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RESUMO

O objetivo desta pesquisa é analisar se a aplicacdo das atividades da Proposta Curricular do
Estado de S&o Paulo, na disciplina Arte, permite ao professor ampliar seu conhecimento sobre
0 contetdo da disciplina 0 que colaboraria com o seu desenvolvimento profissional. A
pesquisa foi baseada em revisdes de textos publicados sobre o assunto, em analise de
documentos sobre a Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo e no resultado da aplicacdo
de um questionario aos professores de Arte do Ensino Fundamental e Médio. Para tanto, foi
feita a analise de véarios documentos norteadores da pratica docente com orientagdes e
sugestdes de situacdes de aprendizagem, especificamente por meio dos Cadernos do Professor
e dos Cadernos do Aluno que compdem esta Proposta Curricular, da reflexdo de alguns
aspectos sobre o desenvolvimento profissional apresentados por Marcelo (1992; 2009a;
2009b; 2013). Assim, foi realizada uma andlise sobre as inquieta¢cBes de como o curriculo
oficial vem influenciando, ou nédo, as praticas educativas e o desenvolvimento profissional do
professor de Arte. Dessa forma, essa pesquisa podera colaborar ndo sé para a ampliacdo de
conhecimentos, mas permitir também a discussdo de modos de educar, de (re)criar 0 processo
e a acdo educativa de maneira a (re)construirmos uma sociedade e suas interacdes humanas de
modo igualitario, participativo, cooperativo, colaborativo, democratico, estimulando a
reflexdo dos professores de Arte sobre as suas praticas, sobre o processo de ensino e
aprendizagem e sobre o curriculo, proporcionando a identificacdo de caminhos para o
desenvolvimento profissional, colaborando, ainda, com os raros estudos sobre essa tematica,
sobre o desenvolvimento profissional do docente da disciplina de Arte.

Palavras-chave: Arte Educacdo. Curriculo. Desenvolvimento profissional.



ABSTRACT

The goal of this research is to analyze if the aplication of the activities of the Curriculum
Proposal of the Sdo Paulo State, on the Art discipline, allows teachers to expand their
knowledge of the contents of the discipline what would collaborate with their professional
development. The research was based on review of texts published about the subject, in
document analysis about the Curriculum Proposal of the Sdo Paulo State and on the result of
applying of a questions to Art teachers of the Primary Education and High School. For this,
the analysis of several guiding documents of teaching practice with directions and suggestions
for learning situations has been made, specifically through the Teacher's books and student's
books that make up this Curriculum Proposal and of the reflection of some aspects of
professional development presented by Marcelo (1992; 2009a; 2009b; 2013). Thus, an
analysis of the concerns of how the official curriculum has influenced, or not, the educational
practices and professional development of Art teachers was carried out, doing that this
research can contribute not only to the expansion of knowledge, but also can allow discussion
of ways to educate, to (re) create the process and educational activities in order to (re) build a
society and its human interactions egalitarian, participatory, cooperative, collaborative,
democratic way, stimulating the reflection of the Art teachers about their practices on the
process of teaching and learning and the curriculum, providing the identification of paths for
professional development, collaborating also with the rare studies on this topic on the
professional development of art discipline teacher.

Keywords: Art Education. Curriculum. Professional development.
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1 INTRODUCAO

15

Escrever é um caso de devir, sempre inacabado, sempre em via de fazer-se, e que

extravasa qualquer matéria vivivel ou vivida. Deleuze.

Figura 1: Introducéo
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Uma Vida Interior

1. Qual sera o tema trabalhado?

2. Por que este tema foi escolhido?
3. Para quem e de que forma este estudo oferecera contribuicéio?

4. Como serd realizada a dissertacéo?

Fonte: Elaborada pelo autor

Novas Diretrizes

Estamos vivendo uma época de violentas mudancas em todas as esferas do

fazer e saber humanos. Mudancas no pensamento e acdes desde Descartes, passando pelo

Iluminismo até o Tecnicismo e Cientificismo atual em que a escola, a familia, a Igreja e

muitas outras institui¢des oficializam modos de vida nocivos a natureza, a sociedade e ao

homem. O mundo contemporaneo apresenta entre suas caracteristicas a velocidade abrupta de

tudo, os rapidos avancos em todos os campos do conhecimento, especialmente na ciéncia e na

industria que desencadeiam um crescimento e desenvolvimento material sem precedentes na

historia da humanidade, fazendo com que o homem deixe de se relacionar consigo mesmo e

com o outro.
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Neste contexto de mudancgas sociais, politicas, econémicas, historicas e
culturais encontram-se a necessidade e a urgéncia da educacao voltar-se para si mesma, de se
prestar atencdo a formacdo de professores, no sentido de se buscar compreender e reverter
esse quadro de mazelas de nosso atual sistema educativo e social. Com isso, em tese, a
educacdo escolar é uma alternativa de conscientizagdo, desvelamento e transformacdo desse
modo de vida, notadamente reificante, para outro mais sustentavel e saudavel, o que tém sido
trazidos comigo desde muito pequeno quando desenvolvi o gosto e a dedicacdo ao desenho.
Comecei, pelo que me lembro, devido a grande ansiedade da espera pelo meu irmdo mais
velho, que ao chegar da escola, tarde da noite, tinha o habito de pintar & m&o varias camisetas,
0 que eu presenciava com olhar encantado. Na adolescéncia, comecei a trabalhar com
serigrafia, fazendo as artes finais (era o tempo das canetas a nanquim, da régua T, das letras
em decalques). J& no curso de Mecanica Geral do Senai-Santos Dumont, tive contato com o
desenho técnico e, mais do que isso, fiz parte do CCE (Centro Civico Escolar) sendo
responsavel pelas atividades culturais da escola, concursos de desenhos e literatura. Depois
participei de varios cursos e oficinas nas mais variadas linguagens da arte, especialmente artes
plasticas e teatro. Em 2004, graduei-me em Desenho de Animacdo, quando tomei contato com
0 universo das histérias em quadrinhos.

H& algum tempo, venho ministrando aulas de histérias em quadrinhos e de
teatro e, nesse contexto, comecei a me lembrar dos tempos de crianca e da época em que “eu
queria ser professor”. Desde entdo tenho procurado realizar essa vontade e por isso a
necessidade dos estudos constantes. Graduei-me, ainda, em Artes Visuais e Pedagogia,
especializei-me em Artes Cénicas, participei dos cursos de Formacdo de Gestores para a
Educacdo, Tecnologia e Educacdo, Psicopedagogia e Arte: fundamentos tedricos e praticos. E,
em 2008, finalmente ingressei no magistério publico estadual como Professor de Arte.

A leitura da LDB 9394/96 e do PCN Arte, motivaram-me a escolher a
educacdo formal, devido aos processos historico, social e cultural de mudancas, que tais
documentos representam, especificamente nos parametros propostos para 0 ensino de Arte.
Tal contexto de mudanca foi vivenciado por mim nessa jornada como professor de Arte na
rede publica estadual logo nas primeiras aulas, em 2008, quando iniciou-se a implantagdo de
uma nova Proposta Curricular por meio de um jornal com atividades, englobando as
linguagens da Arte, e ndo mais somente apresentando o Desenho e a Geometria. A partir da

9394/96 e do PCN a Arte comegou a ser compreendida na escola como conhecimento
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especifico, linguagem, expressdo e cultura. Principios esses, que reforcaram o meu inicio no
ensino publico.

Assim, esta pesquisa surgiu da necessidade do inicio de uma nova etapa em
relacdo aos estudos, de modo a se agregarem aos conhecimentos e vivéncias adquiridos. Neste
sentido, o horizonte, a partir deste momento, foi a busca por um processo que permitisse unir
estes dois polos. Ou seja, de um lado a préatica e do outro a teoria formando um todo que
dialeticamente converge no ir e vir, evitando-se assim 0s preconceitos e as ilusdes de reduzir
um objeto de estudo a um unico ponto de vista e subordinéd-lo a leis e normas enrijecidas,
procurando encontrar o caminho mais adequado e propicio que pudesse ajudar a responder
algumas inquietacdes como: Quais sdo 0s pressupostos contidos nos cadernos do aluno e do
professor sobre a Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo para a disciplina Arte? Qual a
influéncia de tais pressupostos para o desenvolvimento profissional do professor de Arte?
Quais saberes fazem parte e colaboram para o desenvolvimento profissional do professor de
Arte?

O levantamento realizado para a construcdo desta pesquisa, em relacdo a
trabalhos cientificos sobre o ensino de Arte e o desenvolvimento profissional do professor
dessa area, em banco de dados de instituicdes de pesquisa como Universidade de Sdo Paulo
(USP), Universidade do Estado de S&o Paulo (Unesp), Universidade de Campinas (Unicamp)
e Pontificia Universidade Catdlica (PUC), e também no banco de dados da Capes mostrou
qgue ha diversas pesquisas sobre o ensino da Arte, cerca de 112 pesquisas, no entanto,
nenhuma sobre 0 universo proposto por esta pesquisa, a analise dos Cadernos do Aluno e do
Professor e levantamentos sobre questdes que envolvem o desenvolvimento profissional a
partir das experiéncias e pensamentos dos prdprios professores.

Os trabalhos encontrados sobre o ensino de Arte foram realizados a partir das
particularidades de cada linguagem artistica e da concepc¢édo da formacéo do artista e do artista
professor em contextos educativos ndo formais. Sdo pesquisas portanto que ndo abordam o
processo de ensino da Arte de modo integrado e voltado diretamente para a educagéo escolar
bésica.

Verificam-se, portanto, raras producdes académicas diretamente relacionadas a
disciplina Arte abordando questdes especificas sobre o universo da formacdo e
desenvolvimento profissional na educacdo escolar basica possibilitando, assim, a

problematizacdo e a relevancia pessoal, social, técnica, artistica e cientifica desta pesquisa.
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Esta pesquisa propde-se a identificar e a analisar as implicacGes da proposta
curricular como facilitador, ou ndo, do desenvolvimento profissional do professor de Arte a
partir da andlise dos documentos que o fundamentam, especialmente os Cadernos do
Professor e os Cadernos do Aluno que constituem a Proposta Curricular do Estado, junto a
andlise dos questionérios respondidos pelos professores da disciplina de Arte que ministram
aulas no Ensino Fundamental e Médio em Escolas Estaduais e que fazem parte da Diretoria de
Ensino de Jacarei, localizada na Regido Metropolitana do Vale do Paraiba.

Este trabalho também pretende contribuir com a discussdo sobre a formacéo
docente para o professor de Arte, por meio de questdes histdricas, metodoldgicas e tedricas do
processo de ensino e aprendizagem, das possibilidades de desenvolvimento profissional a
partir da implantacdo (de politicas publicas) do curriculo do Estado de Sdo Paulo, bem como
da importancia do aprofundamento e conscientizacdo das ideias sobre reflexdo nas praticas

didaticas e pedagdgicas, da dindmica educacional cotidiana, sobremaneira na sala de aula.
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1.1 Problema

A partir da mudanca da Proposta Curricular e sua adequacao ao cotidiano da
area de Arte, por meio dos professores e alunos, em sala de aula, originou-se a inquietacdo
sobre como os professores veem essa proposta e se houve alguma contribuicdo do contetido
didatico-pedagdgico desta, que pudesse incrementar o conhecimento do professor. A partir
dai, surge o seguinte problema de pesquisa:

O emprego da Proposta Curricular do Estado de Sado Paulo para a disciplina
Arte, em sala de aula, pode contribuir para o desenvolvimento profissional do docente da

area?

1.2 Objetivos

1.2.1 Objetivo Geral

O objetivo dessa pesquisa foi analisar se a aplicacdo da Proposta Curricular do

Estado de Séo Paulo na disciplina Arte pode, ou ndo, ampliar o conhecimento do professor

sobre a disciplina e facilitar seu desenvolvimento profissional.

1.2.2 Objetivos Especificos

- Analisar os Cadernos do Professor e os Cadernos do Aluno referentes a

Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo para a disciplina Arte.

- Descrever quais aspectos, no processo curricular e pedagdgico na visdo dos

proprios professores de Arte, podem colaborar para o desenvolvimento profissional.

1.3 Delimitacdes do Estudo

O estudo se deu pela analise dos Cadernos do Professor e os Cadernos do

Aluno, referentes a Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo para a disciplina Arte -
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pressupostos tedricos, metodoldgicos e epistemoldgicos que a fundamentam. Além disso,
associa-se também a apresentacao das diretrizes politicas propostas nos variados documentos
sobre a implantacdo desta Proposta Curricular desde o seu inicio com a distribuicdo dos
jornais e revistas aos alunos e professores em 2008, bem como da distribui¢do dos Cadernos
do Professor no mesmo ano, passando pelas revisdes nos anos posteriores, até a sua
efetividade como Curriculo Oficial da rede estadual publica, em 2010.

Os professores da disciplina de Arte que participam desta pesquisa trabalham
em escolas do Ensino Fundamental* e Médio da Secretaria de Estado da Educacdo de S&o
Paulo, vinculados a Diretoria de Ensino de Jacarei, localizada na Regido Metropolitana do
Vale do Paraiba. Foi realizado por meio de questionario o levantamento do modo como os
professores receberam, aplicaram e aplicam esse Curriculo em suas praticas de ensino, bem

como conhecer se tal pratica colabora com o seu desenvolvimento profissional.

1.4 Relevancia do Estudo / Justificativa

O trabalho docente é um oficio complexo e multifacetado e se constréi e
reconstroi durante a vida toda, desde as experiéncias, vivéncias e concepc¢des espontaneas
sobre a atividade docente, passando pela formacdo académica até o exercicio da profissdo. E o
desenvolvimento profissional da-se, notadamente, no exercicio do oficio, por meio de
processos e posturas autocriticas e investigativas, nas quais o professor vé a si mesmo em
percurso e, assim, vai direcionando o seu caminhar. Profissdo que necessita de um
determinado preparo e formacéo, especialmente os de ordem humana (afetiva relacional);
processo também constante e ininterrupto que ndo pode deixar de olhar e valorizar a boniteza
das coisas, da vida, do encontro magico e inevitavel entre as pessoas e seus desdobramentos e
encantamentos.

Dai a constancia do processo de aprendizagem do profissional docente,
constituido pelo trabalho reflexivo que, por sua vez, possibilita a critica sobre as praticas e,
consequentemente, a reconstru¢do permanente de sua identidade pessoal e profissional. Com

iss0, vao-se percebendo os diversos fios que compdem a complexa tessitura em que atua e que

Adotou-se apenas Ensino Fundamental para se referir ao Ensino Fundamental anos finais (6%ano/5%érie, 7°ano/6érie, 8°ano/7%érie,
9%ano/83série).
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se faz profissional, encontrando-se na préxis educativa, na unido dindmica e dialética da teoria
com a pratica, onde uma transforma a outra reciprocamente, ajudando a evitar a cristalizacéo
de acomodacdes de muitas ideias, sentimentos, emocoes, percepgdes e teorias, desvelando e
compreendendo preconceitos.

Esse conjunto de aspectos relaciona-se com o desenvolvimento profissional
que, para Marcelo (2009a, 2009b, 2013), depois de algumas modificacbes em sua acep¢ao nos
ultimos anos e da evolugdo da compreensdo sobre os processos de ensino e aprendizagem,
passou por uma perspectiva que se apresenta construtivista, no sentido de que o professor
aprende de modo ativo e concreto com as atividades de ensino. Nesse caso, a aprendizagem
do professor acontece no decorrer do tempo, sobremaneira a partir de experiéncias que
dialoguem com outras experiéncias e com 0s seus conhecimentos anteriores, possibilitando a
mudanca continua a partir da relacdo direta entre a formacéo e as situacdes cotidianas de sala
de aula. As mudancas da escola estdo diretamente associadas ao desenvolvimento profissional
do professor, mudancas pelas quais a cultura escolar se (re)constitui por meio do trabalho
profissional dos professores, que, por ser reflexivo, forma e transforma os seus
conhecimentos, a partir das suas experiéncias, criando novas teorias e praticas pedagdgicas.
Com isso, 0 processo colaborativo que possibilita o desenvolvimento profissional incorpora o
trabalho isolado e reflexivo.

Essas ideias associadas aos principios e reflex@es histéricas, metodoldgicas,
teoricas, epistemoldgicas sobre o ensino da Arte que vém sendo apresentado por Barbosa
(2001; 2003; 2005; 2006; 2007; 2008a; 2008b; 2009; 2010; 2011; 2012) e compdem um
quadro tedrico peculiar para as analises de cunho critico e reflexivo. E, também as ideias
sobre o universo do desenvolvimento profissional a partir de Imbern6n (2009; 2010; 2011;
2012) e Marcelo (2009a, 2009b, 2013).

Esta pesquisa poderd colaborar, ainda, para 0s raros estudos sobre essa
tematica, sobre a formacdo docente e o desenvolvimento profissional do professor da

disciplina de Arte.
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1.5 Organizacao da pesquisa

Essa pesquisa é composta por 5 capitulos, sendo eles:

Capitulo 1 — Introducdo. Traz uma visdo geral sobre as motivacdes de estudo e
pesquisa, sobre 0s seus objetivos, 0 seu delineamento e sua relevancia.

Capitulo 2 — Revisdo da literatura. Apresenta a fundamentacdo tedrica que
possibilitou a analise, a identificacdo e a relacdo entre os dados coletados e as ideias e teorias
levantadas sobre o tema do curriculo e do desenvolvimento profissional do professor.

Capitulo 3 — Metodologia. Contendo o tipo de Pesquisa, a populagdo/amostra,
os instrumentos, a andlise de documentos, 0 questionario, os procedimentos para coleta de
dados, e os procedimentos para analise de dados.

Capitulo 4 — Os resultados e discussdo. Que se encontra subdividido em anélise
dos Cadernos do Professor e Cadernos do Aluno sobre a Proposta Curricular do Estado de
Sao Paulo para a disciplina Arte, suas orientaces e proposi¢oes oficiais e da anélise dos
questionarios aplicados aos professores da disciplina Arte que ministram aulas no Ensino
Fundamental e Médio na rede estadual publica, a partir de questfes sobre a implementacéo da
Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo desde 2008, apresentando os resultados e
discussOes realizadas por meio dos dados coletados e suas associacfes com a revisdo de
literatura.

Consideracdes finais. Apresentacdo das consideracdes no intuito de concluir a

pesquisa.
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2 ARTE EDUCACAO, CURRICULO E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

O levantamento de pesquisas em dissertacOes e teses que abordaram discussoes
relacionadas com a tematica sobre o curriculo de Arte, sobre o ensino de Arte, e sobre o
desenvolvimento profissional do professor de Arte, em diversos bancos de dados como
Universidade de S&o Paulo (USP), Universidade do Estado de S&o Paulo (Unesp),
Universidade de Campinas (Unicamp) e Pontificia Universidade Catolica (PUC), e Capes
mostrou que h& muitas pesquisas sobre o ensino da Arte, no entanto, nenhuma sobre o
universo proposto por esta pesquisa.

Foram encontradas 112 pesquisas, no periodo compreendido entre os anos de
2008 e 2012, estudos selecionados a partir de indices basicos de busca, sendo eles: Curriculo
de Arte; Ensino de Arte; e Desenvolvimento profissional do professor de Arte.

Apesar das pesquisas encontradas abordarem diversos assuntos e tematicas do
universo da Arte, constatou-se que essas pesquisas encontram-se associadas por meio de
propostas e contetdos bastante diferentes, os dois indices que apresentaram maior associacao
de pesquisas comuns foram Curriculo de Arte e Ensino de Arte, e raras relacionadas ao indice
Desenvolvimento profissional do professor de Arte. Destacamos trés pesquisas sobre o
Curriculo de Arte, quatro sobre o Ensino de Arte, e trés sobre o Desenvolvimento profissional
do professor de Arte.

Sobre o Curriculo de Arte estdo as pesquisas: concepcdes pedagdgicas nos
curriculos de Artes Visuais em Santa Catarina, que focou as artes visuais no processo de
ensino em seis instituicdes de ensino superior no Estado de Santa Catarina, tendo como
objetivo a analise das concepc¢des pedagogicas presentes na formacdo dos professores de artes
visuais, o curriculo, os autores, e as interrelacdes entre arte e educacdo (SOARES, 2009);
Curriculo, arte e formacéo continuada: percepc¢des de arte-educadores participantes do
programa ""a Rede Aprende com a Rede™ no Estado de S&o Paulo, analisa percepcdes de
professores em escolas estaduais na Regido de Franco da Rocha, Grande Sao Paulo, sobre a
aplicacdo do Programa A Rede Aprende com a Rede, focando a intencionalidade de um curso
sobre a Proposta Curricular de Arte do Estado de Sdo Paulo descrevendo os processos de
formacdo continuada por meio do ambiente virtual de aprendizagem e os critérios adotados
para a selecdo dos professores participantes (SILVA, 2011); Politicas publicas: o ensino de

arte na educacao, basica analisa documentos oficiais desde 1961 até os dias atuais, passando
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pela anélise de cunho histdrico por meio das legislagdes e seus contextos politicos e sociais, €
apresenta, também alguns aspectos do desenvolvimento histdrico do ensino de arte no Brasil
(MARCONDES, 2012). Estas trés pesquisas representam um conjunto de estudos que
mostraram caracteristicas semelhantes, no sentido de serem compostas por objetivos
associados as concepgdes pedagdgicas presentes na formacdo docente, as interrelagbes entre
arte e educacdo, a formacdo dos professores de artes visuais, o curriculo, formacéao
continuada, arte e ética, politicas publicas, entre outros temas.

