ocupagdes sdo os conhecimentos mobilizados; como em todas as outras
profissdes é necessario ter conhecimentos especializados e, se tratando
do professor, de acordo com Tardif (2000, p. 6):

[...] devem ser adquiridos por meio de uma longa
formagao de alto nivel a maioria das vezes de
natureza universitiria ou equivalente. Essa
formagdo ¢é sancionada por um diploma que
possibilita o acesso a um titulo profissional, titulo
esse que protege um determinado territorio
profissional contra a invasdo dos ndo-diplomados
e dos outros profissionais.

Com o acesso ao titulo profissional que concede a licenga para
entrar no territorio da atuacdo na docéncia, faz-se necessaria a
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mobilizacdo de saberes na acdo pedagogica. Segundo Tardif (2007, p.
60),

[...] atribuimos a nogdo de “saber” um sentido
amplo que engloba os conhecimentos, as
competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as
atitudes docentes, ou seja, aquilo que foi muitas
vezes chamado de saber, de saber fazer e de saber
ser.

O saber ¢ um conceito plural e temporal. Tardif (2007) propde
cinco tipos de saberes elencando as fontes dos quais os professores
possuem aquisicao, e a forma como eles se integram na pratica docente.
Entre os saberes destacados pelo autor estdo os pessoais dos professores,
os provenientes da formacao escolar anterior, da formagao profissional
para o magistério, e dos programas e livros didaticos usados no trabalho.

A pluralidade dos saberes esta relacionada com a diversidade de
fontes e naturezas que podem ser encontrados. De acordo com Tardif
(2007, p. 54), o0 “[...] saber [¢] formado de diversos saberes provenientes
das instituigdes de formacdo, da formagdo profissional, dos curriculos e
da pratica cotidiana, o saber docente ¢, portanto, heterogéneo”.

Ja a temporalidade possui relagdo com o momento historico, em
cada época um determinado tipo de saber serd mais valorizado, isso fica
evidente na pratica quando surgem conceitos que fazem parte de
“modismos” que ndo conseguem se perpetuar e sdo esquecidos, porém
outros atravessam vdarias geragdes de profissionais. Sobre essas
mudangas na valorizagdo dos saberes Tardif (2007, p. 70) afirma que
“Os saberes dos professores sdo temporais, pois sdo utilizados e se
desenvolvem no d&mbito de uma carreira, isto €, ao longo de um processo
temporal de vida profissional, além de fases e mudancas”.

Os saberes pessoais dos profissionais estdo imbricados na relagao
com os estudantes, e quando se estd ensinando, acontece um ato
relacional que envolve a dimensao pessoal, tendo a sua constru¢do por
meio das interagcdes. O profissional da educacdo é o sujeito das
interagdes, seu trabalho ¢ executado diretamente com pessoas que estdo
em constante transformacao. A mobilizag¢ao desse tipo de saber acontece
na relagdo também com a familia, ambiente, educa¢do etc. Como indica
Tardif (2007, p. 50): “Essas interagcdes sdo mediadas por diversos
canais: discurso, comportamentos, maneiras de ser etc.”.

Na formagédo escolar, os saberes sdo obtidos ao longo do contato
com o ambiente educacional, na interagdo com diversos professores que
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deixam suas marcas e influenciam na representagdo do docente que ¢é
construida pelo imagindrio do estudante ao longo de toda a sua
formagdo, sendo muitas vezes reproduzida na forma de agdes e atitudes.

Os saberes provenientes da formacdo profissional para o
magistério sdo adquiridos por meio das instituigdes formadoras, nas
formagdes continuadas, nos cursos de estagios, nas escolas normais, que
possuem uma formagdo em nivel técnico etc. De acordo com Tardif
(2007, p. 64), “[...] o saber profissional esta, de certo modo, na
confluéncia entre varias fontes de saberes provenientes da historia de
vida individual, da sociedade, da institui¢do escolar, dos outros atores
educativos, dos lugares de formacao etc.”.

Esses saberes contribuem para uma formagdo de alto nivel
fornecendo subsidios para que os professores se apropriem da pesquisa
para a producdo de novos conhecimentos, segundo Tardif (2000, p. 37),
“[...] esses conhecimentos se transformam em saberes destinados a
formagdo cientifica e erudita dos professores, e, caso sejam
incorporados na pratica docente, esta pode transformar-se na pratica
cientifica, em tecnologia da aprendizagem”.

Os saberes provenientes dos programas e livros didaticos séo
saberes, usados no trabalho como ferramentas que auxiliam no apoio
para as praticas pedagdgicas, assim como o uso das tecnologias e todos
os materiais diversos, como fichas ou cadernos de exercicios ou ainda,
materiais pedagogicos criados pelos proprios professores sua integragdo
no trabalho docente é concebida com a sua utilizagdo no cotidiano e
adaptacdo durante as tarefas realizadas. Sendo o dominio do conteudo
uma premissa do ato de ensinar, e o dominio de certas ferramentas e a
metodologia utilizada estd relacionada com a proposta pedagdgica da
escola em que o professor esta inserido.

A experiéncia € um saber que se constitui na propria profissdo e
no cotidiano escolar. Para Tardif (2007 p. 50):

Os saberes experienciais fornecem aos professores
certezas relativas a seu contexto de trabalho na
escola, de modo a facilitar sua integracdo. Os
saberes experienciais possuem, portanto, trés
“objetos”: a) as relagdes e interagdes que o0s
professores estabelecem e desenvolvem com os
demais atores no campo de sua pratica; b) as
diversas obrigagdes e normas as quais seu
trabalho deve submeter-se; c¢) a instituicdo
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enquanto meio organizado e composto de fung¢des
diversificadas.

As interacdes com os estudantes e colegas de trabalho, o
desenvolvimento do trabalho pedagdgico que exige o dominio de
instrumentos que possuem suas regras € normas e ainda a relagdo que o
docente constitui com a propria instituicdo fornecem o saber da
experiéncia colocando o profissional na relagdo direta com a sua area de
formacéo, considerando a singularidade das experiéncias e da propria
docéncia que envolve as relagdes das subjetividades ndo s6 do professor,
mas também dos estudantes.

As acdes que acontecem na sala de aula e na escola e o exercicio
da atividade profissional possibilitam a constru¢do de um saber docente;
ja durante a graduagdo ha uma experiéncia pontual de atuagdo que sdo
0s estagios que embora essa etapa seja diferente de quando o professor
ja estd formado ja apresenta os elementos necessarios para a pratica
docente. Faz-se necessario a participagdo do professor nas reunides
pedagdgicas e no desenvolvimento de relagdes com os pares incluindo a
equipe diretiva e participagdo nas atividades de interacdo com a
comunidade etc. Extrapola, portanto o processo ensino-aprendizagem.

Essa complexa formacdo tem sido pensada desde os anos 1990,
quando os estudos de Ndovoa ficaram muito conhecidos no Brasil, por
conta da necessidade de discutir novas possibilidades sobre essa
tematica que é um terreno fértil contendo diversos desafios e
possibilidades. Suas teorias tiveram na época um carater inovador, com
a publicagdo do seu livro “Os professores e a sua Formagdo”, que ficou
conhecido pelos pesquisadores por propor uma formagao de professores
dentro da profissao.

Sua andlise sobre o século XXI salienta um tempo de regresso na
educacio, suas reflexdes chamam a ateng@o para a historicidade fazendo
mengdo as transformagdes ocorridas, nas décadas anteriores, que
provocaram mudancas significativas no cenario educacional. De acordo
com Ndévoa (2009, p. 2),

Os anos 70 foram marcados pela racionalizagdo
do ensino, a pedagogia por objetivos a
planificagdo. Os anos 80 pelas reformas
educativas e pela atengao as questdes do curriculo.
Os anos 90 pela organizagdo, administragdo e
gestdo dos estabelecimentos de ensino e agora
parece ter voltado o tempo dos professores.
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Com a retomada do protagonismo dos professores, emerge um
questionamento que havia sido deixado de lado por muito tempo que ¢
“O que ¢ ser um bom professor?” (NOVOA, 2009).

Diante de uma pergunta um tanto complexa ¢ dificil encontrar
uma defini¢do que possa ser utilizada como uma resposta imediata. As
prescrigdes ndo traduzem as incertezas da realidade em que as relagdes
de ensino e aprendizagens estdo inseridas. Durante muito tempo
procurou-se caracteristicas para definir o bom professor por meio de um
conceito que foi conhecido como competéncias, que tem origem
comportamental, prescritiva, técnico e instrumental.

O conceito sugerido por Novoa (2009, p. 3) busca romper com as
competéncias, segundo o autor: “Adopto um conceito mais liquido e
menos solido que pretende olhar preferencialmente para a ligacdo entre
as dimensdes pessoais e profissionais na produgdo indentitiria dos
professores”. Sob essa oOtica a pré(disposi¢ao) é que a profissdo docente
deve ser concebida no interior da pessoa do professor, ampliando
questdes que levam em conta sua histéria de vida, e autonomia diante da
construgdo de sua identidade profissional, que é edificada durante as
suas praticas pedagogicas.

Com base na ideia de relacionar a dimensao pessoal do professor
com a profissional, ha cinco disposigdes que sdo consideradas como
essenciais, levando em consideracdo o dominio dos conhecimentos
especificos da area, caso contrario essa estruturagdo ndo ¢ relevante.
Essas disposi¢des sdo: 1) o conhecimento, 2) a cultura profissional, 3) o
tato pedagdgico, 4) o trabalho em equipe; € 5) o compromisso social
(NOVOA, 2009).

O conhecimento esta relacionado com o saber do professor para o
ensino, logo pressupde que tenha propriedade sobre os conteudos. Uma
das atribuigdes da profissdo ¢ desenvolver praticas que promovam a
aprendizagem, faz-se necessario para isso o dominio dos
conhecimentos. De acordo com Névoa (2009, p. 3), “[...] ninguém pensa
no vazio, mas antes na aquisi¢cdo e na compreensao do conhecimento”.

A cultura profissional ¢ o sentido que o professor atribui a
institui¢do escolar, e a sua integracdo com os colegas ¢ indispensavel,
pois € nas relagdes com o ambiente e com os pares que a profissdo vai se
constituindo, concomitante ao registro de suas praticas que pode ser
realizado de diversas formas. A avaliagdo ¢ um dos instrumentos de
registro de aprendizagem que € essencial, tanto para o professor quanto
para o aluno sendo um elemento de crescimento e avango na profissao.
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A capacidade de comunicacgo e de relagdo ¢é o tato pedagogico,
essa ¢ uma aptiddo que o professor desenvolve com os estudantes, e €
imprescindivel para o ato de educar. E a conquista do interesse do aluno
para o desenvolvimento das a¢des pedagogicas. E necessario motivar e
instigar os interesses da turma, durante essa acdo as dimensdes
profissionais e pessoais se cruzam, quando ha uma identificagdo com a
forma como o professor conduz seu trabalho, é perceptivel a mudanca
na relagio dos estudantes com o processo de aprendizagem (NOVOA,
2009).

O trabalho em equipe esta relacionado com as dimensdes
coletivas e colaborativas, o desenvolvimento de projetos coletivos, que
os professores realizam em conjunto desenvolvendo intervencdes
pedagdgicas. Para Noévoa (2009, p. 4), “O exercicio profissional
organiza-se, cada vez mais em torno das comunidades de pratica, no
interior de cada escola, mas também no contexto de movimentos
pedagdgicos que nos ligam a dinamicas que vao além das fronteiras
organizacionais”.

Os principios e valores que estdo inseridos na inclusao social e a
diversidade cultural fazem parte do compromisso social. O ato de educar
extrapola fronteiras com a sua dimensdo transformadora, que pode
promover a mudanca dos destinos de muitos estudantes que muitas
vezes estdo fadados ao fracasso pela realidade a falta de oportunidade de
inser¢do na sociedade e auséncia de apoio familiar; hoje, o contexto em
que a escola estd inserida exige que o professor se comunique com a
comunidade e também realize intervengdes significativas nesses espagos
(NOVOA, 2009).

No espaco escolar e na relagdo com o seu cotidiano acontece um
componente importante da formagdo que sdo as ag¢des pedagdgicas que
possuem a finalidade de ensinar e concomitante de aprender. O debate
sobre a dicotomia e a desvinculagdo da teoria com a prética persiste na
ideia de sua dissociacdo, porém as praticas pedagogicas desenvolvidas
pelos professore podem se transformar em conhecimento, uma vez que
¢ na escola, na realidade, que as necessidades, a pesquisa, as reflexdes e
as analises surgem constantemente. E muito comum escutar dos
professores que ha uma grande distancia entre o que foi aprendido na
graduacdo ou mesmo dos conhecimentos que sdo adquiridos nas
formagdes continuadas com a pratica, e na busca por estreitar essa
relagdo parece que continua a aumentar a separagdo, segundo o autor,
“Impde-se inverter esta longa tradigdo, e instituir as praticas
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profissionais como lugar de reflexido e formagio.” (NOVOA, 2009, p.
1).

Se as praticas profissionais sdo o lugar de reflexdo e formagao, é
na instituigdo escolar que estdo os desafios da profissdo que ddo origem
a construgdo do conhecimento profissional docente. Em suas pesquisas
em um hospital universitario sobre a formagdo e a relagdo dos
estudantes médicos e os seus docentes, Novoa aponta alguns aspectos
importantes para pensar um modelo para a formagao de professores:

O modo como a formagdo se realiza a partir da
observagao, do estudo e da analise de cada caso; a
identificacdo de aspectos a necessitarem de
aprofundamentos tedricos, designadamente quanto
a possibilidade de distintas abordagens de uma
mesma situagdo; a existéncia de uma reflexdo
conjunta, sem confundir os papéis de cada um
(chefe da equipa, médicos, internos, estagiarios,
etc.), mas procurando mobilizar um conhecimento
pertinente; a preocupagcdo com  questdes
relacionadas com o funcionamento dos servigos
hospitalares e a necessidade de introduzir
melhorias de diversas ordens. (NOVOA, 2009, p.
4-5).

Essa possibilidade, dos professores da formagdo inicial de
realizarem a aquisicdo dos conhecimentos no ambiente escolar,
contribuiria para uma aproximagdo com os dilemas da sua futura érea de
atuagdo, uma vez que muitas situagdes inusitadas exigem tomadas de
decisdo imediatas, que, se analisadas em diferentes perspectivas, com a
ajuda de um professor formador, com certeza seriam solucionadas por
meio de reflexdes propiciando aprendizagem (NOVOA, 2009).

Muitos grupos foram se tornando responsaveis pela formagao do
professor, tornando a propria classe muitas vezes coadjuvante. Houve
uma valorizagdo dos chamados cientistas da educag¢do que possuem o
seu rigor tedrico separando-os dos professores que atuam com o seu
conhecimento pratico. De acordo com Névoa (2009, p. 2), “E inegavel
que a investigacdo cientifica em educacdo tem uma missdo
indispensavel a cumprir, mas a formagdo de professor encerra uma
complexidade que sé se obtém a partir da integracdo em uma cultura
profissional”.

Nesse sentido, faz-se necessario construir a formagdo juntamente
com os professores ja em atuagdo. Uma fase que requer atengdo maior €
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no inicio da carreira docente. A integracdo do profissional com a sua
profissdo influencia diretamente na sua constitui¢do identitaria podendo
ser marcada positiva ou negativamente.

As dimensdes humanas e profissionais estdo imbricadas em uma
relagdo constante que impossibilitam a sua separagdo. Para Novoa
(2009, p. 3), “[...] ensinamos aquilo que somos e que, naquilo que
somos, encontra-se muito daquilo que ensinamos. Que importa, por isso,
que os professores se preparem para um trabalho sobre si proprio, para
um trabalho de autorreflexdo e de autoanalise.”

Esse processo de relacionar as dimensdes humanas e profissionais
ndo ¢ acreditar em uma vocagdo ou ainda romantizar a profissdo, mas se
caracteriza pela complexidade que esta no exercicio de ser docente na
relagdo que se estabelece entre a pessoa e que esta vinculada ao
professor e ao professor que estd vinculado na pessoa, uma teoria da
pessoalidade construida no interior de uma teoria da profisssionalidade.

A elaboracdo pessoal ndo cabe somente na técnica, ela tem seu
espaco na construcdo da identidade profissional que propde uma pratica
pautada da autoria (NOVOA, 2009).

Ampliando a discussdo sobre a formagdo de professores visando
uma mudanga na pedagogia universitaria no século XXI, em resposta a
urgéncia de proporcionar um percurso formativo que corresponda as
demandas atuais é que Novoa (2012) propde nos seus estudos quatro
iluminagoes.

A primeira iluminagdo visa a defender uma pedagogia que seja
realizada nos grupos de pesquisa evitando a separacdo entre pedagogia e
ciéncia, incentivando a experimentagdo, criacdo, descoberta que sdo
conceitos para o desenvolvimento do trabalho cientifico e de pesquisa;
em sua percepcao a educacio é um circulo uma atividade interminavel.

A segunda refere-se a criar o aspecto da colaboragdo, uma
pedagogia em diversos niveis, tendo como premissa um trabalho
baseado na cultura colaborativa, que promova didlogos com as redes
sociais movimentando algumas ag¢des como trabalho em equipe,
cooperacdo, conversacdo, dialogo, redes (sociais), transinterrevolucao
da convergéncia (NOVOA, 2012).

A terceira iluminagdo é a pedagogia situacional e a cultura
profissional no qual destaca uma pedagogia do imprevisivel, com a ideia
de uma cultura profissional baseada em simulag¢des pedagdgicas, para
que os estudantes tenham contato com essas situagdes na busca por
solugdes por meio da pesquisa e da discussdo.
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A quarta, e ultima iluminacdo, faz menc¢do a experiéncia e a

necessidade de sua valorizagdo na area da pedagogia, considerando as
dimensdes para além da universidade. Para Novoa (2012, p. 13):

[...] é preciso que o conhecimento dé origem a
uma melhor humanidade e isso s6 se faz através
de uma troca de experiéncias de por as pessoas em
contato com o conjunto de culturas que juntam o
conhecimento culto com o erudito, a a¢@o social, a
pratica social, a responsabilidade social. E nesse
sentido que o resgatar a (ou seria “da”?) ideia de
experiéncia, inicialmente central da pedagogia
universitaria, parece fundamentalmente crucial.

O conhecimento se amplia ultrapassando a dimensdo técnica,
uma vez que, na area de atuagdo dos professores, o trabalho esta
diretamente ligado as dimensdes também do humano, que levam em
conta a imprevisibilidade. A ampliacdo de experiéncias ¢ uma potente
acdo que promove transformacdo, na perspectiva de estreitar cada vez
mais a relacdo do profissional com a sua area de atuacao.

O proximo capitulo apresentard a constituicdo do ensino da arte,
apontando caracteristicas especificas para a formagdo do professor de
Artes Visuais, levando em conta os estudos discorridos neste capitulo
sobre aspectos gerais, que contribuem para a formacao do professor.
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3 AFORMACAO DO PROFESSOR DE ARTES VISUAIS NO
BRASIL

O presente capitulo tem como objetivo apresentar a constitui¢ao
do ensino da arte no Brasil apontando caracteristicas para a construgao
da docéncia no percurso formativo do professor de Artes Visuais bem
como refletir sobre uma educagao na perspectiva da experiéncia.

O homem possui uma relagdo estreita com a arte, estabelecida ao
longo da histéria da humanidade, desde os primdrdios quando havia
necessidade de representar a realidade; em cada época a arte reflete os
modos de ser e estar dos sujeitos no mundo; percebe-se a capacidade
que o homem possui de criar a sua propria realidade. A arte utiliza-se de
uma simbologia que muitas vezes nao ha uma precisdo, apresenta-se de
forma subjetiva, sendo assim, ndo deve competir com a escrita ou com a
matematica, pois ¢ incapaz de ser util. De acordo com Lampert (2018, p.
77):

No, entanto, Arte ¢ uma forma de pensar, mais
que um instrumento. No sentido amplo, ndo se
refere apenas a objetos “sacralizados ou adorados”
(que chamamos obras de Arte), ndo se trata de
negar a fantasia, magica ou a capacidade de
maravilhar-se com o que ¢ produzido, mas ha de
enfatizar a capacidade de instaurar um
pensamento visual com mais propriedade racional
(mesmo percebido como subjetivo).

Essa subjetividade constitui-se por meio da expressdo das
linguagens uma faculdade humana que pode ser expressa por meio de
lingua de maneira oral, verbal, escrita, espacial (Libras, por exemplo),
contudo a compreensdo do mundo abarca também linguagens que se
caracterizam por ndo verbais, como a arte que provoca os sentidos.
Todas as suas formas, verbais ou ndo, sdo constituidas por um sistema
simbolico que caracteriza o ser humano por ser o Unico capaz de
estabelecer relagdes entre significados e significantes constituindo um
sistema de signos. Sobre a percepcdo da necessidade da linguagem
Martins, Picosque e Guerra (2010, p. 32) afirmam que:

Quando nos damos conta disso, vemos que a
linguagem ¢é a forma essencial da nossa
experiéncia no mundo e, consequentemente,
reflete nosso modo de estar — no — mundo. Por
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isso € que toda linguagem ¢ um sistema de
representacdo pelo qual olhamos, agimos e nos
tornamos conscientes da realidade.

Esse sistema de representagdo ¢ o encontro com o mundo, por
meio dele decodificamos e produzimos os signos nas diversas
linguagens. A falta de apropriacdo dos codigos faz com que ndo haja
compreensdao e como consequéncia hd uma auséncia de atribuicdo de
sentido na relagdo que se estabelece com a arte. Ao nos depararmos com
um objeto artistico tem-se o impulso de uma emocdo que nasce do
sentimento estético e produz sentido. Para Martins, Picosque e Guerra
(2010, p. 37):

Por ser metafora, a obra ndo traz uma resposta;
mas provoca em nos uma profusdo de perguntas
que nos faz extrair dela novos, diferentes e mais
profundos significados do que o nosso olhar
contaminado pelo cotidiano veem sobre nos
mesmos, o0 mundo ou as coisas do mundo.

Essas provocagdes sdo uma caracteristica da arte que se constitui
na atualidade por meio da materialidade e se apresenta de diversas
formas em uma grande producdo de visualidades que acompanham as
transformacdes sociais, politicas e econdmicas, e vao se modificando ao
longo da historia.

No Brasil, a luta pela obrigatoriedade do ensino da arte se
constituiu por meio da mobilizagdo em torno da Lei de Diretrizes e
Bases Nacionais (LDB/1996), instituida pela criacdo de associacdes
estaduais de professores de Arte em consonédncia com a Federagdo de
Arte-educadores (FAEB), tendo como consequéncia a ampliacdo dos
debates em todo o Pais sobre as particularidades da formagdo dos
profissionais da area de Artes bacharel e licenciado (DCN, 2007).

As transformac¢des que marcam a inser¢do da disciplina no
ambito educacional tém influéncia das teorias que norteiam as praticas
educativas. As chamadas tendéncias pedagogicas que surgiram com 0s
movimentos sociais e filosoficos, em resposta as diferentes demandas e
transformagdes sociais, colaborando para o desenvolvimento da
sociedade. De acordo com Honorato (2015, p. 24):

As diferentes proposi¢cdes didatico-pedagogicas
que surgiram no campo da educagdo
influenciaram e ainda influenciam a arte na
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escola. Olhando para a educag@o brasileira, ¢
possivel identificar, na sua histéria as chamadas
tendéncias pedagogicas — tradicional, nova,
tecnicista e progressista que estdo ligadas as
politicas publicas para a educagio.

Rememorando a historicidade do ensino de Arte na educagdo
brasileira evidencia-se a chegada da Missdo Artistica Francesa que
aconteceu em 1816 promovida por Dom Jodo VI. Com a proclamacgao
da Republica, a Academia Imperial de Belas Artes foi chamada de
Escola Nacional de Belas Artes, tendo como foco o desenho e a sua
copia fiel, que eram utilizados fazendo referéncia aos moldes europeus.
O Barroco em Minas Gerais vivia seus momentos de destaque, porém o
Neoclassicismo trazido pelos franceses teve adesdo pela elite, elegendo
0 que havia de mais moderno na época. A arte entdo passa a ter um
status em que desvalorizava qualquer manifestacdo artistica, que ndo
segue o padrdo que havia sido estabelecido pela elite (MARTINS;
PICOSQUE; GUERRA, 2010).

Posteriormente, o ensino privilegiou o desenho, tendo a figura do
professor como o centro do saber, suas praticas incentivavam a copia de
um mesmo desenho que eram técnicos e geométricos e incluiam habitos
de limpeza, com a caracteristica utilitaria para a vida profissional. No
ano de 1950, o ensino da Musica comega a fazer parte do curriculo, com
atividades de memorizacdo de hinos, canto orfednico e solfejo, e
também ocorreu a abertura das disciplinas de “trabalhos manuais” e
“artes industriais” separando as meninas dos meninos (MARTINS;
PICOSQUE; GUERRA, 2010).

Essas caracteristicas evidenciavam uma Pedagogia Tradicional de
ensino em que o professor de modo autoritario transmitia e encaminhava
os conteudos, as atividades eram desenvolvidas, utilizando métodos de
repeti¢do e reproducdo incentivando a memorizagdo em seus aspectos
cognitivos e quantitativos. Nesse processo os alunos eram considerados
passivos. De acordo com Ferraz e Fusari (2009, p. 46): “A importancia
de perceber-se nesta tendéncia aquilo que pode se modelar e, portanto,
perpassa o tempo e estd sempre atual e aquilo que ¢é ultrapassado
(pedagogica, artistica e esteticamente) e, portanto, necessita ser
superado”.