Sobre o Ensino de Arte foram selecionadas as pesquisas: Plano de ensino de
arte - uma proposta interdisciplinar, com o foco na reflexdo sobre o contetdos de Arte e as
suas relagcBes harmonicas com a Historia e a Literatura, nas escolas publicas circunscritas na
Diretoria de Ensino de Jaboticabal, e com objetivo geral de investigar a funcdo e
aplicabilidade do Plano de Ensino de Arte, sua conexdo com o Curriculo do Estado de Sao
Paulo e as estratégias que o professor adota para refletir a sua préatica interdisciplinar
cotidiana, recorreu a historia do ensino de Arte, especialmente o recorte compreendendo antes
da LDB 9394/96 até os dias atuais (MOREIRA, 2011); Arte e educacdo - uma interface da
formacdo de professoras alfabetizadoras e alunos dos anos iniciais do ensino
fundamental, que estudou o processo da alfabetizacdo estética como interface no processo de
alfabetizacéo realizadas por trés professoras dos anos inciais do ensino fundamental, passando
pelo universo dos saberes dos docentes da formacdo inicial e continuada (OLIVEIRA, 2011a);
Assim no teatro como na vida: experiéncia estética, leitura de mundo e consciéncia
cidada, com foco no processo de ensino e aprendizagem do Teatro por meio da mediagéo e da
analise do contexto de formacgdo de licenciados em teatro (RIBEIRO, 2011); A pratica
docente dos professores de Arte do ensino publico e seus possiveis didlogos com os PCN
de arte, focando a relacdo entre as préaticas docentes e os Parametros Curriculares Nacionais,
abordou, também, aspectos historicos do ensino de Arte no Brasil (PAES, 2012). Estas quatro
pesquisas representam um conjunto de trabalhos que mostraram caracteristicas associadas as
particularidades de cada linguagem artistica - artes visuais, teatro, musica, danca, cinema,
designer, fotografia - e da concepcao da formacéo do artista e do artista docente em contextos
educativos ndo formais, ou seja, pesquisas que ndo abordam o processo de ensino da Arte de
modo integrado e voltado diretamente para a educacdo escolar béasica, especificamente o
ensino fundamental e ensino médio, e, ha também pesquisas que se voltam para a educagéo

infantil, para o ensino fundamental anos iniciais e Educacgéo de Jovens e Adultos.
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Sobre o Desenvolvimento profissional do professor de Arte foram escolhidas
as pesquisas: Educacdo estética e fotografia na formacdo de professores em nivel do
ensino médio - a relevancia das contribuicdes de Adorno e Freire, abordou a educacgéo
estética por meio de um projeto, Fotografar a Escola, que se utiliza da linguagem da fotografia
para desenvolver e proporcionar a experiéncia formativa para os alunos do Curso de
Magistério na modalidade do Ensino Médio por meio da reflexdo dos impactos da industria
cultural, no intuito de possibilitar a emancipagdo do sujeito (OLIVEIRA, 2011b); Processos
de criacdo - teatro e imaginario, relata processos de criagdo em Teatro e Imaginario como
proposta de formacao de professores em didlogo com autores e encenadores por meio de uma
hermenéutica simbolica (CAVINATO, 2011); O ensino de arte na cibercultura - um
estudo dos cursos de formacéo de professores em artes visuais na modalidade a distancia
no Brasil, analisando as licenciaturas em Artes visuais, buscando a compreensdo da
concepcdo pedagdgica, da estrutura curricular e do desenvolvimento do ensino destes cursos,
sobremodo as caracteristicas da pds-modernidade, verificando suas implicagdes na Arte e na
utilizacdo pedagogica das tecnologias digitais da informacdo e comunicacao, passando, ainda,
por questdes de ordem das politicas publicas e a legislacdo brasileira para a modalidade da
educacdo a distancia (BARROS, 2012). Essas trés pesquisas apresentam caracteristicas que se
relacionam com o processo de formacdo e desenvolvimento de professores a partir de
contextos especificos do universo da Arte como a fotografia, o teatro, a cibercultura, a
utilizacdo pedagogica das tecnologias digitais da informacdo e comunicacdo como questdes
pertinentes a formacao de professores, especialmente por meio da educacéo a distancia.

Esse levantamento também mostrou que boa parte desses estudos foram
realizadas em programas de outras areas e nio na Area especifica da Arte, questdo ja apontada
por Barbosa (2005) quando pesquisou sobre as influéncias de autores e estudiosos
estrangeiros® na mudanca do ensino de arte brasileiro passando do ensino modernista para o
ensino pds-modernista por meio de dissertacdes e teses defendidas entre 1981 e 1993 nas
universidade brasileiras. Outro fator de suma importancia apontado pela pesquisadora € a
constatacdo de que os pos-graduandos da area leem muito pouco sobre Arte Educagéo,

correndo o risco da producdo de pesquisas como mera repeticao das ja realizadas.

“Herbert Read, Ernest Gombhich, Rudol Arnheim, Elliot Eisner, Edmund Burke Feldman, Vincent Lanier, Robert Ott, Robert Sainders,
David Thistlewood, Brent e Ralph Smith (BARBOSA, 2005, p.17)
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Verificou-se, portanto, raras produgcfes académicas que se relacionam
diretamente a disciplina Arte abordando questdes especificas sobre o universo da formacao
docente e desenvolvimento profissional na educacéo escolar bésica.

Sendo assim, foi necessario estabelecer um referencial tedrico consideravel
para dar suporte ao desenvolvimento dessa pesquisa, no intuito de possibilitar a identificacéo
e analise das implica¢des do curriculo como facilitador do desenvolvimento profissional do
professor de Arte a partir dos documentos que o fundamentam, especialmente os Cadernos do
Professor e os Cadernos do Aluno que constituem a Proposta Curricular do Estado de Séo
Paulo, bem como colaborar com a fundamentagéo da interpretacéo, tabulacéo e reflexdo sobre
0s questionarios respondidos pelos professores da disciplina de Arte que ministram aulas no
Ensino Fundamental e Médio em Escolas Estaduais.

As leituras tedricas foram realizadas por meio de duas etapas: a primeira
abordando o universo do curriculo; e a segunda do desenvolvimento profissional.

A proposta dessa revisdo foi mostrar o universo do curriculo, que foi
apresentado por meio de algumas questbes sobre ele a partir das ideias da relagdo entre
curriculo e teoria curricular de Goodson (2013a; 2013b), sobre a origem e conceito sobre
curriculo de Sacristan (2000; 2013a; 2013b), da ideologia e relagdes de poder de Apple (1997,
2000; 2008), a teoria e histdria do curriculo de Kemmis (1998), da cultura e da sociedade de
Moreira (2001; 2002; 2003a, 2003b). Até chegarmos a reflexdo sobre alguns aspectos do
desenvolvimento profissional e o professor e a reflexao.

Sobre o desenvolvimento profissional, sdo abordados alguns de seus aspectos,
apresentando uma reflexdo sobre a importancia dos saberes docentes e 0 desenvolvimento
profissional de Tardif (2010) e Tardif; Lessard (2011; 2012), sobre as dimensdes do
desenvolvimento profissional de Marcelo (1992; 2009a; 2009b; 2013), no sentido de mostra-
lo associado a aprendizagem, ao trabalho, a trajetoria, as inimeras oportunidades de aprimorar
a prética, a formacdo docente, as pessoas e ndo a programas. O desenvolvimento profissional
é tomado como um processo individual e coletivo que se materializa na escola, contribuindo
para o desenvolvimento das habilidades, capacidades, competéncias profissionais por
intermédio das diferentes experiéncias formais e/ou informais. Ele relaciona-se, ainda, com a
busca da identidade profissional, na construcao do seu eu profissional, no desenvolvimento de

sua carreira.
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Sobre a identidade profissional de NoOvoa (1992; 2007; 2008; 2009), as
reflexGes sobre formacao docente de Imberndn (2009; 2010; 2011; 2012; 2013), e, no intuito
de fundamentar a analise sobre as inquietacGes de como o curriculo oficial vem influenciando,
ou ndo, as préaticas educativas e o desenvolvimento profissional do docente de Arte. Sobre a
reflexdo, sobre o professor reflexivo, pesquisador, investigador e, especificamente, quanto a
formagdo de professores “[...] ha um conhecimento profissional que ndo é nem um
conhecimento cientifico, nem um conhecimento pedagdgico, que € um conhecimento feito na
pratica, que é um conhecimento feito na experiéncia” (NOVOA, 2009), um conhecimento que
se faz na reflex&o sobre a experiéncia.

Hé& pesquisadores como Contreras (2012), Libaneo (2008), Pimenta (2008) que
vém apresentando alternativas de leitura para a ideia de reflexdo e do universo individual e
social que o prescinde, possibilitando assim, outros olhares sobre a relacao teoria e pratica.

As tematicas que compdem esse capitulo sdo bastante amplas, complexas e
abertas, ainda ndo ha nenhuma teoria que as abarque de modo separado, muito menos juntas,
especialmente por apresentarem muitos conceitos que as constituem de modo compartilhado,
no sentido de se utilizarem de um mesmo conceito, ainda que por meio de abordagens
tedricas, metodoldgicas e epistemoldgicas diferentes. O intuito de compreendé-las assim,
relacionam-se com a possibilidade de serem tomadas como um mapa, no qual os problemas®
apontem trilhas para o aprofundamento dos estudos, pesquisas, saberes, fazeres, enfim, das
praticas educativas, e, também, de ndo as considerarem como modelos, mas como uma rede
de processos que as envolvem. Nesse sentido, a repeticdo e a reiteracdo de algumas ideias
colaboraram para a identificacdo de suas constantes e indicaram as possiveis categorias a
serem utilizadas nas andlises dos documentos, dos Cadernos do Aluno, dos Cadernos do

Professor e dos questionarios aplicados aos professores.

$<Em um sentido mais amplo, filosofico e, em geral, tedrico, toda questdo critica, de natureza especulativa ou pratica, examinando o
fundamento, a justificativa e o valor de um determinado tipo de conhecimento em forma de agéo. Ex.: o problema da indugdo, o problema do
livrre-arbitrio etc. (JAPIASSU; MARCONDES, 1999, p.221).”
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Figura 2: Reviséo de literatura

Curriculo de Arte

SOARES
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as interrelacdes entre arte e educacéo, a formacéo dos professores de artes visuais,
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BARROS 112 pesquisas - 2008 a 2012. RIBEIRO
processo de formagdo e desenvolvimento de professores PAES
a partir de contextos especificos do universo da Arte-como particularidades de cada linguagem artistica
a fotografia, o teatro, a cibercultura, e da concepcdo da formagéo do artista
a utilizagéo pedagogica das tecnologias digitais da docente em contextos educativos néo formais,
informagéo e comunicagéo como questoes pesquisas que se voltam para a educagao infantil,
pertinentes a formagao de professores, ensino fundamental anos iniciais e Educagéo de Jovens e Adultos.

especialmente por meie-da educacgéo a dU

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Fonte: Elaborada pelo autor

2.1 Algumas questdes sobre curriculo

As vezes, tornamos as coisas um tanto complicadas para entender sua simplicidade
Obvia; em outros casos, elas parecem ser simples, e perdemos de vista sua
complexidade. Temos uma sensacdo contraditoria ao falar do curriculo, pois
sentimos, por um lado, a necessidade de simplificar para que nos fagamos entender,
0 que nos transforma em seus promotores. Nesse sentido, afirmamos que o curriculo
é algo evidente e que esta ai, ndo importa como o denominamos. E aquilo que um
aluno estuda. Por outro lado, quando comecamos a desvelar suas origens, suas
implicacbes e os agentes envolvidos, os aspectos que o curriculo condiciona e
aqueles por ele condicionados, damo-nos conta de que nesse conceito se cruzam
muitas dimensdes que envolvem dilemas e situacfes perante 0s quais SOmos
obrigados a nos posicionar (SACRISTAN, 2013, p.16).

A origem e o conceito sobre o curriculo vém sendo estudados por varios

pesquisadores e apresentados de diversos modos. O seu carater histérico, vem associado a

ideia da funcdo da educagdo nas mais diversas sociedades, e o seu desenvolvimento, atrelado

aos valores que cada sociedade Ihe atribuiu, sendo assim, o seu estudo e significado vém
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associados a concepgdo de sociedade, de cultura e de educacdo. Veja se a intervencdo foi
pertinente.

A discussdo sobre o curriculo, em um mundo marcado pelas diversas e
abruptas mudancas em todos os campos do fazer e do saber humanos, imprime a necessidade
dos ininterruptos intercambios entre eles, sobremaneira, a partir das questdes que passam
pelas esferas sociais, historicas, culturais, antropol6gicas, econdmicas, politicas e éticas,
levando a necessidade da constante reconceituacdo das praticas individuais e sociais e a
reflexdo sobre as suas origens e implicacGes nas praticas educativas escolares.

Nesse sentido, apresentaremos alguns conceitos e teorias que se relacionam
com o curriculo, bem como algumas implicacdes de ordem cultural e social, que vém sendo

abordadas por diversos estudos e pesquisas na atualidade.

2.1.1 Conceitos e teorias relacionadas ao curriculo

O curriculo vem sendo objeto de muitas pesquisas e estudos, apresentando
diversos conceitos que o envolvem, revelando a sua amplitude e complexidade. A analise de
alguns desses conceitos e suas origens revelam-nos aspectos importantes para a reflexao sobre
ele, especialmente as suas relacdes e funcbes no processo de construgdo e producdo de
conhecimentos, como estratégia, metodologia, teoria, pratica e epistemologia. A partir desse
ponto de vista, tomaremos algumas questdes que, por sua vez, proporcionam a identificacdo
de suas diferentes manifestacdes e presencas no sistema educativo e da necessidade de ac¢oes
particulares no processo de ensino e aprendizagem.

Etimologicamente, a palavra curriculum origina-se do verbo latino scurrere,
que significa correr, percurso feito em uma pista, referindo-se a curso. Nesse sentido, o
curriculo associa-se aos conteudos a serem apresentados para estudo, subentendendo-se que
“[...] o poder de ‘definicio da realidade’ ¢ posto firmemente nas maos daqueles que
‘esbogam’ e definem o curso. O vinculo entre o curriculo e prescri¢ao foi, pois, forjado desde
muito cedo” (GOODSON, 2013b, p.31).

As palavras cursus e currere vém da mesma raiz que originou o curriculum e
tinham vérios empregos, sendo associadas a carreira, determinando a representacéo e a

ordenagao de sua trajetoria, apresentando o “[...] sentido de construir a carreira do estudante e,
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de maneira mais concreta, 0s conteudos deste percurso, sobretudo sua organizacédo, aquilo que
o0 aluno devera aprender e superar e em que ordem devera fazé-lo” (SACRISTAN, 2013,
p.16). Essa origem mostra o curriculo como um territério prévio de regras para o
conhecimento correspondente a uma série de contetdos impostos pela escola aos professores
para que esses ensinassem e 0s estudantes aprendessem, processo regulatério da/para as
praticas didaticas desenvolvidas no percurso da escolaridade.

Na Baixa ldade Média o curriculo foi classificado e composto pelo trivium e
pelo cuadrivium, o primeiro formado por trés disciplinas a gramatica, a retdrica e a dialética, e
0 segundo por quatro disciplinas a astronomia, a geometria, a aritmética e a musica.

O trivium e o cuadrivium formavam as sete artes liberais que se constituiram
na organizacdo do conhecimento, presentes desde a formacdo das primeiras universidades
europeias e que perduraram durante séculos e influenciando a estrutura curricular até os dias

de hoje.

O conceito de curriculo e a utilizacdo que fazemos dele aparecem desde 0s
primérdios relacionados a ideia de sele¢do de contetdos e de ordem na classifica¢do
dos conhecimentos que representam, que serd a selecdo daquilo que serd coberto
pela acdo de ensinar. Em termos modernos, poderiamos dizer que, com essa
invencdo unificadora, pode-se, em primeiro lugar, evitar a arbitrariedade na escolha
de o que serd ensinado em cada situacdo, enquanto, em segundo lugar, se orienta,
modela e limita a autonomia dos professores. Essa polivaléncia se mantém nos
nossos dias (SACRISTAN, 2013, p.17).

As origens do curriculo imprimiram aspecto da ordem nos/dos contetidos como
sua caracteristica essencial, bem como o poder regulador e estruturante de outros conceitos,
como o de classe, turma, grau, idade e método, que separam os estudantes distinguindo-os,
entre si, em categorias que os definem e classifica, proporcionando uma organizacdo das
praticas didaticas e pedagogicas em especialidades, divisdes, subdivisGes nos processos
educativos nas escolas. A partir da associacdo dos conteudos, das classes, dos graus, das
idades e dos métodos o curriculo tornou-se um regulador dos sujeitos. “Por tudo isso, nos
séculos XVI e XVII, o curriculo se transformou em uma inven¢do decisiva para a estruturacao
do que hoje ¢ a escolaridade e de como a entendemos” (SACRISTAN, 2013, p.18).

A politica cultural é inerente a educagdo e o curriculo nunca é neutro em

relagdo ao conhecimento, é resultado das escolhas de alguém, de uma tradigdo seletiva®, <[...]

4Young (1977 apud APPLE, 2008, p.70-71) “[...] nos ajuda a comegar. Ele afirma que: 'quem esta na posi¢do do poder tentara definir o que é
admitido como conhecimento, o quanto qualquer conhecimento é acessivel para grupos diferentes, e quais sdo as relagdes aceitas entre
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da visdo de algum grupo acerca do que seja conhecimento legitimo. E produto das tensdes,
conflitos e concessBes culturais, politicas e econdmicas que organizam e desorganizam um
povo” (APPLE, 1997, p.59).

As escolas, segundo Apple (2008, p.71), “[...] ndo simplesmente ‘produzem’
pessoas, mas também o conhecimento”, ampliando e dando legitimidade a certos tipos de
recursos associados a formas econémicas desiguais. Ou seja, devemos pensar sobre quais
conhecimentos a escola considera como essenciais, quais definem-se e diferenciam-se como
conhecimento técnico, quais conteddos devem fazer parte do curriculo. O sistema econdmico
estd configurado de modo a criar poucos empregos, mantendo o alto lucro. Enfim, esse
sistema é um modelo voltado, primordialmente, para a maximizagdo do lucro e, depois, para a
distribuicdo de recursos e de empregos. Dessa maneira, estabelece-se uma relacdo entre o
conhecimento e a economia, na qual o conhecimento de alto status ndo é desenvolvido
amplamente para a populagéo, que acaba ficando com o conhecimento técnico necessario para
essa economia e a escola responsavel pelo seu desenvolvimento eficaz e eficiente.

Kemmis (1998), para abordar a sua teoria do curriculo fundamentou-se nos
pioneiros nos estudos sobre a origem do conceito curriculo. Esses concluiram que a sua
origem encontra-se marcada nas primeiras décadas do século XVII, na universidade de
Glasgow, na qual o curriculo consolidou-se pelo seu aspecto técnico, incorporando-se aos
processos de ensino e aprendizagem, especialmente, a partir das conota¢des historicas sobre a
disciplina e o ratio studiorum, a primeira para consolidar uma ordem estrutural, a segunda
para consolidar uma estrutura de estudos.

A origem do conceito curriculo, de modo mais sistematico, aparece somente
em 1918 com as ideias de Bobbit e sua obra The curriculum , na qual o conceito de curriculo
encontra-se intimamente associado a instrucdo, primeiramente nas teorias educativas inglesas
e depois nas norte-americanas, presentes nos planos e programas para instrucdes (SILVA,
2014).

Kemmis (1998) para compreender a teoria contemporanea do curriculo recorre

a historia dos métodos de ensino de Broudy, que retoma, por sua vez, as ideias dos pensadores

diferentes &reas de conhecimento e entre aqueles que tém acesso a elas e as tornam disponiveis'. Embora esse argumento esteja sem ddvida
mais relacionado a como a hegemonia atua, saturando nossa consciéncia, e ndo seja sempre ou mesmo necessariamente um processo
consciente de manipulacéo e controle, podendo, portanto, tratar-se de um argumento um pouco exagerado, de fato levanta a questdo do status
relativo do conhecimento e de sua acessibilidade. Nessa afirmagdo estd uma proposi¢do que pode acarretar o seguinte: a posse de
conhecimento de alto status, aquele considerado de excepcional importancia e conectado a estrutura das economias corporativas, na verdade
traz em si um fato e a ele se relaciona — o de que as pessoas nao desfrutem dessa mesma posse. Em esséncia, o conhecimento de ato status 'é
por definicdo escasso, e sua escasse se liga de maneira inextricavel a sua instrumentalidade' (FISCHER, 1979, p. 526).
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sobre a educacdo, aos fildésofos da educacgdo, que falaram sobre ela, e as suas relagdes com a
sociedade, e também com os pioneiros na sistematizacdo do ensino, das praticas curriculares e
dos valores educativos. Sendo 0os momentos mais importantes: os sofistas, que tinham como
propdsito ensinar 0s homens a serem prudentes e eloquentes para terem éxito na vida politica
ateniense e, mais tarde, na romana; Sécrates, o método dialético®, e Platdo, o propésito de
desenvolver o conhecimento, bem como associa-lo a verdade, ao bem e ao belo como valores
pessoais e sociais; 0S escolasticos, ensinar as pessoas a capacidade de associar as
aprendizagens aos valores teologicos, a partir das leituras, analise e discussdo de textos,
seguindo as regras da ldgica e da destreza argumentativa como fundamento da autoridade,
abarcando a capacidade de conceitualizar todos os conhecimentos da vida, da teologia crista,
da filosofia e da ciéncia; os jesuitas, mestres do método (ratio studiorum), tinham como
propdsito desenvolver o correto uso da linguagem, tornar as pessoas cultas, criando uma
forma de escolarizagdo baseada na rivalidade e na competicdo como modos de motivar as
aprendizagens por meio de métodos rigidos de apresentacdo e de inUmeros exercicios no
intuito de garantir o ensino; Comenio, método da natureza, valorizava a linguagem cotidiana
e as manifestacdes da natureza como base para as aprendizagens, insistindo na compreensao
da natureza além da sua imitacdo; Pestalozzi, estabeleceu uma distin¢do entre os aspectos
I6gicos e psicolégicos, dizendo que a aprendizagem é um processo evolutivo, contemplando
as leis do desenvolvimento infantil como fundamento para a educacdo; Froebel, método dos
opostos, ensinou as pessoas a relacionarem o saber a uma unidade mais ampla e inclusiva,
desenvolvendo capacidades de ver a si mesmo e ao mundo como parte de uma ordem natural,
social e religiosa; Herbart, o ensino deveria partir das experiéncias fundamentadas nas
impressdes sensitivas, que organizadas sistematicamente desencadeiam o processo de
construcdo do conhecimento, valorizando o desenvolvimento pessoal por meio de seus

valores intelectuais e de flexibilidade de seus saberes.

°0 método preferido de Socrates ¢ a ironia, que “tem a finalidade de por a descoberto a vaidade, de desmascarar a impostura e de seguir a
verdade. Atacando a vaidade, as reputagdes enraizadas e os canones oficiais, a ironia socratica tem muitas vezes uma aparéncia negativa e
revoluciondria; parece ameacar as opinides correntes e os valores consagrados; é cheia de irreveréncia e se compraz em desprezar 0 que a
sociedade preza. Mas a ironia socrética ndo tem a finalidade de desprezar os valores mais altos, mas de provar sua autenticidade. Quando se
finge de ignorante, tem em mira discernir as aptiddes; &€ um método de analise critica, mas também e sobretudo um método pedagdgico. Com
suas perguntas, Socrates deixa embaracado e perplexo aquele que estd seguro de si mesmo, fa-lo ver novos problemas, desperta a sua
curiosidade e estimula-o a refletir. A sua arte educativa pode ser comparada com a de sua méae, que era parteira, porque ele é como o médico
que ajuda nos partos do espirito. Por causa deste aspecto 0 método de Sécrates é chamado de maiéutica.E por razdes de método (...), seus
didlogos levantam uma questdo, mas ndo ddo a solugdo. Servem para por o interrogado no caminho da solugdo para que ele mesmo a
encontre.” (MONDIN, 1981, p.47-48).
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Essas diferentes perspectivas e pontos de vista sobre as relacfes entre educacéo
e sociedade, sobre o que deve ser ensinado e aprendido nas escolas, modifica-se de época em
época, modificando um ao outro, do mesmo modo que as modificagcdes entre teoria e préatica.

Ainda segundo Kemmis (1998), o curriculo se constitui em uma ponte que
permite e estimula o desenvolvimento das interagdes e trocas entre a escola e o contexto, entre
a teoria e a prética. considerando que a teoria curricular passa por uma situagdo dupla. De um
lado, a relacdo teoria e pratica no processo educativo e, de outro lado, a relacdo educacéo e
sociedade, abrindo caminho para as investigacdes das praticas pedagdgicas como praticas
curriculares.

Conforme Sacristan (2000), depois de pesquisar e organizar diversos conceitos

e perspectivas, o curriculo pode ser estudado por intermédio de cinco ambitos, sendo eles:

- O ponto de vista sobre sua fungéo social como ponte entre a sociedade e a escola.

- Projeto ou plano educativo, pretenso ou real, composto de diferentes aspectos,
experiéncias, conteudos, etc.

- Fala-se do curriculo como a expressdo formal e material desse projeto que deve
apresentar, sob determinado formato, seus conteGdos, suas orientagdes e suas
sequéncias para aborda-lo, etc.

- Referem-se ao curriculo os que o entendem como um campo pratico. Entendé-lo
assim supde a possibilidade de : 1) analisar os processos instrutivos e a realidade da
pratica a partir de uma perspectiva que lhes dota de contetidos; 2) estuda-lo como
territério de interseccdo de préticas diversas que ndo se referem apenas aos
processos de tipo pedagogico, interacbes e comunicacgBes educativas; 3) sustentar o
discurso sobre a interagdo entre teoria e a pratica em educacao.

- Referem-se a ele os que exercem um tipo de atividade discursiva académica e
pesquisadora sobre todos estes temas (SACRISTAN, 2000, p.14-15).

Desse modo, é possivel que as praticas educativas sejam compreendidas na
relacdo escola e sociedade, na qual “(...) os curriculos sdo a expressdo do equilibrio de
interesses e forgas que gravitam sobre o sistema educativo num dado momento, enquanto que
através deles se realizam os fins da educagdo no ensino escolarizado” (SACRISTAN, 2000,
p.17).
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Figura 3: O curriculo como processo

6 o curriculo 1 a politica curricular
avaliado e o curriculo prescrito
® )
5 o curriculo curriculo] 2 o gurriculo
realizado COMo) apresentado
aos professores
Processo,
4 o curriculo na agao, 3 o curriculo moldado
a arquitetura da pratica pelos professores

Fonte: Sacristan, 2000; Sacristan; Pérez Gdmez, 2007. Organizado pelo autor.

O curriculo como processo, conforme figura 3, sofre maltiplas transformacdes,
pois a sua constituicdo acontece por meio de um processo curricular complexo, no qual ele é o
resultado de vérias forcas que se interpenetram e agem sobre ele, apresentando o seguinte
modelo de interpretacdo: 1. a politica curricular e o curriculo prescrito, Em qualquer
sistema educativo o curriculo passa por condicGes e tipos de prescri¢do ou orientacbes do que
devem ser os seus contelidos, servindo de referéncia na ordenacédo do sistema curricular, como
ponto de partida para a elaboracdo de propostas pedagogicas, materiais, livros, projetos, enfim
controle do sistema. Exemplos: Diretrizes curriculares nacionais, regulamentacGes dos
conteddos e metodologias pela administracdo. Criacdo de curriculos minimos; 2. o curriculo
apresentado aos professores, o curriculo prescrito é interpretado por diferentes instancias do
sistema escolar e o traduz para os professores, por exemplo os livros, apostilas e outros
materiais didaticos; 3. o curriculo moldado pelos professores, o professor é agente decisivo
no desenvolvimento de conteudos e significados, concretizando o curriculo que é por ele
moldado a sua formag&o, a sua cultura profissional, seja pela prescricdo administrativa ou pela
aplicagdo dos contetdos contidos nos livros, apostilas, nos materiais didaticos. O plano de
curso dos professores € um exemplo de curriculo moldado; 4. o curriculo na acédo: a
arquitetura da pratica, é o evento da aula, a préatica real, 0 momento e 0 espaco nos quais 0
curriculo transforma-se em método. A préatica vai alem dos propdsitos do curriculo, pois a
pratica se produz pelo complexo intercambio de influéncias e de interagbes diversas. E na

pratica que os projetos, as ideias, as intencdes tornam-se realidade, manifesta-se, adquire
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significado e valor, independente de objetivos e intencGes preestabelecidas; 5. um esquema
para o planejamento da pratica: o curriculo realizado, apesar de refletirem aprendizagens
aos estudantes, o curriculo também afeta os professores e a familia por meio das acdes, da
pratica que gera um conjunto de efeitos complexos e de varias ordens cognitiva, afetiva,
social, moral, cultural, entre outras. E, devido a sua imprecisdo causam efeitos a médio e
longo prazo, ficando, muitas vezes, como ocultos no ensino; 6. o curriculo avaliado, devido
as escolhas para alguns componentes em relacdo a outros, acabam acontecendo imposicoes
sobre o processo do ensino e aprendizagem. De outro modo, devido aos controles para
certificar, validar e emitir titulos ou aspectos de teorias pedagdgicas, acaba-se pressionando 0s
professores e 0s alunos que s&o avaliados, direta ou indiretamente, por objetivos e intengdes
por parte de quem elaborou e prescreveu o curriculo, e ndo propriamente pelo
desenvolvimento do processo em si (SACRISTAN, 2000; SACRISTAN; PEREZ GOMEZ,
2007).

As trocas curriculares pedem por inovagdes em cada uma destas interacoes,
uma vez que o curriculo como processo abarca as suas diferentes fases e encaminhamentos.
Os professores, 0s estudantes, a escola e a elaboragédo do curriculo e sua pratica, bem como as
influéncias das préticas sociais é que condicionam as situacdes para o desenvolvimento dos
processos de ensino e aprendizagem.

Voltando aos aspectos historicos, no final dos anos 1950, os americanos
culparam os educadores, em especial os progressistas, pelo fracasso na corrida espacial.
Buscaram ajuda no Governo e os recursos foram aplicados em uma reforma curricular, das
disciplinas escolares, bem como aplicados em programas, materiais, estratégias e formacéo de
professores, o foco era enfatizar a redescoberta, a investigacdo e o processo indutivo dos/nos
estudos dos conteddos curriculares. Nos anos 1970, a sociedade americana passou por
diversos problemas sociais, bem como a sua participacdo na Guerra do Vietna, ocasionado
varios protestos e questionamentos sobre as instituicdes e os valores tradicionais, contexto no
qual a escola também passou por violentas criticas. O discurso pedagdgico limitou-se a trés
tendéncias: a tradicional, da escola eficaz; a humanista, da liberdade na escola; a utépica,
que sugeriam o fim das escolas (MOREIRA; SILVA, 1997).

Em uma conferéncia na Universidade de Rochester, em 1973, vérios
pesquisadores sobre curriculo se reuniram no intuito de reconceitualizagdo do campo,

sobremaneira por todos ndo concordarem com o curriculo dominante, pois era instrumental,
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apolitico e ateorico, além de colocar o campo do curriculo como ciéncia. Duas grandes
correntes surgiram nesse evento: a primeira fundamentada no neomarxismo e na teoria critica,
representada por Michael Apple e Henry Giroux, e a segunda associada a tradicdo humanista
e hermenéutica, representada por William Pinar. Também na década de 1970, ocorreu um
movimento na Sociologia da Educagéo, no intuito de estudar o conhecimento escolar que
ficou conhecido por Nova Sociologia da Educacdo, contribuindo com a reconfiguragdo do
curriculo a partir da adocdo de varios outros quadros interpretativos e utilizacdo de novos

referenciais.

A Teoria Curricular ndo pode mais, depois disso, se preocupar apenas com a
organiza¢do do conhecimento escolar, nem pode encarar de modo ingénuo e néo-
problematico o conhecimento recebido. O curriculo existente, isto €, 0 conhecimento
organizado para ser transmitido nas instituicdes educacionais, passa a ser visto ndo
apenas como implicado na produgdo de relagdes assimétricas de poder no interior da
escola e da sociedade, mas também como histérica e socialmente contingente. O
curriculo é uma area contestada, € uma arena politica (MOREIRA; SILVA, 1997,
p.21).

A historia da teoria critica e da sociologia do curriculo educacional iniciou um
novo ponto de vista em que o curriculo ndo pode ser analisado a partir de sua constitui¢ao
historica e social, provocando a necessidade de se compreender as questdes internas do
cotidiano da escola e suas interagfes e implicaces no curriculo, pois é com as manifestacGes
internas da escola, com as relagbes entre as acBes de toda a comunidade escolar que as
praticas escolares acontecem e tomam corpo. E, é essa pratica escolar que possibilita a
apropriacdo do curriculo oficial pelos professores, sobremaneira por meio de processos de
selecdo de conteudos. Desse modo, o curriculo resultante de politicas publicas oficiais, de sua
implantacdo na escola, passa por uma (re)contextualizacdo como resultado das suas
particularidades culturais de cada escola.

As caracteristicas e estratégias como o planejamento e a organizagdo do
curriculo ndo representam uma cultura de modo inquestionavel, pois ele ndo deve ser levado
em conta apenas como sistema operacional, mas sim como uma selecdo, distribuicdo e
(re)organizacdo de conteudos, nas mais diferentes etapas e situagdes didaticas, que atendem
aos interesses e necessidades particulares de cada aluno. Goodson (2013a, 2013b) mostra o
fato de que o curriculo vem sendo tratado ndo como uma construcao social, prevalecendo a
sua concepcdo como algo atemporal e neutro. O curriculo pode e deve ser questionado

sempre, sobremaneira no intuito de desvelar concepg¢des de mundo, sociedade e escolarizagéo
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representados por ele, identificando caracteristicas associadas a épocas, temporalidades,
epistemologias, metodologias, sua historicidade e relagdes sociais e culturais existentes.

Outro fator importante nesse processo de estudo e analise sobre o curriculo,
encontra-se a questdo da selecdo e sua tradicdo, abordados por pesquisadores como Apple e
Giroux, que buscaram a redefinicdo do campo curricular. Identificaram a influéncia e a
presenca da tendéncia tecnicista, que marcou fortemente as praticas curriculares até a década
de 1970, e mostraram o pensamento instrumental no curriculo, especialmente por meio das
analises da relacéo do curriculo com a ideologia, com a cultura, com o poder, além de outros
temas e questdes antigas e emergentes sobre as constituigdes do curriculo oficial, bem como
do curriculo oculto e do curriculo em acdo (MOREIRA,; SILVA, 1997).

Conforme Moreira (2003a), as teorias curriculares criticas, ainda que influentes
no pensamento curricular brasileiro, prescindem de uma compreensdo de que todos 0s
elementos do processo curricular devem ser abordados de modo integral, no lugar do resgate
daquilo que supostamente falta aos estudos sobre o curriculo no Brasil, os conteldos
curriculares. Os estudos sobre o curriculo brasileiro devem absorver as influéncias advindas
com as ideias sobre as teorias criticas americanas e europeias mescladas as ideias e discussoes
ja existentes no pais, especificamente as sobre a educacdo popular, abordando as relacdes
reciprocas da organizagdo do curriculo e do papel dos professores, os quais foram enfatizados
demasiadamente de maneira ingénua e otimista no processo de transformacéo social. E, uma
vez compreendido que o curriculo seja expressao, em grande parte, dos interesses dominantes,
as acOes e praticas didaticas, pedagogicas, educacionais devem ser realizadas de maneira
continua e processual, seguindo os direcionamentos curriculares oficiais, operacionalizando-
os e adaptando-os a necessidade de um curriculo baseado em principios democréaticos e
emancipatérios.

Nesse sentido, as ideias de Apple oferecem reflexdes importantes sobre esses
levantamentos. Para ele “[...] quer reconhecamos ou ndo, o curriculo e as questdes
educacionais mais genéricas sempre estiveram atrelados a historia dos conflitos de classe,
sexo e religido” (APPLE, 1997, p.39). O estabelecimento de uma cultura comum nao pode se
limitar & disseminacdo dos valores dominantes, mas deve envolver a participacdo de todos 0s
grupos em sua (re)formulacdo continua, em um processo democratico e participativo. A
unificacdo curricular em um padrdo supostamente uniforme, em sociedades heterogéneas

como a nossa, provoca inevitavelmente novas divisdes e subdivisbes, sabendo que os
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estudantes e professores recebem o curriculo de diferentes modos, de acordo com a sua
formagéo pessoal e profissional e, especialmente, da posigéo social e cultural que ocupam na
sociedade. Portanto para se ter e construir curriculo democratico e participativo deve-se
reconhecer e valorizar abertamente as disparidades, ndo homogeneizando os estudantes por
meio da imposic¢do de uma pseudocultura comum.

Segundo Apple; Beane (2000) a

[...] democracia ¢ o principio fundamental das nossas relac@es sociais e politicas.

A democracia é, segundo dizemos, a base através da qual nos governamos a nds
proprios, o conceito pelo qual avaliamos o valor e a pertinéncia das politicas e
transformacdes sociais, a ancora ética de que nos socorremos quando 0 navio
politico parece encontrar-se a deriva. E é o padrdo que utilizamos para medir o
progresso politico e o status negocial de outros paises, comparando-0s com 0 nosso
(APPLE; BEANE, 2000, p. 24).

Os autores chamam a nossa atencdo para a ambiguidade do significado de
democracia no mundo atual, global. Sendo que a palavra democracia € utilizada cada vez com
mais frequéncia nos mais diferenciados lugares do mundo, quase sempre utilizada para
legitimar as mais diversas estratégias politicas, econdmicas, religiosas, sociais, culturais etc.
A palavra democracia torna-se assim mais um slogan retdrico. Contudo, a democracia exige
algumas condic¢des das quais depende, seja na sociedade ou em cada uma das instituicdes

como a escola, sendo elas:

1. a livre circulagdo de ideias, independentemente da sua popularidade, que permite
as pessoas estarem o mais bem informadas possivel; 2. fé na capacidade individual e
coletiva de as pessoas poderem criar condi¢Ges para a resolucdo dos seus problemas;
3. 0 uso da reflexdo e da analise critica para avaliar ideias, problemas e planos de
accdo; 4. preocupacdo pelo bem-estar dos outros e pelo “bem comum”; 5.
preocupacdo com a dignidade e com os direitos do individuo e das minorias; 6.
compreensdo de que a democracia ndo é tanto um “ideal” que se persegue, como um
conjunto de valores “idealizados”, que devemos Viver quotidianamente e que devem
orientar a nossa vida enquanto povo; 7. a organizacdo de institui¢cfes sociais com a
finalidade de promover e expandir 0 modo de vida democratico (lbid, p. 27-28).

Segundo eles, somente quando as escolas, enquanto experiéncia comum de
quase todos os estudantes, realizarem modos democraticos de convivio e de aprendizagem, a
partir da cooperagdo e da colaboragdo, é que contribuirdo para que os estudantes se tornem
membros conscientes e participativos nas instituicdes puablicas. Enfim, as escolas

democraticas resultariam, dentre outros fatores, das acdes explicitas da escola em colocar em
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pratica essas condicdes e identificar e superar solugdes conservadoras, como, por exemplo, o
controle centralizado e a padronizacéo dos contetidos e das avaliagdes.

Os contetidos de ensino sdo um conjunto complexo de conhecimentos/saberes
que fazem parte do nosso cotidiano, da sociedade, do mundo, relacionando-se a cultura como
um grupo de saberes, que sdo passados de geracdo a geracdo, saberes passiveis de
transformacoes, especialmente associados aos contextos historicos e sociais. Desse modo, 0s
conteddos do ensino na educacdo escolar sdo imprescindiveis para o processo educativo,
sobremaneira a escolha intencional dos contetdos, ou seja, € uma acdo primordialmente
politica que ird propor o desenvolvimento de inimeras competéncias e habilidades que, por
sua vez, irdo fazer parte da vida das pessoas, que devem transformar e retransformar,
significar e ressignificar a sua presenca na sociedade, no mundo. Sendo assim, os conteddos
ndo podem se restringir a meros fatos, principios e conceitos, fator e realidade essa que,
infelizmente ainda predomina massivamente na educagdo escolar brasileira,
independentemente do nivel, onde os contetidos colaboram com a reproducdo da sociedade
apenas.

Sendo assim, o0s contetdos ndo podem se restringir a meros fatos, principios e
conceitos, fator e realidade que, infelizmente, ainda predominam massivamente na educacao
escolar brasileira, independentemente do nivel, em que os contetdos colaboram apenas para a
reproducéo da sociedade.

Entre os principios psicologicos relacionados ao curriculo, encontramos
questdes de ordem psicopedagogica como as ideias de Coll (1994; 1997; 2000; 2010),
pesquisador espanhol, que propde uma tipologia de contetdos, subdividindo-os em trés: os
conceituais; atitudinais; e procedimentais, além de diversas propostas psicopedagdgicas para 0
processo de ensino e aprendizagem.

Todos esses conteudos encontram-se, na realidade, no ato educativo e no
curriculo de modo integral e ndo fragmentado, ou seja, essa tipificagdo nos ajuda a focar esses
determinados conteudos em diversos momentos das situagdes de aprendizagem.

Quanto a organizacdo e a selecdo de conteudos escolares e a complexidade de
se fazer com que esses contetdos sejam aprendidos pelos estudantes, aparecem as ideias
alternativas de Zabala (2002; 2008a; 2008b) e Hernandez (1998; 2004), especialmente

relacionados a discussdo sobre a fragmentagcdo dos contetudos em diversas disciplinas que,
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infelizmente, muitas vezes se encontram rigidamente separadas umas das outras, bem como
distante do cotidiano do estudante, da escola e da sociedade.

O docente, independente do nivel de ensino em que trabalha, é um profissional
que deve “[...] diagnosticar o contexto de trabalho, tomar decisdes, atuar e avaliar a
pertinéncia das atuacdes, a fim de reconduzi-las no sentido adequado” (ZABALA, 2008a,
p.10). A partir da complexa dindmica das praticas educativas, por meio de suas diversas
maneiras de relacdo e colaboragéo entre as disciplinas, Zabala (2002) apresenta cinco grupos
de (inter)relacdes: a multidisciplinaridade, varias disciplinas independentes umas das outras
e que sdo propostas a0 mesmo tempo, sem, necessariamente, apresentar as relacdes que
possam existir; a pluridisciplinaridade, se d& pela justaposicdo das disciplinas, que se
aproximam umas das outras pelo conjunto de conhecimentos proximos que compartilham, por
exemplo, a matematica e a fisica, as diferentes historias — da arte, da ciéncia, da literatura —,
as areas do conhecimento escolar seriam um exemplo; a interdisciplinaridade, pela
interacdo, entre duas ou mais disciplinas, que aconteca, desde a simples relagdo entre elas até
a complexa integracdo reciproca de conceitos e conhecimentos, de metodologia, de dados da
investigacdo e do ensino; a transdisciplinaridade, se da pelo grau mais elevado de relagdes
entre as disciplinas que compartilham de um mesmo grupo de conceitos, bem como de
método, de investigacdo e de ensino; a metadisciplinaridade, se d& como ponto de vista
sobre um objeto ou situacdo em que as disciplinas sdo 0s meios para chegar-se ao
conhecimento de uma realidade como, por exemplo, 0s eixos ou temas transversais.

Os projetos sdo outro modo de desenvolver os curriculos escolares
fundamentados na (re)interpretacdo da realidade, norteada pela identificacdo e estudos de
relages entre os estudantes, os professores, as situacOes e as disciplinas, bem como outros
saberes ndo disciplinares. Portanto, o ensino e a aprendizagem acontecem por meio da
interacdo e da articulacdo dos conhecimentos disciplinares, possibilitando praticas flexiveis e
construcdo do conhecimento de modo global, além de desenvolver a autonomia dos/nos
alunos, os quais buscam os dados mais significativos no intuito de se compreender,
representar e resolver uma situagéo, ou problema.

A organizacdo de um projeto se d& por etapas, sendo elas, tema, justificativa,
objetivos, metodologia, recursos, avaliacdo, referéncias. Processo pelo qual os estudantes e 0s
professores tém a possibilidade de: trabalhar em equipe; compreender, rever e ampliar

conceitos; comunicar-se com desenvoltura; formular e resolver problemas; tomar decisoes;



41

desenvolver habilidades estratégicas e conceituais; utilizar novas tecnologias (HERNANDEZ,

2006).

Projeto: O cinema vai ao aluno e o aluno vai ao cinema. ,
Estudo e adaptagdo do projeto “O cinema vai a escola”, da SEE.

Quadro 1: Etapas de um Projeto.

Professor: Roberto Fonseca. Arte.

6° a0 9° ano do E.F. Do 1° a0 4°Bimestre.

g 1
Professor Beto

O que os alunos podem aprender:

- conhecer a linguagem cinematografica como
mais um elemento constitutivo de sua formagao;
- analisar produgdes cinematogréficas,
estabelecendo o dialogo entre a narrativa do
cinema, os conhecimentos adquiridos ao longo
da escolaridade basica e os demais
conhecimentos;

- incorporar a arte do cinema ao seu repertorio
cultural, ampliando, assim, sua potencialidade no
exercicio de uma postura critica e reflexiva na
vida e no trabalho.

- (Re)conhecimento e respeito aos pensamentos,
percepgdes, sensagdes e sentimentos do outro.

- Atengao, participagdo e respeito pelo trabalho
realizado.

Estratégias a serem desenvolvidas:

- Assistir filmes em sala de aula, em casa, na
escola, no cinema, na secretaria municipal de
educagio e na Fundagdo Cultural de Jacarehy.

- Estabelecer relagdes e comparagdes entre as
linguagens da televisio, do cinemae do teatro.