O movimento da escola nova, que ganhou for¢a no século XX,
incentivava a democracia na escola; esse modelo teve influéncia da
Europa e dos Estados Unidos que ja haviam aderido a essa tendéncia no
século XIX. No Brasil, iniciou-se em 1932 com o Manifesto dos
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Pioneiros da Educagdo Nova. Tratava-se de uma pedagogia em que o
aluno era o centro, € o seu direcionamento se constituia na livre
expressdo, o papel do professor era oportunizar a expressao de forma
espontanea, levando em conta os aspectos afetivos e as atitudes,
valorizando o processo e ndo o resultado. De acordo com Ferraz e
Fusari (2009, p. 47), “A preocupagdo com o método, com o aluno, seus
interesses, sua espontaneidade e o processo de trabalho caracterizam
uma pedagogia essencialmente experimental, fundamentada em novos
estudos pedagogicos, filosoficos e psicoldgicos”.

Em 1971, com a Lei 5.692, a tendéncia tecnicista se caracteriza e
a Educacdo Artistica se torna componente curricular, sendo abordados
os contetidos de musica, teatro e artes plasticas nos cursos de 1° e 2°
graus, ¢ o professor deveria dominar todas as linguagens com
competéncia. O papel do professor era de apresentar para os alunos a
verdade cientifica, e os discentes deveriam aprender a fazer para inserir-
se no mercado de trabalho, respondendo a logica de produgdo do
sistema capitalista, que incluia o uso abundante de recursos tecnologicos
demonstrando a modernizagao.

As orientagdes das agdes pedagogicas, de acordo com Ferraz e
Fusari (2009, p. 53), eram: “[...] mais mecanicistas os professores
brasileiros passaram a tratar seus planejamentos e planos de aulas
centrados nos objetivos que eram operacionalizados de forma
minuciosa”.

A Tendéncia Progressista surge no Brasil no ano de 1960, tendo
as influéncias do trabalho desenvolvido pelo educador, pedagogo e
filésofo brasileiro Paulo Freire, que promovia em suas teorias um
carater revolucionario na alfabetizacdo de jovens e adultos. Paulo Freire
propde por meio de seus estudos uma educacdo transformadora que
instiga a consciéncia critica que é chamada de “Pedagogia Libertadora”,
influenciando os movimentos populares a analisarem criticamente a
sociedade. Freire acreditava na educagdo conscientizadora, sendo
necessaria para uma mudanga significativa na vida das pessoas uma
revolugcdo que se inicia no campo das ideias. Ferraz e Fusari (2009, p.
54), sobre a invisibilidade dos sujeitos, afirmam que “Para Paulo Freire,
essa atuagdo junto ao sujeito oprimido, aquele que ndo aparece, nem tem
voz na sociedade, mas também produz cultura, s6 se daria com a busca
de conhecimento de cada comunidade e o comprometimento
educacional.” E inegavel a importincia dos estudos de Paulo Freire para
a educacdo brasileira na perspectiva de um conhecimento que
transforma e liberta por meio da consciéncia critica sobre a realidade.
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Ampliando essas discussdes nos anos de 1980, os educadores
brasileiros debateram o papel da escola, as suas praticas de educagéo e a
sua contribui¢do na realidade dos educandos. O ensino deve constituir o
conhecimento acumulado da humanidade, fornecendo instrumentos que
proporcionem ao educando uma consciéncia critica e participagdo na
constituicdo da sua cidadania. As discussdes se pautam em uma
“Pedagogia Historico-Critica” (SAVIANI, 1980) e mais realista “Critico
Social dos Contetidos” (LIBANEO, 1985).

A teoria de Paulo Freire é pedagdgica a sua intengdo nao foi de
analisar as teorias ja existentes e sim apresentar uma critica ao cutrriculo
¢ cunhada no conceito de educacdo bancaria expressando a
epistemologia do conhecimento concebido, de informagdes transferidas
pelo professor em um carater narrativo que ¢ explicito no curriculo
tradicional (SILVA, 2005).

Essas narrativas para Freire ndo possuem relagdo com a situagéo
existencial das pessoas, sendo que durante o processo de ensino os
educandos sdo passivos revelando um carater na relacdo que € unilateral,
a escolha dos conteudos devem se resultar de uma pesquisa
experiencial. Conforme afirma Silva (2005, p. 209) “Através do
conceito de educagdo problematizadora, Freire visa desenvolver uma
concepgdo que possa constituir uma alternativa & concepgdo bancaria
que ele critica”.

O predominio da teoria de Paulo Freire na educagdo ¢ contestada
por ndo enfatizar a aquisi¢do dos conhecimentos. E, no inicio dos anos
1980, surge a pedagogia historico-critica ou pedagogia critico-social dos
conteudos desenvolvida por Demerval Saviani. Sua teoria pertence aos
estudos curriculares opondo-se as ideias de Freire; Saviani faz uma
separacdo entre educacdo e politica. Para o autor, uma pratica
educacional que ndo tenha uma distingdo da politica perde a sua
especificidade, a educagdo torna-se politica quando possibilita que as
classes subordinadas se apropriem do conhecimento que ¢é um
instrumento cultural que deve ser utilizado nas discussdes politicas mais
amplas. A pedagogia critica tem a tarefa de transmitir os conhecimentos
universais considerados patriménio da humanidade (SILVA, 2005).

Também em 1980, a educadora brasileira Ana Mae Barbosa,
pioneira no ensino de Arte, trouxe dos Estados Unidos, adaptando para o
Brasil a teoria Discipline Base Art Education (DBAE), que ficou
conhecida como “Proposta Triangular” ou ainda “Abordagem
Triangular”; sua sistematizac¢do teve inicio entre os anos de 1987 e
1993, seguindo a metodologia que sugeria a apreciacdo das obras de
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arte, a producdo artistica e a contextualizacdo, e seu primeiro
experimento aconteceu na Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo. Essa
abordagem ganhou bastante notoriedade pelos professores, sendo uma
metodologia de ensino muito utilizada até os dias atuais (BARBOSA,
1998).

Sobre a compreensao da abordagem, a autora afirmou que foi mal
interpretada, e que entende por metodologia a forma que o professor
constroi a suas agdes pedagdgicas com autonomia. A criacdo de uma
proposta triangular ndo tinha o intuito de engessar o ensino de Arte, e
sim, dentro da figura do tridngulo, em que se materializa a abordagem
com vistas na possibilidade de transitar entre a criagdo, leitura da obra e
a contextualizacdo.

No ano de 1996, a LDB, em seu artigo 26, paragrafo 2°,
preconiza que: “O ensino de arte constituird componente obrigatdrio,
nos diversos niveis da educagdo basica, de forma a promover o
desenvolvimento cultural dos alunos”. Sendo essa lei um marco para
disciplina que envolveu a luta de muitos professores de Artes que
reivindicaram o reconhecimento ¢ a valorizagdo do ensino da arte.

Os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) do ensino de Arte
para o Ensino Fundamental surgem no final dos anos 1990 e apresentam
os contetidos separados por trés eixos com o0s seguintes termos:
produgdo; fruicdo; e reflexdo. A produgdo faz referéncia a criagdo
individual do aluno; a frui¢do enfatiza uma apreciacdo significativa da
Arte que se consolida no acesso e contato com as diversas producdes
artisticas; e a reflexdo ¢ a necessidade de proporcionar momentos em
que o aluno discuta sobre a sua producdo e compreenda a diversidade de
cultura humana que existe nos diferentes momentos historicos.

A proposta tem como objetivo evidenciar um carater democratico
e um ensino de qualidade adequado as necessidades sociais
contemplando os conhecimentos especificos da area e os saberes que
devem ser mobilizados. Sobre esse documento, Ferraz e Fusari (2009, p.
57) afirmam que:

[...] engloba ideias, premissas, procedimentos e
conteudos condizentes com as teorias e praticas
contemporaneas e tem como direcionamento tanto
os conhecimentos proprios das areas componentes
do curriculo, como os saberes considerados
fundamentais para o fortalecimento da identidade
e a formacgdo do cidadao.
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Considerando a importancia do documento percebe-se a
influéncia da Abordagem Triangular quando faz referéncia na
apresentacdo dos contetidos divididos em trés eixos para nortear as
praticas no ensino da arte, um documento importante para a propria
histéria do ensino da arte no Brasil que neste periodo tornou-se
obrigatorio no &mbito educacional.

Mesmo o ensino da arte assegurado pela lei a inser¢do da
disciplina no curriculo escolar, e com propostas que orientam as praticas
educacionais 0 ndo pertencimento ¢ uma caracteristica marcante na area,
as pautas ainda sdo estdo vencidas na luta pela valorizagdo e a
compreensdo de que ¢ uma area que possui especificidades, no processo
de ensino e aprendizagem, constantemente, nas institui¢des escolares, 0s
professores de Artes sdo confundidos com decoradores, ¢ as aulas com
momentos de desordem, recreagdo, distragdo ou mesmo como
ferramentas para elucidar outras disciplinas. Sobre a arte na escola,
Loponte (2014, p. 646) afirma que:

A arte no campo da educagdo (aqui pensando em
artes visuais, teatro, danca ¢ musica) ¢ uma area
de saber que ainda ¢ de certa forma marginalizada
na hierarquia curricular escolar ou considerada
como uma atividade extracurricular, acessoria ou
alentadora da seriedade das disciplinas mais
“importantes”.

Essa marginalizacdo da disciplina caracteriza-se na realidade com
a hierarquizacdo do conhecimento; resumir a importidncia do ensino
somente ao conhecimento das disciplinas de Portugués e Matematicas ¢é
nao considerar a educagdo em suas multiplas dimensdes.

A luta dos professores de Artes para mostrar a importancia da
disciplina ainda se perpetua, porém observa-se muitos avangos na area,
um deles ¢ o aumento das pesquisas sobre o ensino da arte. Os
professores também tém compreendido a importdncia da formagio
continuada e isso tem refletido diretamente no ensino, que por sua vez
tem incentivado a criag@o, considerando a subjetividade dos estudantes e
considerado o ensino como processo que envolve a pesquisa.
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3.1 A CONSTRUCAO DA DOCENCIA DO PROFESSOR DE ARTES
VISUAIS

Na escola encontramos varias interpretacdes sobre a relagdo que
se estabelece entre arte e educacdo, desde o uso de técnicas, reproducdes
de ideias ja concebidas, produgdes que seguem as datas comemorativas,
copia ou a releitura dos artistas famosos, que refor¢am a criatividade em
um fazer que muitas vezes ¢ sem muito compromisso com as mudangas,
ao contrario disso percebe-se experiéncias pedagdgicas que movem-se
de um pensamento conformado para explorar outras potencialidades
para o ensino da arte. (CAPRA; MOMOLI; LOPONTE, 2016b).

Nio ¢é eleger um unico modo de ensinar arte como o correto, mas
analisar se o que estd sendo ensinado esta deslocando o pensamento dos
estudantes para reflexdes sobre a imagem e seu processo criativo, ou se
ha somente uma reprodugdo ou copia de obras isoladamente sem uma
analise que justifique a escolha da imagem utilizada e as relagcdes que
podem desencadear sobre as producdes que se observa na atualidade.
Nao ¢ também desconsiderar a histéria da arte ou as produgdes, mas
compreender uma mudanga no regime estético, conforme afirma Capra,
Momoli e Loponte (2016b, p. 180) “[...] visto que mesmo que a época
estética da arte esteja no passado, de alguma forma o regime estético se
mantém atuante”.

A compreensdo sobre a formagdo estética durante a docéncia ¢
estudada com base em toda a histéria da arte, fazendo mencao aos
movimentos artisticos que em cada época imprimiu uma estética e um
conceito do que era belo; a arte contemporanea inaugura um modo
inusitado de definir ndo s6 o que ¢ arte, mas também apresenta
propostas amplas, descolando o sentido estatico do conceito de estética.
De acordo com Loponte (2017, p. 447), “[...] compreendemos aqui a
arte contemporanea ndo apenas como mais um estilo ou ‘ismo’, mas
como um modo de pensar que abrange e ndo exclui outras formas de
arte, de épocas, lugares e culturas distintas”.

Essa sacralizagdo estética ¢ perceptivel na dificuldade que os
professores encontram ao se relacionar com as obras contemporaneas; se
a arte reflete questdes politicas, sociais e econdomicas de cada época ¢é
necessario discutir sobre a sua materializagdo na atualidade. Para isso
faz-se necessario que o docente amplie o seu repertorio cultural e as
experiéncias estéticas, provocando uma maior percep¢do das
possibilidades estéticas e éticas. Sobre essa relagdo que a arte estabelece
com a docéncia, Loponte (2017, p. 435) declara que:
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E de vida e arte que se trata aqui; de uma
formacgao capaz de provocar certa atitude estética,
nao apenas em relagdo ao que se pode chamar de
“obra de arte”, mas em rela¢do a vida, com suas
incongruéncias e pequenezas, na qual se podem
incluir as praticas pedagogicas, as relagdes
estabelecidas com os estudantes, ou com a propria
area de conhecimento dos docentes.

A disciplina de Artes propde deslocamentos que caminham pela
subjetividade que ndo devem se restringir ao fazer artistico que
privilegia o uso da técnica, essa agdo reafirma a racionalidade e a ideia
do saber fazer ou do ensino de linguagens visuais pautado nas suas
gramaticas para identificd-las nos estilos dos movimentos artisticos; essa
pratica em nada contribui para uma mudanga de pensamento. Conforme
Capra, Momoli e Loponte (2016b, p. 184) para que haja uma mudanga
de pensamento: “O giro a ser feito no pensamento sobre ensino da arte ¢
o de permitir que nossas escolhas tedricas e didaticas favorecam a uma
atitude de disponibilidade para uma modificagdo constante do
pensamento a partir das préticas, experimentagdes e conhecimentos
artisticos”.

Essa disponibilidade é de abertura para pensar outros modos que
a docéncia pode constituir-se, uma docéncia artista a criagdo ¢ uma
atribuicdo da licenciatura, visto que durante a graduag@o os académicos
criam seus percursos artisticos por meio de experimentos e pesquisa nos
ateli€s, mas para além de somente compreender a criagdo como uma
atribuicdo do professor ¢ pensar na reinvengdo de si mesmo em
dimensdes éticas, estéticas e politicas:

Retirar as coxias que compde a cena e ver mais de
perto os movimentos que compde a docéncia: As
resisténcias, as dificuldades da escrita docente, a
dispersdo, os encontros, as desisténcias, as
dissidéncias, os erros, os acertos, as expectativas
frustradas, as conquistas, as relacdes entre
docentes a mudanca de rumo, as duvidas, as
incertezas, ver mais de perto. E claro ndo quer
dizer que, enfim encontraremos “a verdade” e
saber disso ndao deve nos incomodar tanto nem
muito  menos  paralisar. Pelo  contrario.
(LOPONTE, 2005, p. 190).
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Essa formagdo que possui ressonancias com a vida também é
proposta nos estudos de Honorato (2015) nos quais, a autora aborda
conceitos, como o de experiéncia e a sua importancia para a produgao
do sensivel, e de criagdo, privilegiando a construgdo de espagos do
possivel se configurando na abertura para possibilidades na formacao e
na vida de professores. Sua proposta ndo € criar regras ou uma
metodologia, e sim espagos que podem abrir outras possibilidades ¢
pensar arte pela propria arte. O conceito de experiéncia em que se
fundamenta ndo esta relacionado com a logica do experimento em sua
homogeneidade, mas com a produgdo da diferenga que se constroi na
singularidade e pluralidade dos sujeitos. Sobre a possibilidade de criar
espacos do possivel por meio da experiéncia Honorato (2015, p. 43)
afirma que:

Pela e com a experiéncia, acredito que se possa
ativar o pensamento nas suas dimensdes estéticas,
éticas e politicas. Dimensdes estas que estdo
imbricadas na vida e que precisam estar
constantemente presentes nas reflexdes e agdes
dos professores e professoras de Artes, assim
como nas agdes e pretensdes das aulas de Artes.

As discussdes sobre docéncia descritas convidam a concepgao de
uma docéncia que se abre para outros modos de pensar a constituicdo do
professor de Artes. Isso requer uma atitude de abertura para permitir
repensar as proprias praticas, avaliar percursos em um movimento que
deve ser realizado continuamente com agdo e reflexdo no que diz
respeito a ética, & politica e a estética que se movimentam e se
transformam constantemente na contemporaneidade.

O ensino de Arte encontra-se com a necessidade de resistir sobre
algumas decisdes tomadas pelo Governo do Presidente Michel Temer
(2016-2018), que tenta descaracterizar o ensino com imposigdes sem
debates, reflexdes e discussdes, mesmo depois de vinte anos de
obrigatoriedade da disciplina no curriculo, que se constituiu a partir da
criagdo da Lei 9.394/1996. Em relag@o a isso, posiciona-se Feldhaus
(2018, p. 1) quando relata em seus estudos esses acontecimentos:

Nos ultimos anos, mais precisamente entre o final
de 2016 até o momento, temos convivido com a
constante tensdo sobre o lugar da arte na escola,
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desde a retirada da arte como disciplina
obrigatdria da escola em projetos como o “Novo
Ensino Médio”, o ataque ao direito da liberdade
de catedra com a “Escola sem Partido”, e as
reformas com a BNCC - Base Nacional
Curricular Comum. Estes sdo alguns dos
exemplos que assombram conquistas historicas a
partir de intervengdes verticalizadas, sem ampla
discussao e debate.

Nao ha como estar alheio a essas mudangas que reverberam nos
ambientes educacionais e colocam em jogo anos de luta de uma area e
conquistas e direitos que foram garantidos aos professores de Artes. E
com essas fragilidades que se faz necessario seguir dialogando com o
mundo contemporaneo (FELDHAUS, 2018).

Nao ha como fugir da rotina do cotidiano escolar que incluem
diversas atribuigdes burocraticas e também relacionadas a cultura de
cada institui¢do; o que ndo falta na escola sdo prescrigdes que podem, se
ndo for tomado o devido cuidado, esvaziar a poténcia do processo de
criagdo dos professores. Logo é comum ocorrer a reproducao de velhas
ideias e a perda do interesse de criar novas possibilidades de ensinar.

Essa relagdo com a arte contemporinea em alguns momentos
causa um tensionamento e suscita discussdes que estdo relacionadas
com o conceito que temos sobre o que ¢ o belo. O regime estético por
muito tempo definiu o que € arte, inclusive, particularmente, resisti em
compreender as produgdes contemporaneas. No imaginario era
impossivel desconsiderar a estética manifestada em outras épocas. Com
a abertura para olhar sobre outra perspectiva, percebi que ndo ha nada
para ser desconsiderado, e sim repensado e que € possivel fazer ligagdes
e transitar entre obras e tempos da historia da arte.

A imagem ¢ uma poténcia de comunicagdo, trago uma imagem
que desacomodou bastante 0 meu pensamento promovendo diversas
reflexdes sobre a escola e também sobre a relagdo do ensino com o
tempo.

Estava participando do I Semindrio de Pesquisa em Arte’ e
durante uma palestra anotei uma sugestdo para visitar o site ArteVersa,

* I Seminario de Pesquisa em Arte Contextos Hibridos da cartografia e
Cartografia na Produgao de Saberes em Arte ¢ Educagdo, promovido pelo Curso
de Artes Visuais da Unesc, no ano de 2017.
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que tem como objetivo apresentar um universo cultural de artistas
contemporaneos incluindo discussdes sobre arte, docéncia e formacao.
Encontrei no portal a imagem de instalagdo artistica da artista Cinthia
Marcelle, intitulada Sobre este Mundo.

Figura 1 — Sobre este mundo, de 2010

Fonte: ArteVersa (2010)

Além de lembrangas do percurso na Educagdo Basica, como
aluna, e do quanto o quadro negro ¢ uma figura emblematica na
constru¢do da imagem do professor, também pensei na quantidade de
giz fazendo mengdo ao tempo e a construgdo do conhecimento e, que
apesar do dinamismo da atualidade, o quadro ainda estd 14, no mesmo
lugar. Outra reflexdo sdo as diversas formas de resisténcia que
professores tém encontrado na luta pela valorizagdo dessa profissao,
base e formacdo de todas as outras.

Confesso que, ao iniciar a constru¢cdo da carreira docente,
demorei a perceber que ja tinha conhecimento sobre os saberes para
construir as agdes pedagdgicas; recorria aos colegas de turma
questionando como estavam fazendo os seus percursos criativos,
buscando ideias; a sensagdo era: “e agora, como criar propostas que
promovam de fato o ensino de Arte?” Mesmo com os documentos que
norteiam o ensino e livros didaticos que sugerem pistas para o
desenvolvendo pedagogico, criar propostas era algo dificil; ficava horas
e horas sentada em meio aos livros e a sensagao era de angustia.
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Que outros modos ou formas de ensinar arte sdo esses que sao
apresentados teoricamente nos cursos? Esse era um questionamento
constante que perpassava meu pensamento, antes de realizar os estudos
relacionados com a formagdo; estava presa a ideia de prescrigdo e de
modelo e, embora, tentasse incluir nas minhas praticas nido havia
conexdo ou faltava contexto. Hoje compreendo que as acdes
pedagogicas quando sdo conectadas em desdobramentos favorecem a
aprendizagem.

A ativagdo desses movimentos de criagdo na docéncia esta sendo
compreendida a partir da ideia do professor propositor influenciadas
pelas teorias de Deleuze e Guatarri (1995) que descrevem sobre o
conceito de rizoma, um termo da Botanica, que significa um tipo de
caule que se espalha em diversas diregdes, no solo e na superficie,
podendo ser aéreo, bifurcado, trifurcado e multifurcado (PICOSQUE;
MARTINS, 2015).

Os campos de saberes na constituicdo do rizoma sugerem uma
abertura para a ligag@o entre conteudos sem uma hierarquia estabelecida.
As aproximagdes que o rizoma propde, segundo Picosque e Martins
(2015, p. 319) se caracterizam pela: 1) conexdo: qualquer ponto do
rizoma pode ser conectado; 2) heterogeneidade: qualquer conexdo ¢
possivel de ordens distintas; 3) multiplicidade: ndo hd uma unidade, sdo
linhas que se desterritorializam mudam constantemente ¢ podem se
conectar a outras; 4) ruptura de hierarquiza¢do: hd vérias direcdes,
podendo ser rompido, quebrado ou ainda retomado em outra linha; 5)
cartografia: pode ser mapeado por multiplas entradas, infinitos pontos
em um territorio; ¢ 6) decalcomania: criagdo de novos mapas,
possibilidade de surgimento de novos territorios.

Esse modo de pensamento tem como proposta tornar visivel o
que se move, em um tracado pré-determinado a aposta é que
professores(as) inventem a si mesmos(as) e os seus fazeres,
experimentando tracar os proprios mapas de arte juntamente na relagio
com os seus aprendizes. Na visao de Picosque e Martins (2015, p. 320),

A cartografia se faz mapa de virtualidades, de
transito por entre os saberes articulando diferentes
campos. Seja pelo deslizar de um para o outro,
desviar daquele que ndo faz sentido no momento,
deslocar de um que ja se esgotou ou permanecer
naquele que oferece um interesse especial sobre a
arte e ai penetrar para um mergulho na
profundidade.
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Baseado nesse modo de pensar é que, ao longo do ano de 2017, o
Instituto Arte na Escola que possui um Polo na Unesc® proporcionou um
curso de formagdo continuada na modalidade & distancia, chamado de
Aprendendo com arte. Sua organizagao estava disposta em seis modulos
com as seguintes tematicas: 1) tecnologia e ensino de arte; 2) patrimonio
cultural; 3) metodologia de projetos; 4) artes hibridas; 5) horizontes
potenciais da arte contemporanea na escola; e 6) Elaboracdo de um
projeto de ensino aprendizado, que supervisionado pela tutora do
instituto.

Os modulos foram acompanhados pela coordenadora do Polo em
mediagdes on-line e também em encontros presenciais buscando
estreitar o dialogo do curso com a realidade dos professores que estavam
participando deste desafio. Cada Polo teve um projeto selecionado que
retornaria no ano seguinte movimentando o grupo para desenvolver
propostas coletivamente por meio de estudos.

A criacdo do projeto apontou como base as teorias de Antonio
Zabalza, Fernando Hernandez, e Miriam Celeste Martins que concebem
0os projetos em etapas como orientagdes para elaboracdo deste
instrumento de ensino aprendizagem como: levantamento de questdes e
hipoteses, pesquisa, elaboracdo de conclusdes, revisdo e passos
metodologicos e exposicao.

As discussdes propostas ampliaram a percepcio sobre as agdes
pedagogicas desenvolvidas por meio do projeto de ensino, ¢ comum
organizar as metodologias prevendo com antecedéncia as culminancias,
os recursos materiais e os detalhes durante todo o percurso, a proposta
ao contrario disso era que a elaboragdo fosse construida durante a
relagdo com os estudantes que indicariam pistas desencadeando as agdes
pedagdgicas durante todo o desenvolvimento das propostas.

O Modulo 6 nos convidou a pensar a arte na contemporaneidade
por meio da cartografia em um pensamento rizomatico, conforme
descreve essa teoria filosofica:

[Deleuze e Guatarri, 1995] trazem outra metafora:
o rizoma, um tipo de caule, cujas pequenas raizes,
nele emaranhadas em meio a diminutos bulbos, se
conectam em varios pontos, formando um
conjunto complexo, no qual a multiplicidade de

%0 Polo ¢ coordenado pela professora Msc. Silemar Maria de Medeiros da
Silva.
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aspectos rompe com a hierarquiza¢do, o que
permite a cartografia criar mapeamentos outros,
sempre reinventados. Criar rizomas ¢é viver
processos de criagdo com multiplas conexdes para
além do que ja se sabe. (MARTINS, 2017, p. 4).