- Textos, resenhas, criticas, cartazes sobre filmes.
- Atividades/situagdes de aprendizagem
elaboradas para determinado filme, assunto ou
tema proposto.

- Relagdes com os diferentes campos do
conhecimento.

- Relagdes, associagdes e conexdes com as outras
linguagens artisticas e com os outros projetos.

Como iniciar: os conhecimentos e as
experiéncias dos quais se parte:

- Conversa sobre o cinema, historia,
movimentos, géneros, diretores, técnicas
(planos, cameras, roteiro, story board),
musica, cenografia.

- Relagdes com as linguagens da TV e do
teatro.

- problematizagdes para as idéias chave
do projeto.

Recursos, materiais, textos,
livros, visitas:

- Filmes da colegdo do projeto
“O cinema vai a escola”.

- Diversas fontes a serem
orientadas pelo(s) professor(es)
¢ outras descobertas dos alunos.
- Livros, internet, pinturas,
mapas, invengdes etc.

Conexdes com outras matérias

e saberes:

- Conhecimentos, procedimentos e
atitudes derivados do nosso cotidiano e
de todas as disciplinas.

Atividades individuais:

- assistir filmes no cinema ¢ em casa,
especialmente por meio dos canais TV
Cultura e Futura.

Atividades em grupo (turma):

- assistir as sessdes de filmes em sala de
aula e finais de semana no projeto
“Escola da familia”.

Tema do projeto: A linguagem cinematografica.

Idéias chaves ou fio condutor: - O que ¢ cinema? O cinema tem uma linguagem
especifica? - O que os filmes podem nos provocar? - O cinema retrata e expressa o
cotidiano? De que forma? - Favorecer o0 acesso dos alunos a produgéo cinematografica

de diferentes categorias e géneros. - Saber como ver e apreciar filmes dos mais diferentes
tipos e ndo apenas aqueles veiculados pelos canais de televisao.

Meta: Mediar e discutir “assuntos delicados e complexos como preconceito, violéncia,
exclusdo social, sexualidade, injustiga, entre tantos outros, fazem parte do cotidiano

dos jovens e de seus profssores que, como todos nds, tém dificuldades em lidar com eles.”

Apresentagio:

- relatos, relatorios por meio de
textos escritos, desenhos,
pinturas, colagens etc., que
deverdo compor os portfolios
bimestrais.

Justificativa’:

debate com a comunidade escolar.

Com sua expressiva versatilidade, a linguagem cinematografica compreende, além de um corpo de conhecimento notavel, mecanismo de interfaces com outras li
dialogando com varias expressdes: o teatro, a danga, a misica ¢ as artes plasticas.
Assim, pelo exposto, justifica-se a execugdo desse projeto nas escolas estaduais de Ensino Médio, criando-se também nova oportunidade para uma concepgdo mais abrangente
daintersecgdo educagdo/cultura. Vale registrar que o projeto poderé ser ampliado com as agdes conjuntas que vém sendo realizadas com a Secretaria Estadual da Cultura.

Na contemporaneidade, ¢ importante que a Educagio Escolar ofereca aos alunos oportunidades de conhecer e aprender por meio de uma das principais linguagens da
atualidade: a linguagem cinematografica. Seu uso, como pratica educativa, facilita significativamente o dialogo entre os contetidos curriculares ¢ 0s conhecimentos mais gerais.
Por intermédio da leitura e analise de imagens e de ferramentas utilizadas pelo cinema, o trabalho com essa linguagem, entre outros aspectos, contribui para o desenvolvimento
da compreensao critica do mundo e das novas tecnologias, tendo em vista os beneficios que proporciona a formago do aluno. A cada exibigéo cinematogréfica, novos olhares,
sensagdes e experiéncias se renovam e se fortalecem e ainda podem gerar reflexdes que se prolongam por toda a vida.
Os universos reais e ficticios projetados na tela simulam contextos e cendrios que retratam valores individuais e coletivos, que poderdo ser discutidos e ampliados por meio do

Avaliacio:

1.0bservagdo. Como cada aluno
participa e se desenvolve na
realizacdo das atividades.
2.Didlogo. Percepgdo, organiza-
¢do e expressdo das idéias,
emogdes, sentimentos e agdes e
reagdes diante das atividades.
3.Texto individual. Interpretagdo e
expressdo individual a partir das
leituras de imagens, questionarios
ou outras atividades. 4.Texto
coletivo. Interpretacdo e
expressdo coletiva a partir das
leituras de imagens, questiondrios
ou outras atividades.

Parceria:
Projeto: Escola da Familia.

1. Sa0 Paulo (Estad taria da Educagéo.

Educagéo; organizagdo, Devanil Tozzi.. e outros].-S30 Paulo:FDE, 2009, 110p. .
160p. 5. Projeto: Aes

Cinema: uma Ji
UFMG, 2007. 344p. 14. ZAMBONI ilvio. A

Educagéo; organizagao, Devanil Tozzi..[e outros) -S&o Paulo:FDE, 2008.128p.2. Sao

trabalho. Trzdu;aoaemssara Hauberl Rodngues PortoAlegre: Artmed, 2006. 11. WATTS, Harris. On camera:
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Porto Alegre: Artmed;
duagao. 2' ed. Sao José d

,59).15. RAMPAZD Lino. I

3aed. rev. Campinas, SP: , 2008. 124p. (Ce

Campos/SP: Stliano, 2001. 158p. (p.142-144). 16. CARRIERRE, Jean-Claude. P

&Letra, 2009. 332 p. 21. GOSCIOLA, Vicente. novas midias: do

ica de & Tradugao de Te deAl
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Aforma do filme. Tradugéo de Teresa Ottoni. Rio de Janeiro : Jorge Zahar, 2002. 236p. 20. FIELD, Syd. Roteiro: os fundamentos do roteirismo. Tradugzo de Alice Leal. Curitiba: Arte:
interativas. 2* ed. revista e ampliada. Sao Paulo: Senac, 2008. 260 p. 22. NAPOLITANO, Marcos. Como usar o cinema em sala de aula. 4. ed Bve\mpressao Séo Paulo: Contexto, 2010, zsep 23. SURREL, Jason. Os.
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Fonte: Hernandez, 2006. Organizado pelo autor.

2.1.2 Cultura, sociedade e curriculo.

A escola encontra-se muito proxima da imagem da sociedade, reproduzindo-a e

deixando-se reproduzir por ela. Entre os diversos componentes e aspectos dessa reproducéo,
estdo o curriculo, o poder, o conhecimento, a propria escola e a sociedade. O curriculo
manifesta-se na escola por meio de sua materializacdo e suas respectivas subdivisoes
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provaveis, sendo: o curriculo em si, como a organizacdo sistematica de algumas acles e
contetdos previstos a serem desenvolvidos em um determinado periodo de tempo; o
curriculo-em-acdo, como a efetivacdo do curriculo na acéo, o qual precisa de uma adequacao
e transposicao para aquelas necessidades reais do momento e situacdo do ato educativo; e 0
curriculo oculto, que sdo as agdes e pensamentos que se inter-relacionam no contato direto e
indireto entre as pessoas do ambiente escolar (SACRISTAN, 2000).

Segundo Moreira (1997) o curriculo escolar é um conjunto complexo e
dindmico de aspectos que passam por decisdes e escolhas de conteudos, objetivos, estratégias,
abordagens, epistemologias, metodologias entre outros, que, apesar de ser, aparentemente
escolha de um professor, escola, municipio, estado e pais, apresenta em si 0 seu carater
constitutivo cultural, ou seja, por mais autonomia que haja numa escolha, o curriculo
representard a expressao das condicdes sociais e culturais das determinadas épocas e
contextos em que se situa, e isso, entre outros fatores, faz com que o curriculo seja, antes de
qualquer coisa, um ato politico e ndo neutro, como infelizmente muitos acreditam. Nesse
contexto, é urgente a conscientizacdo da presenca invisivel de determinadas inten¢fes que sao
inerentes ao processo educativo, de modo especial sobre as dimensdes que envolvem as agdes,
atitudes e procedimentos no desenvolvimento de qualquer acdo educativa, de qualquer
curriculo.

O poder, especialmente como politica é inerente as a¢Ges humanas, pois
sempre que duas ou mais pessoas se relacionarem, uma exercera influéncia sobre a outra, seja
direta ou indiretamente. E quando se trata de instituicdo, como a escola, essas relacdes de
poder emergem dos muitos encontros que acontecem no cotidiano, e especificamente o poder-
politica de uma determinada escola, que acaba seguindo os principios de uma hierarquia da
prépria instituicdo ou da sociedade da qual faz parte, principios esses que, infelizmente, na
grande maioria das escolas, independentemente do nivel de ensino, se mantém guiados por
esses condicionantes sociais e culturais, ndo conseguindo transforma-los em alternativas mais
sustentaveis, saudaveis e dialogaveis, de modo que se atenda as necessidades impares de cada
comunidade, de cada participante dessa comunidade. Dessa forma, o poder se mostra na sua
face completamente autoritaria. O conhecimento como resultante da interagdo entre as
pessoas, e a pessoa e as coisas, proporciona muitas variaveis que possibilitam que o

conhecimento se dé por meio de intuicOes, experiéncias, pensamentos e fé, reflexdo,
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constatacdo, opinido e sensagdes ou sentimentos. Tais elementos se interpenetram cambiando
uma infinidade de modos de se conhecer algo (VASCONCELOQS, 2011).

A escola como sociedade € um conjunto complexo e multifacetado de
caracteristicas e aspectos, notadamente caracterizados pelo carater impactante das grandes
invencdes da técnica, corresponsaveis pelas transformagfes qualitativas e quantitativas da
realidade, formando e provocando a abrupta velocidade das inovagdes que aparecem em todas
as areas da politica, da economia, do social, do cultural, enfim, o ritmo do mundo acelera-se
de modo radical, provocando por sua vez condi¢cdes subumanas de vida. No entanto, se a
escola for concebida e praticada por meio de um de seus grandes papeéis — o desenvolvimento
do conhecimento cientifico —, no sentido de razdo que dialoga com a realidade, com o mundo,
com a vida, tornar-se- & acessivel a todos por meio da transformacéo e retransformacéo desse
mesmo conhecimento, e assim, proporcionara a pessoa a sua efetiva participacdo nesse mundo
tdo desgovernado, que tem, infelizmente, se perpetuado por sua reproducéo.

A dimensdo cultural e critica do curriculo podem colaborar com a reverséo de

muitas praticas alienadas, pois

[...] o curriculo é método além de contetdo, ndo porque nele se enunciem
orientagcBes metodoldgicas, proporcionadas em nosso caso através de disposi¢des
oficiais, mas por qué, por meio de seu formato e pelos meios com que se desenvolve
na pratica, condiciona a profissionalizacdo dos professores e a propria experiéncias
dos alunos ao se ocuparem de seus conteudos culturais. Vé-se, assim, uma dimensao
mais aperfeicoada do ensino como fendmeno socializador de todos os que
participam dele: fundamentalmente professores e alunos (SACRISTAN, 2000, p.51-
52).

Essas ideias de curriculo mostram, ndo s6 a questdo cultural que lhe é inerente,
mas também, questdes politicas, no sentido de que o professor e o aluno sdo direta e
indiretamente influenciados por seus contextos sociais, voltando, assim, na sua forca
contraria, ou seja, a escola, o curriculo serve ao desenvolvimento da sociedade produzindo e
reproduzindo-a.

Moreira (2014) apresenta caracteristicas técnicas que vém predominando
historicamente na educacdo brasileira em todas as suas fases e etapas, sendo, talvez, a
académica a que mais influéncia na formacdo dos docentes, porque reproduz uma serie de
praticas que, por sua vez, compdem a mentalidade técnica, especificamente associada a
producéo, apenas no sentido de quantidade. O desenvolvimento tecnologico do pais importou

uma série de ideias que marcaram, e ainda marcam, as praticas sociais e educacionais .
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A ideia de reforma prop6e uma percepcdo de mudanca e juntamente a essa
percepcdo criam-se expectativas de legitimacdo a projetos politico-ideolégico sendo
necessario desmistificar o carater de novidade e avanco das reformas educativas, pois nem
sempre elas tém contribuido para com as mudancas estruturais da sociedade ou colaborado
com o0s processos de construcdo da democracia e da cidadania de maneiras ativa e
participativa. Ainda de acordo com a autora varios pesquisadores latino-americanos vém
mostrando a forte tendéncia neoliberal e conservadora de tais reformas, especialmente as
curriculares (CANDAU, 2008).

A relacdo entre curriculo e teoria curricular deve passar por modos de como

estudamos o curriculo e de como desenvolvemos as teorias subjacentes a ele.

O valor da teoria curricular precisa ser julgado em confronto com o curriculo
existente — definido, discutido e realizado nas escolas. Entretanto, as teorias
curriculares atuais geralmente ndo apresentam explicagdes ou hip6teses sobre o que
é comprobatorio, o que esta diante dos olhos. As teorias atuais ndo séo curriculares,
s80 meros programas; sdo utdpicas, ndo realistas. Preocupam-se com aquilo que
deveria ou poderia ser, ndo com a arte do possivel. Atuam, ndo para explicar, mas
para exortar (GOODSON, 2013b, p.47).

No Estado de S&o Paulo, a proposta curricular apresenta o curriculo a partir de
um programa que sugere ndo somente as competéncias, habilidades, contedos a serem
aprendidos pelo aluno, mas também procedimentos didaticos e metodologicos para a
realizacdo de situacdes de aprendizagem, bem como sugestdes de outras fontes de pesquisa,
apresentando-o como curriculo minimo e que se devem respeitar as peculiaridades de cada
regido e contexto nos quais a unidade escolar encontra-se instalada. Assim, o curriculo deve
ser compreendido por meio do equilibrio entre curriculo e teorias, entre questdes internas e
externas, entre o social e o politico. Anteriormente a tudo isso, deve-se ainda compreender o
pessoal e o biogréafico do professor, seus interesses, propdsitos e experiéncias, pois, caso
contrario, as reformas implantadas pelo Estado tornam-se insignificantes e contraditorias.
Para tanto, de modo critico, cabe ao professor equilibrar os elementos progressistas e 0s

regressivos em seu processo de ensino e aprendizagem.
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Figura 4: Curriculo
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Fonte: Elaborada pelo autor

2.2 Aspectos sobre o desenvolvimento profissional

O problema da possibilidade de atribuir ao pensamento humano uma verdade
objetiva ndo é um problema tedrico, mas sim um problema pratico. E na préatica que
0 homem deve demonstrar a verdade, ou seja, a realidade e o poder do seu
pensamento. A controvérsia em torno da realidade e o poder do seu pensamento. A
controvérsia em torno da realidade ou irrealidade do pensamento — isolado da pratica
— € um problema puramente escoléstico. Marx.

O mundo contemporaneo apresenta, entre suas caracteristicas, a velocidade

abrupta das mudancas, os répidos avancos em todos os campos do conhecimento,

especialmente na ciéncia e na industria que desencadeiam um crescimento e desenvolvimento

material sem precedentes na historia da humanidade. Mudangas essas que vém, por sua vez,

provocando mudangas no modo como as pessoas vivem, trabalham, aprendem, enfim como se

educam, fazendo, muitas vezes, com que o homem deixe de se relacionar consigo mesmo e

com o outro. Neste contexto de mudancas sociais, politicas, econémicas, historicas e culturais

encontram-se a necessidade e urgéncia da educacéo voltar-se para si mesma, de se prestar
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atencdo a formacdo de professores, no sentido de se buscar compreender e reverter esse
quadro de mazelas de nosso atual sistema educativo e social.

As transformacdes na estrutura familiar vém deixando de ser nucleares, para se
tornar outras configuracdes, como, por exemplo, filhos de diferentes casamentos, filhos
cuidados por avds, tios ou, ainda, quando todos os membros da familia trabalham. Essas
caracteristicas vém afetando a escola e, consequentemente, a sua funcdo social.
Transformacdes essas que passam pelas pessoas e pelas instituicdes e associam-se aos modos
de se compreender os sistemas sociais, culturais, econémicos, politicos entre outras esferas.
Diante disso a sociedade como um todo, vem reivindicando a melhora na qualidade do ensino,
contribuindo com a geragéo de uma onda de reformas educacionais (REALI, 2009).

Esse complexo processo de transformacdo exige mudancas por parte de todas
as profissdes, e, no caso da docente, a sua (re)profissionalizacéo, especialmente em relacéo a
sua fungdo, que deve atender a essas novas necessidades e demandas da educagéo escolar.
Realidade essa que pode ser abordada por meio de diversos conceitos, como 0s que envolvem

as questdes em torno do desenvolvimento profissional, e do professor e a reflexdo.

2.2.1 Desenvolvimento profissional

Pensar sobre a formacdo docente, no seu processo de desenvolvimento
profissional, passa pela compreensdo de que essa formacdo acontece de modo dindmico, que
vai além dos componentes técnicos e operativos impostos aos professores, ndo levando em
conta a dimensdo coletiva do trabalho docente e as situagdes reais do exercicio da profissao
por meio de suas praticas cotidianas. Esse pensamento também possibilita um carater mais
dindmico as diversas etapas formativas da trajetoria docente, assegurando-lhe um carater

continuo e progressivo.

Com frequéncia empregamos o conceito de formacdo e o de desenvolvimento
profissional como sindnimos. E as vezes se realiza uma total equiparagdo entre
formacdo permanente dos professores e desenvolvimento profissional. Se
aceitassemos tal semelhanca, estariamos considerando o desenvolvimento
profissional dos professores de forma muito restrita ja que significaria que a
formacéao € a Unica via de desenvolvimento profissional dos professores. E ndo €
verdade que o desenvolvimento profissional dos professores se deva unicamente ao
desenvolvimento pedagdgico, ao conhecimento e compreensdo de si mesmo, ao
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desenvolvimento cognitivo ou ao desenvolvimento tedrico, mas sim que € tudo isso
e muito mais (IMBERNON, 2011, p.69).

O autor aponta para a necessidade de se distinguir e clarificar a diferenca entre
0s conceitos de formacéo e desenvolvimento profissional, especificamente no sentido de que
0 primeiro estaria diretamente associado a questdes de meras capacitagdes no lugar do
segundo, ou seja, existem mais esforcos, especialmente nas politicas educativas, em capacitar
0s docentes para determinadas acfes e praticas educativas, que o seu desenvolvimento
profissional que acaba por ser considerado de maneira muito restrita, tendo em vista que iSso
significaria que a formacé&o € o Unico meio a ser utilizado pelo professor para se desenvolver
profissionalmente. Na medida em que a formacédo se relaciona com os demais aspectos do
oficio docente como o contexto social, ético, laboral, carreira, salario, jornada de trabalho,
avaliacdo profissional, permite-se considerar a docéncia como uma profissdo dindmica, em
constante desenvolvimento, propiciando a gestagdo de uma nova cultura profissional. No
entanto, alem da formacé&o inicial e permanente que acontece durante toda a vida profissional,
se essa rede de relacbes nao ocorre, as novas possibilidades formativas, pensadas para
responder ao dindmico processo de transformacOes sociais e educacionais, acabardo apenas
por adicionar mais atribuicfes a j& sobrecarregada profissao docente nos dias de hoje Sendo o
desenvolvimento profissional um conjunto de fatores favoraveis, ou ndo, na progressao do
exercicio docente (IMBERNON, 2011).

Considerar o desenvolvimento profissional além das praticas da formacéo e vincula-
lo a fatores ndo-formativos, mas sim laborais, supde uma reconceitualizacdo
importante, uma vez que a formagao ndo é analisada unicamente como dominio das
disciplinas nem se centra nas caracteristicas pessoais dos professores. Significa
também analisar a formagéo como elemento revulsivo e da luta das melhoras sociais
e de trabalho e como promotora para o estabelecimento de novos modelos
relacionais na préatica da formacao e nas relagdes laborais.

Falar de desenvolvimento profissional, além da formacdo, significa reconhecer o
carater especifico profissional do professor e a existéncia de um espaco onde este
possa ser exercido. lgualmente implica reconhecer que os professores podem ser
verdadeiros agentes sociais, planejadores e gestores do ensino-aprendizagem,
geradores e conhecimento pedagdgico e, por isso, promover a mudanga e podem,
além disso, intervir nos complexos sistemas que conformam a estrutura social e
laboral (lbid, p. 71).

Em relacdo a formacgdo continuada que se insere no processo de formacao
docente, essa deve ser considerada, ndo como um mecanismo em substituicdo ou

complementacdo da formagdo inicial, mas como um elemento que contribuird para com a
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atividade profissional docente. N&o consistindo, somente, em mera atualizagdo cientifica,
didatica ou pedagogica, mas como geradora de situagdes que proporcionem ao docente
(re)pensar o seu fazer pedagogico, por intermedio do desenvolvimento de acbes que lhe
permitam descobrir, fundamentar, organizar, revisar e construir saberes, 0s quais contribuirdo
com o seu desempenho profissional (ALARCAO, 2001; IMBERNON, 2009; LIBANEO,
2013).

A formacdo continuada é outra das funcdes da organizacdo escolar, envolvendo
tanto o setor pedagdgico como o técnico e administrativo. A formagéo continuada é
condicdo para a aprendizagem permanente e para o desenvolvimento pessoal,
cultural e profissional de professores e especialistas. E na escola, no contexto de
trabalho, que os professores enfrentam e resolvem problemas, elaboram e modificam
procedimentos, criam e recriam estratégias de trabalho e, com isso, vao promovendo
mudangas pessoais e profissionais (LIBANEO,2013,p187).

Ao docente tem sido colocadas demandas de naturezas bastante distintas. Do
ponto de vista social, ele tem tido que aprender a conviver mais intensamente com 0s
interesses e pensamentos dos alunos e pais no cotidiano escolar e a ter uma maior interacao
com a comunidade que circunda a escola. Do ponto de vista organizacional, ele tem sido
solicitado a participar mais ativamente nas defini¢des dos rumos pedagdgicos e politicos da
escola, a definir recortes adequados no universo de conhecimentos a ser trabalhados em suas
aulas, a elaborar e gerir projetos de trabalho. Do ponto de vista pessoal, tem sido chamado a
tomar decisdes de modo mais intenso sobre seu proprio percurso formador e profissional, a
romper constantemente com a cultura de isolamento® profissional, a partir da ampliacdo da
convivéncia com colegas em horarios de discussfes coletivas e nos trabalhos em projetos e
eventos escolares, a debater e a reivindicar condi¢cBes que permitam facilitar a esséncia do
préprio trabalho.

A fim de criar os seus processos, sua autonomia, suas interacdes no lugar da
instrumentacdo determinada e preconcebida por outros, o professor deve criticar os contetidos
e processos de sua formagdo permanente, gerando assim um conhecimento ativo capaz de

analisar as mais diversas questdes pessoais e profissionais.

®0os professores geralmente continuam enfrentando sozinhos a tarefa de ensinar. Apenas os alunos séo testemunhas da atuacéo profissional
dos professores. Poucos profissionais se caracterizam por maior soliddo e isolamento. Ao contrario de outras profissdes ou oficios, o ensino é
uma atividade que se realiza sozinho. Como afirma Bullough, de maneira apropriada, a sala de aula é o santuario dos professores... “O
santuario da sala de aula é um elemento central da cultura do ensino, que se preserva e se protege mediante o isolamento, e que pais,
diretores, e outros professores hesitam em violar” (Bulough, 1998). Quando estamos observando propostas que enfocam claramente a
necessidade de que os professores colaborem, trabalhem conjuntamente, etc., nos deparamos com a pertinaz realidade de professores que se
refugiam na soliddo de suas salas de aula. (MARCELO, 2009a, p.122)
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A formagdo permanente deve ajudar o professor a desenvolver um conhecimento
profissional que lhe permita: avaliar a necessidade potencial e a qualidade da
inovagdo educativa que deve ser introduzida constantemente nas instituigdes;
desenvolver habilidades basicas no ambito das estratégias de ensino em um contexto
determinado, do planejamento, do diagnostico e da avaliagdo; proporcionar
competéncias continuamente, numa tentativa de adaptacdo a diversidade e ao
contexto dos alunos e comprometer-se com o meio social (IMBERNON, 2009, p.
72).

Considerando as mudancas inerentes a escola, as suas influéncias e
intercambios internos e externos, a sua funcdo social, o docente e a prdpria escola vém
produzindo e construindo 0s conhecimentos escolares que, reciprocamente, afetam o0s
préprios docentes e a comunidade escolar com toda a sua complexidade de conexdes e
relacGes.

Nesse sentido, é preciso o0 reconhecimento da formagdo continua,
especificamente a partir do desenvolvimento profissional de uma série de competéncias
curriculares gue, associam-se intrinsecamente a processos de se aprender a ensinar que se dao
durante toda a vida profissional, em particular, a partir dos processos especificos que
acontecem na sala de aula.

Ao lado do conceito sobre a formacdo docente apresentado por Imberndn
(2009; 2010; 2011; 2012; 2013) encontram-se o apresentado por Mizukami et al (2010), e por
Marcelo (2009b; 2013); e Vaillant; Marcelo (2012). Imbernén conforme anteriormente
exposto, especificamente no sentido de compreender a formagdo docente como um processo
continuo de desenvolvimento profissional, desde o seu inicio com a experiéncia escolar,
passando pela trajetoria de vida, até as situacdes de aperfeicoamento e, também, os aspectos
associados ao salario, ao contexto social, a ética, ao trabalho, a carreira, a jornada, a
avaliacdo, entre outros. Mizukami et al (2010) apresenta a formagdo docente associada aos
processos de aprendizagem, conduzidos pela construcdo do conhecimento pedagdgico do

conteudo.

A Formacao de Professores é a area de conhecimentos, investigacdo e de propostas
tedricas e praticas que, no ambito da Didatica e da Organizagdo Escolar, estuda os
processos através dos quais os professores — em formacdo ou em exercicio — se
implicam individualmente ou em equipe, em experiéncias de aprendizagem através
das quais adquirem ou melhoram os seus conhecimentos, competéncias e
disposi¢des, e que lhes permite intervir profissionalmente no desenvolvimento do
seu ensino, do curriculo e da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da
educacdo que os alunos recebem (MARCELO, 2013, p. 26).
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Conceito amplo e abrangente que vai além da &rea da Didatica para se
constituir em uma area de conhecimento e investigacdo propria, que passa pelos processos nos
quais o docente aprende e desenvolve as suas competéncias profissionais, levando em conta
que a formacgdo docente € um processo e que, como tal, evolui, devendo ser sistemético e
organizado. A formacdo docente refere-se tanto ao futuro docente, aquele que ainda encontra-
se em estudo e preparacdo para tornar-se docente, bem como para 0 que ja o €, sendo que 0
que pode mudar € o contetdo, o foco, ou a metodologia da formacéo, caracteristicas que
podem ser associadas as questbes da formacdo inicial e da continuada, processos que
permitem ao docente aperfeicoamento ou enriquecimento das competéncias, conhecimentos,
habilidades, disposicdes para o oficio docente envolvidos nas acdes formativas. Esse conceito
leva em conta a importdncia e a atencdo aos processos de iniciacdo, preparacao,
profissionalizacdo e socializacdo do docente, tudo voltado para a melhora da educagéo, das
aprendizagens dos estudantes.

Outro aspecto importante a ser levado em conta no processo de
desenvolvimento profissional docente € o conceito de formacdo que, segundo Menze, divide-
se em trés tendéncias que se contrapdem. A primeira relaciona-se a formacgdo, como
linguagem técnica, da sua origem histérica e tradicdo filoséfica, gerando inumeras
significacOes, dificultando as suas investigacdes e tornando impossivel a sua utilizagdo na
educacdo. A segunda relaciona-se a identificacdo de conceitos multiplos e, as vezes
contraditérios, ndo se limitando ao campo profissional, mas refere-se a diversas dimensdes
como formacdo sexual, formacdo de pais, formacdo de consumidores etc. E, a terceira
tendéncia, que o conceito de formagao ndo deve ser eliminado, pois “[...] formagdo ndo é nem
um conceito geral que englobe a educacdo e 0 ensino, nem tdo-pouco estad subordinado a
estes” (MENZE, 1980 apud MARCELO, 2013, p.18-19).

Estes aspectos mostram, entre outros fatores, que é o individuo o
desencadeador e responsavel pelo desenvolvimento dos processos formativos, nao
necessariamente de modo autbnomo, pois € por meio da formacdo muitua que surgem
situacOes, contextos de aprendizagem que possibilitam a necessidade de aperfeicoamento
pessoal e profissional. Nesse sentido, alguns autores dividiram a formagdo como Debesse, que
a diferencia em autoformacédo, heteroformacédo e interformacdo, ou como Pineau, que a

diferencia em auto, hetero e eco, como
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A autoformacédo é uma formacao na qual o individuo participa independentemente e
tem sob seu controle os objetivos, 0s processos, 0s instrumentos e os resultados da
propria formacdo. A heteroformacdo se organiza e se desenvolve “de fora”, por
especialistas, sem que seja comprometida a personalidade do sujeito que dela
participa. Por ultimo, a interformacédo se refere a formacgdo que se produz em
contextos de trabalho em equipe.

Em outra tipologia, como a de Pineau (1983), propde-se uma diferenciacdo entre
auto, hetero e eco formacdo. A heteroformacéo é a formacéao recebida de outros; a
ecoformacdo consiste na aclo sobre as coisas e 0 ambiente, enquanto a
autoformacédo refere-se ao processo de apropriacdo do contetido da formagédo que o
individuo realiza (VAILLANT; MARCELO, 2012, p.30).

A autoformacéo é um processo que se da por meio da transformacdo interna, na
qual o proprio docente é responsavel pelas acdes, pelos objetivos, pelos processos, pelos
instrumentos e pelos resultados da sua propria formacéo. A heteroformacédo é o processo pelo
qual a formacdo acontece a partir de fora, por agentes externos, por especialistas, e que ndo
conta com a pessoa do docente, pois ndo faz parte das propostas formativas. A interformacéo,
por sua vez, € o processo pelo qual a formagdo acontece a partir da participacdo de cada
docente e que se organiza em grupo o qual prepara as propostas para a formacéo coletiva.

Quanto ao processo de formacéo

Se, na experiéncia de minha formacg&o, que deve ser permanente, comeco por aceitar
que o formador é o sujeito em relacdo a quem me considero o objeto, que ele é o
sujeito que me forma e eu, o objeto por ele formado, me considero como um
paciente que recebe os conhecimentos-contetidos-acumulados pelo sujeito que sabe
e que sdo a mim transferidos. Nesta forma de compreender e de viver 0 processo
formador, eu, objeto agora, terei a possibilidade, amanha, de me tornar o falso
sujeito da “formag¢do” do futuro objeto de meu ato formador. E preciso que, pelo
contrério, desde os comecos do processo, va ficando cada vez mais claro que,
embora diferentes entre si, quem forma se forma e re-forma ao formar e quem €
formado forma-se e forma ao ser formado. E neste sentido que ensinar ndo é
transferir conhecimentos, conteddos nem formar é a acdo pela qual um sujeito

criador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado (FREIRE, 2005,
p. 22-23).

Esse pensamento sobre o processo de formacdo mostra a complexidade da
formacg@o docente e reitera a primordial presenca e vontade do docente em relacdo aos
diversos processos de formacédo, desde a inicial como a continuada, pois eles acontecem no
decorrer de toda a vida do docente, seja ele iniciante ou veterano, evidenciando-se assim o
carater dialético da formacdo, especificamente na conscientizacdo de que a acdo de formar é

reciproca tanto para quem forma como para quem é formado.
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Estes processos colaboram e chegam a um outro processo, o de identidade
profissional docente, como nos fala N6voa a partir da estrutura dos trés AAA, A de Adeséo, A

de Acdo, e A de Autoconsciéncia.

- A de Adesao, porque ser professor implica sempre a adesdo a principios e valores,
a adopcdo de projectos, um investimento positivo nas potencialidades das criancas e
dos jovens.

- A de Accdo, porque também aqui, na escolha das melhores maneiras de agir, se
jogam decisbes do foro profissional e do foro pessoal. Todos sabemos que certas
técnicas e certos métodos “colam” melhor com a nossa maneira de ser do que
outros. Todos sabemos que 0 sucesso Ou O insucesso de certas experiéncias
“marcam” a nossa postura pedagogica, fazendo-nos sentir bem ou mal com esta ou
com aquela maneira de trabalhar na sala de aula.

- A de Autoconsciéncia, porque em Ultima andlise tudo se decide no processo de
reflexio que o professor leva a cabo sobre a sua propria acgdo. E uma dimensio
decisiva da profissdo docente, na medida em que a mudanca e a inovacao
pedagdgica estdo intimamente dependentes desse pensamento reflexivo (NOVOA,
2007, p. 16).

A identidade, enquanto processo, ndo é um produto e nem um dado adquirido,
é um espaco de lutas e de conflitos que se constrdi por meio de modos de ser e de estar na
profissdo, realcando a mistura dindmica pessoal de cada professor, passando por um processo
complexo no qual cada um se apropria de sua histdria pessoal e profissional. E um processo
que acontece com o tempo, o qual refaz as identidades, assimilando renovag6es e mudancas.

O desenvolvimento profissional dos professores como tema de estudos ou
como area de conhecimento é muito amplo e perpassa por muitos conceitos, como alguns
vistos anteriormente, e, enquanto conceito, ndo ¢ diferente dos conceitos que o compdem.

Nessa pesquisa optou-se por um conceito amplo e, talvez, o mais adequado
para a abordagem dessas diversas dimensdes, que é o que se fundamenta no desenvolvimento
profissional dos professores, como uma visdo nitida sobre a questdo do professor como
profissional do ensino e sobre a questdo do desenvolvimento no sentido de evolucdo e
continuidade, superando a justaposicao tradicional entre formacdo inicial e continuada dos
professores. Além de essa concepcdo valorizar as questbes de ordem contextual,
organizacional e voltada para a mudanca, bem como “[...] a forma de implicacdo e de
resolucdo de problemas escolares a partir de uma perspectiva que supera o carater
tradicionalmente individualista das atividades de aperfeicoamento dos professores”

(MARCELDO, 2013, p.137).
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Esse conceito necessita, ainda, de um melhor delineamento, pois vem sofrendo
modifica¢fes nos ultimos anos, especialmente devido a evolugdo da analise e da compreensdo
de como acontecem os processos de aprender a ensinar, o desenvolvimento profissional como

uma nova perspectiva que apresente as seguintes caracteristicas:

1. Baseia-se no construtivismo, e ndo nos modelos transmissivos, entendendo que o
professor € um sujeito que aprende de forma activa ao estar implicado em tarefas
concretas de ensino, avaliacdo, observacao e reflexao;

2.Entende-se como sendo um processo a longo prazo, que reconhece que 0s
professores aprendem ao longo do tempo. Assim sendo, considera-se que as
experiéncias sdo mais eficazes se permitirem que os professores relacionem as novas
experiéncias com os seus conhecimentos prévios. Para isso, & necessario que se faca
um seguimento adequado, indispensavel para que a mudanga se produza.
3.Assume-se como um processo que tem lugar em contextos concretos. Ao contrario
das préticas tradicionais de formagdo, que néo relacionam as situacdes de formacéao
com as praticas em sala de aula, as experiéncias mais eficazes para o
desenvolvimento profissional docente sdo aquelas que se baseiam na escola e que se
relacionam com as actividades diarias realizadas pelos professores;

4.0 desenvolvimento profissional docente estd directamente relacionado com os
processos de reforma da escola, na medida em que este é entendido como um
processo que tende a reconstruir a cultura escolar e no qual se implicam os
professores enquanto profissionais;

5.0 professor é visto como um pratico reflexivo, alguém que é detentor de
conhecimento prévio quando acede a profissio e que vai adquirindo mais
conhecimentos a partir de uma reflexdo acerca da sua experiéncia. Assim sendo, as
actividades de desenvolvimento profissional consistem em ajudar os professores a
construir novas teorias e novas praticas pedagégicas;

6. O desenvolvimento profissional é concebido como um processo colaborativo,
ainda que se assuma que possa existir espaco para o trabalho isolado e para a
reflexéo;

7. O desenvolvimento profissional pode adoptar diferentes formas em diferentes
contextos. Por isso mesmo, ndo existe um e s6 um modelo de desenvolvimento
profissional que seja eficaz e aplicavel em todas as escolas. As escolas e docentes
devem avaliar as suas proprias necessidades, crengas e praticas culturais para
decidirem qual o modelo de desenvolvimento profissional que Ihes parece mais
benéfico (MARCELO, 2009, p.10-11).

Essas caracteristicas apontam para as discussdes mais recentes, sobremaneira a
partir da ideia comum de que a formacdo docente estd intimamente relacionada ao
aprendizado profissional durante toda a vida, e que depende do grau de envolvimento dos
professores de maneira sistematica, intencional e planejada, no intuito de se chegar as
mudangas, as necessarias inovacgdes nas praticas docentes, especificamente nas salas de aula e
que colaborem com as aprendizagens dos alunos.

A busca da identidade profissional, de sua evolu¢do durante o transcorrer da
carreira profissional e de suas influéncias pela escola, pelas reformas e pelos contextos

politicos que implicam, por sua vez, no compromisso de cada professor, “[...] o compromisso
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pessoal, a disponibilidade para aprender a ensinar, as crengas, os valores, o conhecimento
sobre as matérias que ensinam e como as ensinam, as experiéncias passadas, assim como a
propria vulnerabilidade profissional” (MARCELO, 2009, p.7), aspectos que podem facilitar
ou dificultar mudancas.

De outro modo, o desenvolvimento profissional dos professores a partir dos
estudos de Marcelo (1992; 2009a; 2009b; 2013) e Vaillant; Marcelo (2012) encontra-se
associado a aprendizagem, ao trabalho, a trajetoria, as inimeras oportunidades de aprimorar a
pratica, a formacdo docente, as pessoas e ndo a programas. O desenvolvimento profissional é
um processo individual e coletivo que se materializa na escola, contribuindo com o
desenvolvimento das habilidades, capacidades, competéncias profissionais por intermédio das
diferentes experiéncias formais e/ou informais. Ele relaciona-se, ainda, com a busca da
identidade profissional, na construcdo do seu eu profissional, no desenvolvimento de sua
carreira. Esse processo de desenvolvimento e evolucdo profissional acaba sofrendo varias
influéncias, entre elas destacam-se a propria escola, as reformas e os contextos politicos,
integrando o compromisso pessoal, a liberdade para aprender a ensinar, os valores, 0s saberes,
os fazeres, enfim, o conhecimento sobre a disciplina que ensina e como a ensina, 0
reconhecimento da presenca das experiéncias passadas, bem como do reconhecimento da
prépria vulnerabilidade profissional. Essa concepcdo de desenvolvimento profissional propde
e prevé a integracao da escola, do curriculo, da inovagdo, do ensino e dos professores.

Ha vaérios estudos sobre o pensamento do docente. A base de conhecimento
para 0 ensino, mesmo que apresente uma diversidade em suas fundamentacdes tedricas e
metodoldgicas, vém mostrando aspectos como a construcdo do conhecimento profissional, o
desenvolvimento profissional durante o proprio trajeto do exercicio da profissdo docente e do
carater de construcdo pessoal, bem como outros aspectos, entre eles, a socializacdo
profissional, o autodesenvolvimento profissional, e a identidade profissional. Conjunto de
aspectos que mostram, por sua vez, sentidos e significados de ordem pessoal e da pratica
como fundamentagdo basica desses estudos (MIZUKAMI, 2003). Mesmo com orientacdes
distintas, estes estudos apresentam um pano de fundo que se difundiu, especialmente a partir

das ideias de Dewey e Schon, para além dos proprios estudos: a reflexao.
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2.2.2 O professor e a reflexdo

S6 0 EU se aprende a si préprio. Como sujeito que se questiona a si mesmo, 0 eu
consegue a autonomia. Habermas.

Conforme ja fora falado, o mundo contemporaneo é essencialmente
caracterizado pelo carater dindmico das mudancas em todos os campos e esferas dos fazeres e
saberes humanos. Mudancas essas que exigem que todas as profissdes sejam revistas, do
mesmo modo as instituicdes puablicas. Nesse sentido, a escola e o docente, enquanto
profissional e espaco de (trans)formacao, se apresentam por intermédio de sua constituicéo e
processo de ensino e aprendizagem, que implicam, por parte do profissional docente, a
compreensdo de si proprio, dos alunos, da matéria, do curriculo, das avaliacbes, das
estratégias, das metodologias, das epistemologias sobre o ensino, envolvendo uma
(inter)relacdo entre professores, alunos e contetdos, bem como com a comunidade e a
sociedade. O processo de ensino associa-se como o entendimento do outro, dos alunos, da
disciplina, da didatica, da pedagogia, do curriculo, das estratégias, das técnicas, das
metodologias, das praticas educativas e sociais, voltados para a aprendizagem do aluno.

Quadro esse que representa uma realidade escolar fortemente marcada pela
incerteza, imprevisibilidade, instabilidade, conflitos, enfim pela sua singularidade. Conjunto
de aspectos que fazem do ser professor algo bastante complexo e amplo, uma vez que a sua
atuacdo nao se limita as salas de aula, passando por questdes sociais, psicoldgicas, filoséficas,
culturais, econémicas, politicas e outras que a profissdo exige nos dias de hoje.

Diante disso, sdo urgentes e necessarios estudos e pesquisas sobre a formacao
docente e sobre o desenvolvimento profissional dos professores, que vém sendo realizados no
Brasil e em diversos lugares do mundo, sendo uma de suas grandes tematicas a tomada de
consciéncia do professor a partir da reflexdo. No entanto, é necessario haver alguns cuidados
como o reducionismo das abordagens parcializadas das manifestagdes educativas em seus
aspectos sociologicos, psicoldgicos, historico e outros. O mesmo vem ocorrendo com a teoria
do professor reflexivo em suas abordagens pragmatica e reconstrucionista social que seriam
as Unicas certas sobra a reflexividade na formac&o inicial e continuada dos professores. A
fragilidade do pensamento pedagdgico brasileiro seria uma das explicacbes para essas
ocorréncias (LIBANEO, 2008).
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As origens do conceito pratica reflexiva nos Estados Unidos da América, “[...]
no principio deste século, John Dewey fez uma importante distin¢do entre o acto humano que
é reflexivo e o que € rotina. Grande parte do que Dewey disse sobre este assunto foi dirigido
aos professores e continua relevante nos anos noventa” (ZEICHNER, 1993, p.17).

Segundo Dewey a reflexdo deve constituir-se em um fim educacional, na qual

a reflexdo é primeiro

[...] uma capacidade que nos emancipa da acdo unicamente impulsiva e rotineira.
Dito mais positivamente: o pensamento faz-nos capazes de dirigir nossas atividades
com previsdo e de planejar de acordo com fins em vista ou propositos de que somos
conscientes; de agir deliberada e intencionalmente a fim de atingir futuros objetivos
ou obter dominio sobre o que estid, no momento, distante e ausente. Trazendo a
mente as consequéncias de diferentes modalidades e linhas de agdo, o pensamento
faz-nos saber a quantas andamos ao agir. Converte uma acao puramente apetitiva,
cega e impulsiva, em acéo inteligente (DEWEY, 1959, p. 26).

A obra e pensamento de Dewey sdo marcados, essencialmente, por trés temas
que investigou: o pensamento reflexivo, a experiéncia e a democracia, entre outros. Quanto ao
pensamento reflexivo, que para ele é a melhor maneira de pensar, encontra-se na origem da
discussdo sobre os processos e as manifestacdes da vida mental e dos processos de
pensamento.

O pensamento reflexivo € uma cadeia que é constituida pelo fluxo de ideias que
se apoiam reciprocamente, sustentando e derivando umas das/nas outras, resultando em um
movimento que vai das unidades definidas e ligadas entre si até um fim comum. O pensar
reflexivo impele a indagagdo, pois “[...] examinar at€¢ que ponto uma coisa pode ser
considerada garantia para acreditarmos em outra, €, por conseguinte, o fator central de todo o

ato de pensar reflexivo ou nitidamente intelectual” (Ibid, p. 20).

Contudo, importa reter que o pensamento reflexivo ainda aqui néo esti presente.
Apenas se exerce quando surge a necessidade de inquirir se os dados tidos como
ponto de partida apontam, de modo inequivoco, para a ideia sugerida. O pensamento
reflexivo parte do principio de que uma coisa é possivel como consequéncia de
outra. Mas a possibilidade ndo determina que se aceite passivamente a concluso. O
pensamento reflexivo requer uma prova ou testemunho (fundamento da crenca) que
Ihe sirva de garantia. Os dados e as ideias sdo as duas pedras basilares do processo
reflexivo, porque da interacdo entre eles ha de surgir uma conclusdo (LALANDA,;
ABRANTES, 2013, p.47).