Esse encontro com a cartografia ndo foi o primeiro. Além desse,
ja formada, participei de eventos promovidos pelo curso de Artes
Visuais que evidenciavam essa abordagem nos processos de criagdo,
inclusive sendo utilizada nas pesquisas como uma metodologia.
Contudo, mesmo que o Arte na Escola ja apresentasse essa proposta,
que, inclusive, fundamenta a sua midiateca que tem uma colecdo com
diversidade de temas para utilizagdo como recurso pedagogico, a
compreensdo sobre essa abordagem ainda estava em maturagdo e ndo
havia clareza sobre como deveria ser proposta na escola.

As reflexdes suscitaram o seguinte questionamento: Como assim
criar um projeto e ndo ter as aulas ja definidas com ordem e materiais
estabelecidos? Com diversas tarefas a serem desenvolvidas ao longo do
curso, incluindo produgdes textuais e criagdes. Era necessario ouvir os
estudantes e, partindo de suas falas, mapear suposicdes de percursos que
se constituiriam no decorrer na relagdo com eles. Esse novo olhar para
as metodologias de projeto na pratica escolar é definido por Martins
(2017, p. 2) como: avaliagdo iniciante, encaminhamentos e
sistematizagao.

Na avaliagdo iniciante, o professor realiza um diagnéstico da
relacdo dos alunos com as imagens, suas produgdes e leituras incluindo
0 que sabem sobre arte e os seus interesses. Nos encaminhamentos ¢
necessario levantar hipdteses para aprender ndo sé sobre o assunto, mas
também com ele, incluindo a estratégias da busca do conhecimento em
diferentes fontes, e também a definicdo de como acontecera o registro,
em portfolios ou diario de bordo. Nesse processo, o replanejamento ¢é
fundamental conforme o andamento do percurso, que pode mudar de
rumo.

Na sistematizagdo, ¢ o momento em que se pode analisar junto
com os estudantes o caminho e as avaliagdes que foram realizadas
durante o processo destacando as agdes que foram significativas e
também abrindo espago para analisar o que poderia ter sido diferente.

O saber, nessa metodologia, coloca-se como posi¢do frente ao
conhecimento, ¢ a a¢do mediadora deve considerar os estudantes em
uma posicao de igualdade e ndo de inferioridade com base na teoria do
filosofo francés Jacques Ranciére. Para o autor a ignorancia do mestre a
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¢ conceder a voz ao outro na troca de impressdes por meio da mediagao;
despir-se de uma ideia e proporcionar abertura ao didlogo muitas vezes
nao ¢ uma tarefa facil. Sobre as ideias de Ranciére, Martins (2017, p. 9)
declara que:

Para Ranciére, a explicagdo é considerada um ato
embrutecedor do educador porque ndo provoca o
pensar. E outra a agdo, quando ha apresentagdo de
uma obra (perceber seu tamanho pode ser
surpreendente!) ou quando oferecemos
informagdes interessantes para que se possa
pensar mais sobre ela e trocar nossas impressoes
com os outros. Pesquisar, buscar outras
interpretagdes, estudos, criticas sobre as obras sdo
também acdes mediadoras e que vao além de
justificar uma obra dentro de um determinado
movimento, por exemplo. Nossas aulas sdo de
historia da arte ou de arte? Como provocamos
encontros com o fazer e com o universo da arte?

Provocar encontros, lancar desafios envolvendo pesquisa, instituir
a abertura de percursos criativos com possibilidades de desdobramentos,
ser o propositor e se deixar propor pelas ideias dos estudantes.

Os estudos realizados neste capitulo apontam propostas para
pensar e ampliar as possibilidades para o ensino de Arte. E para a
formagao de professores e professoras ou ndo.

Compartilho uma experiéncia de produgdo que teve inicio com
ampliagdo de repertério desdobrando em processos criativos realizada
com estudantes por meio da apreciacdo de obras de arte na sala de aula,
a curadoria educativa, pratica que envolve uma exposi¢do na qual ¢
apresentado um repertorio artistico e poéticas pessoais de artistas; o
curador é o responsavel por conceber a obra nas exposi¢des, pela
montagem e revisdo, além de organizar os catalogos.

Na proposta apresentada, tornei-me a curadora, para desempenhar
esse papel, pesquisei imagens que dialogavam com o tema que
estivamos estudando, organizei a disposicdo das imagens na sala,
disponibilizei tempo para apreciacdo e para a selecdo de uma obra para
que os estudantes expressassem o motivo da escolha e suas percepcdes.
O didlogo com a imagens suscitaram produgdes artisticas que
movimentaram as aulas de Artes com pesquisa de materiais e
orientagdes individuais sobre os seus percursos criativos. Essa ideia de
instituir outros modos de pensar o lugar da experiéncia criativa, que foi
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discutida no curso Aprendendo com Arte, é baseada nos estudos de
Martins (2017) sobre o professor propositor; ¢ um convite a mover-se,
utilizando a criatividade como possibilidade de criagdo de pensar sobre
outros modos de ensinar arte.

3.2 0 CONCEITO DE EXPERIENCIA NA EDUCACAO

A experiéncia € uma palavra usualmente utilizada no cotidiano e
a ela sdo atribuidos diversos sentidos. O termo ¢ bastante empregado
para mencionar quando uma pessoa tem um vasto conhecimento
acumulado ou ainda vivéncias sobre um determinado assunto ou fungao.
Nas teorias educacionais, ¢ abordado por alguns autores que
estabelecem outros enfoques ao termo, e na escola é comumente referida
ao profissional que estd lecionando hé algum tempo e para o professor
em formagao inicial ter experiéncia é algo almejado. Sobre o significado
da palavra experiéncia, o dicionario Aurélio (2018) afirma que significa:
“Conhecimento, ou aprendizado, obtido através da pratica ou da
vivéncia: experiéncia de vida; experiéncia de trabalho”.

A palavra experiéncia, conforme o PCN (2007) ¢é utilizado no
ensino da arte na concepcdo de vivéncia, que para além do
conhecimento artistico que proporciona a experiéncia estética, que se
constitui no contato com as obras de arte, ¢ uma atividade humana que
promove a reflexdo por meio da investigagdo no campo artistico, ¢ a
escola possui a funcdo de instrumentar os estudantes para a
compreensdo em cada nivel de desenvolvimento, para que sua produgdo
ganhe sentido na reflexdo sobre a Arte que é um objeto de
conhecimento.

O conhecimento de arte envolve as seguintes experiéncias,
conforme afirma os Parametros Curriculares para o ensino de Arte para
a Educacdo Fundamental (1998, p. 31-32):

- a experiéncia de fazer formas artisticas e tudo
que entra em jogo nessa a¢do criadora: recursos
pessoais, habilidades, pesquisa de materiais e
técnicas, a relagio entre perceber, imaginar e
realizar um trabalho de arte;

- a experiéncia de fruir formas artisticas,
utilizando informagdes e qualidades perceptivas e
imaginativas para estabelecer um contato, uma
conversa em que as formas signifiquem coisas
diferentes para cada pessoa;
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- a experiéncia de refletir sobre a arte como objeto
de conhecimento, onde importam dados sobre a
cultura em que o trabalho artistico foi realizado, a
histéria da arte e os elementos e principios
formais que constituem a producdo artistica, tanto
de artistas quanto dos proprios alunos. (PCN,
1997, p. 32).

No documento PCN (2007) a area de arte ¢ descrita como um
conhecimento que envolve tanto a experiéncia de produtos artisticos,
que podem se apresentar em diversas formas, quanto no
desenvolvimento da competéncia e na configuragdo de significados e
formas artisticas. Aprender arte ndo € apenas uma atividade de producao
artistica dos alunos, em suas expressdes estdo as conquistas no
significado que atribuem ao que produzem desenvolvendo a percepcao
estética que devem ser alimentada com os fendmenos artisticos que se
manifestam por meio da cultura.

Aprender arte envolve um conjunto de diferentes tipos de
conhecimento desenvolvendo a potencialidade da percepgao,
observagdo, imaginacdo e sensibilidade; o documento ainda afirma que
no convivio com um universo artistico os alunos podem ter acesso aos
seguintes conhecimentos:

- o fazer artistico como experiéncia poética (a
técnica e o fazer como articulagdo de significados
e experimentagdo de materiais e suportes
variados);

- o fazer artistico como desenvolvimento de
potencialidades: percepgao, reflexdo,
sensibilidade, imaginagao, intui¢do, curiosidade e
flexibilidade;

- o fazer artistico como experiéncia de interacao
(celebragao e simbolizacdo de historias grupais);
-0 objeto artistico como forma (sua estrutura ou
leis internas de formatividade);

- 0 objeto artistico como produgdo cultural
(documento do imaginario humano, sua
historicidade e sua diversidade). (BRASIL, 1997,
p- 32).

Percebe- se no documento a experiéncia que nio diz respeito
somente aos conhecimentos artisticos, mas, esta refere-se ao contato
com as diferentes formas artisticas, com a fruigdo que se constitui por
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meio da informagdo e a percepgdo e a experiéncia de reflexdo sobre a
arte enquanto um conhecimento. O fazer artistico também ¢ abordado
em diferentes perspectivas uma ¢é na relagdo da técnica e experimentacao
articulados com significados por meio das poéticas, outra € o
desenvolvimento das potencialidades e ainda o fazer artistico como
meio para as interagoes.

Na Filosofia, o termo possui dois significados fundamentais, um
¢ a participacdo em diversas situacdes ¢ o outro é a repeticdo para
verificagdo de solugdes, ambos sendo defini¢bes relativas com
proximidades do experimento como um método; na modernidade a
concepcdo de experiéncia ¢ atribuido nas relagdo do sujeito consigo
mesmo e com o mundo (HONORATO 2015).

Na educacdo, as discussdes sobre a dicotomia entre teoria e
pratica sdo constantes e reverberam nas acgdes pedagogicas dos
profissionais quando ndo possuem a percepcao e a relagdo entre ambas,
as vezes evidenciando demais a pratica e deixando de lado a teoria ou
vice e versa. Propondo pensar sobre outra perspectiva para a experiéncia
os estudos de Jorge Larrosa Bondia, professor de Filosofia da Educacao
na Universidade de Barcelona, indicam pensar a educagdo, encontrando
significados em diferentes contextos para as palavras do par
experiéncia-sentido.

Baseado na relagdo do sujeito com o mundo € que o conceito de
experiéncia ¢ utilizado para reflexdes na educagdo, diferenciando-se da
vivéncia que ¢ um acontecimento fragmentado, um estimulo instantdneo
em que o sujeito quer estar constantemente excitado e € incapaz de
siléncio, e nessa agitacdo tudo acontece, mas nada de fato acontece. J4,
na experiéncia, o acontecimento ¢ singular, concreto e ndo pode se
separar do individuo; é uma abertura para o desconhecido, é um
territério de passagem, um sentido ou um sem sentido que acontece a
cada um. Isso permite ao homem apropriar-se de sua propria vida
(LARROSA, 2002).

Em educacdo, duas questdes emergem comumente, uma delas é
pensar na perspectiva da relacdo entre ciéncia e técnica, e teoria e
prética. O primeiro par ¢ heranga de uma corrente filoséfica positivista
que considera o conhecimento cientifico como a Unica forma de
conhecimento, e que este deve ser comprovado por meio de um método
sobre a forma de experimentos passiveis de aplicagdo, com o objetivo de
prever e controlar colaborando para o desenvolvimento da humanidade
(LARROSA, 2002).
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O segundo par estd relacionado com a criticidade do sujeito e
com o uso de estratégias reflexivas sobre uma perspectiva politica, que
prevé por meio das praticas educativas a emancipagdo e o0
posicionamento diante da realidade. Ja ndo se trata de aplicar
tecnologias pedagdgicas sem analisar quais as suas intencionalidades,
dessa forma sobre essas perspectivas se encontram os defensores de uma
educagdo como ciéncia aplicada. Os chamados criticos dessas
divergéncias, que estdo estabelecidas nos debates educacionais, ora
privilegiam demais a técnica e defendem a reproducdo e em outros
momentos colocam a reflexdo como elemento central, utilizando a
técnica em segundo plano; observa-se os reflexos dessas dualidades no
ensino e aprendizagem (LARROSA, 2002).

Iniciando a exploragdo das palavras e a sua producdo de sentido,
o poder delas esta relacionado com a criacdo de realidades ou mesmo a
transformacao,todas as atividades realizadas com palavras ndo sdo
vazias, pois de acordo com Larrosa (2016, p. 17):

Quando fazemos coisas com as palavras, do que
se trata € de como damos sentido ao que somos e
ao que nos acontece, de como correlacionamos as
palavras e as coisas, de como nomeamos 0 que
vemos ou o que sentimos ¢ de como vemos ¢
sentimos o0 que nomeamos.

E quando nomeamos o que realizamos na educagdo, ndo sdo
somente termos utilizados para descrever nossas agdes, € sim estamos
dando sentido para o que nos acontece, por isso a necessidade de lutar
pelas palavras contra a imposi¢do de umas e o silenciamento de outras,
como reflete Larrosa (2016, p. 26) analisando o significado da palavra
experiéncia que vem do latim experiri provar (experimentar). “A
experiéncia € um primeiro lugar um encontro ou uma relagdo com algo
que se experimenta e que se prova’.

Experimentar e provar sdo agdes que muitas pessoas resistem,
trazendo a discussdo da sua relagdo com o cotidiano e a pos-
modernidade, a experiéncia de acordo com Larrosa (2016, p. 18) “[...] é
0 que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o que se passa
ndo o que nos acontece, ou o que toca. A cada dia se passam muitas
coisas, porém, a0 mesmo tempo quase nada nos acontece”.

Para elucidar melhor a falta de experiéncia, o autor aponta quatro
caracteristicas do mundo contemporaneo que impedem que algo de fato
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aconteca: 1) o excesso de informagdo; 2) o excesso de opinido; 3) a falta
de tempo; e 4) o excesso de trabalho.

O excesso de informagdo ¢ uma caracteristica da sociedade pos-
moderna em que as informagdes se disseminam em fragdo de segundos.
O sujeito da informagdo que sabe muitas coisas € considerado
informado, porém ndo adquire sabedoria, a utilizacdo dos termos
sociedade do conhecimento, sociedade da informagdo, sociedade de
aprendizagem tém sido utilizados como sinénimos e que de fato ndo sdo
a mesma coisa. De acordo com Larrosa (2016, p. 19):

Nido deixa de ser curiosa a troca, a
intercambialidade entre os termos “informagio”,
“conhecimento”, “aprendizagem”. Como se o
conhecimento se desse sob a forma de
informagdo, e como aprender ndo fosse outra
coisa que ndo adquirir e processar informagao.

Com o esvaziamento do significado dessas palavras, acaba sendo
compreendida a falsa ideia de que todos possuem acesso ao
conhecimento, e que na realidade ¢ ao contrario, cada vez mais os
sujeitos estdo informados e cada vez menos acessam ao conhecimento,
logo a experiéncia torna-se impossivel.

Quanto ao excesso de opinido, esta tem se tornado requisito na
fala dos sujeitos, que devem opinar sobre qualquer coisa, ¢ a auséncia
dessa acdo recai sobre o julgamento de uma falta do que é essencial, que
¢ a obsessdo pela opinido, uma ideia que ja foi relacionada com
aprendizagem, uma vez que se opinava era porque havia aprendido
como um ato mecanico de acordo com Larrosa (2016, p. 21): “Quer
dizer, um sujeito fabricado e manipulado pelos proprios aparatos da
informacao e da opinido, um sujeito incapaz de experiéncia”.

A falta de tempo tem relacdo com os acontecimentos que passam
muito depressa, e os estimulos sdo recebidos com muita velocidade e
igualmente substituidos e da mesma forma logo desaparecem, gerando
uma obsessdao pelo novo, sendo um sujeito consumidor de noticias,
curioso, porém insatisfeito e incapaz de siléncio e como consequéncia
acontece a perda da memdria.

Pensando nas institui¢des escolares, o tempo nesses espagos tem
se tornado cada vez mais escasso, isso tem acontecido também com as
formagdes, como afirma Larrosa (2016, p. 23):
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Esse sujeito da formagdo permanente e acelerada,
da constante atualizagdo, da reciclagem sem fim, ¢
um sujeito que usa o tempo como um valor ou
como uma mercadoria, um sujeito que ndo pode
perder tempo, que tem sempre de aproveitar o
tempo, que ndo pode protelar qualquer coisa, que
tem de seguir o passo veloz do que se passa que
ndo pode ficar para tras, por isso mesmo, por essa
obsess@o por seguir o curso acelerado do tempo,
este sujeito j4 ndo tem tempo.

Na busca por uma formagao acelerada no intuito somente de estar
formado, acaba sendo impossivel a experiéncia, uma vez que, na
formagao inicial, o futuro profissional da educagdo deve ser afetado pelo
conhecimento e compreender que este transforma e deve ser
experiéncia, logo vivenciado em suas diversas possibilidades.

O excesso de trabalho tem tornado a experiéncia cada vez mais
rara, sendo que muitas vezes ja ouvimos esta palavra (experiéncia)
sendo utilizada para quem exerce por muito tempo uma determinada
funcdo. Em consonancia com isso, afirma Larrosa (2016, p. 23) “Existe
um cliché segundo o qual nos livros e nos centros de ensino se aprende a
teoria, o saber que vem dos livros e das palavras e no trabalho se adquire
a experiéncia, o saber que vem do fazer e da pratica, como se diz
atualmente”.

Esse estereotipo invalidaria a experiéncia como teoria ¢ ainda
coloca a pratica como a etapa mais importante, as acdes do trabalho
muitas vezes sdo reprodutivas. Para que algo nos acontega ou nos toque,
de acordo com Larrosa (2016, p. 25):

[...] requer um parar para pensar, parar para olhar,
parar para escutar, pensar mais devagar, olhar
mais devagar, e escutar mais devagar, parar para
sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos
detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo,
suspender a vontade, suspender o automatismo da
acdo, cultivar a atengdo e a delicadeza, abrir os
olhos e ouvidos, falar sobre o que nos acontece,
aprender a lentiddo, escutar os outros, cultivar a
arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-
se tempo e espago.
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O sujeito da experiéncia ndo ¢ o da informagdo, da opinido, do
trabalho, da falta de tempo, e sim é alguém que ¢é passivo e receptivel, é
disponivel e possui uma abertura essencial “[...] seria algo como um
territorio de passagem, algo como uma superficie sensivel que aquilo
que acontece afeta de algum modo, produz alguns afetos, inscreve
algumas marcas, alguns vestigios, alguns efeitos.” (LARROSA, 2016, p.
25).

Afetado, o sujeito ndo é definido pela sua atividade, mas pela
passividade e receptividade concedendo uma abertura para a exposicao,
sendo um lugar que ndo é de seguranga e certeza, pelo contrario ¢
permitir-se correr riscos e ter por ele a experiéncia se apoderado, outra
caracteristica fundamental de acordo com Larrosa (2016, p. 28):

[..] sua capacidade de formagdo e de
transformag:ao E experiéncia aquilo que “nos
passa”, ou que nos toca, ou que nos acontece, e,
ao nos passar, nos forma e nos transforma.
Somente o sujeito da experiéncia esta, portanto,
aberto a sua propria transformagao.

Transformagdo em que a experiéncia ¢ paixdo que nao é captada
pela légica da ac@o, é uma reflexdo sobre si mesmo que exige uma
passionalidade que com paciéncia assume os padecimentos, viver a
experiéncia ¢ também ter responsabilidade ndo tendo incompatibilidade
com autonomia ¢ liberdade. A paixdo tem relagdo com a morte em
forma de renascimento, € necessario desconstruir pensamentos, acdes,
ideias, isso nem sempre ¢ uma tarefa facil pelos atravessamentos das
crengas.

O saber da experiéncia se d4 na relagdo entre o conhecimento e a
vida do sentido e da auséncia dele:

[...] ¢ um saber que ndo pode separar-se do
individuo concreto em que encarna. Nao estd
como o conhecimento cientifico, fora de nds, mas
somente tem sentido no modo como configura
uma personalidade, um carater, uma sensibilidade
ou, em definitivo, uma forma humana singular de
estar no mundo, que ¢é por sua vez uma ética (um
modo de conduzir-se) e uma estética (um estilo).
(LARROSA, 2016, p. 32).
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Essa forma singular de estar no mundo em um modo tnico de se
conduzir por meio da ética em um estilo que também se apresenta em
uma estética Unica, propde pensar sobre outra légica com a qual ndo se
acostumado, os estudos sobre a experiéncia refletem sobre a necessidade
de rever o lugar da experiéncia por meio dos sentidos na educagio e
como mesmo disse 0 autor requer uma pausa.

Os estudos sobre experiéncia nesta pesquisa revelam que o
conceito de experiéncia a que o autor Larrosa (2002) refere-se, ¢ uma
experiéncia singular que além de formar ela transforma, considerando o
fazer artistico e toda a poténcia que a arte possui nos percursos de
criagdo. Ja o conceito de experiéncia descrito no PCN (2007) aponta
para uma experiéncia como experimento, que trata-se de apresentar ou
mesmo que os alunos tenham o contato e manipulem os materiais no
fazer artistico apontam para uma contextualizacdo promovida pela
reflexdo que podem passar por meras tarefas que pouco revelam sentido
ou se ndo revelam os alunos nao sdo afetados pelas suas produgoes.

O saber da experiéncia descrito por Novoa (2009) é um conceito
que diz respeito ao acimulo de vivéncias que sdo parte do percurso
formativo do professor, que durante a graduagdo tem contato com o0s
saberes especializados e constitui-se docente na relacdo com a sua area
de atuacgdo, sendo assim a experiéncia € um processo formativo.

3.3 OS ATELIES COMO ESPACO FORMATIVO NA FORMACAO
DO PROFESSOR DE ARTES VISUAIS

Os ateli€s sdo espagos que se transformaram ao longo da historia
com a mudan¢a da importancia da arte para a humanidade. Na Idade
Média, era considerado um lugar privilegiado para a aprendizagem e
produgdo de imagens. Os artesdos recebiam instru¢cdes dos mestres que
além de ensinar aceitavam encomendas. No Renascimento, essa
atividade foi considerada como intelectual com o uso das técnicas de
pintura, escultura incluindo a jungdo da teoria e pratica. O atelié era
considerado um lugar de aprender técnicas e habilidades uma agdo que
exigia uma disciplina rigida, sendo restrito somente ao dominio
masculino, o isolamento dos aprendizes era uma caracteristica para a
incorporac¢do do génio criativo que era padronizado na materializagdo de
alegorias historicas ou divinas com énfase no realismo e projecdes
perspectivas (FACCO, 2017).

No movimento artistico do Romantismo, que teve inicio no
século XVIII e estendeu-se por parte do XIX, houve uma ruptura das
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ideias classicas e a materializacdo de ideais invisiveis que
demonstravam a subjetividade retratando o drama humano, amores
tragicos, estado de espirito, a genialidade e a beleza absoluta (FACCO,
2017).

Para ampliar o repertorio sobre o tema apresenta-se a imagem do
artista Gustave Coubert, pintor francés pioneiro no estilo realista um
movimento que surgiu em reagdo ao romantismo no século XIX na
Europa; a obra, que ¢ uma pintura, se chama The artist studio (O estidio
do artista). Tem-se na obra a representacdo desse lugar em que os
artistas recebiam pessoas para a exibi¢ao de sua genialidade.

Figura 2 — The artist studio (O estidio do artista), de 1855

Fonte: Universia (2014)

O século XIX e a revolugdo industrial evidenciaram o
aprimoramento de técnicas ¢ a producdo de tintas e imagens, os ateliés
tornam-se cada vez mais pessoais € ocupavam um lugar na casa, que
permitia a visita de pessoas e momentos de criacdo e expressdo na
companhia de outros artistas. Ao longo do século XX, o atelié como
lugar Unico de criagdo ampliou-se também com influéncias de Marcel
Duchamp um pintor e escultor francé€s muito conhecido pelos ready
made, objetos prontos, que eram removidos da sua fungdo habitual no
cotidiano e utilizados para desacralizar a arte. Uma fotografia do estudio
de Marcel Duchamp, em 1918, apresenta espago de criagdo ja com
objetos do cotidiano fazendo parte do processo criativo.
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Figura 3 — Studio Marcel Duchamp, em 1918

Fonte: Art Nerd New York (2018)

Os questionamentos sobre o ateli€é sdo desencadeados pelo
Movimento de artistas Fluxus, nos anos de 1960 e 1970, criado na
Alemanha, que fazia oposi¢do aos valores burgueses, as galerias e ao
individualismo; com objetivo de valorizar a criagdo coletiva e outros
modos de criagdo, essa mudanca na visdo sobre a arte e sua concepgao
que ndo se restringiu somente a uma manifestagdo artisticas, mas
amplia-se para a criagdo de novas formas de expressdo. Essa nova forma
de pensar ampliou-se para além do espaco do atelié ndo implicando mais
na necessidade de ter um espago fisico. Os artistas do Fluxus
desenvolveram praticas e técnicas em uma concepgdo ampla da acdo
humana, como: happenings, instalagdes, poesia visual, performances,
dangas (FACCO, 2017).

Com a mudanga na concepgdo de arte, o ateli€ também passou a
ser ndo so o lugar da criagdo, mas tornou-se o espago da criagdo que nao
pressupde um espago fisico; ganhando uma expansdo da ideia da sua
constitui¢do inicial perpassando o isolamento e o limite das paredes. De
acordo com Facco (2017), com essa mudanga na percepcdo o que se
chama de atelié:

Tornou-se um lugar de construcdo de pensamento,
podendo manifestar-se em inimeros lugares com
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caracteristicas distintas. Esse atelié, que agora se
concretiza onde o artista estd, possibilita propor
intervengdes e sugerir ao observador ser
participante ou coautor da obra.