Os dados originam-se da observagdo, de modo direto ou indireto, podendo ainda,

originar-se da memdria, enquanto as ideias originam-se da inferéncia, ainda que partam do
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observado, situam-se na regido do possivel, do provavel, da conjectura, do previsivel, da
imaginacéo, por isso a necessidade da sua verificacdo para que possam ser aceitas, ou nao, a
partir do seu confronto com o que € observado e real. O pensamento reflexivo se da no duplo
movimento indutivo e dedutivo, ou seja, parte-se dos dados desordenados observados que
compdem uma parte do processo para chegar-se ao todo que representa o que se pretende
alcancar, e depois se volta do todo para as partes no intuito de relacioné-las mutuamente.

O ato de pensar reflexivo diferencia-se do ato de pensar cotidiano, no sentido de
se originar a partir de alguma perplexidade, confusdo ou duvida que precisam de uma
resolucdo que acontece a partir de sugestdes de como soluciona-la. Sugestbes essas que
aparecem das experiéncias passadas, de um conjunto de conhecimentos disponiveis, de um
repertorio oriundo de situacdes analogas, da preocupacdo com questbes semelhantes que
contribuem com sugestdes mais ou menos adequadas e eficientes (DEWEY, 1959 apud
LALANDA; ABRANTES, 2013).

Sobre o porqué do ato de pensar reflexivo, deve-se constituir um fim
educacional, ele apresenta trés valores do ato de pensar: 1. O ato de pensar possibilita a acdo
de finalidade consciente, no qual a pessoa é libertada do pensar cotidiano, 0 pensamento
propde projeto, planejamento para realidades futuras, a partir de situagdes que ndo séo
encontradas no presente; 2. O ato de pensar possibilita 0 preparo e a invencao sistematicos, no
qual o pensamento possibilita o aperfeicoamento da pessoa, antecipando consequéncias
oriundas da combinacdo de sinais artificiais, de como consegui-los ou evita-los; 3. Pensar
enriquece as coisas com um sentido, no qual o ato de pensar reflexivo atribui um estado, um
valor, um significado as coisas, diferentes de uma pessoa que ndo reflete (DEWEY, 1959).

Nesse sentido, a formacdo de professores, dentro da epistemologia da pratica,
tem sua origem em Dewey, especificamente sobre “[...] a necessidade de formar professores
gue venham a reflectir sobre a sua prépria pratica, na expectativa de que a reflexdo sera um
instrumento de desenvolvimento do pensamento e da ac¢do” (MARCELO, 1992, p. 60).

Sendo assim, o reconhecimento dos estudos sobre o ato de pensar reflexivo de
Dewey, sobre as suas ideias sobre o processo educativo, colaboram com a identificacdo e
superacao da racionalidade técnica para uma racionalidade prética.

Ao falar sobre o professor reflexivo, pesquisador, investigador e
especificamente quanto a formagao de professores, “[...] ha um conhecimento profissional que

ndo € nem um conhecimento cientifico, nem um conhecimento pedagdgico, que é um
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conhecimento feito na prética, que é um conhecimento feito na experiéncia” (NOVOA, 2009),
um conhecimento que se faz na reflexdo sobre a experiéncia.

Schon apresenta varios niveis e tipos de reflexdo, sobremaneira a reflexdo-
sobre-a-reflexdo-na-acdo, no sentido de nortear as proximas acgdes, indicando alguns
processos capazes de auxiliar o docente a solucionar problemas presentes em sua prética
cotidiana, sendo eles: reflexdo-na-acdo; reflexdo-sobre-a-acéo; reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-
acao. Por reflexdo-na-acao pode-se entender o processo de analise e reflexdo daquilo que o
professor faz em uma acgéo pratica. Ndo € um processo marcado por uma andlise racional
rigorosa, assim como nao possui sistematizacdo e distanciamento, mas pode tornar a préatica
diferenciada e riquissima para o processo de formacdo docente, uma vez que permite ao
professor construir e reconstruir suas teorias pessoais e seus esquemas de pensamento e
conceitos. E a prética consciente, mesmo que por breves momentos. A reflex&o-sobre-a-a¢o
e a reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-acdo sdo questionamentos mais sistematizados que ocorrem
em momentos posteriores a acdo. Eles se concretizam por uma breve pausa em torno do que
foi realizado. Assim, o professor para e reflete sobre sua atitude, quais seus efeitos positivos e
negativos, por meio de instrumentos conceituais e estratégias de andlise, procurando
compreender e reconstruir sua pratica (SCHON, 2008).

Alarcdo apresenta uma sintese do pensamento de Schon acerca destes
momentos de reflexdo, na qual esclarece, processo pelo qual o profissional evolui no seu
desenvolvimento e constroi a sua forma pessoal de conhecer, ajudando a identificar acGes
futuras, bem como a compreender futuros problemas ou descobrir novas resolucdes (Alarcéo,
2013).

Hé& pesquisadores como Contreras (2012), Libaneo (2008), Pimenta (2008) que
vém apresentando alternativas de leitura para a ideia de reflexdo e do universo individual e
social que o prescinde, possibilitando assim, outros olhares sobre a relacdo teoria e pratica,
por exemplo. Contreras apresenta alguns pontos para ilustrar a complexidade que envolve a

reflexdo, sendo eles:

1) Os professores reflexivos elaboram compreensdes especificas dos casos
problematicos no proprio processo de atuagao.

2) Trata-se de um processo que inclui: a) a deliberacdo sobre o sentido e valor
educativo das situac@es; b) a meditacdo sobre as finalidades; c) a realizacdo de acbes
praticas consistentes com as finalidades e valores educativos; e d) a valorizagdo
argumentativa de processos e consequéncias.
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3) Isto conduz ao desenvolvimento de qualidades profissionais que supfem: a) a
construgdo de um conhecimento profissional especifico; e b) a capacidade para
desenvolver-se nessas situacdes de conflito e incertezas que constituem uma parte
importante do exercicio de sua profissao.

4) Em termos aristotélicos, a perspectiva reflexiva, aplicada aos docentes, refere-se a
capacidade de deliberacdo moral sobre o ensino, ou seja, a busca de préaticas
concretas para cada caso que sejam consistentes com as pretensdes educacionais
(CONTRERAS, 2012, p.151).

Outra caracteristica marcante da reproducdo das ideias sobre reflexdo é a
ideologia em que elas se transformaram, no sentido de reiterar o pensamento instrumental e
técnico, sobremaneira desse discurso reflexivo incorporado nas muitas reformas educacionais
que vém acontecendo nos ultimos anos. Do mesmo modo, a sua larga utilizacdo no meio
académico por meio de textos e fontes secundarias, que ndo mostram 0s pressupostos da
origem e desenvolvimento da reflexdo de maneira mais adequada e ampla, pelas quais sejam
superados os entendimentos e reproducbes enviesadas sobre a pratica reflexiva limitada
apenas as praticas cotidianas em si, ndo utilizando e desenvolvendo e criando outras teorias e
préticas, outras praxis educativas (PIMENTA, 2012; CONTERAS, 2012).

Segundo Pimenta (2012), as pesquisas mais recentes mostram que a ampliacédo
da consciéncia por parte do professor sobre a sua propria pratica € o que efetivamente
colabora com mudangas das préaticas docentes, e as Reformas que se fazem sem a parceria e
autoria dos professores ndo se concretizam. As mudancgas encontram-se relacionadas com a
perspectiva da profissionalidade, da formacdo docente, sobremaneira a partir do “[...]
desenvolvimento pessoal (produzir a vida do professor), com o desenvolvimento profissional
(produzir a profissdo docente) e com o desenvolvimento organizacional (produzir a escola)”
(NOVOA, 1992, p.15).

Por fim, o ato de pensar reflexivo, a reflexdo, pode descortinar inovacdes,
mudancgas e novas perspectivas para as praticas educativas, especialmente no sentido de
colaborar com os processos de desenvolvimento pessoal e profissional dos professores. No
entanto, como vimos, o pensar reflexivo ndo é facil, pelo contrério, é complexo, amplo e
exige rigor, determinacdo e muita curiosidade para ver os problemas da realidade vivida, e
querer transforma-los, e para isso precisamos comecar, € um bom comego é aprender a pensar

reflexivo sempre.
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3 METODO

A producdo do conhecimento cientifico se da, sobremaneira, pela busca da
integridade entre ideias e teorias e a realidade empirica, cotidiana. Nesse sentido, € necessario
e fundamental o dialogo com a realidade. De outro modo, o caminho, o0 método cientifico, tem
a necessidade de transformar a realidade empirica, na qual os sentidos nos proporcionam o
conhecimento das coisas e do mundo em um conhecimento que se paute pelo uso consciente
da razdo para administrar as ideias sobre o mundo, dependendo de metodologia e
sistematizacdo (MINAYO, 2014). Sendo assim, o método relaciona-se ao conhecimento
cientifico, que ocorre de modo sistematizado, observado, experimentado, refletido.

O caminho percorrido nesta pesquisa partiu da revisao de literatura que foi
realizada por meio de duas etapas: a primeira, a abordagem do universo do curriculo; e a
segunda, do desenvolvimento profissional, processo esse que fundamenta as anélises e
discussOes dessa pesquisa no intuito de abordar a complexidade e amplitude desses assuntos.
Passando pelo estudo dos documentos oficiais e dos Cadernos do Aluno e Cadernos do
Professor sobre o curriculo oficial da rede estadual de educacdo, pela aplicacdo do
questionario aos professores de Arte, até os resultados e discussGes sobre esses dados

coletados e analisados.

3.1 Tipo de Pesquisa

Esta pesquisa empregou a abordagem qualitativa, no sentido de ser uma
investigacdo que se constituiu a partir de varias estratégias que, por sua vez, apresentaram
determinadas caracteristicas, como os dados coletados serem complexos, amplos, ricos em
detalhes descritivos associados aos professores e ao seu amplo universo de relagdes,
compondo um complexo conjunto de dados que ndo se limitam, e ndo se limitaram aos
tratamentos estatisticos (BOGDAN; BIKLEN, 2010). Também ndo se limitou a
operacionalizacdo das varidveis, pois priorizou a investigacdo das implicacBes profissionais
da implementag&o da proposta curricular em sua complexidade e em seu contexto inato.

Pesquisa que se fundamentou nas seguintes caracteristicas basicas da

investigacdo qualitativa: 1 Na investigagcdo qualitativa a fonte direta de dados é o ambiente
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natural, constituindo o investigador o instrumento principal; 2 A investigacdo qualitativa é
descritiva; 3 Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos; 4 Os investigadores qualitativos tendem a analisar
os seus dados de forma indutiva; 5 O significado € de importancia vital na abordagem
qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 2010). Essas caracteristicas basicas levaram a necessidade
do rigor cientifico, sobremaneira no modo como os dados coletados foram tratados e
interpretados.

Essa pesquisa também se fundamentou na descoberta e na interpretacéo,
processos que desencadearam uma série de outras indagacfes que surgiram no decorrer da
investigagdo. Os dados ndo foram surgindo de modo gratuito e direto. Foi necessério o
exercicio de uma série de interrogacOes a partir do que se sabe sobre o assunto e a utilizacdo
de estratégias mais peculiares da pesquisa qualitativa (LUDKE; ANDRE, 2013).

Podem-se destacar algumas contribuicOes que esse tipo de pesquisa vem

proporcionando a educagéo brasileira e ao seu desenvolvimento cientifico,

1) A incorporacdo, entre pesquisadores em Educacdo, de posturas investigativas
mais flexiveis e com maior adequacdo para estudos de processos micro-socio-
psicoldgicos e culturais, permitindo iluminar aspectos e processos que permaneciam
ocultados pelos estudos quantitativos.

2) A constatagdo de que, para compreender e interpretar grande parte das questfes e
problemas da éarea da educacdo, é preciso recorrer a enfoques multi/inter/transdisci-
plinares e a tratamentos multidimensionais.

3) A retomada do foco sobre os atores em educagdo, ou seja, 0s pesquisadores
procuram retratar 0 ponto de vista dos sujeitos, 0s personagens envolvidos nos
processos educativos.

4) A consciéncia de que a subjetividade intervém no processo de pesquisa e que é
preciso tomar medidas para controla-la (ANDRE; GATTI, 2010, p.34).

Deste modo, este tipo de pesquisa possibilita uma compreensdo peculiar das
praticas educativas escolares, dos processos de ensino e aprendizagem, das relagdes, das
influéncias culturais, sociais, politicas, e do rico e multifacetado cotidiano escolar, exigindo,
assim, rigor, seriedade e sistematizacdo precisa para uma investigacdo que busque abarcar o
recorte que pretenda pesquisar, englobando a subjetividade sem se limitar a ela.

A amostra foi constituida por 27 professores de Arte de Escolas Estaduais do
Ensino Fundamental e Meédio da Diretoria de Ensino de Jacarei, na Regido Metropolitana do
Vale do Paraiba, no Estado de Sdo Paulo. Essa Diretoria de Ensino é composta por seis

municipios totalizando 57 escolas e 78 professores de Arte. Os professores foram convidados
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a responderem a um questionario sobre as acdes e atividades de formacdo ofertadas pela
Secretaria de Estado de Educacdo de Sdo Paulo e sobre a implantacéo do curriculo oficial. A
identidade dos professores e a escola em que trabalham foram preservadas.

Esta pesquisa foi composta pelos seguintes instrumentos de pesquisa: analise
de documentos e questionario.

Os documentos analisados foram os oficiais sobre o curriculo do Estado de Séo
Paulo, jornais e revistas utilizados em 2008 no inicio da implantacdo da proposta curricular,
os Cadernos do Professor e os Cadernos do Aluno para a disciplina Arte e pelos Cadernos do
Gestor. Todos esses documentos foram disponibilizados as escolas e aos professores em
formato impresso e digital.

A andlise documental foi utilizada como uma “[...] técnica valiosa de
abordagem de dados qualitativos, seja complementando as informacdes obtidas por outras
técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema” (LUDKE; ANDRE, 2013,
p.45). E, também, como uma valiosa fonte que possibilita observar e compreender o contexto
social do/no qual a tematica, a pesquisa e o participante/professor encontram-se inseridos.
Essa analise foi compreendida a partir de sua finalidade, caracteristicas, registro, e
determinados cuidados considerados. A finalidade relacionou-se ao acesso as informacGes
diretas na fonte, “[...] o termo designa toda fonte de informagdes ja existente. Pensa-se, €
claro, nos documentos impressos, mas também em tudo que se pode extrair dos recursos
audiovisuais e, [...] em todo vestigio deixado pelo homem” (LAVILLE; DIONNE, 2007,
p.166). Quanto ao registro, a analise documental pode ser realizada por meio da analise de
contetdo, de fichamentos e de anotacbes. No entanto, alguns cuidados devem ser
considerados, pois,

Alguns a vinculam estreitamente aos estudos com base documental e fazem dela
uma técnica, se ndo estratégia de pesquisa, incluindo nela a coleta de informacéo,
por exemplo. Parece-nos mais claro e também mais justo vincular-nos mais de perto
ao sentido do termo andlise, sem, por outra parte, restringir o termo conteido sé ao
material apresentado sob a forma de documentos escritos (Ibid, p.225).

Desse modo, a analise documental foi utilizada para a analise dos textos da
Proposta Curricular, dos Cadernos do Professor e dos Cadernos do Aluno no intuito de
colaborar para a compreensdo das indagacOes e do problema desta pesquisa. E, para isso,

esses documentos foram organizados com seus devidos fichamentos e anotagdes, com



64

apontamentos, observacBes e comentarios sobre as associagdes com as indagaces da
pesquisa. Processo em que apareceram outras questdes que foram, por sua vez, relacionadas
as ideias, aos conceitos de varios autores, especialmente os ja levantados na revisdo de
literatura.

A andlise documental, como abordagem qualitativa, indicou por outros
instrumentos de pesquisa, optando-se assim, pelo questionario, “[...] constituido por uma série
ordenada de perguntas, que devem ser respondidas por escrito” (LAKATOS; MARCONI,
2001, p.88). Pretendeu-se com esse instrumento colher e reunir dados sobre as opinides,
percepcOes e crencas dos professores a respeito da implantagdo da Proposta Curricular do
Estado de S&o Paulo para a disciplina Arte, de sua propria formacdo e desenvolvimento
profissional.

O questionario (APENDICE II1) foi elaborado e composto por questbes
fechadas e abertas, de multipla escolha e de escala de tipo Likert e também com a
possibilidade de observacdes, anotacdes e comentarios sobre determinadas questbes pelos
professores participantes. Depois de elaborado o questionario, foi realizado um pré-teste com
trés professores, no intuito de testa-lo quanto a compreensdo das questdes, a verificagdo do
preenchimento em relagdo a possiveis davidas e dificuldades, & necessidade de supressdo ou
acréscimo de questdes (BARROS; LEHFELD, 2010).

O questionario foi utilizado para a analise do modo como os professores
receberam, aplicaram e aplicam o Curriculo em suas préaticas de ensino, bem como, conhecer
se tal pratica colabora para o seu desenvolvimento profissional, auxiliando o aprofundamento,
abrangéncia e diversidade do processo de analise e compreensao das indagacdes propostas por

esta pesquisa.

3.2 Procedimentos para coleta de dados

Quanto aos aspectos legais, 0 projeto foi enviado ao Conselho de Etica de
Pesquisa da UNITAU para apreciagédo e aprovagdo (ANEXO B), bem como, um Termo de
Autorizacdo da Instituicdo a dirigente da Diretoria de Ensino para a permissao da coleta de
dados (APENDICE 1) que foi concedida pela Dirigente Regional de Ensino (APENDICE I1).

Nesse processo de autorizacdo pela Secretaria de Estado da Educacdo, o projeto passou pela
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EFAP “Escola de Formagao e o Aperfeicoamento de Professores do Estado de Sao Paulo -
Paulo Renato de Souza” para apreciacdo. Essa Escola de Formagéo propds que os resultados
dessa pesquisa sejam compartilhados com ela, com vistas ao seu aproveitamento em ac6es
futuras de formacéo dos servidores dessa Pasta.

O tema, os objetivos, a justificativa, a metodologia da pesquisa foram
explicados aos professores convidados, no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido —
TCLE (ANEXO A) e, com sua anuéncia, procedeu-se a sua assinatura, concordando com a
participacdo na pesquisa. Também foi comunicado aos professores que as suas identidades
seriam mantidas em sigilo.

A coleta de dados foi efetuada basicamente a partir de dois procedimentos: o
primeiro, composto pela organizacdo dos documentos sobre a Proposta Curricular e a revisao
de literatura; o segundo, a aplicacdo do questionario, em que os dados de identificacdo dos
participantes foram substituidos por termos anénimos e sequenciais. No intuito de se alcancar
0 maior numero de professores, a proposta de aplicacdo do questionério foi realizada por meio
da utilizacdo de reunides, de orientacbes técnicas especificas para 0s professores
coordenadores e por meio da visita as escolas que foram anteriormente contatadas e
devidamente combinadas com o professor coordenador do nucleo pedagdgico da diretoria de
ensino, bem como com os gestores de cada uma das escolas.

A aplicacdo do questionario (APENDICE III) foi realizada a partir da
autorizacdo de sua entrega aos professores coordenadores pedagdgicos em uma reunido do
Grupo de Referéncia da Diretoria de Jacarei, que aconteceu em novembro de 2014. Todos
esses professores foram muito solicitos e colaboraram com este processo de coleta de dados.
Para recolher os questionarios, foram feitas visitas a cada uma das escolas nas quais esses
professores trabalham, visitas essas que aconteceram em dezembro. Ao recolher esses
instrumentos nas escolas, trés professores coordenadores pedagdgicos comunicaram que
alguns de seus professores ndo aceitaram participar dessa pesquisa, alegando que elas seriam
utilizadas pelo Governo. Apos percorrer a trajetoria de escola a escola foram recolhidos 27

questionarios.



66

3.3 Procedimentos para anélise de dados

A andlise de dados foi realizada em dois momentos: o primeiro, por meio da
compilacdo dos dados de cada um dos instrumentos separadamente: a analise documental e o
questionario; e segundo, a relacdo entre eles. Apos a compilagdo e organizacdo dos dados a
anélise documental foi analisada por meio da técnica da anélise de conteudo. E o questionario,
depois da compilacdo, organizacdo e tratamento estatistico descritivo dos dados também foi
analisado por meio da técnica da andlise de contelido, categorizando e codificando os dados
coletados. O tratamento estatistico descritivo foi composto pelos seguintes procedimentos:
organizacdo e descricdo dos dados; reducdo dos dados; analise descritiva a partir da
montagem de quadros, gréaficos, tabelas, figuras e imagens; interpretacdo dos dados por meio
de categorias; e a analise de contetdo.
Quanto a andlise de conteudo foi realizada a partir das ideias de aborda-la
como
Um conjunto de técnicas de andlise das comunicacGes visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das mensagens
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos

relativos as condi¢des de producdo/recepcao (varidveis inferidas) dessas mensagens
(BARDIN, 2011, p.48).

A anélise de contetdo relacionou-se as outras técnicas de pesquisa que, juntas
e de modo complementar, colaboraram com a analise dos dados, explicando, organizando e
sistematizando os conteidos dos dados coletados e as suas expressdes em conteddos, a partir
de informac6es e indices quantificaveis ou nao.

Ainda de acordo com Bardin, a analise de contelido organiza-se por meio de
trés fases, sendo elas: a primeira, a pré-analise, na qual é realizada a organizacdo
propriamente dita, no intuito de fazer com que os dados sejam operacionaveis e
sistematizados para as proximas fases de anélise; a segunda, a exploragdo do material, na qual
os dados foram codificados, decompostos e classificados conforme as regras formuladas no
intuito de transformar os dados em possibilidade de unidades que permitirdo uma descrigédo
mais adequada aos conteddos especificos e pertinentes das inquietacdes da pesquisa; e a
terceira, o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo, na qual os dados passam

do seu estado bruto para significativos e validos, permitindo a criacdo de quadros, tabelas,
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graficos e imagens entre outras representacGes que proporcionam o destaque para as
informagdes oriundas do processo de anélise.

Na etapa da pré-analise, o material obtido por meio da analise documental e do
questionario foram organizados e, posteriormente, codificados envolvendo a escolha do
recorte, a escolha das regras de enumeracéo e a escolha de classificagdes.

A andlise documental dos Cadernos do Professor e dos Cadernos do Aluno
foram realizadas a partir da criacdo de tabelas com os seus dados constitutivos classificados
como: proposicdes e estratégias; imagens; texto escrito. Classificacfes essas que permitiram a
analise desses documentos de modo a investigar o grau de predominancia da linguagem
artistica, a predominancia da abordagem didatica e metodoldgica, a grande presenca de obras
da Arte Contemporanea, entre outras.

A analise do questionario foi organizada a partir dos eixos: informacdes
pessoais e profissionais; as politicas educacionais e de formacdo; e a gestdo didatica e
pedagbgica.