Os ateli€s ou estudios de criagdo suscitam algumas reflexdes
sobre o seu espaco/lugar e a diferenca no desenvolvimento das agdes
pedagogicas em relacdo a sala de aula, apesar da mesma finalidade que ¢
promover a aprendizagem dos académicos, hd uma diferenca nas
metodologias utilizadas nas agdes pedagogicas que sdo utilizadas para
criagdo de diferentes proposi¢des de ensinar e aprender.

E importante refletir sobre 0 modo como esse espaco se amplia
na construgdo do pensamento sobre a sua propria constituicdo, em um
movimento de flexibilidade e transito para outros modos de pensar o
espaco/lugar do ensino de Arte. O ateli€ como espago de formacdo do
professor de Artes Visuais na modalidade presencial se constitui em um
espaco fisico que ja esta estabelecido pelos cursos de graduacdo. Esse
espaco tem como objetivo ser um local, que os licenciandos possam
aprender sobre o fazer artistico e desenvolvam os seus percursos
criativos com autoria e autonomia por meio da pesquisa com a
supervisdo do professor. Nas escolas, o espago que ¢ utilizado para o
desenvolvimento de processos de criacdo ¢ chamado de sala de Artes,
porém nem todas as escolas possuem, diante disso a proposta é pensar o
espaco formal da sala de aula um lugar de experiéncia criativa como ¢ o
ateli€. Sobre essa possibilidade, Lampert e Nunes (2014, p. 104)
afirmam que:

Visando essa possibilidade de um atelié ndo
necessariamente no espago/lugar, mas na sua
constituigdo poética e pratica por parte de quem e
como o utiliza, permite-se pensar nas relagdes
entre a educagdo formal e o ateli€é, sendo pelo
espago da aula de artes visuais, da sala de artes e
do lugar onde o professor produz, seja esta
producdo voltada para sua atividade docente ou
ndo, mas sim, como Jocus de uma experiéncia
criativa.

O ateli€ como Jocus de experiéncia criativa durante a graduacao
estd materializado e a interagdo dos sujeitos € que promove a vida
nesses ambientes com o transito, entre orientagdes dos professores,
conversas com os pares, pesquisas de materiais e na constituicdo do
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percurso criativo que pressupde uma autonomia de ideias para a criagdo.
Para a compreensdo da pratica criativa é necessario considerar dois
principais vetores:

O primeiro ¢ a pratica criativa que foi elaborada nas primeiras
academias na poés-Renascenca e segue na atualidade, as vertentes
académicas e ndo académicas seguem um fio condutor que poe a pratica
educativa sem atrela-la a contextualizagdo prévia, uma visdo que ¢ uma
oposi¢do entre a educagdo tradicional e as vertentes escolanovistas,
entre a visdo académica e antiacadémica. No segundo, considerou-se as
principais teorias educacionais desde a tradicional até as pedagogias
criticas da pos-modernidade, a principio uma mistura de pedagogia
tradicional e academicismo instituido. Na sequéncia a necessidade de
uma proposta que leve em conta as conquistas da escola nova e a
pedagogia critica como uma pedagogia que fosse capaz de encaminhar
uma aprendizagem criativa, pessoal, fora dos padrdes académicos
(BENETTIL 2004).

Essa aprendizagem da pratica criativa envolve a experimentagao
que ¢ um termo utilizado com fluéncia no ambito dos ateli€s tornando-se
uma categoria de aprendizagem concreta expressiva, como afirma
Benetti (2004, p. 251), “Corroboram para a origem do termo
experimentacdo significados iniciais relacionados a ‘experimentar’ e
experiéncia, mas como ‘ato concreto de experimentar’ e ‘experimento
plastico’ que avanga no plano artistico”.

As discussdes nesta pesquisa diferem experiéncia de
experimento. Contudo, serdo descritos os experimentos nas aulas nos
ateli€s que se tornaram uma experiéncia transformadora que reverbera
seus desdobramentos em minhas a¢des pedagdgicas nos dias atuais.

O curso de Artes Visuais — Licenciatura, da Unesc, oferece a
Disciplina Pintura e Pesquisa; no perfil grafico da Matriz 4 a disciplina
faz parte do nucleo de linguagens Anexo A. A professora, ao apresentar
os materiais acessiveis para a realidade escolar, compartilhava suas
experiéncias como professora de escola publica, sempre enfatizando que
o material ndo poderia limitar a criagdo e as proposi¢cdes do ensino de
Arte para os alunos e ainda que a técnica pela técnica torna-se vazia sem
contexto, que a arte deveria estar proxima da vida dos estudantes para
que tivesse sentido. Entre pesquisa e misturas de pigmentos naturais e
industrializados, criacdo de tintas caseiras, descobertas de novos
suportes, pinturas de escalas cromaticas criando diversos tons é que
constantemente no exercicio da docéncia proponho aulas que envolvam
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essa acdo da experimentagdo como fio condutor para o processo
criativo.

O processo criativo nos ateliés, quando era académica do curso
de Artes Visuais comegou bem timido, as lembrangas dos momentos de
criagdo durante a vida escolar me remetem as aulas de Artes com
referéncia no artesanato, com um repertorio estético limitado, nem
mesmo os artistas brasileiros eram por mim conhecidos. Na graduacio
durante as aulas de desenvolvimento de processos criativos observava os
colegas e percebia uma diferenca na abertura para as propostas e uma
criatividade que eu ficava impressionada, sempre fui muito critica sobre
as minhas proprias produgdes e constantemente ndo gostava do que eu
produzia, pois achava que ndo era capaz de criar; percebia que as
propostas que nao tinham um fio condutor muito claro ou um tema
especifico me deixavam confusa. A ideia de um modelo me
acompanhou por muito tempo e o percurso criativo proposto pelo curso
tinha como premissa a autonomia, e liberdade na expressdo. Essa ideia
inicial foi se transformando e fui compreendendo a importancia do
protagonismo e da autoria, e o quanto a ampliacdo de repertdrio
movimenta o pensamento desencadeando varios outros processos
criativos. Compartilho uma imagem durante um processo criativo ao
lado do amigo Diego no atelié do curso de Artes Visuais da Unesc,
durante a aula de Gravura e Serigrafia.

Figura 4 — Processo criativo no Atelié de Gravura e Serigrafia
e e

i '

Fonte: Acervo da pesquisadora (2010)
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O ensino nos ateli€és é uma especificidade da formagdo do
professor de Artes Visuais que nos seus saberes deve incluir o saber
fazer, que reflete nas praticas pedagogicas artisticas influenciadas pelo
processo criativo e pela sistematizagdo de experimentos. Sobre a
formagdo do professor de Artes Visuais, Lampert ¢ Nunes (2014, p.
101) afirmam que:

A formagdo do professor de artes visuais perpassa
por um sujeito artista/professor (compreendemos
que a pesquisa estd implicita e inerente ao
trabalho docente), pensando no processo de
ensino e aprendizagem cotidiano, ultrapassando o
limite entre o pessoal e o profissional. A pratica
reflexiva diaria pode levar a procedimentos que
partem da concepcdo de diarios, mapas, ou
investigacdes  que  pesquisam  problemas
educativos por meio da criagdo artistica utilizando
linguagens artisticas e ndo apenas evidenciando
estudos de caso, ou pesquisas quantitativas.

A dindmica das aulas nos ateli€s possibilita um transito no espago
envolvendo pesquisa, conversas, partilha de ideias, experimentacdes,
persisténcia, reflexdo, capacidade espacial e retomada de percursos
criativos que sdo supervisionados por um (a) professor(a) (LAMPERT;
NUNES, 2014).

O ateli€, de acordo com os estudos aqui evidenciados, € um lugar
de construgdo de pensamento, invengdes, o locus da experi€ncia que na
auséncia do espago fisica pode ser estabelecido conforme as propostas
pedagbgicas envolvidas que reverberam em uma formagdo que
reconhece o professor como um artista. As autoras Facco (2017) e
Lampert ¢ Nunes (2014) referem-se a experiéncia baseando-se nos
estudos de John Dewey, filosofo pedagogista do século XX.

Os estudos de Dewey enfatizam que o pensamento reflexivo ¢é
uma das formas mais relevantes para pensar as experiéncias aprendidas
durante o processo. O filésofo entende o processo como essencial para o
aprendizado incluindo a percepgdo e a reflexdo na constituigdo do
sujeito. A experiéncia vinculada a teoria e a pratica que provoca a
interagdo entre ideia e a¢do, um conhecimento que se constitui pelo
caminho do agir e do fazer criando experimentagdes com possibilidades
de critica e reflexdo (LAMPERT; GOULART; FACCO, 2017).

Encontro ressonancias na compreensdo de que ateli€ é um espago
formativo que movimenta imagens, materiais, ideias, inquietagdes,
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corpos, pesquisa, diarios, conversas, orientacdes, interacdes e as
subjetividades materializadas em producdes artisticas que revelam as
expressdes que proporcionam experiéncia por meio de possibilidades
que revelam que é possivel juntamente com os alunos desenvolver
propostas que envolvam esses elementos que constituem uma aula no
atelié.

Figura 5 — Sala 1: Estadio de Fotografia

Y

Fonte: Acervo Curso de Artes da Unesc (2018)

Figura 6 — Sala 4: Ateli¢ de Pintura Prof* Maria Milaneze Just

Fonte: Acervo Curso de Artes da Unesc (2018)
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Figura 7 — Sala 5: Atelié Jussara Miranda Guimaraes

Fonte: Acervo Curso de Artes da Unesc (2018)

Figura 8 — Sala 8: Atelié de Serigrafia ¢ Gravura Prof® Alberto Pegoraro

Fonte: Acervo Curso de Artes da Unesc (2018)
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4 APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

A partir dos sentidos que emergiram dos dados coletados nos
questionarios respondidos pelas formandas 2017/2 sobre a formagéo do
professor de Artes Visuais, realizou-se a leitura do PPC de Artes Visuais
— Licenciatura da Unesc, com vistas a investigar como os conceitos de
fazer artistico, experiéncia, formacgdo e docéncia em artes sdo abordados
no documento, além de observar como sdo apresentados os ateli€s como
espacos formativos do professor de Artes Visuais. Apresenta-se neste
capitulo um didlogo entre essas duas fontes de informacdo (PPC e
formandas), analisando se estdo relacionadas ou nido durante o percurso
formativo das académicas.

Os Sujeitos da Pesquisa

Os sujeitos da pesquisa sdo académicos em formagao inicial do
sexo feminino; suas idades variam de 21 anos a 56 anos, oito delas
participavam do Programa de Educagdo Superior para o
Desenvolvimento Regional (PROESD) e do Pibid. Das 11 formandas,
dez ja atuaram como professoras, uma ja exerce a docéncia na area ¢
somente uma delas teve sua primeira experiéncia na figura de professora
assumindo uma turma durante os estagios obrigatorios proporcionados
pelo curso.

Com o intuito de preservar a identidade das formandas 2017/2,
elas serdo identificadas por A1, A2, A3 e assim por diante. As perguntas
foram realizadas de modo a serem respondidas de forma aberta; depois
foram categorizadas evidenciando os sentidos semelhantes e
discordantes.

Os Dados dos Questiondrios

Para organizar melhor os dados brutos, as respostas foram
separadas em trés eixos relacionados ao percurso formativo das
formandas de Artes Visuais, com vistas a analisar aspectos
significativos para a formagdo ¢ que foram segmentados nos seguintes
eixos: 1) concepcdo de formacgdo; 2) docéncia em arte; e 3) os ateli€s
como espacos formativos do professor de Artes.

A soma das respostas que estdo nos quadros ndo ¢ equivalente ao
nimero das formandas, pois em uma mesma resposta aparece mais de
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um sentido sobre o tema questionado; também houve perguntas que niao
foram respondidas.

O Projeto Politico do Curso de Artes Visuais — Licenciatura

O PPC é um documento que norteia as praticas desenvolvidas
durante a formagdo dos futuros professores de Artes Visuais. Para o
roteiro de andlise foi estabelecido o Projeto Pedagogico de curso que
norteia as agdes desenvolvidas durante o percurso formativo dos futuros
professores de Artes. Para realizar a sua exploragdo recorre-se as fontes
primarias em que se baseia o documento: o Projeto Politico Institucional
(PPI) e o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) da Unesc, esses
documentos oficiais estdo em consonancia com as Diretrizes Nacionais
para os cursos de graduacdo (2003) que orienta as referéncias para a
formagdo dos licenciados para cada curso apontando, assim, as praticas
desenvolvidas nas institui¢des formadoras. O PPC de Artes Visuais —
Licenciatura aborda, conforme Parecer CNE/CES 280/2007, as agdes
que serdo desenvolvidas ao longo da formagdo académica, com previsao
de atualizagdo a cada dois anos.

O curso que ja forma profissionais licenciados para o ensino de
artes possui no documento a justificativa da sua implantagdo; possui
mais de 40 anos de existéncia, acompanha as mudancgas na histéria do
ensino de Arte no Brasil, ¢ também tem uma relacdo estreita com a
regido e com a sua cultura. Sobre essa relagdo, o PPC afirma que: “A
formagdo que o curso promove contribui para a preservacdo e
conservagdo da cultura local e adjacéncias, amplia os movimentos das
comunidades na perspectiva politica da ética e da estética em didlogo
com o capital artistico-cultural como um todo.” (UNESC, 2016, p. 28).

Um dado importante é que a instituicdo ¢ a unica que oferta o
curso de licenciatura na modalidade presencial, recebendo académicos
de 11 municipios, sendo responsavel pela formacdo da maioria dos
profissionais licenciados em Artes Visuais da cidade de Criciima, da
Regido Carbonifera, da Regido de Laguna e do extremo Norte do Rio
Grande do Sul.

O documento se inicia com a apresentagdo dos dados da
institui¢do, e posteriormente expde os dados gerais do curso
apresentando o corpo docente por meio do curriculo da trajetéria
profissional de cada professor. Sobre a flexibilidade do PPC, destaca-se
que:
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A construgdo do PPC, enquanto um processo que
visa articular o curso as demandas da realidade em
constante movimento, ¢ com a qual deseja
contribuir positivamente, ¢ permanente. Assim, o
Projeto Pedagbgico caracteriza-se como um
espago de permanente discussdo sobre o “curso
que temos” e o “curso que queremos”, gerando
um tensionamento que sera propulsor das
inovagdes do curso. (UNESC, 2016, p. 31).

A instituicdo de ensino Unesc possui uma relagdo com o
contexto, com a realidade social e tem como missdo, conforme o PPI
“Educar por meio do ensino pesquisa ¢ extensdo para promover a
qualidade e a sustentabilidade do ambiente de vida.” (UNESC, 2010, p.
13), contribuindo com a disseminag¢do do conhecimento e o seu acesso,
que se concretiza a partir do ingresso ampliado e diversificado, que ndo
elege ou prioriza determinada camada social, compreendendo o
conhecimento como libertador de alienagdes, promovendo assim a
criticidade e mudangas efetivas no pensamento e como consequéncia na
vida.

Os educadores, nesse processo de construcdo flexivel, sdo os
responsaveis pela socializacdo do conhecimento por meio de reflexdes
de situagdes complexas com vistas a promover a autonomia do
pensamento dos estudantes sobre a realidade vivida (UNESC, 2016).

4.1 CONCEPCAO DE FORMACAO

Esta secdo tem como objetivo apresentar as analises dos dados
coletados nos questionarios aplicados as formandas e a sua relagdo com
o PPC, sendo que a disposi¢do dos dados estdo organizados em trés
eixos; o primeiro ¢ concepg¢do de formagao.

O primeiro eixo apresenta as questdes sobre a concepcdo de
formagdo que foram investigadas por meio das perguntas 1, 2, 3 ¢ 6 do
questionario aplicado e que pretenderam saber a compreensdo das
formandas sobre o conceito de formagdo e o papel da arte, a visdo sobre
a importancia da universidade, os motivos que levaram a escolha do
curso de Artes Visuais — Licenciatura, as mudancas e as percepc¢des na
trajetoria académica bem como saber sobre as contribui¢des do curso
para a construgo da identidade profissional.

O conjunto de respostas a seguir tem o objetivo de buscar a
compreensdo das formandas sobre a concepgdo de formagdo e o papel
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da arte na formagdo. Suas respostas evidenciaram percepgdes diversas
sobre as questdes que foram respondidas e analisadas destacando os

sentidos emergidos que foram sintetizados nos Quadros 1 e 2 a seguir.

Quadro 1 — Compreenséo sobre formagao

Compreensao sobre a formacao *Formandas
Formacgao como um processo de estudo continuo 6
Formagdo como uma etapa 2
Formagao relacionada com uma mudanga de vida 6

*Quantidade de entradas do sentido na fala das formandas
Fonte: Dados de pesquisa (2018)

Nas respostas das formandas, podem ser identificados trés
sentidos para a compreensao sobre formacdo: 1) a formagcdo como um
processo de estudo continuo, 2) a formagdo como uma etapa, ¢ 3) a
formagdo relacionada com uma mudanca de vida. As respostas
concentram-se no sentido da formacdo como um processo e também a
sua relagdo com a mudanca de vida.

E possivel identificar a compreensio da formagio como aquisi¢do
de conhecimentos sobre uma determinada area, na fala da formanda A8
a utiliza¢do do termo especialista trata- se de ter conhecimento em uma
determinada area de atuagdo e isso constitui o exercicio da profissdo. Ja
a resposta de A9 compreende a formag¢do como um periodo que pode se
completar.

Entendo por formagdo quando o sujeito completa
seu periodo de estudo em uma determinada darea.
(A9).

Formagdo é vocé ser especialista em uma
determinada darea, é ter conhecimentos e saber
atuar/praticar na sua drea de formagdo. (A8).
Continuar estudando depois da graduagdo.
Construgdo do ser humano. (A2).

Encontra-se o sentido na resposta das formandas quando
descrevem que a formagdo esta relacionada com uma especializagdo na
area de atuagcdo e a necessidade da aquisicdo de conhecimentos no
percurso formativo, comungando com o que afirma Tardif (2000, p. 6):
“Esses conhecimentos especializados devem ser adquiridos por meio de
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uma longa formacdo de alto nivel, a maioria das vezes de natureza
universitaria ou equivalente”.

Os conhecimentos universitarios sdo organizados em cada curso
conforme as especificidades de cada area. No caso da licenciatura, esses
conhecimentos pressupdem que haja diversas propostas relacionadas aos
saberes para desenvolver competéncias para o exercicio da docéncia e
também especificos para o ensino de Artes Visuais. Contudo, ter o
conhecimento sobre os elementos que envolvem uma aula de Artes nao
determina se os licenciados vao saber atuar; é necessario levar em conta
os diversos fatores que envolvem as realidades escolares e a relacdo que
o docente vai estabelecer com os saberes adquiridos.

Sobre a diferenga entre o saber atuar e praticar evidenciado na
resposta da formanda A8 esses saberes estdo dispostos durante o
percurso formativo no curso de Artes Visuais nas disciplinas que sdo
ofertadas na Matriz 4 as quais sdo agrupadas por ntcleos que definem as
competéncias e habilidades em um percurso curricular: Ntcleo Teorias
da Arte, Nucleo Comum, Nucleo Saberes Docentes, Nucleo Linguagens;
e entre os nucleos estdo os temas transversais, como o Ensino de
Histéria e Cultura Afro-brasileira representadas no Anexo A. As
disciplinas abordam questdes sobre a produ¢do, fruicdo de arte com
vistas a formacdo do artista visual, enfatizando a critica e a curadoria
(UNESC, 2016).

Sobre a Matriz Curricular do curso de Artes Visuais —
Licenciatura (Matriz 4), o formato como estd apresentada no documento
ndo € o mesmo que aparece no site da instituigdo, nas paginas iniciais
de divulgagdo sobre o curso.

Para ter acesso ao PPC no sife da institui¢do, deve-se entrar no
item documentos, que compde a apresentacdo do curso de Artes
Visuais; ja o perfil grafico das disciplinas, criado pelo curso, encontra-
se na apresentacdo da matriz 4.

Os nucleos na imagem do perfil grafico, presente no documento,
estdo interligados por setas e¢ linhas que sinalizam a ideia de nlo
fragmentar o conhecimento e sim possibilitar relagdes. Ou seja,
pressupde que a agdes ndo devem atuar na superficialidade e sim visar a
atender as demandas atuais do ensino da arte em consonincia com o
cotidiano da sala de aula, abordando como base tedrica contemporanea
uma formagao em conexdes e mantendo o carater da especificidade das
Artes Visuais, como afirma Unesc (2016, p. 29):

[...] um curso que possa contemplar uma formagao
académica cientifica, pedagodgica e artistica
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mapeada e vivenciada em rede e em conexdes
visiveis na contemporaneidade. Deleuze &
Guattari (2006), na obra Mil Platés, apontam para
um rizoma, que ndo come¢a nem conclui,
situando-se sempre no meio, entre. Portanto, a
rede (artistas, criticos e publico) se encontra em
um deslocamento continuo de fungdes e posigdes
que tornam hibrida a atual producdo de arte. As
questdes conceituais e pedagogicas do curso
enfatizam a necessidade de pensar um discente
como propositor/pesquisador/mediador de
conhecimentos cognitivos, sensiveis, estéticos,
pontuando as referéncias contemporaneas em arte
e cultura como indissociaveis do cotidiano
pedagogico.

Sobre a influéncia de um aporte tedrico filoséfico que propde
conexdes € que a percepgdo do desenho do perfil grafico das disciplinas
ganha sentido, pois propde uma formagdo que tem inicio, mas ndo se
conclui, ¢ continua e estd em constante deslocamento de fungdes ¢
posi¢cdes apontando para um discente propositor/pesquisador/mediador.

Na descrigdo sobre a quantidade de disciplinas ndo é enfatizado
que ndo hé disciplinas obrigatorias. Realizou-se a busca no item
referente aos programas de disciplinas obrigatorias e optativas que esta
no anexo C do documento do PPC, e essa informagdo ndo ¢
demonstrada nas tabelas, encontrando-se somente um quadro com o rol
de disciplinas optativas, no anexo seguinte do documento. Entdo,
retomou-se o documento e encontrou-se a orientagdo de que os pré-
requisitos estdo presentes em casos especificos. Contudo, essas
situagdes ndo estao especificadas:

A flexibilizagdo da matriz ocorre com as
equivaléncias e aproveitamentos com os nucleos
de disciplinas comuns na matriz curricular do
Curso de Artes Visuais — Bacharelado ou ainda
com o Nucleo Comum da Unidade Académica de
Humanidades, Ciéncias e Educagdo. Além disso,
a presenca de pré-requisitos mantém-se
somente em casos especificos, oportunizando o
fluxo do curso ao académico. Algumas
articulagdes entre disciplinas — da mesma fase ou
ndo — efetivam a interdisciplinaridade, que se da
por meio de elaboragdo de projetos que envolvem
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unidades de conteudos passiveis de relagdes.
(UNESC, 2016, p. 38, grifo nosso).

No documento, esta descrito, depois da apresentagdo do Nucleo
dos Saberes Docentes, que ha disciplinas especificas que sdo
importantes e devem ser cursadas antes de outras, porém percebe-se que
nao estdo especificadas:

Algumas dessas disciplinas sdo tdo especificas e
importantes para a formacdo do professor que
tornaram-se pré-requisitos para a realizacdo dos
estagios supervisionados, que acontecem a partir
da segunda metade do curso como orienta a
resolucdo CNE/ CP 2 que institui a duragdo carga
horaria dos cursos de licenciatura, de graduacdo
plena para os professores da educagdo basica.
(UNESC, 2016, p. 38).

O Nucleo também contempla o desenvolvimento de
competéncias e habilidades necessarias a profissdo docente. Sobre esse
Nucleo, o PPC afirma que:

Além disso, temos um nticleo de disciplinas que o
preparam para a pratica pedagdgica, uma vez que
¢ necessario que o académico tenha um tempo
para um estudo aprofundado em sua
especificidade (ou seja, para a formagao docente),
assegurando sua identidade e qualificacdo
profissional. (UNESC, 2016, p. 37).

A formagdo docente ¢ evidenciada sendo uma especificidade da
area, esse nucleo entio é responsavel pelos saberes relacionados a
pratica pedagodgica que ¢ uma das competéncias que devem ser
atribuidas durante o percurso formativo. Considerando que a nogao de
saber ¢ constituida de saber fazer e saber ser (TARDIF, 2007).

O Nucleo das Linguagens apresenta as disciplinas que s&o
ofertadas para o contato com os saberes sobre o fazer artistico, as aulas
acontecem especificamente nos ateliés possibilitando o contato com as
seguintes linguagens: Introdugdo as Diferentes Linguagens Artisticas,
Percepg¢do e Desenho, Fundamentos da Linguagem Visual, Composigao,
Linguagem Musical e Educagdo, Linguagem Teatral e Educacgdo,
Linguagem do Cinema e Educagdo, Performance e Intervencgao,
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Serigrafia e Pesquisa, Escultura e Pesquisa, Gravura ¢ Pesquisa, Pintura
e Pesquisa, Fotografia e Pesquisa, Composi¢do, Desenho
Contemporaneo e Cerdmica e Pesquisa (UNESC, 2016).

Ao longo do documento ndo ¢ enfatizada a importancia dos
ateli€s como espagos formativos do professor de Artes Visuais, contudo
ha um nucleo que contempla especificamente disciplinas que sdo
disponibilizadas nesses espagos que preveem a pesquisa ¢ a discussao
das habilidades especificas da area, pressupondo conforme destacado no
préprio documento o incentivo para promover o desenvolvimento do
artista pesquisador. Sobre a dindmica pedagodgica nesses espacos,
Lampert e Nunes (2014, p. 14) afirmam que:

[...] desenvolvem-se procedimentos
metodologicos semelhantes: apresentacdo de
proposta de trabalho, onde o professor desenvolve
explicagdo tedrica fornecendo exemplos e
apresentando referéncias; a continuacdo apresenta
proposta para desenvolvimento de trabalho pratico
individual ou coletivo; e por fim, ha uma pausa ou
elemento para a discussdo pautado no fazer,
gerando criticidade e reflexdo ao processo de
trabalho.

As aulas nos ateli€s apesar de apresentarem semelhangas com as
mediadas nas salas de aulas quanto aos procedimentos metodoldgicos, o
espaco em si propde outra dinadmica dos corpos; e com as acdes
pedagdgicas mediadas pelo professor que compreende a autonomia
como um fator importante para a criacdo percebe-se que esse local
possui as suas especificidades no que diz respeito a formagao. Nota-se
que ndo estd explicitada a perspectiva na qual ¢ abordado o fazer
artistico ndo no documento que ¢ uma especificidade da formagéo,
sendo que a instituicdo em sua concep¢do de formacdo enfatiza as
competéncias e habilidades.

Os principios metodologicos no curso de Artes Visuais —
Licenciatura esta disposto na organizagdo -curricular visando ao
aprofundamento das inte-relagdes dos conhecimentos em arte e sobre
arte, percebe-se que ndo esta explicitada nesse item a justificativa da
escolha das disciplinas que compde a Matriz Curricular € nem como
esses saberes sdo estabelecidos para a formacdo dos licenciados em
Artes Visuais colaboraram para a criagdo dos espagos de critica e para a
producgdo de novos conhecimentos. Seguindo a DCN para o curso de
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Artes Visuais (2009), o PPC fomenta a pesquisa visando a iniciagdo
cientifica de um artista pesquisador.

E neste processo que passa a ter sentido a
discussdo em consenso ou dissenso para o
estabelecimento de critérios relacionados as
concepgoes artisticas, garantindo-se a diversidade
como fundamento atualizado para o contexto de
ensino/aprendizagem em arte, articulando e
refletindo sobre a dicotomia entre ensinar arte e
produzir arte. (UNESC, 2016, p. 36).

O termo artista pesquisador aparece no principio metodoldgico,
mas percebe-se que ndo ha uma explicag@o sobre o uso dessa expressao,
sendo assim hé necessidade de atribuir referéncias a esse modo de
compreender a docéncia em Artes Visuais. Conforme o PDI, o curriculo
¢ um instrumento que propde problematizar as praticas de significagdo e
produgdo dos conhecimentos cientificos e culturais. Sobre o ensino, isto
¢, a pratica de questionar a realidade, o documento ainda afirma que:
“Os curriculos dos cursos devem romper com a logica instrumental
fundamentada na visdo fragmentada do conhecimento, para
constituirem-se em espaco da critica e de producdo de novos
conhecimentos, tendo como base a articulagdo com a realidade social.”
(UNESC, 2017, p. 34).

Sobre o curriculo, o PPC compreende a organizagdo das
disciplinas como um processo dindmico, sendo um resultado de diversas
interagdes de acdes didaticas, politicas administrativas e econdmicas,
em consonancia com as DCN para os cursos de graduagdo. A formacgao
dos profissionais pressupde a atribuicdo de habilidades e competéncias
refletidas em agdes individuais ou coletivas. Para a atualizacdo
curricular, o curso de Artes Visuais — Licenciatura leva em conta as
demandas locais e regionais e as amplas discussdes para a organizacio
de praticas educacionais em todo o seu processo conforme a realidade
do professor em sala de aula; e a relagdo que os académicos demonstram
com o curriculo proposto ¢ um indicador de avaliagdo e estudos para
colegiado. Essa avaliagdo ¢ realizada pelo Nucleo Docente Estruturante
por meio de visitas anuais as turmas. O Nucleo estabelece didlogo com
as turmas, discutindo possiveis mudangas no processo de ensino-
aprendizagem, e essa escuta reflete proposigdes para o colegiado realizar
altera¢des no curriculo (UNESC, 2016).
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A compreensdo das formandas sobre formagdo (A10) e (A7)
aborda as dimensdes que que ndo se restringem aos conhecimentos
somente da area, mas também os estudos sobre educacdo e as
influéncias do cotidiano, compreendendo que os académicos constroem
relagdes dialogicas com a universidade, em um processo formativo da
pessoa. Essa ideia aponta também para o processo formativo e a
percepcdo da trajetoria na dimensdo individual.

Tanto essa formagdo que a gente faz dos estudos
sobre a arte, dos estudos sobre educacdo, mas
também toda essa a relacdo que a gente
estabelece da arte e da educacdo com o nosso
proprio cotidiano, a gente acaba trazendo muito
dessas coisas para dentro da universidade para
as disciplinas acaba se conversando bastante, eu
acredito que envolve todo esse processo
formativo da pessoa. (A10).

Entendo formagdo como académica, e também a
do sujeito na sua vida pessoal. Uma evolucdo
constante. (A7).

Essa percepcdo da relagdo da dimensdo profissional e pessoal
como indissociaveis influencia diretamente no processo de ensino-
aprendizagem, como afirma Noévoa (2009, p. 15): “Portanto, ¢
impossivel separar as dimensdes pessoais e profissionais, pois
ensinamos aquilo que somos e, naquilo que somos se encontra muito
daquilo que ensinamos”. Nesse sentido, as formandas possuem
consciéncia da necessidade de continuar na busca pelos saberes, visando
ao aperfeicoamento das agdes pedagdgicas e compreendem que nao ha
como negar que durante o ato de ensinar as subjetividades de alunos e
professores estdo imbricadas em um processo relacional que podem
afetar proporcionando transformagdo no percurso de ambos.

Com isso, observa-se que as formandas constroem ao longo da
formagdo a percepcdo sobre a necessidade do conhecimento
especializado que deve ser adquirido por meio da formacdo continuada.
Esses preceitos estdo no PPC quando orienta sobre o desenvolvimento
de habilidades e competéncias ou pelo contato com o cotidiano escolar
que por sua pluralidade reforga a necessidade de o professor estar
constantemente se atualizando.

Ainda na mesma pergunta, o questionamento foi sobre o papel da
arte na formacdo os sentidos que emergiram estdo apresentados no
quadro a seguir:



99

Quadro 2 — Papel da arte na formagao

Papel da arte na formacio Formandas
Arte colabora para a formag¢do humana 7

Arte como experiéncia 2

Arte como processo de criacdo e conhecimento 3
sensivel

Fonte: Dados da pesquisa (2018)

As formandas evidenciam os sentidos sobre o papel da arte: 1) a
colaboracdo da arte para a formagdo humana, 2) arte como experiéncia,
e 3) arte como processo de criacdo e conhecimento sensivel. As
respostas predominaram nos sentidos de: arte como formagdo humana e
como processo de criacdo e conhecimento sensivel.

O papel da arte na formagdo humana foi o sentido mais
preponderante nas respostas, que apontaram algumas particularidades,
uma delas foi evidenciar seu carater politico no ensino por meio da
critica e da reflexdo, como descreveu a formanda A9. A Arte
contemporanea tem gerado constantemente polémicas quando propde o
deslocamento do pensamento do que € dbvio sobre diversos temas.

O papel da arte nesta formagdo é formar sujeitos
criticos, pensantes e humanos dentro de uma sala
de aula. (A9).

A arte ajuda na formacdo do individuo, pois
através das diversas linguagens instiga o
individuo a ser critico, amplia sua cultura — e
entende as demais [...] (A11).

Quanto ao papel da arte no nosso caso como a
gente esta se formando em artes visuais é um
papel primordial que a gente estuda a arte ndo
digamos a fung¢do, mas esse papel que ela pode
estar exercendo na vida e no cotidiano das
pessoas e por ser professores de artes nessa
formacdo dos alunos e a nossa propria a gente
acaba estudando sobre arte é o principal. (A10).
O papel da arte é o mais importante para o seu
conhecimento a arte estd presente na sua vida
para sempre, pois o papel da arte para sua
formagdo é prazerosa, é conhecimento. (A3).
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A formacdo humana também descrita pelas formandas A11, A10
e A3 indica uma percepgao sobre pluralidade e diversidade, apontando
para o acesso ao conhecimento sobre as diferentes culturas como um
caminho para a compreensdo da importancia de respeitar as diferengas,
que esta diretamente relacionada com o cotidiano, logo com a vida.

Sobre a formagdo cultural dos académicos de Artes Visuais, o
PPC afirma que fomenta os académicos a participarem de eventos
realizados na Unesc e cita as parcerias que estabelece com outros
cursos. Um desses eventos ¢ o Maio Negro, que acontece nas
dependéncias da instituicdo e é por ela promovido. Segundo o
documento, a edi¢do mais recente aconteceu em 2015 em uma iniciativa
que envolveu o curso de Historia, Organizagdes ndo Governamentais € a
Unidade Académica do curso.

Essa acdo leva em conta o previsto na Lei n° 10.639/2003 que
amplia as discussdes sobre ensino e aprendizagem acerca do continente
africano e da polugéo negra brasileira. As tematicas sobre a africanidade
e afrodescéndéncias estdo ligadas aos estudos da didspora africana.

Com a Lei n° 11.645/2008, que altera a Lei n° 9.394/1996, com
modificagdes na 10.639/2003, foram incluidas na LDB as discussodes
também sobre a cultura indigena.

Contemplando as novas orientagdes da legislacdo, a Unesc
também promove o evento A Semana Indigena da Unesc: Historia e
Cultura do Povo Guarani; e o curso estrutura discussdes e participacdes
no didlogo com as acdes organizadas pela instituicdo e com o Setor de
Arqueologia do Instituto de Pesquisas Ambientais e Tecnoldgicas da
Unesc Iparque/Ipat. Na Matriz Curricular, essas tematicas sdo parte da
ementa da disciplina Cultura Regional e Arte Brasileira que estd no
Nucleo de Teorias da Arte (PPC 2016).

Encontra-se sentido na resposta da All, quando descreve que
além de o sujeito ampliar a sua cultura compreende as demais, essa
ampliacdo de repertdrio que o curso proporciona para os académicos
reverbera em saberes necessarios que o egresso necessita em sua area de
atuagdo, ndo s6 cumprindo o que estabelece as leis de ensino, mas
também compreendendo a importancia do ensino sobre outras culturas.

A Unesc preocupa-se em promover a sustentabilidade em
diversas dimensoes, refletindo no curriculo de Licenciatura de Artes
Visuais de forma continua e transversal, o meio ambiente se apresenta
como possibilidade de experiéncias estéticas, e também no contexto das
produgdes artisticas contemporaneas. Sobre a importdncia desses
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conhecimentos para a formagdo do professor de Artes Visuais, o PPC
afirma que:

Assim como a Educacdo Ambiental, a Educacdo
para os Direitos Humanos também deve possuir o
carater continuo. Por isso, o curriculo do curso de
Artes Visuais — Licenciatura busca contribuir para
a formac@o de sujeitos criticos e reflexivos. Nesse
processo, destaca-se a relevancia, na formagdo do
curso, da contemplacdo da diversidade da matriz
cultural brasileira, o que contribui para o
reconhecimento de nossa heterogeneidade, o
combate ao preconceito e o respeito as diferengas.
(UNESC, 2016, p. 48).

Percebe-se que os temas relacionados com a diversidade cultural
e com a Educagdo ambiental s3o evidenciados com detalhamento no
documento, ocupando, inclusive, nimero consideravel de paginas (oito),
sendo ancorados pela legislagdo de ensino. Também nota-se um
posicionamento do curso sobre a preocupagdo com o0 respeito a
diversidade. Nas respostas das formandas, elas descrevem uma
formac¢do humana ndo em um conceito, mas enfatizam a necessidade de
respeitar os estudantes e o seu modo de ser, de agir e de estar no mundo,
encontra-se aqui ressonancia de suas percepgdes. Segundo o PP, em
relagdo ao perfil humano, o académico da Unesc deve possuir:

Postura ética para que possa preservar os
Principios e Valores, Objetivos ¢ Missdo da
Instituicdo.

Comprometimento com o  processo de
aprendizagem, sendo consciente de que a
aquisicdo do conhecimento ¢ de seu interesse e
responsabilidade.

Respeito com colegas, professores, corpo
administrativo,  legislacdo e infraestrutura,
contribuindo para o éxito dos objetivos da
Instituicdo.

Autonomia — capacidade de ampliar seus
conhecimentos de forma a auxiliar o seu
desenvolvimento intelectual.

Espirito empreendedor e participacdo ativa nos
processos que relacionem teoria a pratica.

Senso critico e analitico.
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Determinacdo para aprender conceitos e novas
tecnologias.
Capacidade de trabalhar em grupo. (UNESC,

2010, p. 19).

Observa-se aqui uma relagdo entre o que citam as formandas
sobre a formagdo humana ser importante e a instituicdo que deseja para
o profissional formado um perfil humano. Contudo, muitos dos
elementos elencados no PPC sdo subjetivos, sendo esses aspectos
orientados em sala de aula na maioria das vezes de forma implicita.

Outra questdo ¢ o de, na compreensdo de All, as linguagens
ajudarem na formacao do sujeito, porém entende-se que, ao invés disso,
a linguagem o constitui, pois ¢ por meio das linguagens que a arte
produz diversos tipos de textos em que acontece a expressdo. Sobre as
linguagens Martins, Picosque e Guerra (1998, p. 37) afirmam que:

Nossa penetracdo na realidade, portanto, ¢ sempre
mediada por linguagens, por sistemas simbdlicos.
O mundo por sua vez, tem o significado que
construimos para ele. Uma construgdo que se
realiza pela representagdo de objetos, ideias e
conceitos que, por meio dos diferentes sistemas
simbolicos, diferentes linguagens, a nossa
consciéncia produz.

Nas respostas das formandas A8 e A7, observa-se uma
compreensdo sobre o conhecimento sensivel relacionado com a
sensibilidade.

Na graduagdo de arte eu desenvolvi mais o meu
lado sensivel, meu olhar sobre a forma de ver o
mundo e as pessoas. (A8).

E a arte faz parte desse processo de
desenvolvimento, da  criagdo, autonomia,
sensibilidade. (A7).

A sensibilidade ¢ descrita pela formanda A7 como sentimento
caracteristico, conforme descreve Salles (2009, p. 57) Sobre a
materializacdo do sensivel, o que se observa € a sensibilidade
permeando todo o processo. “A criagdo parte de e caminha para
sensacgdes e, nesse trajeto, alimentando-se delas”.
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Em relatos de varios artistas aparece a descri¢ao de sensacdes ¢ a
sua associacdo com a criagdo, um sentimento que ¢é dificil de definir,
mas que movimenta um desejo de concepgdo de algo que pode ser
materializado por imagens da infancia, sonhos, conceitos cientificos ou
as experiéncias do cotidiano (SALLES, 2009).

Sobre o processo de criacdo Salles (2009, p. 58-59) ainda afirma
que:

A criag@o surge, sob uma perspectiva, como uma
rede de relagdes, que encontra nessas imagens um
modo de penetrar em seu fluxo de continuidade e
em sua complexidade. Na busca humana de
origem, o artista tenta detectar, muitas vezes, a
ponta do fio que desata o emaranhado de ideias,
formas e sensagdes que tornam uma obra possivel.

Encontram-se ressonéncias nas respostas das formandas quando
descrevem sobre uma sensibilidade, uma mudanca no olhar, em que esta
explicita a percep¢do e a mudanga da relacdo com o mundo durante o
percurso formativo como consequéncia.

Percebe-se a compreensdo da arte ndo como uma fungdo, como
descreveu a formanda A10.

Quanto ao papel da arte, no nosso caso como a
gente estda se formando em artes visuais é um
papel primordial que a gente estuda a arte nio
digamos funcdo, mas esse papel que ela pode
estar exercendo na vida e no cotidiano das
pessoas e por ser professores de artes nessa
formacdo dos alunos e a nossa prépria a gente
acaba estudando sobre arte é o principal. (A10).

Essa discussdo ocorreu por muito tempo, fazendo mengdo a
constru¢do do conceito de arte ao longo da historia que em diversos
momentos evidenciou um carater utilitario, observa-se resquicios desse
pensamento nas escolas quando ndo se produz algo materializado com
os alunos nao fica evidente que aconteceu uma aula de Artes.

As agdes pedagogicas que desencadearam o pensamento das
formandas ndo sdo descritas, mas ficam implicitas em suas respostas,
quando relacionam o papel da arte com estudos e criticidade, mudangas
no olhar, reportam-se a algo prazeroso e também aos processos de
criagdo que contribuem para a autonomia, sendo perceptivel que tiveram
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acesso as diferentes linguagens da arte por meio de percursos criativos,
e o conhecimento sobre diferentes culturas e compreendem uma relacao
estreita da arte com a vida.

Percebe-se na fala das formandas quando descrevem sobre o
papel da arte na formacdo um componente importante que ¢ a
subjetividade, as percepcdes variam em diversos sentidos, como:
criticidade, experiéncia, ampliagdo de cultura, relacdo da arte com a
vida do docente e também dos estudantes, o conhecimento sensivel,
autonomia nos percursos criativos. A maioria dos sentidos estdo
descritos no PPC e outros que ndo estdo implicitos, mas foram
adquiridos nas rela¢des que as formandas estabeleceram com os saberes
e nas relagdes com os professores. O perfil humano que a instituicao
define também aponta questdes que estdo relacionadas com a
subjetividade, porém percebe-se nas respostas das formandas trés deles:
criticidade, autonomia, e o que foi descrito como espirito empreendedor
que ¢ aliar a teoria com a pratica.

A segunda pergunta do questionario buscou saber qual a
importancia da universidade para a formagdo. As respostas evidenciaram
diversas percepgdes sobre a questdo e estdo sintetizadas conforme o
quadro a seguir:

Quadro 3 — Importancia da universidade para a formagao

Importincia da universidade para a formacéo Formandas
Aquisicdo de conhecimento 4
Proporciona experiéncia 2
Transformagdo pessoal 6

Fonte: Dados de pesquisa (2018)

Nas respostas podem ser identificados trés sentidos para a
importdncia da universidade para a formacgdo: 1) aquisi¢do de
conhecimento, 2) que proporciona experiéncias, e 3) transformacdo
pessoal. O sentido que mais emergiu foi o da importancia da
universidade para a transformagao pessoal.

Percebe-se nas respostas que as formandas consideram a
universidade como um lugar de transformagdo pessoal. A formanda A4
relatou um aspecto que considerou relevante em sua trajetoria: a
perseveranga; as respostas também revelam mudangas na percepgdo
sobre 0 mundo e sobre a desmistificacdo de ideias que geraram
mudangas no pensamento sobre varios aspectos ao longo do curso. O
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encontro com diversos professores, pessoas € os lagos de amizade que
desenvolveram durante as interagdes.

Foi muito importante, pois iniciei com 45 anos
tive que cancelar por problemas financeiros e
hoje com 56 anos retorno para terminar a minha
graduagdo que ¢é de muita importdncia,
perseveranca. (A4).

E tudo através da universidade que adquirimos
conhecimentos que nunca foram vistos no ensino
médio, por este motivo a universidade é
importante para a formagdo. (A3).

Estar na Unesc me proporcionou momentos de
experiéncias que levo para a minha formagdo
enquanto profissional e pessoal. Conheci pessoas
que me ensinaram muito e que contribuiu muito
para o meu desenvolvimento dentro e fora da
universidade. (A8).

E muito importante creio que abriu os meus olhos
para muita coisa, eu mudei muito desde que eu
entrei aqui, sempre gostei de estudar e sinto que
agora eu gosto mais ainda e eu quero continuar
nessa busca, continuar a minha formagdo no
caso. (A10).

As formandas consideram positivamente a universidade, em
especial, a oferta do curso e a infraestrutura que é disponibilizada
durante o percurso formativo. Destacam a importancia dos ateliés e
estudios para o contato com as diferentes linguagens e também o acesso
as salas informatizadas, esse acesso, de acordo com as formandas, gerou
diversas experiéncias.

Ja a diversidade dos académicos justifica-se por ser o tinico curso
de Artes Visuais — Licenciatura na modalidade presencial recebendo
estudantes de diversas regides proximas a cidade de Criciama. Séo 11 o
numero de municipios vizinhos (UNESC, 2016).

Sobre a relagdo com o conhecimento, apontam a importancia da
participacdo nos projetos de pesquisa e extensdo durante a trajetoria
académica; essa possibilidade do acesso a pesquisa por meio do ensino e
extensdo ¢ uma caracteristica da universidade. Descrevem também a
relagdo que possuem com os(as) professores(as) e o incentivo que
receberam para participar nos eventos académicos, dentro e fora da
instituigdo:
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A Unesc em especial foi de imensa importincia
para minha formacdo por ter me proporcionado
ndo so professores otimos e salas de aula/ateliés
equipados, mas também, por ser uma
universidade, oferecer projetos de pesquisa e
extensdo, que faz que o conhecimento vda muito
além do teorico, aprendendo até o que ndo é dito
em sala de aula, é mais profundo. (A11).

A universidade contribuiu em minha formacao
quando foi aberto o projeto de extensdo
PROESDE que me ajudou a entender melhor as
escolas gestao e a PCSC. (A6).

Os projetos de extensdo sdo agdes que fazem parte da missdo da
instituicdo que ¢ promover acdes que envolvam os académicos na
articulacdo com o ensino e a pesquisa em dialogo com a comunidade. O
curso constantemente aprova projetos promovendo a produgdo de
conhecimento, possibilitando aos estudantes bolsas de estudos que além
de contribuir com a formagdo auxiliam com remunera¢do para o
desenvolvimento dessas atividades. Sobre esses projetos de extensdo na
Licenciatura em Artes Visuais o curso afirma que:

[...] os académicos tem oportunidade de
participar: do PIBIC UNESC, PIC 170, FUMDES
e demais projetos de pesquisa e extensdo. Além
dessas atividades, o curso estabelece parcerias
com o Museu da Infancia, Setor Arte e Cultura da
UNESC, Grupo de Pesquisa em Arte - GPA,
Grupo de Estudos sobre Museus - GEM e PIBID -
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a
Docéncia. Promove eventos cientificos e culturais
como o Seminario de Imaginacdo, Educagdo e
Linguagens Artistico Cultural - SEILAC; Festa da
Semana de Arte Moderna; UNESC na praga;
Visitas as Bienais e Mostras de Arte; Exposigdes
individuais e coletivas. (UNESC, 2016, p. 78).

A extensdo universitaria possui uma grande importancia para a
formagdo. Reitero a importancia da participagdo em programas de
extensdo para a minha formagao; um grande impulso para compreensao
sobre a docéncia em Artes Visuais.
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Observa-se que as formandas consideram a importdncia da
universidade para a sua formacdo, e apontam o conhecimento e as
experiéncia como motivos para a transformagdo pessoal, encontra-se
relagdo na experiéncia descrita pelas formandas com a descrita por
Larrosa (2002) quando enfatizam a transformacdo que esta associada
com os sentidos € com as novas percepgdes que aqui foram emitidas
por palavras escritas. Ficou evidente que a relagdo com a extensdo
universitaria descrita como uma agdo explicita no PPC; o documento
enfatiza a necessidade que as experi€éncias com pesquisa durante a
graduacdo seja uma pratica continua no exercicio da docéncia.

A proxima pergunta buscou saber sobre os motivos que levaram
as formandas a escolherem o curso de Artes Visuais — Licenciatura. Suas
respostas apontaram diversos motivos. As formandas responderam
conforma sintetiza o Quadro 4.

Quadro 4 — Motivos da escolha do curso de Artes Visuais

Motivos da escolha do curso de Artes Visuais Formandas
Desejo de contribuir com a Educagio 10
Incentivo dos professores da Educacdo Bésica 2
Mercado de trabalho amplo mudanga do 3
Bacharelado para a Licenciatura
Atuagdo na area necessidade da formagao 3
Identificagdo com a area 10

Fonte: Dados de pesquisa (2018)

Nas respostas podem ser evidenciados cinco sentidos para os
motivos que levaram as formandas a escolherem o curso: 1) desejo de
contribuir com o ensino, 2) incentivo dos professores da Educacdo
Basica, 3) mercado de trabalho amplo, mudanga de licenciatura para o
bacharelado, 4) a necessidade de formagao por ja estar atuando na area,
e 5) identificagcdo com a area. Os sentidos que mais emergiram foram o
desejo de contribuir com o ensino ¢ a identificagdo pela area.

Percebe-se, na resposta das formandas A4, A2 e All, a
identificagdo com a area, o gosto pela arte e o desejo de contribuir com a
educagio:

Ja era professora de artesanato. (A4).

Sempre tive interesse por diversas linguagens
artisticas, e na escola, no coral, no teatro, sempre
ensinava o que sabia aos meus colegas, o que fez
com que eu percebesse que ja estava comegando a
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seguir o caminho da educagdo e da arte. No
momento da escolha do curso de graduagdo, ndo
havia duvidas. (A11).

O desejo de contribuir com o crescimento dos
estudantes. (A2).

Outro motivo da escolha foi o apontado pelas formandas Al e
A5, o incentivo dos professores da Educagdo Basica ou ainda a
admirago por professores dessa etapa que foram considerados por elas
como bons. Ou ainda se remeteram a infincia e ao contato que tiveram
com as diversas linguagens que motivaram a decisdo na vida adulta pela
formacdo em Artes Visuais.

Incentivo da professora de Artes do Ensino
Meédio. (Al).

Minha vontade de ser professora, isso resume
sempre amei as artes, e com a ajuda de uma
professora, escolhi o curso aqui. (AS).

Nota-se também uma preocupacdo com area de atuacdo
profissional. Algumas formandas migraram do Bacharelado para a
Licenciatura alegando que consideram que os professores de Artes
Visuais possuem mais possibilidades de inser¢do no mercado de
trabalho.