Na ultima fase de tratamento, inferéncia e interpretacdo, os dados tornaram-se
significativos e validos por meio de suas representacdes graficas e da confrontacdo com a
reviséo de literatura.

A andlise da relacdo entre a analise documental, o questionario e a revisdo de
literatura passou pela fase que pode ser considerada a mais formal, na qual a coleta de dados,
nesse momento da pesquisa, encontrou-se praticamente finalizada, pois foi construida uma
série de probabilidades para os caminhos teéricos da pesquisa, destacando-se determinados
momentos das investigacdes, que foram divididos em duas etapas: a primeira fase da analise
foi a elaboragdo de um grupo de categorias descritivas iniciais com as informac6es pessoais e
profissionais, as politicas educacionais e de formacdo e a gestdo didatica e pedagogica, que,
conforme foram demonstrando-se insuficientes para a amplitude e flexibilidade da maior parte
dos dados, foram criadas novas categorias conceituais. 1sso se deu apos varias leituras de todo
o material coletado. A segunda etapa foi, talvez, a mais complexa, na qual a analise tornou-se

teorizacao.

A categorizacdo, por si mesma, nfo esgota a analise. E preciso que o pesquisador vé
além, ultrapasse a mera descri¢do, buscando realmente acrescentar algo a discusséo
ja existente sobre o assunto focalizado. Para isso ele tera que fazer um esforgo de
abstracdo, ultrapassando os dados, tentando estabelecer conexfes e relagdes que
possibilitem a proposicdo de novas explicacdes e interpretagdes. E preciso dar o
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‘salto’, como se diz vulgarmente, acrescentar algo ao ja conhecido. Esse acréscimo
pode significar desde um conjunto de proposi¢Ges bem concatenadas e relacionadas
que configuram uma nova perspectiva tedrica até o simples levantamento de novas
questdes e questionamentos que precisardo ser mais sistematicamente explorados em
estudos futuros (LUDKE; ANDRE, 2013, p.58).

Desse modo, a analise dos dados foi realizada, contendo sua descri¢do de modo
aprofundado e outros aspectos sobre as peculiaridades mais significativas que foram
destacadas e transformadas em eixos, categorias ou em outros indicadores que ilustraram e

colaboraram com a descricdo objetiva e clara dos dados e suas camadas de analise.

Figura 6: Método

Analise
de documentos
observar e compreender o
contexto social do/no qual o curriculo e o DP,
a pesquisa e o professor participante
encontram-se inseridos.
Cadernos do Professor Cadernos do Aluno

INSTRUMENTOS

possibilitou 0 acesso a dados originais que néo
estao expressos nos documentos dado
a sua relevancia e significado para a pesquisa

Questionario

1 Informacgées pessoais e profissionais
2 Politicas educacionais e de formagao
3 Gestao didatica e pedagdgica

Fonte: Elaborada pelo autor
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Neste capitulo sdo apresentados os dados, as observacdes do processo e as
reflexdes que a pesquisa possibilitou. Sdo apresentados os resultados dos tratamentos de
dados realizados, acompanhados de suas descri¢des, analises e discussao.

A tabulagdo dos dados foram feitas manualmente com o auxilio do software
CoreIDRAW para a criacdo das tabelas, quadros, graficos e tratamento nas imagens,
possibilitou a visualizacdo, organizacdo e discussdo dos dados a partir das diversas variaveis
encontradas, com o auxilio do software Iramuteq, possibilitou a visualizagdo dos dados de
algumas questdes respondidas por meio de textos de modo nuvem, apresentando assim, uma
imagem formada com palavras. A partir dos dados obtidos realizou-se a analise de conteudo.
Dados estes analisados e discutidos a seguir, sob a luz dos referenciais tedrico e metodoldgico
apresentados nos capitulos anteriores.

Por fim, conjugando a fundamentagdo tedrica com os dados coletados, séo
apresentados os resultados referentes a uma analise envolvendo a relacdo entre a Proposta
Curricular do Estado de Sdo Paulo para a disciplina Arte e o desenvolvimento profissional dos
professores da area, refletindo assim, sobre o desenvolvimento profissional, sobre o
profissional reflexivo, sobre os saberes docentes, sobre o curriculo, enfim, sobre o trabalho
docente e suas interacoes.

Para tanto, os dados, seus resultados e discussdes sdo apresentados por meio
dos subitens: Andlise dos documentos, no qual sdo apresentadas caracteristicas dos Cadernos
do Aluno e Cadernos do Professor; Informacdes pessoais e profissionais, apresentando as
caracteristicas dos professores participantes dessa pesquisa; Politicas educacionais e de

formacdo; e a Gestdo didatica e pedagogica.

4.1 Analise dos documentos

Os documentos analisados sdo compostos pelos Cadernos do Aluno e pelos

cadernos do professor que sdo entregues aos alunos e professores em toda a rede estadual de

educacdo. Os volumes fazem parte da ultima modificacdo realizada pela equipe responsavel
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pela concepgdo e coordenacdo geral do curriculo da Secretaria de Estado da Educacédo
(ANEXO C), que foi identificada como a Nova edi¢do 2014-2017.

Tanto os Cadernos do Aluno como do Professor séo estruturados, basicamente
a partir dos mesmos critérios de proposicao de conteudos, habilidades, competéncias por meio
de uma série de situacdes de aprendizagem que sdo por eles propostos. Sendo a diferenca
bésica que os Cadernos do Aluno apresentam as situacdes de aprendizagem em forma de
exercicios, enquanto os Cadernos do Professor apresenta orientacdes sobre como cada uma
das situacdes de aprendizagem devem ser encaminhadas pelo professor, contando também,
com uma série de indicagfes de ideias, teorias e artistas a serem estudados no decorrer do

planejamento das aulas, bem como no processo de realizacéo das situagdes de aprendizagem.

4.1.1 A Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo para a disciplina Arte

A Proposta Curricular foi dividida por areas do conhecimento, conforme
abaixo:

-Linguagens, Cdédigos e suas Tecnologias: Lingua Portuguesa, Lingua
Estrangeira Moderna, Arte e Educacdo Fisica.

-Matemética e suas tecnologias.

-Ciéncias Humanas e suas Tecnologias: Historia, Geografia, Filosofia,
Sociologia e Psicologia.

-Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias: Biologia; Quimica e Fisica.

A sua organizacdo é apresentada por meio de diversos documentos, entre eles
os documentos basicos apresentando a Proposta Curricular de modo geral e de modo
especifico para cada area do conhecimento.

Em 2010, a Proposta Curricular passa a ser considerada o Curriculo Oficial.
Em 2011, com o curriculo consolidado, os cadernos sao atualizados em todas as disciplinas.
Na carta de apresentacdo do Curriculo de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias,

encontramos:

As orientacBes curriculares do Programa S&o Paulo Faz Escola desdobram-se
também nos cadernos do professor e do aluno, resultado do esforco continuo desta
Secretaria no sentido de apoiar e mobilizar os professores para a implantagdo de
niveis de exceléncia na Educacdo Basica no Estado de Sdo Paulo. Projetos e
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orientacOes técnicas complementam a proposta pedagégica, fornecem apoio aos
professores e gestores para que sua aplicacdo seja constantemente atualizada,
mantendo uma base comum de conhecimentos, habilidades e competéncias, aberta
as diversidades do alunado e as especificidades das escolas componentes da rede
(SAO PAULO, 2011, p. 4).

Isso quer dizer que orientacfes técnicas por meio de reunides com 0S
Professores Coordenadores do Nucleo Pedagodgico de cada Diretoria de Ensino e de cada
disciplina e com Supervisores e Grupo de Referéncia acontecem desde a implementagédo da
proposta curricular, por meio de reunides que abordam questbes especificas de cada
disciplina, bem como de cada area do conhecimento, direcionadas a professores, professores
coordenadores pedagdgicos, professores coordenadores pedagdgicos de apoio a gestdo
pedagogica, a diretores, enfim, a todos os profissionais da escola.

Os Cadernos do Professor apresentam, além das orientacfes de cunho didatico
e metodoldgico, uma série de indicag¢fes de varios autores e seus conceitos e proposituras que
fundamentam as situacfes de aprendizagem em cada linguagem artistica. Por exemplo, para
as artes visuais, encontramos Fayga Ostrower, na musica Raymond Murray Schafer, na danga
Rudolf von Laban, e no teatro Viola Spolin, entre muitos outros artistas e/ou professores e
pesquisadores. Sempre propondo 0 acesso a conhecimentos especificos sobre cada linguagem
artistica que colabore com a dindmica essencial e particular de cada uma delas em suas
praticas em sala de aula.

Em 2012 e 2013 os cadernos continuaram sendo destinados a todos o0s
professores e alunos. Na carta de apresentacdo do Curriculo de Linguagens, Codigos e suas

Tecnologias, no ano de 2014, encontra-se:

(...) o Caderno do Professor, criado pelo programa Séo Paulo Faz Escola, apresenta
orientacdes didatico-pedagbgicas e traz como base o contelido do Curriculo Oficial
do Estado de S&o Paulo, que pode ser utilizado como complemento a Matriz
Curricular. Observem que as atividades ora propostas podem ser complementadas
por outras que julgarem pertinentes ou necessarias, dependendo do seu planejamento
e da adequacdo da proposta de ensino deste material a realidade da sua escola e de
seus alunos. O Caderno tem a proposi¢do de apoid-los no planejamento de suas
aulas para que explorem em seus alunos as competéncias e habilidades necessarias
que comportam a construcao do saber e a apropriacao dos contetidos das disciplinas,
além de permitir uma avaliagdo constante, por parte dos docentes, das praticas
metodoldgicas em sala de aula, objetivando a diversificagdo do ensino e a melhoria
da qualidade do fazer pedag6gico (SAO PAULO, 2014, p. 4).

Outra fonte de orientagdes sobre a implementacdo da proposta curricular

encontra-se numa série de videos comentados pelas coordenadoras de area para a Proposta
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Curricular Linguagens Arte, Mirian Celeste Martins e Gisa Picosque. Esses materiais trazem
sugestdes de como o professor pode mover 0s seus conhecimentos e agdes na realizagdo das
situacbes de aprendizagem propostas nos cadernos em cada uma das linguagens da Arte,
estimulando outros olhares e in[ter]vencdes sobre a Arte e seu ensino. Contexto que se associa
as questdes e as discussGes sobre a reflexdo, especificamente sobre o pensamento da
necessidade de superacdo da reflexdo como mero instrumento técnico.

De acordo com os PCNs Arte e as Propostas Curriculares da SEESP o ensino
de Arte, visto como area de conhecimento e linguagem devera se dar de forma a articular trés
eixos’ metodoldgicos, a saber:

- Criacao/producéo em Arte — o fazer artistico;

- Fruicdo estética — apreciacdo significativa da Arte e do universo a ela
relacionado, leitura, critica;

- Reflexdo/contextualizacdo: a Arte como produto da histéria e da
multiplicidade de culturas.

Esses trés eixos metodoldgicos, presentes na proposta triangular de Ana Mae
Barbosa, articulam-se com a fundamentac&o filos6fica da proposta com a concepcéo
dos territérios de Arte e Cultura, que abrem possibilidades para o mergulho em
conceitos, contelidos e experiéncias estéticas nas linguagens da Arte, colocando-a
como objeto de estudo (SAO PAULO, 2011, p. 153).

Os estudos da Arte, junto ao processo de aprendizagem sdo propostos por meio
de uma cartografia, sugerindo caminhos a serem trilhados a partir da presenca predominante
de dois territdrios em cada bimestre para o ensino fundamental e trés para o ensino médio. Os
territérios sdo sete, sendo eles: Linguagens Aurtisticas; Forma-Contetdo; Materialidade;
Processos de criacdo; Patriménio Cultural; Mediacdo Cultural; Saberes Estéticos e Culturais.

Esses territdrios sdo muito ricos, complexos e dindmicos e, por isso, sdo
apresentados em cada caderno do professor e do aluno de modos diversificados, conforme as

suas possibilidades referentes a cada trajeto escolhido e/ou percorrido pelo aluno, pelo grupo

! Ana Mae Barbosa na apresentacéo do livro “Abordagem triangular no ensino das artes e culturas visuais™ relata a sua vontade de desistir da
Abordagem Triangular, devido aos equivocos e distor¢cdes como, por exemplo, a sua apresentagdo como releitura e a releitura como mera
copia. Reconhece a enorme flexibilidade que a Abordagem Triangular tem, tanto que ela mesma ja a modificou, renomeou e a ampliou
passando do contexto do Museu para a sala de aula. “A Abordagem Triangular ¢ aberta a reinterpretagdes e reorganizacoes, talvez por isso
tenha gerado tantos equivocos, mas também gerou interpretagdes que a enriqueceram e explicitaram” (BARBOSA; CUNHA, 2010, p.11).
No intuito de se evitar equivocos manteve-se as nomenclaturas e designagdes como encontrados nos documentos como criagao/produgéo,
fruicdo/apreciagdo, reflexdo/contextualizacdo e, também, metodologia, no entanto, conforme observagdes da autora o mais adequado seria,
fazer no lugar de criagdo/producdo, leitura no lugar de fruicio/apreciagdo, e contextualizacdo, e abordagem ou proposta no lugar de
metodologia, ou ainda, outros conceitos que ndo limitem a sua abertura e flexibilidade.
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de alunos, pela turma e associados aos determinados conceitos e propostas a cada bimestre
para cada ano/serie.

Mirian Celeste Martins e Gisa Picosque criaram um mapa para representar a
composicdo do pensamento curricular em Arte e a localizacdo dos conceitos e conteidos para
todas as series do Ensino Fundamental e Médio. Esse pensamento curricular se articula por
meio dos diferentes territrios da Arte e da Cultura, proporcionando diferentes olhares e
caminhos diversificados para o ensino de Arte, além das relacbes e conexdes com 0s
conhecimentos, saberes e fazeres de outras disciplinas.

O ensino é proposto por meio de uma seérie de conceitos, conteddos,
competéncias e habilidades que fazem parte das linguagens artisticas, seus encontros e, toma
corpo a partir do trilhar os territorios e ndo mais a partir de apenas uma linguagem artistica e
suas sequéncias de contetidos estaticos e lineares (SAO PAULO, 2011).

Outra peculiaridade desse pensamento € a sua inspiracdo no conceito de
rizoma, de Gilles Deleuze e Félix Guattari® como um sistema aberto de signos, de significados
e sentidos que se conectam por intermédio de principios heterogéneos e multiplos, rompendo
com a ordem hierarquica tradicional da relacéo sujeito e objeto no processo de conhecimento.

E por meio da conexdo entre os territorios, os conceitos, os contelidos, as
competéncias e as habilidades que se geram os processos educativos, oferecendo varias
direcOes para os estudos da Arte. Essa cartografia como objeto de estudo na sala de aula, na
escola, compde-se por meio de um mapa com os saberes sobre/da arte e que se forma como
um rizoma que, por sua vez, é composto por diversas linhas e ndo por pontos, linhas que se
conectam independentemente de determinadas hierarquias ou de subordinagoes.

Esse conjunto de fatores é composto por varios aspectos que, por sua vez,
podem ser associados aos processos e dimensdes do desenvolvimento profissional de

professores (MARCELO, 2009; 2013), destacando-se 0s elementos que constituem esse

8 . A . P .

O nome rizoma, emprestado da Boténica por se referir a ramificagdes que ocorrem, por exemplo, no processo de desenvolvimento das
gramineas, aplica-se a construgdo do conhecimento, enquanto conceito filoséfico, quando tal construgdo é compreendida como um processo
em que ndo ha inicio preestabelecido tampouco fim, em um constante sistema de relagdes que permeia o sensivel e o cognitivo do sujeito
cognoscente. Assim, em um rizoma, o conhecimento se expande em rede de ligagdes continuas entre “mil platos”, entendidos como
territorios elevados. De posse do entendimento de que esse conceito de rizoma pertence a Filosofia, importa compreender quais sao as
relacdes possiveis entre um conceito filosofico e a Educacao. Para tanto, é preciso ter ciéncia sobre o que é a Filosofia e o que é a Educacdo.
Entdo, para simplificar e, a0 mesmo tempo, provocar reflexdo, pode-se considerar que a Filosofia é a busca do saber sobre a esséncia das
coisas e a Educagdo, a vida em desenvolvimento. Séo afirmagdes aparentemente simples, porém trata-se de um sistema rizomatico de
entendimento de movimento em multiplicidade. Nesse movimento, é possivel trazer para a Educagdo uma transposicdo do pensamento
filosdfico, aproveitando, assim, uma parte do seu todo, no intuito de provocar reflexao sobre questes da contemporaneidade, que permeiam
0s processos de ensino e aprendizagem da arte. A arte e a educagédo tém por natureza a condigdo de serem agentes promotores de processos
exploratérios do saber. Tal condigdo torna possivel a relagdo entre o rizoma e o ensino da Arte na Educagdo Basica, que culmina em um
pensamento curricular irradiado no mapa dos territérios artisticos, compreendendo esses territérios como mobilidades de construcéo dos
saberes sobre a producéo do conhecimento humano em arte (SAO PAULO, 2014a; 2014b, p.8).
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processo: 0s conteudos especificos da Arte; os materiais, especificamente a partir dos
Cadernos do Professor e dos Cadernos do Aluno; os pressupostos historicos, sociais, culturais,
politicos e filosoficos do curriculo; e a epistemologia da prética.

As trés figuras a seguir, presentes nos cadernos do professor, mostram essa

origem da proposta e pensamento curricular em Arte, 0 Mapa dos Territorios da Arte.

Figura 7: lole de Freitas. Estudo para superficie e linha, 2005.

© Sérgio Aratjo
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Fonte: S&o Paulo, 2014a, p.7.

Figura 8: Linhas para a configuracdo do Mapa dos ‘‘Territorios da Arte’’

© Sérgio Araujo

Fonte: Sdo Paulo, 20144, p..
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Figura 9: Mapa dos Territorios da Arte

processo
de criagéo
linguagens artisticas
patriménio
cultural -
materialidade
forma-contetdo
mediacao
cultural
saberes
estéticos e culturais

Fonte: S&o Paulo, 2014a, p.7.

No Curriculo para a area de Linguagens, codigos e suas tecnologias (SAO
PAULO, 2011) os territorios sdo apresentados, sucintamente, da seguinte forma:

Linguagens Artisticas relacionam-se as artes visuais, a musica, ao teatro, a
danca, as artes audiovisuais, ao hibridismo que se fazem na articulacdo e a elaboracdo dos
codigos e dos signos artisticos. No processo de estudo da linguagem artistica, tornamo-nos
parceiros estéticos por meio da interpretacdo e criacdo de significados para as obras que
apreciamos e/ou que produzimos.

Processo de criacdo associa-se aos processos pelos quais cada artista e/ou
cada obra percorre, passando por projetos, esbocos, estudos, protétipos, experimentos,
dialogos com a materialidade, devaneios, vigilia criativa, caos criador, entre outros. Enquanto
uma obra se cria, ela inventa-se no seu proprio fazer.

Materialidade é o que faz com que qualquer material torne-se obra de arte,
como 0 corpo, a voz, o bronze, o papel, a madeira, 0 som, o siléncio, dentre outros,
transformando-os no fazer artistico, deixando de ser o que sdo, em principio, significando
outras coisas.

Forma-conteudo séo dois lados da mesma moeda, da mesma obra, na qual a
forma é o conteudo e o conteudo € a forma, eles sdo elementos inseparaveis na qual a forma,

0s elementos que constituem a gestualidade, a teatralidade, a visualidade, a musicalidade
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torna visivel o contetido. Os estudos sobre eles nos mostram peculiaridades de cada obra, de
cada artista, de cada periodo, de cada época.

Mediacdo cultural é a acdo pela qual a experiéncia estética torna-se possivel
no acesso as obras de arte. Da-se por meio de visitas a instituicbes como museus, galerias,
teatros, mas também, nas diversas acdes que possibilitam experiéncias estéticas como o olhar
para um grafite em um muro, uma casa antiga, o designer de um carro, as roupas que usamos.
Na sala de aula, as conversas sobre determinada obra, artista ou exposic¢do de trabalhos dos
alunos sdao também mediacdao cultural.

Patriménio cultural relaciona-se as obras que se encontram ao nosso redor,
desde as consagradas em museus e galerias até as que habitam as ruas, as manifestacGes
populares e seus habitos materiais e imateriais que sdo passados de geracdo em geracdo. Sao
patrimonio pessoal e coletivo os estudos que nos proporcionam o reconhecimento de nossa
identidade, de nossa diversidade, de nossa heranca, ampliando o nosso olhar sobre a cultura.

Saberes estéticos e culturais associam-se aos saberes necessarios para se
conhecer Arte e Cultura, recorrendo-se a Historia, a Filosofia, a Psicologia, a Sociologia, a
Antropologia, a Semiotica, dentre outros conhecimentos que nos oferecem referéncias para a
(re)interpretacdo de nossas acOes e producdes estéticas e culturais.

Ha também, junto aos territérios, uma linha que os perpassa pelo mapa, com o
nome de “zarpando”, que mostra a potencialidade de outras trajetorias, de outros caminhos, de
outras viagens pelos outros territdrios possiveis. Esses territorios tiveram origem a partir da
concepcao de que a conexdo é um principio essencial do pensamento contemporaneo.

Os Cadernos do Aluno sdo constituidos por diversas atividades que se

apresentam da seguinte forma:

O que eu penso sobre arte? — acdes sobre o repertorio cultural dos alunos.

Acdo Expressiva — agdes que desencadeiam o fazer artistico nas diferentes
linguagens, de acordo com as proposi¢des do Caderno do Professor.

Apreciacdo — aces de leitura de obras de arte nas diferentes linguagens artisticas.
Pesquisa de campo - agBes que orientam o aluno no planejamento, realizacéo e
discusséo da pesquisa proposta no Caderno do Professor.

Pesquisa individual e/ou em grupo - a¢Bes que orientam o aluno a aprofundar seu
nivel de conhecimento sobre um ou mais assuntos, realizadas individualmente ou em
grupo e relacionadas as proposi¢es do Caderno do Professor.

Licdo de casa — acBes que sistematizam o estudo e impulsionam a producdo do
portfélio do aluno para além do Caderno, mostrando os caminhos trilhados.

Vocé aprendeu? - questdes objetivas e/ou abertas para reflexdo sobre os contetidos
trabalhados nas Situacdes de Aprendizagem de cada Caderno.
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Aprendendo a aprender - algumas dicas para o aluno, ampliando possibilidades de
aproximacao com a Arte.