Assim que eu entrei na Unesc como académica eu
era de Artes Visuais - bacharelado e o que me
levou a ir para a licenciatura foi a questdo de ter
um campo mais aberto para emprego. (A8).

Visando a atuagdo profissional o PPC do curso descreve o perfil
do egresso, que define que o licenciado em Artes Visuais pela Unesc
sera competente para desenvolver o pensamento visual criativo, no
ambito educacional e cultural envolvido pelas linguagens artistico-
culturais em especial as Artes Visuais.

A atuagdo desse profissional deve perpassar a interculturalidade,
a multiplicidade e a interdisciplinaridade em uma formagao permanente,
assim como deve ocorrer interagdes com diversos materiais para a
ampliacdo da percep¢do e produgdo artistica. As competéncias que o
licenciado devera estar apto para desenvolver sdo:
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- Produzir e refletir em contextos distintos da
contemporaneidade.

- Atuar em escolas de Educagdo Infantil, Ensino
Fundamental, Ensino Médio e¢ EJA da rede
publica e privada de ensino.

- Interagir e produzir em diversas manifestagdes
artisticas que propiciem e estimulem seu
desenvolvimento nas multiplas linguagens.

- Desempenhar suas fungdes em espacos nao
formais de educacdo: instituigdes, fundagdes,
secretarias de cultura, galerias, museus, ateli€s,
dentre outros.

- Desenvolver propostas criticas e inovadoras no
meio artistico.

- Apresentar autonomia em seu processo de
formagdo profissional de forma continua.
(UNESC, 2016, p. 35).

As competéncias e habilidades sdo descritas como uma
concepgdo de formagdo do curso de Artes Visuais — Licenciatura da
Unesc, sendo importante para a atuagdo do professor de Artes Visuais;
com énfase na producdo de arte na contemporaneidade baseando-se nos
contexto atual e percebendo as manifestagdes artisticas na atualidade.
Sobre os espagos de atuag@o, o documento ndo os restringe ¢ considera
que as competéncias desenvolvidas possibilitam ag¢des em escolas
publicas, privadas na educacdo basica incluindo a Educacdo de Jovens e
Adultos, o EJA, e nos espacos ndo formais que incluem o trabalho nos
ateli€s. As propostas de ensino-aprendizagem desenvolvidas pelo
licenciado em Artes Visuais, nesses espacos, devem ser criticas e
inovadoras enfatizando a autonomia do egresso no seu processo de
formacao profissional descrita como continua.

Os avangos na dicotomia de quem ensina artes ¢ de quem produz,
que nesse caso seria somente uma competéncia do académico do
bacharelado, vai se desmistificando nas discussdes sobre o professor
artista e docente artista, que também cria seus percursos de ensino
criativos individuais ou juntamente com os seus alunos com o ensino,
conforme afirmam Capra e Loponte (2016a, p. 4):

Professor-artista ¢ o que ensaia novas formas de
ensino (individualmente, com seus pares ou com
os alunos em sala de aula), dedicando-se a cria¢do
de instrumentos para o trabalho docente. A arte
oferece para isso uma riqueza que pode gerar
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pensamento, fazendo progredir a capacidade de
criagdo individual do professor e, a partir disso,
fazer progredir seu trabalho.

Essas discussdes estdo bem acentuadas no curso, estreitando a
relagdo entre Bacharelado e Licenciatura, o que é perceptivel durante os
eventos, como semindrios, simposios e agdes organizadas pelas
disciplinas e, ainda, nos grupos de pesquisa e nos projetos de extenséo.
Sobre esse aspecto, em especial me reportei ao ano de 2010 e as
lembrangas que tenho também incluem as diferencas no proprio modo
de se vestir dos académicos. Essa percep¢do ndo ¢ uma caracteristica
evidenciada somente na Unesc, conforme Born e Loponte (2012, p. 23)
“[...] podemos pensar na existéncia de uma dicotomia entre o campo
artistico e o campo pedagogico na estrutura do ensino superior
brasileiro, apresentada especialmente nos cursos de bacharelado e
licenciatura”.

O curso ainda afirma que promove discussdes para refletir sobre a
classificacdo entre a producdo de arte e o ensino de arte. Sobre essa
dicotomia: “[...] mesmo propondo habilitagdes distintas entre os cursos
de Bacharelado em Artes Visuais e Licenciatura em Artes Visuais, o
percurso curricular dos cursos ¢ tecido por conexdes.” (UNESC, 2016,
p. 36).

No entanto, hd casos em que as formandas ja atuam como
professoras e sentem a necessidade da formagao por meio de um curso
que concede a licenga para a atuagdo profissional. Ja as dificuldades de
acesso sdo justificadas com a falta de recursos financeiros que foi
descrita como um impedimento para iniciar a graduagao.

Contata-se que as formandas compreendem a importancia da
educacdo, e imprimem com suas respostas um desejo de contribuir com
os estudantes por meio do ensino, sobre a escolha do curso, percebe-se
que a maioria ocorreu pela identificacdo com a area, influenciadas pelo
contato com o ambiente escolar e o incentivo dos professores. Em um
caso especifico houve uma mudanga do Bacharelado com a percepgao
que hé mais oportunidades de areas de atuagdo com a Licenciatura.

A tultima pergunta deste eixo refere-se as mudancas que foram
observadas no percurso formativo ao longo da trajetéria académica.
Suas respostas evidenciaram percepcdes variadas sobre a questdo. As
formandas responderam conforme sintetiza o Quadro 5.
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Quadro 5 — Mudangas na trajetoria no percurso formativo

Mudangas e percepcdes na trajetoria no Formandas
percurso formativo
Transformacao pessoal 7
Consciéncia de que a formacao é um processo 2
continuo
Ampliaggo do processo criativo 3

Fonte: Dados de pesquisa (2018)

Nas respostas podem ser evidenciados trés sentidos: 1)
transformacao pessoal, 2) consciéncia de que a formagdo ¢ um processo
continuo, e 3) ampliacdo do processo criativo. O sentido que o
preponderante foi a transformacgao pessoal.

Nota-se que ha uma preponderdncia nas respostas sobre a
percepcdo da transformacdo do carater pessoal, fazendo mencdo ao
inicio e tomando consciéncia sobre mudancas de pensamento. As
formandas percebem que para o exercicio da docéncia, estudar ¢ algo
continuo e a pesquisa ¢ uma das ferramentas indispensaveis para o
processo de construcdo do conhecimento.

Com a globalizagdo e as constantes transformacdes faz-se
necessario que a educagdo continuada se torne indispensavel como
estratégia pedagogica, sendo possivel adaptar-se as mudangas que
acontecem no mercado de trabalho. Essa educacdo ndo pode ser
confundida com a que foi adquirida nos anos escolares que ¢ uma
preparacdo para a vida. Diferente disso, essa formagdo torna-se uma
educagdo durante toda a vida (CHAUI, 2003).

Aspectos como a capacidade de analise e critica retomam
questdes que fazem parte da formacdo politica do professor que
consegue por meio dos conhecimentos adquiridos desenvolver reflexdes
e analises sobre Arte.

Estou me formando e me tornei um ser humano
muito melhor do que quando eu entrei, isso é o
que mais tenho gratiddo pelo curso. (Al).

A partir da experiéncia durante 4 anos no curso
de Artes visuais, ampliei minha visdo critica
analitica e criativa. (AS).

Palavras como motivacdo ¢ esforgo sinalizam uma caracteristica
de autoformagdo que no PPC ¢ descrito como um principio das
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atividades complementares (AC) que € a capacidade de organizar uma
rotina de estudos com autonomia nos horarios e autoria nos registros e
diferentes formas de materializacgdo do conhecimento adquirido.
Conforme afirma Tardif (2000, p. 7), sobre a necessidade da
autoformagdo “Tanto em suas bases tedricas quanto em suas
consequéncias praticas, os conhecimentos sdo evolutivos e progressivos
e necessitam, por conseguinte, uma formagdo continua e continuada [...].
Os profissionais devem, assim, autoformar-se e reciclar-se através de
diferentes meios, apos seus estudos universitarios”.

Tem que pesquisar muito, se dedicar e se esfor¢ar
para aprender. Estar sempre estudando. (A2).
Entdo parar para se analisar, é um negocio
dificil, até foi algo do meu estagio ndo do meu
TCC que eu ndao cheguei a uma conclusdo exata
porque esse processo de formagdo ele é sempre
continuo parece né, eu sou uma pessoa diferente
do que eu era antes de entrar aqui,, mas ainda
ndo me percebo algo pronto fixo, parece que eu
ainda estou nesse processo de transformacdo.
(A10).

Uma dessas capacidades de reflexdo que contribui para a
mudanga de pensamento esta evidente na resposta de A6, que tinha uma
ideia estabelecida a partir do julgamento estético que perpassa pelo
gosto sobre o que ¢ belo ou feio, sua percepcao ¢ transformada pelo
conhecimento sobre a arte contemporanea que surge na segunda metade
do século XX e reverbera hoje em grandes discussdes na sociedade. Em
suas obras, os artistas criam suas proprias concepgdes de estética causa
impacto a quem ndo estd aberto para pensar outros modos de
manifesta¢do artistica além dos conhecidos ao longo da historia da arte.
Essa mudanca de percepcao sobre arte foi descrita pela formanda como
propulsora de uma modificagdo no seu processo criativo conforme
descrito em sua resposta:

Mudei meu olhar, eu ndo aceitava a arte
contempordnea, achava feio, e com o decorrer do
curso mudei isso, mudei meu olhar sobre o
desenho perfeito, ampliei meu processo de
criagdo. (A6).
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Sobre a formagdo estética docente e a sua relagdo com a arte
contemporanea, Loponte (2014, p. 644) afirma que:

A arte contemporanea traga novos mapas estéticos
e desconcerta as nossas provisorias certezas sobre
0 que é ou pode ser considerado arte. Se nossas
principais referéncias a respeito de artes visuais
ou Arte (assim mesmo, em maiusculas), ainda
cabem apenas em grossos volumes de uma
“Histéria  Universal da  Arte” ou em
representacdes preocupadas tdo somente em
mimetizar o real, contornadas por pesadas e
douradas molduras, ndo ha como néo estranhar ou
passar  incOlume  diante das  inusitadas
manifestagdes artisticas contemporaneas.

Outra percep¢do foi a ideia de uma conclusdo ao final das
experiéncias de estagios ou ainda na apresentacdo do trabalho de
conclusdo de curso, que possui no nome uma inten¢do de finalidade,
mas como o conhecimento ¢ dindmico, os estudos, as investigacdes
podem ter diversos desdobramentos.

As formandas atribuem as mudangas de transformagdo pessoal,
comungando com Noévoa (2009) quando aponta para a dimensdo que
ndo ha como separar a dimensdo pessoal e profissional do professor.
Nota-se que houve mudangas de pensamento no percurso formativo, as
alunas consideram o aumento da criticidade, da analise e da criatividade,
compreendem que ¢é necessario continuar estudando depois estarem
formadas. A formanda que citou seu TCC percebe que a sua formagao
nao ¢ algo fixo, e ainda que € necessario estar aberto para compreender a
arte contemporanea que ¢ as manifestagdes artisticas que estdo
presentes neste século.

A ultima pergunta deste eixo refere-se a compreenséo sobre teoria

e pratica nas ag¢des do professor de Artes. Suas respostas evidenciaram
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as percepgdes variadas sobre a questdo. As formandas responderam
conforma sintetiza o Quadro 6.

Quadro 6 — Compreensdo sobre teoria e pratica

Compreensio sobre teoria e pratica Formandas
As duas ndo podem faltar, sio complementares 5
Devem andar juntas 3
Nio existe aula de artes sem pratica 1
Arte ndo ¢ so pratica, o aluno aprende de varias 1
formas
Sao interligadas 1

Fonte: Dados de pesquisa (2018)

Nota-se nas respostas que emergiram cinco sentidos para a
compreensdo sobre teoria e pratica: 1) As duas ndo podem faltar, 2)
Devem andar juntas, 3) Nao existe aula de Artes sem pratica, 4) Arte
ndo ¢ so pratica, o aluno aprende de varias formas, e 5) s3o interligadas.
Os sentido mais preponderante foi: As duas ndo podem faltar, sdo
complementares.

Constata-se na resposta da formanda All que as pessoas ndo
aprendem da mesma forma e que alguns alunos preferem aulas mais
teoricas, porém a aluna considera importante a junc¢do de teoria e
pratica. Ja A5 entende que andam lado a lado, isso leva a inferir que as
compreende como separadas, porém, devem se constituir juntas no
processo de ensino aprendizagem. Na compreensdo de A6 a pratica
contextualiza o conteudo.

Acho importante pelo fato de que as pessoas
entendem as coisas de diversas formas. Assim
como tem alunos que entendem apenas tendo a
experiéncia, tem aluno que prefere a teoria, e
quando junta os dois, ambos sdo beneficiados.
(A.11).

Como uma ag¢do feita dentro da sala de aula que
envolva os dois, explicando o

conteudo, contextualizando com a prdtica. (A6).

De muita importancia, pois as duas andam lado a
lado. (AS).

Observa-se na resposta da A10 que para ela é possivel ensinar
arte somente com a teoria, porém ¢ necessario que a pratica se faca
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presente na sala de aula destacando que os alunos na producdo
encontram mais significado nas aulas, em relagdo a somente uma aula
expositiva dialogada. A formanda A10 ja descreve o lugar da teoria que
deve ser abordada antes da pratica.

Essencial, porque a gente consegue ensinar a arte
através da teoria, so porque a gente também
precisa trazer a prdtica para dentro da sala de
aula, sabe porque torna essa experiéncia mais
significativa, esse tocante o aluno ele podendo
tocar fazer e produzir ele absorve muito mais se
eu ir somente para frente da sala e falar. (A10).

A teoria sempre deve vir antes da prdtica, pois
ela serve para fundamentar um conteudo que
posteriormente seguird uma pratica. Uma aula de
arte ndo é a mesma sem que haja praticas. A
pratica é aplicada para avaliar se o aluno
compreendeu o conteudo passado. (A9).

A integragdo no ensino da arte — teoria, praxis e poesis — pode
suscitar multiplos sentidos, como afirma Lampert (2018, p. 79)

Compreende-se que a pesquisa em Arte elabora
um pensamento sobre o processo artistico sobre o
processo criativo ndo acaba em um objeto
artistico, e sim, pressupde a constru¢do de um
pensamento visual que pode ser subjetivado em
meio as questdes que permeiam a cultura visual.
Desta forma, perceber o contexto relacional e o
intersisticio social que a Arte pode apontar ndo ¢
negar a expressividade artistica, ou poesia, ou
fantasia, como ja foi dito, mas pressupde entender
a Arte como produg@o cultural.

O poética ¢ a relagdo do didlogo que o artista desenvolve no
processo criativo que na sala de aula esta relacionado com o ato criador
de pensar processos artisticos relacionados com as questdes do ensino
da arte. Encontra-se aqui uma relagdo com a resposta da A9 sobre a
necessidade da pratica para que aconte¢a uma aula de Artes, as
pesquisas da area estdo relacionadas com o pensamento visual que
permeiam a subjetividade ndo negando a importancia da expressdo € o
fazer artistico, mas enfatizando a necessidade de compreender a arte tal
qual pensamento.
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4.2 DOCENCIA EM ARTES

O segundo eixo de analise dos dados coletados € composto de
questdes sobre a docéncia em Artes, segundo as perguntas 7,4, 5, 8 e 15
do questionario aplicado, que pretendiam saber qual a compreensao das
formandas sobre os seguintes aspectos da docéncia: a contribui¢do do
curso para a identidade profissional, a representagdo do professor de
Artes antes de entrar no curso, as caracteristicas para o exercicio da
docéncia, as experiéncias significativas na trajetoria do curso, € como
sdo registradas as experiéncias ao longo do curso e como elas impactam
na formagao.

A pergunta sobre a construg¢do da identidade profissional buscou
saber sobre a contribui¢do do curso. As formandas responderam
conforma sintetiza o Quadro 7.

Quadro 7 — Contribui¢do do curso para a sua identidade profissional

Contribuicio do curso para a sua identidade Formandas
profissional

Consciéncia de que a identidade profissional esta 3

em construcao

Mudanga sobre a representagdo do professor de 4
Artes

Incentivo dos professores durante o curso 1
Caracteristicas profissionais 1

Fonte: Dados de pesquisa (2018)

Nas respostas, podem ser observados quatro sentidos que
emergiram: 1) mudanca na percep¢do no percurso formativo, 2)
transformacao pessoal, 3) consciéncia de que a formagao ¢ um processo
continuo, e 4) ampliagdo do processo criativo. O sentido preponderante
foi sobre a mudancga na representagdo do professor de Artes Visuais.

Percebe-se nas respostas que as formandas se reportam a
representagdo do professor que gostariam de ser, como a descrita na
resposta de A5, baseando-se na memdria das aulas que tive ao longo da
trajetéria escolar ou ainda na prépria universidade, fazendo mengdo aos
professores do ensino superior que tive ao longo do curso, considerando
suas influéncias positivas: “Durante minhas observacdes e atuacdes em
estagio pude identificar qual professora desejo ser.” (AS).
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Nota-se também algumas competéncias profissionais almejadas.
A formanda A2 deixa bem clara sua compreensdo quanto ao perfil
profissional do professor de Artes Visuais que deve ser pesquisador,
criativo, pontual, respeitar os estudantes, ser organizado, e deve fazer
uso dos instrumentos de planejamento de acordo com as faixas etarias.

O curso contribuiu na formagdo deixando claro
que temos que ser: pesquisador, criativo, pontual
dos horarios de trabalho, respeito com educando,
os outros profissionais, organizado, ter tudo
planejado, planejar as aulas de acordo com as
turmas e com o espa¢o onde estamos inseridos.
Mas ainda estou construindo minha identidade
profissional. (A2).

E uma importdncia muito grande porque ndo do
curso em si, mas dos professores vem deles uma
influéncia muito grande e muito positiva, eles
sdo pessoas que se importam bastante em levar a
arte para a comunidade, levar a arte para as
pessoas, entdo isso acaba trazendo uma visdo
diferente para a gente, nos projetos de extensdao
tem muito essa questdo de levar a arte e a cultura
para fora para a comunidade trabalhar ela fora
desse ambiente universitario, levar ela além.
(A10).

Sobre a formagao dos profissionais para o ensino, o PPC descreve
que o curso de Artes Visuais — Licenciatura deve ter como objetivo,
conforme as DCN para os cursos de graduacdo, fomentar a produgao, a
pesquisa e a critica em Artes Visuais. Para tanto, indica que o aluno
devera:

- Desenvolver competéncias e habilidades para
planejar e produzir criativamente, articulando
ensino, produgdo artistica, pesquisa, extensdo e
desenvolvimento de projetos culturais.

- Atuar em institui¢des educacionais formais e ndo
formais, conduzindo o processo de ensino
aprendizagem nos contextos e relagdes que
envolvem a arte na contemporaneidade.

- Estabelecer didlogos entre a arte e a educagdo
assumindo a fungdo de agente multiplicador e de
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autoria nas agOes de intervencdo social que
contemplem a arte.

- Agir com autoria e autonomia para o continuo
desenvolvimento de seu conhecimento e
habilidades especificas nas linguagens artistico-
culturais em especial nas artes visuais.

- Inserir-se no circuito artistico e cultural como
artista/professor em formagdo, demonstrando
sensibilidade e exceléncia na criag¢do, difusdo e
recepcao do fendmeno visual. (PPC, 2006, p. 34).

Nos objetivos do curso para a formagdo dos licenciados,
evidencia-se o desenvolvimento das habilidades e competéncias e a
articulacdo da pesquisa artistica na elaboragdo de projetos culturais, que
podem ser desenvolvidos em instituicdes formais e ndo formais com
processos de ensino e aprendizagem envolvendo arte na
contemporaneidade. Os didlogos de arte e educagdo devem ser
promovidos com autoria e autonomia nas agdes que fagam intervengao
social. As habilidades especificas das linguagens artistico-culturais
devem ser desenvolvidas continuamente em especial nas Artes Visuais,
ja4 a insercdo no circuito artistico-cultural é importante para que o
académico demonstre sua exceléncia na criagdo, difusdo e percepcao do
fendmeno visual.

Na resposta da formanda A8, fica evidente uma transformagao na
sua intera¢do durante as aulas, pois, segundo ela, iniciou o curso com
dificuldade de interagir nas reflexdes propostas pelos professores. A
capacidade de intera¢do deve uma caracteristica forte na construcao da
docéncia, visto que a atuagdo nos espacos educacionais em diversos
momentos desenvolvem propostas que envolvem coletivo.

Assim que eu entrei no curso eu era muito timida
para falar numa apresentacdo de semindrio,
para me impor oralmente diante de alguma
reflexdo imposta diante dos professores. No
decorrer do curso eu fui melhorando nestas
questdes, hoje eu posso dizer que sou uma pessoa
que tem mais facilidade para se expressar, mas
que ainda ndo sei sobre o meu futuro profissional.
(A8).
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Ja nas respostas das formandas A3 e A9, percebe-se uma
generalizagdo, ndo ficando clara qual a contribui¢do do curso para a sua
identidade profissional.

Foi tudo de bom abriu a minha cabeca sobre arte
e quero levar comigo sempre. (A3).

Me fez perceber a educacido com olhos mais
humanos. (A9).

Compreende-se com a resposta das formandas que houve uma
mudanga na representacdo do professor de Artes Visuais, inclusive uma
das formandas confessa que ha um perfil almejado de ser professora que
ela deseja ser; nota-se que ha um grande incentivo pelos professores do
curso ¢ uma abertura nas interagdoes durante as aulas. Sobre a identidade
profissional, o PPC aponta ao longo do texto termos variados, como
propositor/ pesquisador/mediador, propositor/critico, e ainda faz
referéncia ao Nucleo de Saberes Docente que prepara para a pratica
pedagdgica que assegura a identidade da formagao, sendo assim visando
que os termos sinalizam posicionamentos teoricos poderia ser utilizado
somente um.

No Quadro 8, estdo as respostas sintetizadas referentes a pergunta
5, sobre a representagdo que as formandas tinham do professor de Artes
antes de entrarem no curso.

Quadro 8 — Representagdo do professor de Artes

Representaciio do professor de Artes Formandas
Que ensina a desenhar 8
Sem atribui¢do de valor 3
Considerava “bons” professores durante a 6
trajetoria escolar e percurso formativo

Fonte: Dados de pesquisa (2018)

As respostas evidenciam trés sentidos que emergiram sobre a
representagdo do professor de Artes Visuais: 1) que ensina a desenhar,
2) sem atribuicdo de valor, e 3) considera bons professores durante a
trajetoria académica. O sentido que mais preponderante foi o de
professor que ensina a desenhar.

A ideia que o professor de Artes precisa Unica e exclusivamente
saber desenhar descrita na resposta de Al esta relacionada com a
tendéncia pedagodgica tecnicista em que era privilegiado o uso da técnica
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como uma preparacdo para o mercado de trabalho. Essa representagdo se
perpetua ainda hoje quando é destinada ao professor de Artes a tarefa de
fazer os desenhos dos painéis da escola; ou ainda consideram o bom
professor o que ensina as criangas somente técnicas de desenho.

Os enfeites e decoracdes na escola por muito tempo foram
atividades desenvolvidas nas aulas de Artes, fazendo os estudantes
reproduzirem em série os ornamentos para as festas, ndo havendo uma
compreensdo de que ndo hd uma disciplina durante a graduagdo que
ensine decoracdo, mas essa concepg¢do atrelada ao ensino de Arte
persiste e se reproduz ainda hoje.

A resposta da formanda A2 apresenta o motivo da luta que se
perpetuou por muito tempo na area, ou seja, busca pela valoriza¢ao do
professor do ensino de Arte mesmo depois da promulgacdo da LDB
9.394/1996, quando a disciplina tornou-se componente curricular
obrigatorio. Em algumas escolas, é preciso se manifestar para participar
de conselhos de classe, justificar que ha conteudo e ainda que néo ¢
possivel subir as aulas para as criancas fazerem exercicios das aulas que
sdo consideradas por algumas equipes diretivas mais importantes. As
discussdes na area sinalizam diversos avangos ¢ uma pauta superada,
mas que precisa ser constantemente retomada: a valorizagdo do docente
de Artes Visuais.

Que ensinava sé desenhar e enfeitar a escola.
(Al).

Ndo tinha valor nenhum. (A2).

Antes na minha fase de estudante na Educagdo
Basica  os  professores de artes ndo
proporcionavam muitos conteudos significativos,
hoje pelas minhas experiéncias de estigios e
bolsista do Pibid tenho outra visdo do professor
de arte. Ha professores que se comprometem a
propor acgoes metodologicas que envolvem o
aluno, professores propositores que fazem a
mudanga. (A8).

Na resposta da formanda A8, nota-se a influéncia na mudanca da
representagdo do professor nos estagios obrigatdrios e também no Pibid,
programa do governo federal, que promove a conexdo entre a
universidade e a escola; no caso da formanda, ela era bolsista e
acompanhava o professor de Artes observando as aulas, que de acordo
com ela sdo metodologias que envolvem os alunos. Para descrever isso,
utilizou a expressao professores propositors. Esse termo tem inspiragdo
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nos artistas propositores Lygia Clark e Hélio Oiticica cujas proposi¢des
eram o dialogo e sua existéncia dependia da relagdo com o outro. De
acordo com Martins (2015, p. 320-321),

[...] a proposta é que professoras/professores
fagam suas escolhas, percorram seus proprios
caminhos nos mapas de territérios da arte e
cultura. Que sejam também propositores. A
cartografia é apenas um primeiro acercamento
para provocar a experiéncia com
problematizagdes que deixam em aberto os
fazeres do educador, reconvocando ‘“estados de
invencao”.

Encontra-se ressonancia na resposta da formanda (AS8) quando
cita o termo professores propositores, para nomear um professor que se
langa no desafio de ensinar se reportando a figura do mapa que orienta
possiveis novos percursos que vao se revelando durante as agdes
pedagdgicas.

Percebem-se os elogios nas falas de A7 e A8 aos professores e a
descrigdo de caracteristicas, como: dedicados, empolgados e com muitas
ideias, sendo pontos perceptiveis que influenciaram a formanda a seguir
também a carreira docente

Sempre tive otimos professores de Artes,
dedicados, empolgados e cheios de ideias, logo
sempre admirei esta profissdo. (AT).

Bom minha experiéncia com relag¢do, as minhas
antigas professoras na infancia e adolescéncia
foram de algumas serem padronizadas e outras
buscavam inovar. Por isso meu gosto inicial em
arte. (AS).

Percebe-se na resposta das formandas que a representagdo do
professor de Artes Visuais que desenha ainda se perpetua como uma
compreensdo de que ensinar a desenhar ¢ a principal habilidade do
docente em Arte. Nota-se que a participagdo de uma formanda no Pibid
transforma a sua representagdo de professor e inclusive utiliza um termo
atribuido ao professor de Artes na contemporaneidade, e ainda houve
nas respostas elogios aos professores que conviveram durante a vida
escolar.
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O proximo questionamento refere-se a caracteristicas que sdo
necessarias para o exercicio da docéncia em Artes e estdo sintetizadas no

Quadro 9.

Quadro 9 — Caracteristica da docéncia em artes

Caracteristicas da docéncia em artes Formandas
Formag¢ao Continuada 8
Profissionalismo 3
Gostar de Lecionar 6

Fonte: Dados de pesquisa (2018)

Nota-se que emergiram trés sentidos para a pergunta: 1) a
formagdo continuada, 2) o profissionalismo, e 3) o gostar de ensinar. O
sentido que teve maior preponderancia foi o sobre a formagéo
continuada.

Fica evidente a compreensdo das formandas sobre a busca pelo
conhecimento como algo continuo, que inclui ndo s6 as formacgdes
promovidas pelas instituigdes escolares como também, a autonomia de
participar de grupos de pesquisa e cursos de formacdes especificas e o
desenvolvimento da autoformacdo.

Ser formado e estar em formacdo continua. (A2).
Acredito que uma das caracteristicas essenciais é
continuar estudando, lendo, se informando,
conhecendo e buscando o novo. (A7).

Quanto ao profissionalismo relatado, que inclui a competéncia,
para A4 e A8 ¢é construido no cotidiano, nas a¢des ¢ nas atitudes em
relacdo aos saberes e as informagdes que envolvem o ambiente escolar.
Sobre a constru¢do do profissional docente, o PPC (2016, p. 37) afirma
que: “O académico, professor de arte em formagdo, constréi seu
conhecimento pedagdgico a partir do seu proprio fazer, pois é sobre a
acdo e a reflexdo sobre a a¢do que a teoria é construida”.

Ja A10 refere-se a necessidade de sensibilidade como uma
caracteristica da docéncia. Nesse sentido, mais do que uma emocao ¢
preciso ter percepgdo da pluralidade de ser e estar no mundo dos
estudantes e também observar a realidade e o contexto em que estdo
inseridos.
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Ser um profissional competente na minha drea.
(A4).

Profissionalismo, gostar de lecionar, ter mente
aberta, ser criativo e dinamico. (AS8).

Olha pelo que eu pude observar nos estdgios,
além do conhecimento sobre arte temos que ser
muito sensiveis, porque a gente estd lidando com
varios seres humanos cada um tem as suas
caracteristicas 0s seus proprios pensamentos
vivem as suas proprias realidades e a gente tem
que saber fazer com que essas coisas conversem
de uma forma que ndo distancie os alunos dessa
arte educagdo. (A10).

Constata-se nas respostas das formandas que compreendem como
uma caracteristica da docéncia a formagdo continuada, para elas os
conhecimentos sdo dindmicos e ¢ durante o proprio fazer e as reflexdes
e acdes como afirmou o PPC, ¢ que se percebe a necessidade de
continuar buscando o conhecimento para aprimorar o exercicio da
docéncia.

O Quadro 10 apresenta os dados das formandas sobre as
experiéncias significativas ao longo do curso.

Quadro 10 — Experiéncias significativas na trajetoria do curso

Experiéncias significativas do curso Formandas
Todas as experiéncias 2
Praticas nos ateli€s 6
Estagios 7
Visitas Museus/ Galerias 1
Pibid 2

Fonte: Dados de pesquisa (2018)

Na resposta das formandas, emergiram cinco sentidos que
ficaram mais evidentes das experiéncias significativas durante o curso:
1) todas as experiéncias relevantes, 2) praticas nos ateli€s, 3) estagios, 4)
visitas em museus e galerias, e 5) a participagdo no Pibid. O sentido que
mais preponderante foi a experiéncia do estagio.

A maioria das formandas entrevistadas ndo atua ainda na area,
sendo assim o seu convivio até o momento de estagio ¢ somente como
aluna. Vivenciar esse primeiro contato com os estudantes e ter que
desenvolver um projeto é compreender na pratica como se constitui uma
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aula de Artes frente a tantas informagdes presentes em uma sala de aula.
A atuacdo também ¢ de avaliacdo das propostas abordadas no projeto
desenvolvido com os estudantes, momento de reflexdo sobre as agdes
docentes.

Todas as experiéncias tiveram significado, pois
foram conhecimentos que nunca havia conhecido.
(AD).

Os estdagios obrigatorios, o contato com a sala de
aula, os alunos, tudo era muito novo. Também a
viagem para Sdo Paulo e Curitiba, a visita em
museus, galerias de arte. A experimentacio de
materiais nas aulas da Odete e da Angélica,
sempre  visando  nossas  futuras  praticas
pedagogicas. (A7).

Os estagios e as praticas nos ateliés e algumas
dindmicas que alguns professores fizeram. (A2).
Sem duvidas os estagios foram significativos e
no meu caso o Pibid. (A9).

O primeiro estdgio porque foi digamos, ndo foi a
primeira experiéncia dentro da sala de aula, mas
foi a primeira experiéncia como alguém que estd
a frente de uma turma na sala de aula, eu estava
ali eu por mim, foi uma experiéncia bem
marcante, na verdade todos os estagios foram
porque a gente fez com as diferentes faixas
etarias, sdo formas diferentes de levar a arte, sdo
pessoas diferentes e outra experiéncia muito
significativa para mim foi e esta sendo as
experiéncias que a gente tem nos ateliés, esse
contato direto que temos com a arte que ¢é
extremamente importante na formag¢do do
professor ter esse conhecimento para si mesmo e
poder levar para a sala de aula também. (A10).

Os estagios obrigatdrios fazem parte do processo de formagdo
dos cursos de licenciatura, promovendo a reflexdo-acdo sobre os
projetos desenvolvidos e preparando o académico para o mercado de
trabalho, durante essa acdo educativa os estudantes vivenciam situagdes
praticas do ambito profissional, propiciando a compreensdo do seu papel
social frente a realidade. Existe também a possibilidade de os
académicos realizarem estagios curriculares ndo obrigatérios em que o
licenciando possui a opgdo de fazer estando em consonancia com o
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curriculo e em conformidade com as especificidades da area. Sobre o
objetivo do estagio obrigatorio, o PPC afirma que:

Concretiza-se em experiéncias que subsidiam o
processo de ensino e aprendizagem, constituindo-
se em meios de integragdo, em termos de
vivéncias praticas, de aperfeicoamento técnico-
cultural, cientifico, de relacionamento humano e
de desenvolvimento de valores, como ética e
cidadania. Por isso, deve ser planejado,
acompanhado e avaliado, para corrigir e aprimorar
questdes tedricas e procedimentos, suprir
caréncias e estimular a criatividade e a autonomia
do académico, podendo ser estagio obrigatdrio
e/ou ndo obrigatorio. (UNESC, 2016, p. 70, grifo
Nnosso).

Tomadas como experiéncia pelo PPC, essas situagdes concretas
dos estagios foram enfatizadas pelas formandas ao responderem o
questionario, quando citaram materiais que utilizaram em suas acdes ¢ a
relacdo que encontraram com as outras disciplinas, e sobre a sensagdo
impar de estar pela primeira vez a frente de uma turma na fungdo de
professor desenvolvendo as propostas que foram de sua autoria. Sendo
assim: “O Estdgio Supervisionado possibilita ao académico dar
continuidade a sua propria formagdo por meio da construcdo de saberes
técnicos e pedagdgicos relacionados ao profissional da educacdo os
quais deverdo processar-se de forma permanente.” (UNESC, 2016, p.
68).

O estagio ¢ orientado por um(a) professor(a) que deve possibilitar
percursos para que o licenciando possa desenvolver capacidades e
habilidades pedagdgicas e técnicas para atuacdo a ser constituida com
responsabilidade, ética, competéncia junto ao professor supervisor na
escola em que sera realizado o estagio.

Essa etapa da formagdo profissional pressupde a
indissociabilidade teoria-pratica e entre ensino,
pesquisa e extensdo, sustentada por um projeto
coletivo que venha fortalecer ¢ melhorar a
formacgao do profissional da educagdo da UNESC,
possibilitando a inser¢do do académico no
ambiente de trabalho, de acordo com o que
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determina o Projeto Pedagdgico do curso.
(UNESC, 2016, p. 70).

O segundo sentido evidencia o atelié e suas diversas
possibilidades de aprendizagem, a resposta de A10 enfatiza que é um
lugar que proporciona contato direto com a arte, referindo-se a relagao
que os académicos estabelecem com os materiais no desenvolvimento
do percurso criativo; destacaram também que as professoras dos ateli€s
abordam propostas visando a reelaboragéo na escola.

Sobre as acdes pedagodgicas desenvolvidas no ateli€, Larrosa
(2002, p. 28) descreve que:

Se o experimento € genérico, a experiéncia ¢é
singular. Se a ldégica do experimento produz
acordo, consenso ou homogeneidade entre os
sujeitos, a logica da experiéncia produz diferenga,
heterogeneidade e pluralidade. Por isso, no
compartir a experiéncia, trata-se mais de uma
heterologia do que de uma homologia, ou melhor,
trata-se mais de uma dialogia que funciona
heterologicamente do que uma dialogia que
funciona homologicamente. Se o experimento ¢
repetivel, a experiéncia ¢ irrepetivel, sempre ha
algo como a primeira vez.

As aulas no atelié ndo escapam da relagdo do experimento com a
acdo, uma vez que € preciso manipular os materiais pesquisando as
formas como poderdo ser utilizados, mas para que essa agdo torne-se
experiéncia dependera de cada sujeito atribuir ou ndo sentido, pois a
experiéncia perpassa pela singularidade com que cada académico sera
afetado durante os seus percursos.

As formandas citam ainda, a ampliagdo de repertorio por meio de
viagens e visitas a museus e galerias com diversas temadticas sdo
enfatizadas como um momento de experiéncias significativas.
Novamente aparece a participacdo do Pibid e sua contribuicdo com a
formagdo dos académicos, destacando como uma experiéncia na
trajetéria do curso.

Sobre essas agdes o documento prevé as Praticas como
Componentes Curriculares (PPC) e as Atividades Complementares
(AC). A PCC atende as normativas das DCN e permeia todo o curriculo
do curso de Artes Visuais — Licenciatura. Os académicos em cada
disciplina desenvolvem atividades praticas de no minimo de 400 horas
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estabelecidas pelo curso. Sobre as possibilidades de atividades para as
PCC, indica:

Entrevista com professores de artes (possivel
publicag@o em websites, podcasts, etc.); Escrita de
artigo de opinido sobre a atividade docente;
Andlise de imagens em concursos escolares;
Insercdo em atividades culturais, projetos
culturais; Seminarios sobre praticas de ensino
aprendizagem em ensino da arte; Analise de livros
didaticos e outros materiais usados em escolas;
Debate sobre filmes que tratem da docéncia;
Elaboracdo de materiais didaticos; Simulagdo de
projetos interdisciplinares, o0s quais serfo
realizados na Educacdo Basica quando da pratica
docente. (UNESC, 2016, p. 39).

Essas atividades ao final de cada disciplina aproximam o
académico da docéncia e dos elementos que devem estar presentes nas
aulas de Artes. Sobre essas propostas, fagco mengdo a convivéncia que
tive com os académicos bolsistas do Pibid quando era professora
supervisora: sempre escutava seus relatos sobre as aulas e em diversas
vezes solicitavam a permissdo para registrarem as agdes das aulas
observadas em seus didrios de bordo, uma pratica da disciplina que
estavam cursando, e também quando conversdvamos sobre
metodologias e sugestdes de materiais.

A Licenciatura em Artes Visuais também oportuniza as AC com
0 objetivo de complementar o curriculo com vistas ao incentivo da
autonomia e¢ da autoformagdo na ampliagdo de conhecimentos que
extrapolam as dimensdes da academia, viabilizando vivéncias com
diferentes realidades culturais e uma relagdo com profissionais com
experiéncia na area de formacao.

O Curso de Artes Visuais — Licenciatura promove
aulas inaugurais e semanas académicas, bem
como palestras, seminarios, mostras de arte,
circulo de debates, dentre outros, para incentivo as
atividades complementares. Também mantém
parceria com diversos Orgdos e instituicdes da
area da arte e da cultura na cidade de Cricitima e
na regido, o que amplia as oportunidades para os
alunos realizarem as AC. (PPC 2016, p. 54).
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Constatam-se por meio das respostas das formandas que as
experiéncias mais significativas ao longo do curso foram os estagios,
porém elas citam a relagdo dessa agcdo com as aulas no ateli€ quando
relatam que inseriram as propostas aprendidas nesses espagos nos
projetos de ensino que desenvolveram nos estagios obrigatorios. O atelié
que ¢ mencionado como um lugar significativo pelas formandas, ndo ¢
enfatizado no PPC e ndo ha as orientagdes das a¢des desenvolvidas
nesses espagos.

A préxima pergunta buscou saber sobre os registros e
experiéncias que impactaram na formacdo. As respostas estdo
sintetizadas no Quadro 11.

Quadro 11 — Experiéncias durante a graduag@o e seus impactos na
formacao

Experiéncias durante a graduacio e seus Formandas
impactos na formacio

Diérios, portfolios e produgdes artisticas 9
Acervos online 4
Participagdes nos diversos eventos ofertados pelo 5

curso

Fonte: Dados de pesquisa (2018)

Nota-se nas respostas das formandas, emergiram trés sentidos,
que ficaram mais evidentes quanto aos registros e seus impactos na
formacdo sendo eles: 1) diarios, portfolios e produgdes artisticas, 2)
acervos online, e 3) e participagdes nos diversos eventos ofertados pelo
curso. O sentido preponderante foi: diarios, portfolios e produgdes
artisticas.

Percebe-se na escrita das formandas a apropriagdo da necessidade
do registro, que ¢ uma pratica ja exercida pelo professor como
instrumento pedagdgico, sendo utilizado no curso para criagdo do livro
de artista que também ¢ conhecido como didrio de bordo, um lugar de
registro do percurso criativo. Essas anotagdoes foram descritas como
importantes para serem utilizadas no decorrer do curso que, segundo a
formanda A8, o utilizou para resolver problemas do estagio. Também
apontam como grande aliado para pensar nas agdes pedagogicas,
posteriormente ao curso, no exercicio da docéncia.

Sdo registradas por fotos, projetos escritos,
produgdes  artisticas,  portfolios, anotagoes,
postagens no AVA, entre outros. As experiéncias
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me ajudaram muito a resolver questoes durante
meus estagios obrigatorios, pois me lembrei das
falas/agbes dos professores nas aulas. As
experiéncias me deixaram mais segura nas
atuacaes dos estdagios. (A8).

No meu caso eu registro muito em didrio, que na
aula da professora Odete a gente chama de diario
de bordo, que é tipo um diario de artista, é um
material que eu sempre usei antes de entrar aqui
é muito importante para mim, ¢é muito
significativo traz muita influéncia no que eu
faco fora daqui, do que eu levo na sala de aula
eu estou sempre revisitando esses materiais essas
anotagoes para ter ideias ou de juntar essas
ideias e transformar em algo novo para levar
para dentro da sala de aula ou para desenvolver
outro projeto entdo existe esse registro e ele serve
ndo so para gente enquanto professor que estd se
formando, mas para gente levar enquanto pessoa
e artista. (A10).

Sobre a importancia do diario como um instrumento na pratica
docente, Silva e Lampert (2015, p. 1096) ensinam que:

O didrio, como instrumento de trabalho e
pesquisa, permite um desdobramento entre a Arte
e o ensino. Em sua abrangéncia, pode ser utilizado
por artistas e professores (de diferentes areas),
assim como por artistas/professores vinculados ao
territorio das Artes Visuais. Diante desses fazeres
e nomenclaturas, o diario desdobra-se, ilustrando
e possibilitando um eixo real para o pensamento
visual.

A formanda A10 evidencia esse instrumento como essencial para
ter ideias, juntar ou transforma-las em novas propostas de projetos,
refor¢cando a possibilidade de estar revisitando as anotagdes sempre que
precisar.

Mais ao final da minha graduagdo foi adotado o
livro do artista é diario de bordo e com isto eu
percebi o quanto é importante registrar, e agora
ja formada posso retoma-lo e utilizar muito do
que registrei. (A9).
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Diario de Bordo, relatérios, seminarios,
portfolios, trabalhos cientificos, fotos. (AS5).

Sobre a perspectiva contemporanea do artista professor e a sua
relacdo com o didrio, Silva e Lampert (2015, p. 1096) reiteram que:

A perspectiva contemporanea do artista/professor
permite na pratica do diario uma juncdo dos
fazeres do professor ¢ do artista. Esta conexdo
torna-se de grande valia, ja que pode-se quebrar o
estigma de que o professor de Arte ndo entende de
pedagogia, ou que, quem exerce a docéncia ¢é
menos artista do que aqueles que ndo a exercem.

Ja, os acervos online foram apresentados pela formanda A11, que
possui um contato maior com os meios digitais, incluindo os processos
criativos com o uso das ferramentas tecnologicas, sendo assim o proprio
diario de bordo pode ser concebido em formato digital.

Por usar muito o meio digital, tenho arquivos
salvos no computador de todos os trabalhos
feitos e apresentados, também tendo imagens.
Mas outra coisa que fago desde o primeiro
semestre é guardar todos os materiais fisicos,
textos/xerox, pois tem muitas coisas que ndo
lembramos, mas estdi ld e facilita muito a
pesquisa. (A11).

Outra forma de registros que impactam na formago, conforme
relatou A5, é a participagdo nos eventos e seminarios organizados pelo
curso, que geram debates nas aulas posteriormente. Os trabalhos
cientificos, copias de livros, relatérios e os registros fotograficos
também foram evidenciados como usuais e importantes.

Fica evidente na resposta das formandas que as experiéncias que
causaram impacto na formacao estdo relacionadas com o fazer artistico
quando citam as produgdes artisticas e portfolios, sendo que estes sdo
produzidos nos ateliés, ja os diarios de bordo e livro do artista
relacionam-se com todas as disciplinas como uma produgdo que se
constréi com as anotagdes dos académicos durante o percurso
formativo. Sobre a utilizagdo das tecnologias como um lugar de criagéo,
o curso oferta uma disciplina no ntcleo comum que se intitulada
Fundamentos da Computagdo nas Artes, em consonancia com o que
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descreve no PPC sobre as tecnologias de informagdo e comunicagio,
tendo, inclusive, laboratorios de informatica como parte da estrutura do
curso.

O Quadro 12 apresenta as respostas para a pergunta que desafiou
as formandas a pensarem sobre uma agao pedagogica refletindo sobre o
par experiéncia-sentido.

Quadro 12 — A¢do pedagogica pensando no par experiéncia-sentido

Acao pedagégica pensando no par experiéncia- Formandas
sentido
Algo que o aluno se identifique 1

Uma boa metodologia

Experiéncia que deu sentido para o professor

Trazer questionamento e discussao

Performance

— | =] N

Observagdo/provocar o pensamento

Fonte: Dados de pesquisa (2018)

Contata-se nas respostas das formandas, emergiram seis sentidos,
que ficaram mais evidentes quanto a agdo pedagogica pensando no par
experiéncia-sentido: 1) algo que o aluno se identifique, 2) boa
metodologia, 3) experiéncia que deu sentido para o professor, 4) trazer
questionamento e discussdo, 5) performance; e 6) observagao/provocar o
pensamento. O sentido preponderante foi: experiéncia que deu sentido
para o professor.

Percebe-se nas respostas das formandas A3 e A2 que elas
compreendem que essa agdo esta relacionada ao sentido que foi por elas
atribuido ou ainda o sentido como sensag@o que esta vinculado ao seu
percurso formativo, porém ao propor uma agdo pedagogica nem sempre
o que nos afeta vai afetar aos alunos da mesma forma.

Isso sempre é bom para o desenvolvimento do
profissional usando todas as experiéncias que
deu sentido para a sua vida. (A3).

Penso que seja uma experiéncia que ja fiz, entio
senti. (A2).

A resposta da formanda A10 amplia a discussdo para a
necessidade de entender o contexto a partir da observagdo sobre quem
s30 os sujeitos envolvidos na agdo, para depois pensar como abordar os
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conteudos. Ja a formanda A7 relaciona o fazer artistico mencionando o
experimento e depois associando a criagdo e ao toque, e A6 especifica a
linguagem da performance como uma agdo que proporciona uma
experiéncia- sentido.

Isso vai muito das pessoas eu precisaria entender
qual o contexto dessas pessoas que é muito um
exercicio que a gente faz durante os estagios, essa
questdo da observagdo, a gente tras uma questdo
problema para pensar o que a gente poderia fazer
para levar essa questdo, no meu primeiro estdgio
da educagdo infantil eu tive que trazer o fazer
artistico para eles conseguirem compreender o
que é essa arte. (A10).
Algo que envolva o fazer artistico, que instigue
os alunos a quererem experimentar, tocar, criar.
(A7).
Performance é um perfeito par
experiéncia\sentido. (A6).
Penso que seja uma experiéncia que jd fiz, entdo
senti. (A2).

Sobre a logica de pensar uma acdo pedagodgica no par
experiéncia-sentido, referindo-se ao sujeito da experiéncia, Larrosa
(2002, p. 24) provoca o pensamento quando nos aponta caracteristicas
sobre o sujeito da experiéncia afirma que: “O sujeito da experiéncia
seria algo como uma superficie sensivel que aquilo que acontece afeta
de algum modo, produz alguns afetos, inscreve algumas marcas, deixa
alguns vestigios alguns efeitos”.

Nota-se na resposta das formandas diferentes compreensdes
acerca do par experiéncia- sentido, apontando caracteristicas do par
teoria-pratica. O conceito de experiéncia descrito por Larrosa (2002)
aponta para uma experiéncia relacionada com a transformacdo que
extrapole o sentir, ou que tenha sentido ou a auséncia dele, mas que o
sujeito seja afetado pelo ensino-aprendizagem.

4.3 OS ATELIES COMO ESPACOS FORMATIVOS DO
PROFESSOR DE ARTES

O terceiro eixo de analise dos dados coletados apresenta as
questdes sobre o ateli€é como espago formativo do professor de Artes.
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Esse eixo foi investigado por meio das perguntas 11, 12, 13 e as
respostas das formandas estdo sintetizadas no Quadro 13.

Quadro 13 — Contribuicdo do atelié para a formacdo

Contribuicao do Atelié para a formacio Formandas

Lugar de aulas dindmicas/com interagdo 9

Exercicio da pratica, com uso de técnicas

Lugar de expressao criagdo

O (|~

Possibilidade de aliar teoria pratica com pesquisa

Fonte: Dados de pesquisa (2018)

Nas respostas das formandas, emergiram quatro sentidos que
ficaram mais evidentes na contribui¢do do atelié para a formacgdo ¢ a
relagio que estabelecem com esse espago: 1) lugar de aulas
dindmicas/com interagdo, 2) exercicio da pratica com o uso das técnicas,
3) lugar de expressdo e criacdo, e 4) possibilidade de aliar teoria pratica
com pesquisa. Dois foram preponderantes nas repostas: o lugar de aulas
dindmicas com interacgdo, e a possibilidade de aliar teoria e pratica com
pesquisa.

Todas as formandas evidenciaram a importancia dos ateli€s para
o processo formativo, porém percebe-se que ndo compreendem a
formalidade desse espaco, que possui uma dindmica diferente durante as
aulas, mas esse fato ndo retira a sua finalidade no processo formativo
dos professores de Artes Visuais.

Os ateliés/estudios’ estdo espalhados ao longo de um corredor
que possui o fluxo maior de académicos do curso de Artes Visuais
transitando constantemente; anexo ao bloco encontra-se o departamento,
a sala do Polo Arte na Escola e uma sala de reunido onde sdo realizados
os encontros dos projetos de extensdo e grupos de pesquisa. Ainda sdo
utilizados os laboratorios de informatica que ficam em outros blocos, ¢
também salas para as diversas disciplinas que sdo oportunizadas nos
blocos B, L e M, e ainda, as salas de danga no complexo esportivo. No
bloco administrativo esta a Sala Edi Balod, espaco de exposicdo e
laboratério de Artes Visuais, esse nome faz mengdo a um professor que
lecionou no curso. Esse espaco ¢ utilizado para exposicdes de artistas
convidados e também pelos professores de disciplinas do Bacharelado e

70 curso possui ateliés e estidio, neste texto ambos serdo tratados como
ateliés.
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Licenciatura, que juntamente com os académicos desenvolvem
conhecimentos sobre o processo de curadoria que permeia as
exposicdes. Os trabalhos de conclusdo de curso do bacharelado também
sdo expostos na galeria.

Particularmente, sempre que vou descrever o curso me reporto
aos ateli€s enfatizando a importincia das experiéncias que tive no
contato com as diversas linguagens; esse espaco formativo do professor
de Artes Visuais é descrito no site da institui¢do ¢ faz mengdo a
qualidade da infraestrutura como um diferencial na formagdo do
licenciando em Artes Visuais; inclusive, as turmas sdo divididas de
forma que os professores possam orientar individualmente cada
académico.

As respostas de A1, A8 e A6 a questdes que envolvem uma aula
de Artes na sala, como a organizacdo do planejamento, a metodologia e
os materiais que serdo utilizados e que também sdo praticas realizadas
nos ateliés que, apesar de ser um espago que propicia autonomia para os
académicos, ndo deve ser confundido com um lugar em que ndo ha
didatica de ensino. O dinamismo e a interacdo compdem um sentido
bastante citado pelas formandas, pois o ritmo das aulas no atelié ¢
individual e compartilhado ao mesmo tempo em meio a conversas e
sugestoes dos proprios colegas por que o percurso criativo vai criando
desvios e diante de varios apreciadores e criticos as produgdes ganham
sentido.

Acredito que o atelié é de extrema importdncia,
pois pode ser um espaco fora da sala formal,
fazendo uma aula mais dindmica. (A1).

Espaco de liberdade de expressio e criagdo.
(A6).

Foi nos ateliés que aprendi as técnicas, o uso de
materiais que pude levar para meus estigios. E
um espago onde se aprende mais na prdtica onde
podemos nos expressar sem a pressdo que uma
sala de aula causa, ou seja, as aulas nos ateliés
sdo mais livres. (A8).

A pressdo da sala de aula mencionada pela formanda A8 pode
referir-se as atividades que envolvem a aprendizagem por meio de
leitura, reflexdo, discussdes, escritas e requer concentracdo € uma
dindmica especifica. Nesse sentido, apontam o atelié como um lugar de
liberdade.
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Outra questdo abordada nas repostas ¢ eleger o ateli€ como o
unico lugar da pratica como deixa perceber A2. Para ela ali se
materializa no uso de técnicas desassociado com a teoria no processo de
ensino-aprendizagem, uma vez que o uso somente da técnica sem
contextualizar as produgdes artisticas pode recair em um vazio de
significado.

Os ateliés sdo importantes, pois contribuem para
os académicos exercer as praticas. Foi
vivenciando e participando das aulas nos ateliés
que tenho um pouco de prdticas e conhecimento
os com algumas técnicas e linguagens. (A2).

A experimentagdo, o contato com os materiais, 0
proprio fazer artistico é muito forte dentro dos
ateliés. (A7).

Os processos criativos se intensificam nos ateli€és com a
experimentagcdo de materiais e pesquisas ¢ essa relagdo que o sujeito
estabelece com os materiais que deslocam o pensamento. No geral as
propostas possuem uma temadtica e, no percurso, as ideias iniciais
ganham forma e vdo se materializando com a orientacdo dos
professores.

Sobre a importancia desse espago para a formagdo do professor
de Artes Visuais, no PPC, o ateli€ aparece no corpo do texto pela
primeira vez na justificativa de implantacdo do curso. Nesse tdpico, sdo
apresentados os espacos de atuacdo em que o professor de Artes Visuais
podera atuar depois de estar formado, sendo que ndo se restringe
somente a escola, estendendo-se aos espagos ndo formais de educagao.
De acordo com o documento:

A escola ¢ o espaco de atuagdo para a formagao
docente, no entanto, ressalta-se que ha outros
espagos (Museus, ONGs, Ateliés de Arte, centros
comunitarios - espagos institucionais, legitimados
ou ndo pelo sistema de arte), que possibilitam a
atuag@o desse profissional. Tendo em vista esta
demanda da sociedade, tem-se um curriculo
proposto para atender as necessidades das escolas
e das comunidades. (UNESC, 2016, p. 29, grifo
Nnosso).

Nesse sentido, o ateli€ aparece como um espaco de atuagdo e nao
somente como um espaco formativo académico, pois o egresso pode
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também prestar servico, ou ainda ter o seu proprio atelié desenvolvendo
0s seus percursos criativos. O documento cita que ha uma demanda na
sociedade, porém ndo fica explicita como ¢ a atuacdo do docente em
Artes Visuais nesse espago que extrapola os muros da universidade e da
educagdo formal.

Os ateli€s também estdo presentes no item sobre as demandas
profissionais, trazendo novamente varias possibilidades de atuagéo,
como mediagdo, organizacdo, docéncia em oficinas de arte, curadoria,
pesquisas sobre arte. “Seja como mediadores de exposi¢cdes em museus,
galerias de arte, produtores culturais em ateliés, organizando eventos e
projetos sociais, em oficinas de arte ou como professores de artes em
Organizagdes ndo Governamentais.” (UNESC, 2016, p. 29, grifo nosso).

No perfil do egresso, o atelié é apresentado como um espago em
que do professor de Artes Visuais pode atuar, enfatizando novamente
que sua atuagdo nao se restringe a escola, e inclui institui¢des, fundacdes
secretarias de cultura, galerias etc. No item sobre avaliagcdo do ensino e
aprendizagem, o ateli€ novamente ¢ mencionado, agora, como um lugar
de producdo e manifestacdo de diversas linguagens artisticas, especifica-
se as faixas etarias de atuagdo do licenciado que deve desenvolver a
criticidade na propostas que devem ser construidas com autonomia no
processo artistico. Ainda nessa secdo, o PPC aborda como o curso
contribui para a formagdo do perfil do egresso em Artes visuais,
afirmando que:

A atuacdo do curso, no sentido de colaborar para a
formacdo do perfil do egresso da licenciatura em
artes visuais, contemplando os objetivos citados,
envolve a oferta de disciplinas em uma matriz
diversificada ¢ atualizada, trazendo estudos sobre
os saberes docentes, fundamentos da arte, sobre a
teoria e historia da arte, a inter-relacdo entre as
diferentes  linguagens artisticas, ateliés e
manifestagdes contemporaneas da arte. (UNESC,
2016, p. 35).

Na secao intitulada Coordenacdo, o PPC apresenta um tdépico
especifico para os ateli€s sendo que o responsavel possui a atribuicdo de
organizar e coordenar esses espagos juntamente com os professores que
utilizam essas salas em suas disciplinas; na sequéncia do documento, ha
detalhamento sobre a sua estrutura fisica cada atelié.



137

O atelié ¢é descrito como um espaco que possibilita a atuagdo do
docente em Artes Visuais, sendo que para desempenhar essa funcdo ¢
necessario desenvolver competéncias sobre a mediacdo das agdes
pedagogicas nesses espagos que nio sio apresentadas no PPC.

As formandas, no questiondrio que faz parte desta pesquisa,
descrevem que ha uma liberdade durante as aulas nos ateliés, porém no
processo de ensino ha intencionalidade e, mesmo esse espago
apresentando a autonomia como uma caracteristica, hd um processo
formativo que deve constituir-se no dominio das técnicas para que o
licenciado, ao se formar, esteja apto a mediar as agdes praticas durante o
processo de criagdo dos seus alunos.

A pergunta a seguir tem como objetivo perceber quais as
caracteristicas que envolvem as aulas nos ateliés e se ha relagdo com as
outras disciplinas e ainda se ¢ possivel reelaborar as praticas nas acdes
pedagdgicas. As respostas estdo sintetizadas no Quadro 14.

Quadro 14 — Relag@o com outras disciplinas e possibilidades de
reelaborac¢do das praticas pedagdgicas

Caracteristicas das aulas nos ateliés/relacio com Formandas
outras disciplinas/reelaboracio de praticas
pedagogicas

Aulas livres/dinamismo 1
Possibilidade de reelaboragdo nas praticas 7
pedagdgicas

Teoria e préaticas aliadas 1
Cada atelié€ possui as suas caracteristicas 1

Fonte: Dados de pesquisa (2018)

Percebe-se nas respostas que emergiram quatro sentidos sobre as
caracteristicas dos ateli€s ¢ a sua relagdo com as outras disciplinas e a
possibilidade de reelaborar as propostas aprendidas nas agdes
pedagogicas: 1) aulas livres e dinamicas, 2) possibilidade de
reelaboragdo nas praticas pedagdgicas, 3) teoria e praticas aliadas, e 4)
cada ateli€ possui as suas caracteristicas. O sentido preponderante foi o
da possibilidade de reelaboragdo das propostas aprendidas nos ateli€s
nas praticas pedagogicas.

Nas respostas das formandas, é perceptivel a compreensdo da
relacdo dos ateli€s com as outras disciplinas, muitas citaram que as
experimentagcdes ou mesmo as técnicas aprendidas foram utilizadas
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durante os estagios obrigatorios, e ainda relacionaram os conteudos
aprendidos nas aulas de historia da arte com a possibilidade de conhecer
técnicas e materiais que sdo utilizados por diferentes culturas. Sobre a
relagdo com as outras disciplinas, A10 comenta que:

Sim, bastante, tem algumas disciplinas inclusive
que elas se conversam, tivemos semestre passado
uma disciplina de desenho contemporineo e
aula de leitura e essas coisas elas se
conversavam, essa relacdo ela existe ndo so
nessas disciplinas mais em outras também e no
estagio a gente acaba trazendo muita coisa das
outras disciplinas que a gente teve para esse
processo. (A10).

O dinamismo, a liberdade e a possibilidade de o professor estar
proximo dos alunos sdo mencionadas como uma caracteristica das aulas
nos ateliés. Percebe-se na resposta da formanda A8 uma compreensio
de que n3o hd muita teoria nas agdes pedagogicas, porém cita as
relagdes que realizou com as outras disciplinas e o uso das técnicas nos
estdgios, para o professor ensinar uma técnica logo precisa ter se
apropriado da teoria.

As aulas nos ateliés sdo mais dinamicas, sem
muita teoria e mais pratica, as opgoes de
materiais sdo diversificadas, temos liberdade
para se expressar artisticamente. Ha relagdo com
algumas disciplinas que tive como disciplinas de
Metodologia da Educacgdo Infantil e Metodologia
do Ensino Médio e também as disciplinas de
estagios. Tudo que eu aprendi nos ateliés eu
apliquei nos meus estdagios. (A8).

Sim, os ateliés aliam teoria e prdtica propondo o
fazer artistico, este que vai ser primordial na
mediacdo do professor de arte. (A4).

Quanto a possibilidade de reelaboracdo dos conhecimentos
adquiridos nos ateliés nas agdes pedagogicas, a formanda All
compreende que “Todas as atividades sdo possiveis”. Essa percepcao
também foi citada pelas demais que acreditam, segundo o relato, que o
curso apresenta os materiais diversificados e de qualidade, porém
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sugerem alternativas de materiais com pregos acessiveis para ser
utilizado na escola; A7 também confirma essa percepgao:

As aulas em atelié causa maior proximidade entre
o professor e o aluno, com aulas que tem um teor
de maior parte pratico. Nessas aulas o aluno pode
conseguir relacionar o que aprendeu em outras
disciplinas, assim como o professor também pode
propor um projeto interdisciplinar. Todas as
atividades sdo possiveis, e apesar de muitas vezes
a escola ndo ter recursos para comprar muitos
materiais ou materiais caros e nem os alunos de
trazer, sempre nos era mostrado opgoes
alternativas para trabalhar o mesmo conceito.
(A11).

Sim. Tudo que aprendemos no atelié de alguma
forma é pensado para aplicar em sala de aula
com os alunos. Visamos outros materiais, como
os reciclaveis, ou também materiais mais baratos.

(A7).

A pergunta a seguir tem como objetivo compreender qual a
relacdo dos ateli€s com a pesquisa. As respostas das formandas estdo

sintetizadas no Quadro 15:

Quadro 15 — Relagdo do ateli€ com a pesquisa

Relacao do atelié com a pesquisa Formandas
Sdo a¢des complementares 7
Testa o assunto pesquisado 2

A prética estimula a pesquisa 1
Aproximacdo com as possibilidades de desenvolver 1
agoOes na sala de aula

Fonte: Dados de pesquisa (2018)

Nota-se nas respostas quatro sentidos sobre a relacdo do atelié
com a pesquisa: 1) sdo agdes complementares, 2) testam o assunto
pesquisado, 3) a pratica estimula a pesquisa, e 4) aproximagdo com as
possibilidades de desenvolver agdes na sala de aula. O sentido
preponderante evidencia que os ateli€s e a pesquisa possuem relagdes

complementares.
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Nas respostas, ha um consenso sobre a relagao que se estabelece
nos ateli€s com a pesquisa, além do entendimento de que isso ¢
complementar ao processo criativo. As formandas possuem a
consciéncia de que o processo criativo envolve a busca de subsidios ndo
s6 na experimentacdo dos materiais, mas também na fundamentagio
teorica por meio de estudos e discussdes sobre o percurso que sera
desenvolvido.

A formanda A10 relata que a elaborag@o de produgdes artisticas
nos ateli€s € um processo que ¢ executado partindo de um tema proposto
pelos professores, que utilizam a pesquisa como uma metodologia que
fundamenta o percurso criativo; referem-se em especifico a um episodio
que aconteceu no atelié de ceramica em que houve diversos problemas
com os materiais utilizados pelos académicos e mediante essa situacio
juntamente com a professora tiveram que pensar alternativas para
finalizar a produgao.

[...] a gente faz muita pesquisa aqui, por
exemplo, aqui nas proprias aulas da professora
Odete a gente estd direto nessa coisa de pesquisa
ndo so de materiais, mas estamos sempre
desenvolvendo algo que tem um processo sabe
ndo é uma coisa que tu pega o material e ja faz
tem todo um processo de pesquisa antes tu
desenvolve e pensa quais sdo as possibilidades, a
escultura esta sendo uma pesquisa tivemos um
tema e cada um de nos pensou em uma produgdo
algumas de nos tivemos varios problemas que a
escultura rachou e tivemos que pensar
alternativas para que esse projeto se torne viavel,
é esse processo de pesquisa e experimentagdo de
materiais, artistas e processos. (A10).

Nos ateliés é preciso fazer muita pesquisa de
artista, materiais apropriados para sua criagdo,
pesquisa até para descobrir onde esta o erro
quando este acontece. (A9).

Estimula por meio da atividade artistica a
pesquisar sobre os artistas e perceber o quanto é
importante vocé pesquisar este conhecimento.
(A4).

Nota-se uma dicotomia entre teoria e pratica que persiste em duas
respostas que apontam a pratica como uma forma de testar a teoria. Se
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existe uma pratica, logo esta fundamentada em uma teoria; percebe-se
que ambas, teoria e pratica, sdo tratadas como desvinculadas.

O atelié possibilita experimentagdo, que é uma
forma de pesquisa em que testa o teorico em
prdtica, ou até mesmo descobre coisas novas.
(A11).

Uma complementa a outra. (AS).

Esse discurso estende-se as instituicdes escolares e aos alunos.
Pois mediante metodologia de discussdes, produgdo textual, leituras
constantemente surge o seguinte questionamento: professora hoje nao
vai ter aula? Ou seja, ndo concebem uma aula sem o fazer artistico como
sendo uma aula de Artes, uma das formandas em sua resposta utilizou a
seguinte expressdo: ¢ 0 momento em que colocamos “a mao na massa”.

Considera-se que o atelié€ é responsavel por promover a critica ¢ a
reflexdo, como afirmam Lampert, Goulart e Facco (2017) “Assim, o
espaco atelié podera ser entendido como um lugar de ensino e
aprendizado na pratica desse olhar, um lugar de poténcia como eixo
gerador de conhecimento que ndo perpassa somente pelo ensino
técnico”.

Percebe-se nas respostas das formandas que compreendem a
contribui¢do do atelié para a formagao considerando-o um lugar de aulas
dindmicas que promove intera¢des e ainda com a possibilidade de aliar
teoria, pratica e pesquisa. Sobre as caracteristicas das aulas nos ateli€s,
enfatizam a reelaboracdo das propostas realizadas nesses espagos
fazendo relacionando com a realidade do cotidiano escolar. Na relagao
do atelié com a pesquisa, a concebem como complementares enfatizam
que a pesquisa se constitui em todo o processo.

Evidencia-se com os estudos realizados sobre o atelié que é um
lugar em que teoria e pratica estdo integradas, ¢ a pesquisa ¢ um fio
condutor e o disparador dos processos de criagdo, e as possibilidades de
reelaboragdo sdo possiveis dialogando com as propostas de ensino e
com adaptagdes, sendo que os processos de ensino do percurso
formativo dos académicos e dos alunos do cotidiano escolar ndo séo o
mesmo.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa ¢ um caminho suscetivel de deslocamentos e propde
aberturas para novos percursos que nio se encerram, assim como as
inquietagdes que movimentam a profissdo docente. Durante o trajeto
desta pesquisa varias questdes se desvelaram.

Ao retomar o objetivo desta investigacdo que previu a analise do
conceito de experiéncia para os professores em formagdo inicial de
Artes Visuais — Licenciatura, percebeu-se que esta mais evidente a
relagio com o experimento. A maioria das agdes descritas como
experiéncia pelas formandas faz mencdo ao fazer artistico e as a¢des do
estagio obrigatério que demonstram com relevancia a atuacdo do
académico. Porém, em varios momentos, apontam, nas repostas, a
transformacdo pessoal na trajetoria. As reflexdes realizadas por Larrosa
(2002) estdo relacionadas com um conceito de experiéncia que
ultrapassa a dimensdao do experimento, que além de formar, pode
transformar, pois € uma agdo singular que se relaciona com a
subjetividade que se manifesta ao longo do percurso formativo.

A experiéncia € um termo bastante utilizado nas aulas de Artes,
sendo assim compreendeu-se com esta pesquisa a diferengca dos
conceitos que sinalizam uma percep¢do importante para o ensino da
arte. Encontro respostas para as agdes pedagogicas que desenvolvi no
inicio da carreira docente ¢ durante as observagdes era perceptivel o
vazio ou um interesse inicial dos alunos que ndo perdurava, o
experimento dos materiais ndo era suficiente sem a institui¢do de um
percurso criativo que tivessem uma conexao com um tema, a criagao de
espacos de relagdes com a investigagdo por meio de pesquisa que se
materializam nas produgdes com o fazer artistico.

As agdes promovidas pelo curso que foram consideradas como
experiéncias significativas incluiram além das praticas nos ateliés e os
estagios obrigatorios, as visitas em exposi¢des fazendo mengdo a
experiéncia de apreciagdo e a participacdo nos projetos de extensdo
universitaria, como Pibid, PROESD.

Sobre o PCN, este foi por muito tempo o documento norteador
para o ensino da arte, ¢ a pesquisa retomou o conceito de experi€ncia
por ele cunhado, porém hoje a BNCC ¢ o documento normativo que
serve de diretriz para a educag@o no Brasil. Contudo, observa-se que no
PPC nio ¢ explicitado como esse conhecimento se constitui no percurso
formativo do licenciandos, o que acontece também com o conceito de
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experiéncia, sendo que as formandas reconhecem que houve experiéncia
ao longo da sua trajetoria académica, e percebe-se que foram afetadas
pelo anseio de proporcionar por meio do ensino aquilo que aprenderam,
porém ndo identificam a experiéncia como uma caracteristica para
pensar o ensino da arte, visto que nem todas as a¢des pedagogicas sdo
experiéncia.

Sobre a reelaboragdo dos conhecimentos construidos na
graduagdo, no inicio, ¢ idealizada ao perceberem que no cotidiano
escolar desempenha-se o papel de professor e ndo a de académico. Sao
varios os saberes envolvidos no processo docente, ¢ a criagdo ¢ um
componente que estd no modo como o docente realiza suas conexoes
com a educagdo, arte, ensino, alunos e com a escola.

O atelié ¢ citado em varios momentos da pesquisa nas respostas
das formandas inclusive nas experiéncias que causaram impacto na
formagdo. Percebe-se que € necessario serem abordadas no PPC de
Artes Visuais, as orientagcdes das praticas desenvolvidas nesse espago
em relacdo ao fazer artistico e a experiéncia nos processos de criagao.
Constatou-se a relevancia desse espago e o seu cardter formativo para o
professor de Artes Visuais.

Observa-se que os estagios obrigatorios foram as experiéncias
mais significativas para as formandas ao longo da trajetdria académica,
e que concomitantemente citam as propostas aprendidas nos ateliés e
entendem que hd um didlogo entre o fazer artistico desenvolvido e as
acdes pedagogicas planejadas nos projetos de ensino-aprendizagem
durante a atuacdo dos estagios.

Esses dados s@o relevantes para pensar a centralidade do atelié
durante o processo formativo contribuindo com o curso de Artes Visuais
para que descrevam melhor as metodologias utilizadas nestes espagos,
bem como a sua importancia na formagao dos licenciados.

As respostas demonstram que o conceito de formagdo estd
relacionado com a necessidade da aquisicdo de conhecimento para a
construg¢do da docéncia, que se estende para além da formag@o inicial,
ou seja, constituindo a formacdo continuada. Essa premissa também ¢
apontada pelo PPC quando se refere a compreensdo sobre o processo
formativo. Essa necessidade do conhecimento ¢ encontrada na atuacdo
profissional, visto que a pluralidade dos acontecimentos do cotidiano
exige a pesquisa e a constante busca de saberes para resolver dividas e
encontrar caminhos para o &xito no processo de ensino e aprendizagem.

Como egressa e participante dos cursos de formagdo continuada
observava mudangas referentes ao conceito de formagao no curso e, com
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este estudo, entendo que cada formagdo ¢ influenciada pelo seu
momento historico, social e econdmico, levando em conta que o
conhecimento é dindmico e que as mudangas sdo necessarias para a
escola e seus desafios na contemporaneidade.

A universidade, conforme descrito pelas formandas, ¢ o lugar do
conhecimento, e as experiéncias reverberam em motivos para a
transformag@o pessoal, que se constituem nas interagdes com o0s
professores, amigos, e no didlogo com as outras turmas. A extensdo
universitaria fomentou novas percep¢des sobre pesquisa € maior
compreensao sobre assuntos relacionados com a educacéo.

Constatou-se que a representagdo do professor de Artes para as
formandas se transformou ao longo da trajetoria académica. A ideia da
habilidade de desenhar como ser a tnica desenvolvida pelo docente de
Artes foi superada, e ficou explicito que os aportes tedricos utilizados
para orientar o ensino e aprendizagem descritos no PPC tém reverberado
no pensamento sobre os diversos modos que a docéncia pode ser
construida.

As mudangas destacadas durante o percurso formativo, conforme
apontado pelas formandas, refere-se a transformagfo pessoal e comunga
os estudos abordados na pesquisa, os quais enfatizam que ha uma
dimensdo pessoal na profissdo docente; e as mudancas elencadas por
elas dialogam com aspectos que sdo destacados no PPC de Artes
Visuais.

Na compreensdo sobre a relagdo teoria e pratica, as formandas
destacam que ambas ndo podem faltar nas aulas de artes e que se
complementam, porém, mesmo com essa afirmagdo, observa-se que a
pratica recebe maior evidéncia que a teoria; esse entendimento
relaciona-se com o espago mais citado pelas formandas que ¢é o atelié.

Considera-se relevante a pesquisa, ¢ o movimento das
inquietagdes ao longo da trajetdria confirmando percepg¢des, ampliando
as possibilidades e a compreensdo da construg¢do do processo formativo
do professor de Artes Visuais da Unesc.
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APENDICE A — Questionario
UNEeSC UNIVERSIDADE DO EXTREMO SUL

CATARINENSE — UNESC UNIDADE ACADEMICA DE
HUMANIDADES, CIENCIA E EDUCACAO.

Bloco 1: Conhecendo os sujeitos da pesquisa:
Sexo:M () F()
1 - Qual a sua idade?

2- Vocé realizou estagio ndo — obrigatorio durante a formacao?

4- Vocé ja atuou nas escolas na funcdo de professor?

3- Vocé participou de algum programa ou projeto de pesquisa durante a
formacédo?

Bloco 2: Perguntas relacionadas ao objeto de pesquisa

1 - O que vocé entende por formagdo? Qual o papel da arte na
formacédo?
2- Qual a importancia da universidade na sua formagao?

3 - Quais motivos levaram vocé a escolher o curso de Artes Visuais —
Licenciatura?

4 - Qual a representagdo de professor de artes vocé tinha antes de entrar
no curso?

5 - Voce esta prestes a concluir o curso de Artes Visuais — Licenciatura,
quais as caracteristicas que sdo necessarias para exercer a docéncia em
artes?
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6- Como um professor se forma no curso de artes Visuais? Retome o seu
processo e descreva mudangas e percepgoes da trajetoria.

7- Qual a contribuicdo do curso para a formacdo da sua identidade
profissional?

8- Quais as experiéncias na trajetéria do curso que foram significativas?
9 — Como vocé imaginaria uma agdo pedagogica pensando no par
experiéncia\sentido?

10- Como vocé entende o par teoria/pratica nas agdes do professor de
artes?

11- Qual a contribui¢do dos ateliés para a sua formagdo? Descreva a sua
relagdo com este espaco.

12 - Quais as caracteristicas que envolvem as aulas nos ateli€s? Vocé
percebe a relacdo com as outras disciplinas?As propostas que vocé
desenvolveu nos ateli€s sdo possiveis de serem reelaboradas nas ac¢des
pedagdgicas?

13- Qual a relagdo dos ateli€s com a pesquisa?
14- Quais os saberes sdo necessarios mobilizar nas aulas de artes?

15- Como sdo registradas as experiéncias vivenciadas durante a
graduacdo e como elas impactam na formagao?
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