Para saber mais - indicacdes de leitura de livros, sites e filmes (SAO PAULO,
2009a; 2009c, p.11).

Esta organizacdo pode ser associada ao conhecimento didatico do conteudo e a
questdo central do conhecimento do professor, no sentido de didlogo entre o conhecimento da
matéria e o conhecimento pedagdgico e didatico, de outro modo, o didlogo entre a matéria a
ensinar e o como ensinar (MARCELO, 2013). Sendo assim, o0 conhecimento da matéria por
meio dessas atividades e procedimentos (O que eu penso sobre arte?; A¢do Expressiva;
Apreciacdo; Pesquisa de campo; Pesquisa individual e/ou em grupo; Licdo de casa; Vocé
aprendeu?; Aprendendo a aprender; Para saber mais) podem colaborar com o
desenvolvimento didatico do contetdo, além de colaborar para o desenvolvimento
profissional do professor, a partir da possibilidade do conhecimento da matéria, envolvendo
outros conhecimentos, além do conhecimento especifico do contetdo.

Em 2014, os Cadernos do Professor, passaram pelas acfes de avaliagdo e
monitoramento do programa Educacdo - Compromisso de Sdo Paulo quanto a utilizacdo dos
materiais de apoio e implementacdo do curriculo oficial, por meio de estudos e andlises, no
intuito de permitir a consolidacéo e a articulacdo do curriculo proposto e prescrito com aquele

em acdo nas salas de aula de todo o Estado de Séo Paulo.

O Caderno tem a proposicao de apoia-los no planejamento de suas aulas para que
explorem em seus alunos as competéncias e habilidades necessarias que comportam
a construcdo do saber e a apropriacdo dos conteldos das disciplinas, além de
permitir uma avaliagdo constante, por parte dos docentes, das praticas metodoldgicas
em sala de aula, objetivando a diversificacdo do ensino e a melhoria da qualidade do
fazer pedagdgico (SAO PAULO, 2014c; 2014d, p.3).

Nessa edicdo de 2014, prevé-se sua utilizagdo até 2017. Foram realizadas
algumas reestruturacOes a partir das sugestbes dos professores e dos Professores
Coordenadores dos Nucleos Pedagdgicos das Diretorias de Ensino do Estado. Os Cadernos do
Alunos e os Cadernos do Professor foram organizados e impressos por semestre, e ndo mais
de modo bimestral, sendo dois volumes para cada ano/série por ano. Os cadernos foram
revistos no sentido de proporcionar maior autonomia aos professores em seus planejamentos,
contribuindo com as agdes em sala de aula por meio das orientagdes para o desenvolvimento

das situacOes de aprendizagem.
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Essa reorganizagdo dos cadernos passou pela supervisdo e orientacdo das
diversas equipes curriculares da Coordenadoria de Gestdo da Educacdo Bésica (CGEB) da

Secretaria da Educacédo do Estado de Séo Paulo, tendo em vista as seguintes finalidades:

- incorporar todas as atividades presentes nos Cadernos do Aluno, considerando
também os textos e imagens, sempre que possivel na mesma ordem;

- orientar possibilidades de extrapolacdo dos conteldos oferecidos nos Cadernos do
Aluno, inclusive com sugestdo de novas atividades;

- apresentar as respostas ou expectativas de aprendizagem para cada atividade
presente nos Cadernos do Aluno — gabarito que, nas demais edicBes, esteve
disponivel somente na internet (SAO PAULO, 2014c; 2014d, p.4).

Quanto a estrutura, os cadernos estdo organizados em temas-territdrios-
conteddos a serem desenvolvidos a cada bimestre com o foco em uma série de conceitos que
proporcionam o trabalho a partir das caracteristicas da Arte e suas linguagens como as formas,
0s materiais, as ferramentas, as técnicas, os estilos, 0s contextos, as intencles, as percepcdes,
as experiéncias, entre outros elementos e acfes que se encontram associados aos diferentes
territérios, bem como com o conjunto de competéncias e habilidades propostas para cada
bimestre. As proposicOes e estratégias, os caminhos a serem trilhados sdo constituidos por:
proposicao de sondagem, situacdes de aprendizagem e nutrigcdo estética respectivamente.

As proposicdes e as estratégias propostas para cada bimestre sdo representadas

pelas seguintes secdes e icones:

Figura 10: Secdes e icones
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Fonte: Sao Paulo, 2014b.
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4.1.2 Cadernos do Aluno

Os Cadernos do Aluno sdo compostos por 2 volumes para cada ano/série, 0
primeiro volume com as situacdes de aprendizagem a serem realizadas no primeiro e segundo

bimestres, e 0 segundo volume no terceiro e quarto bimestres.

4.1.2.1 Estrutura basica dos Cadernos do Aluno

A estrutura basica de cada um dos volumes sdo compostos por uma serie de
situacOes de aprendizagem, sendo elas: sondagem, situacdo de aprendizagem 1; situacdo de
aprendizagem 2; situacdo de aprendizagem 3; situacdo de aprendizagem 4; situacdo de
aprendizagem 5; sondagem; situacdo de aprendizagem 6; situacdo de aprendizagem 7,
situacdo de aprendizagem 8; situacdo de aprendizagem 9; situacdo de aprendizagem 10. A
sondagem é a primeira situacdo de aprendizagem, as préximas situacfes de aprendizagem
1,2,3,4,6,7,8 e 9 sdo destinadas as linguagens artisticas, cada uma delas destinada a linguagem
das artes visuais, do teatro, da danca e da musica, uma situacdo de aprendizagem para cada
uma das quatro linguagens por bimestre, e as situacdes de aprendizagem 5 e 10 que
correspondem as sequéncias de atividades associadas as conexdes que as linguagens artisticas,
os territorios, os conteudos, as habilidades e as competéncias propostas para cada bimestre

possibilitam conforme a estrutura basica representado no quadro abaixo:

Quadro 2: Estrutura basica dos Cadernos do Aluno

Volume 1 e Volume 2

1° Bimestre 2° Bimestre
sondagem sondagem
situagao de aprendizagem 2 situagao de aprendizagem 7
situagdo de aprendizagem 3 situagéo de aprendizagem 8
situacéo de aprendizagem 4 situacao de aprendizagem 9
situacao de aprendizagem 5 situacao de aprendizagem 10

Fonte: S8o Paulo, 2014c; 2014g; 2014k; 20140; 2014s; 2014w.
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Os volumes que fogem, um pouco, a esta estrutura sdo: volume 2 do
8%no/7%érie que prioriza contetdos relacionados as questes da cultura afro-brasileira e
indigena; volume 2 da 22 série que prioriza a linguagem da instalacdo que é composta, na
maior parte das vezes, pela mistura das linguagens artisticas, dificultando a sua identificacéo
como sendo das artes visuais, teatro, musica ou danca.

Os conteudos propostos para o 8°ano/73serie relacionam-se com o cumprimento
da Lei n.° 10.639/2003 que determina a obrigatoriedade do Ensino da Historia e da Cultura
Afro-Brasileira e Africana nos curriculos escolares da Educacdo Basica, complementada pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Relagbes Etnico-raciais e para o
Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, aprovadas pelo Conselho Nacional de
Educacdo — CNE em 10 de marco de 2004.

Os contetidos e 0 modo como esses assuntos e temas sdo propostos no caderno
do professor, bem como no caderno do aluno, afirmam a sua relevancia, especialmente por
meio de abordagens que desmitifiguem os muitos preconceitos que Ihes séo inerentes. Propde
assim, a ampliacdo do curriculo escolar a partir de problematizacdes sobre as manifestacdes
artisticas da arte afro-brasileira, artes indigenas e cultura popular, especificamente na
possibilidade em mostrar o curriculo como relagdes de poder e controle social que produz e
reproduz o conhecimento (APPLE,1997) e o desenvolvimento do curriculo formal e oculto,
da metodologia, da relacdo professor-aluno e da avaliagdo de modo articulado e integral,
superando as dicotomias do/no processo educativo e oferecendo aos professores principios
gue possam desenvolver praticas emancipatérias (MOREIRA, 2003). A escolha de qualquer
contetdo curricular passa por essas relacées.

O modo como os contetidos sdo propostos nos cadernos colaboram, ainda, com
a superacdo de abordagens explicitas de inferiorizacdo e estereotipizacdo de negros e indios
em prol do branco no curriculo escolar, questdes, infelizmente, presentes em muitos materiais
didaticos e paradidaticos. Diferencas estas que podem ser superadas por meio do
estabelecimento de um espaco dialogico, de comunicacdo sobre o conhecimento do mundo e
do outro. “O dialogo sela o relacionamento entre sujeitos cognitivos, podemos, a seguir, atuar
criticamente para transformar a realidade” (FREIRE; SHOR, 2011, p. 168).

Quanto ao carater hegemonico do conhecimento, devemos, no lugar de
considerar o professor como transmissor desse conhecimento, considera-lo como facilitador

do “[...] processo de aprendizagem e de assistir os alunos/as em sua investigacdo e
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entendimento da existéncia de elementos comuns nas funcdes e na posicdo da arte em relagéo
as culturas que se transformam incessantemente” (BARBOSA, 2008, p.251).

Estamos vivendo a era ‘inter’, “[...] um tempo em que a atengdo esta voltada
para a internet, a interculturalidade, a interdisciplinaridade e a integracdo das artes e dos
meios como modos de producao e significacdo desafiadores de limites, fronteiras e territorios”
(BARBOSA; AMARAL, 20083, p.9).

Os conteddos propostos para a 22 serie relacionam-se com a Arte
contemporanea, no sentido de focar a instalacdo, linguagem marcadamente contemporanea. A
Arte como conhecimento, a producdo artistica, € um produto histérico que se insere em
determinado contexto cultural, social, historico, politico, antropolégico, filoséfico, religioso
etc. podendo apresentar influéncias do pensamento e do sentimento da época e da cultura da
qual surge. O aluno, ao produzir, ler e contextualizar uma obra, torna-se coautor dela,
imprimindo a ela a sua leitura, seus significados e sentidos que a sua imaginacéo, percepgéo e
memoria lhe permitirem. Desse modo, esses contelidos ao orientarem-se pelas possibilidades
do vasto e multifacetado mundo contemporaneo, podem colaborar com processos de ensino

gue promovam a autonomia e a consciéncia democratica.

4.1.2.2 A Abordagem Triangular como eixos metodoldgicos e proposi¢Ges/estratégias

A abordagem triangular compreendida como metodologia e epistemologia
especifica para os processos de ensino e aprendizagem em Arte e também ser constituida pela
integracdo e inter-relacionamento de trés eixos a criacdo, a apreciacdo e a reflexdo, permite
conceitua-las de maneira individual, da mesma maneira estuda-las e utiliza-las, também, de
maneira individual. Nesse sentido, como estudo, podemos agrupar as proposi¢des/estratégias
(Anexo F) propostas nos cadernos a partir de algumas caracteristicas que permitam associa-
las entre si.

Quanto as proposigdes/estratégias propostas para cada uma das situagfes de

aprendizagem propostas nos cadernos do aluno temos o seguinte quadro:
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Quadro 3: Eixos metodolégicos e proposigdes/estratégias

Eixos Proposigées/Estrategias Gano | 7Thano | 8ano | 9'ano | qasérie | 2série | Total
Apreciagdo 17 18 25 17 15 15 107
L Aprendendo a aprender 4 4 3 3 4 4 22
Apreciagao
Leitura e analise de texto 1 6 7
Nutricdo estética 2 2 2 2 2 2 12
Agdo Expressiva 18 21 13 18 18 20 108
Licao de casa 1 1 1 1 1 5
Criagéo Pesquisa de campo 1 1
Pesquisa em grupo 5 1 6 3 5 4 24
Pesquisa individual 1 2 1 4 8
O que ficou da conversa? 16 18 24 17 14 1" 100
Vocé aprendeu? 1" 8 1 10 8 8 56
Reflexao
O que eu penso sobre arte? 10 12 7 7 6 12 54
Para saber mais 2 2 2 1 2 2 11

Fonte: Cadernos do Aluno. Sistematizado pelo autor.

Sendo assim, a partir do quadro 3, temos a seguinte composicao:

No eixo apreciacdo as proposicdes: Apreciacdo; Aprendendo a aprender;
Leitura e andlise de texto; Nutricdo estética. Totalizando 148 estratégias a partir da
apreciacéo.

No eixo criacdo Ac¢do Expressiva; Licdo de casa; Pesquisa de campo; Pesquisa
em grupo; Pesquisa individual. Totalizando 146 estratégias a partir da criacao.

E, no eixo reflexdo as proposic¢oes: O que ficou da conversa?; VVocé aprendeu?;
O que eu penso sobre arte?; Para saber mais. Totalizando 221 estratégias a partir da reflex&o.

A Abordagem Triangular, como epistemologia para o ensino de Arte, comegou
a ser sistematizada entre os anos de 1987 a 1993, no Museu de Arte Contemporanea da USP.

A Abordagem Triangular

[...] € uma educagdo critica do conhecimento construido pelo prdprio aluno, com a
mediacéo do professor [...] é construtivista, interacionista, dialogal, multiculturalista
e é pés-moderna por tudo isto e por articular arte como expressao e como cultura na
sala de aula, sendo esta articulagdo o denominador comum de todas as propostas
pos-modernas do ensino da Arte que circulam internacionalmente na
contemporaneidade (BARBOSA, 2007, p.40-41).

O ensino de Arte, como propostas pos-modernas, vem sendo apresentado por

meio de varios estudos e pesquisas, em diversos paises, como o0s Estados Unidos da Ameérica,
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0 México, e a Inglaterra. Pesquisas essas que se fundamentam em diversas proposicoes
pedagogicas constituidas por caracteristicas e elementos do fazer artistico, da leitura de
imagens, da cultura visual, da historia, da critica e da estética, entre outros aspectos que
influenciaram as propostas dessa abordagem que possibilita diversas experiéncias no processo

de ensino da Arte, como, por exemplo, o desenvolvimento da percepgdo como

[...] fusdo entre pensamento e sentimento que nos possibilita significar o mundo.
Assim, o ser humano é a soma de suas percepgdes singulares, Unicas. O estar atento
ao mundo é um constante despertar. O homem percebe quando se torna consciente
de suas préprias impressdes.

Que oportunidade a escola oferece para o corpo perceptivo do aluno? Se a escola
permite apenas o olho da mente, mente? O olho da mente também é um olho
sensivel. Ndo podemos correr o risco de oferecer desafios que apenas trabalhem o
sujeito cognitivo. E preciso criar situagdes em que o olhar e o ouvir, juntamente com
o olfato, o tato e o paladar, possam ser filtros sensiveis no contato com o mundo.

Na aula de arte a énfase ndo deveria estar, por exemplo, na teoria das cores, mas no
provocar a sensibilidade cromatica; ndo na histéria da arte impressionista, mas no
ressignificar o momento do olhar a vitalidade das cores e das coisas, na fugacidade
impressa pelo gesto do artista; ndo na execucdo de ritmos na atividade com a
bandinha, mas na exploracdo percursiva dos sons, em busca de frases sonoras
(MARTINS; PICOSQUE; GUERRA, 2010, p.107).

Essa proposta educativa é constituida por uma dupla triade, por um lado as
influéncias dos modelos de ensino do DBAE Americano, do Critical Studies Inglés e das
Escuelas al Aire Libre do México, e do outro os processos de leitura, de producdo e de
contextualizacdo. Componentes que estabelecem multiplos didlogos entre si, de modo néo
hierarquico e, muito menos a predominancia de um em detrimento do outro, buscando abarcar
0 processo de ensino da Arte de maneira ampla e particular.

O ato educativo em Arte apresenta direta e indiretamente os componentes e
procedimentos associados ao criar-produzir, ao ler-apreciar e ao contextualizar-refletir por
meio das praticas dos professores da area. A Abordagem Triangular como epistemologia
sobre esse processo de ensino desencadeou uma série de estudos, pesquisas e praticas pelo
Brasil afora, influenciando, ainda, o debate nos meios académicos e nas politicas publicas,
especialmente, sobre a formacdo docente dos professores de Arte, da importancia dessa
materia como disciplina, que tem contetdo, metodologia e avaliag&o proprios.

O processo de ensino e aprendizagem é apresentado no PCN (1997) como um
processo que possibilite ao aluno desenvolvimento continuo e cada vez mais aprofundado
sobre 0s conhecimentos artisticos e estéticos, seja por meio do contato com as obras de arte e

suas formas nas culturas e/ou na natureza, bem como na experimentagdo de seu proprio
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processo criador por meio da articulagdo das formas artisticas. Aprender Arte envolve
produzir e apreciar Arte, bem como refletir sobre ela. Esse documento propde essas agoes

como eixos norteadores dos contetdos, no qual

A produgcdo refere-se ao fazer artistico e ao conjunto de questdes a ele relacionadas,
no &mbito do fazer do aluno e dos produtores sociais de arte.

A fruicdo refere-se a apreciacdo significativa de arte e do universo a ela relacionado.
Tal acdo contempla a fruicdo da producdo dos alunos e da producdo histérico-social
em sua diversidade.

A reflexdo refere-se a construcdo de conhecimento sobre o trabalho artistico pessoal,
dos colegas e sobre a arte como produto da histéria e da multiplicidade das culturas
humanas, com énfase na formacéo cultivada do cidad&o.

Os trés eixos estdo articulados na pratica, a0 mesmo tempo que mantém seus
espacos préprios. (BRASIL, 1997, p.56)

A Abordagem Triangular foi incorporada pelo PCN, bem como por diversos
estados e cidades do Brasil em suas reformulagfes curriculares sobre o ensino de Arte, e 0
Estado de Sdo Paulo vem utilizando-a em suas orientacdes, desde o inicio de sua criacéo e,
aparece clara em seu curriculo oficial.

Os Cadernos do Aluno trazem o equilibrio entre as estratégias propostas para
cada situacdo de aprendizagem, sobremaneira pela diversificacdo das sequéncias dos eixos
apreciar, criar e refletir, ainda que o eixo refletir tenha se destacado pela sua grande
quantidade em relacdo aos outros eixos. Essa diversificagdo pode ser maior ainda, pois o
professor pode percorrer outros caminhos além das sequéncias sugeridas nos cadernos.

Quanto as sequéncias possiveis a partir da articulacdo das proposicdes temos
seis sequéncias, sendo elas: 1 apreciar, criar e refletir; 2 apreciar, refletir e criar; 3 criar,
apreciar e refletir; 4 criar, refletir e apreciar; 5 refletir, criar e apreciar; e 6 refletir, apreciar e
criar. Sequéncias estas que ndo indicam procedimentos dominantes ou hierarquicos nas
combinac0es e articulacdes das varias acbes e contetdos, pelo contrario, indicam os caminhos
mais adequados e pertinentes a cada tema, conteddo, territdrio e competéncias e habilidades
propostas para cada bimestre de cada ano/série e suas sequéncias de aprendizagem (RIZZI,
2011).
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4.1.2.3 Processos de leitura

Os processos de ensino e aprendizagem de Arte que temos hoje sdo novos. A
disciplina Arte € bastante recente, a da sua nova nomenclatura € de 1996, passando de
atividades curriculares para componente curricular, disciplina. Sendo assim, repensada por
intermédio de diversas ideias e teorias, dentre elas destaca-se o trabalho a partir da producédo
dos alunos, da leitura da imagem, da releitura e da contextualizacao histérica.

Uma mudanca decisiva no ensino da Arte no Brasil aconteceu no XIV Festival
de Inverno de Campos do Jorddo, com o exercicio critico proporcionado pela leitura, “[...]
leitura de palavras, gestos, agdes, imagens, necessidades, desejos, expectativas, enfim, leitura
de nés mesmos e do mundo em que vivemos” (BARBOSA, 2007, p.35) e pelo confronto da

livre expressao do ensino moderno com a leitura de imagens do ensino p6s-moderno.

Quadro 4: Imagens

Imagens gane | Tane | &ano [ ano | teserie | 2vsérie | Total
Artes visuais 27 30 42 42 22 21 184
Teatro 16 22 1 24 15 18 106
Danca 1 7 17 12 18 10 75
Musica 2 9 12 3 6 4 36
Outras cinama cintme cioma | o
’ Total Geral 411

Fonte: Elaborada pelo autor

A leitura, o ato de ler, ndo se limita na decodificacdo da linguagem escrita,
alongando e antecipando-se no conhecimento do mundo. “A leitura do mundo precede a
leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da
leitura daquele. Linguagem e realidade se prendem dinamicamente” (FREIRE, 2006, p.11). A
leitura de qualquer texto sonoro, cénico, cinestésico ou visual, a sua compreensdo se da por
intermédio da leitura critica que implica a percep¢do e reconhecimento das relagdes e
interacOes entre texto e contexto.

A utilizacdo de diversas imagens das linguagens artisticas em cada situacéo de
aprendizagem ampliam as possibilidades de leitura e compreensdo dos temas, conteldos,

territérios, competéncias e habilidades propostas para cada bimestre, mostrando que o
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curriculo, representado aqui por esse conjunto de aspectos, pode ser efetivado por meio de
inimeros caminhos.

A leitura ndo pode se limitar ao conceito de ser um mero conjunto de regras e
normas e suas excecOes. Ler ndo é apenas decodificar, mas também, estabelecer conexdes,
associacoes e relagdes. A interpretacdo alca-se para um plano além dos significados e sentidos
que os cOdigos representam instantaneamente.

Ela relaciona-se com ideias que ajudam a abordar as diferencas existentes nas
situacbes concretas, no cotidiano, o qual se faz verdadeiramente um processo gerador de
sentidos, colaborando com a decodificagdo de palavras, gestos, imagens, necessidades,
desejos, expectativas, enfim, entendimentos de nés mesmos e do mundo em que vivemos
(BARBOSA, 2003).

Quadro 5: Textos escritos

6°ano 7°ano 8%ano 9°ano

Texto escrito scaria | eactme | Jacame | geceme | 1°série | 2°série | Total
Artes visuais 1 1 2 4
Teatro 1 2 2 5
Danga 1 13 14
Musica 5 5
Outras 1 1
Total Geral 29

Fonte: Elaborada pelo autor

O quadro 5 mostra a predominancia de textos visuais, de imagens em relacéo
aos textos escritos, colaboram com esse tipo de interpretacdo que é, por sua vez,
complementada pelo processo de abstracdo que lhe é inerente. A utilizacdo gradativa dos
textos verbais nos anos/séries do ensino fundamental até um numero maior deles nas séries do
ensino médio colaboram com esse processo como pesquisa, a leitura “[...] ndo se esgota no
transito tedrico. Inclui a pratica, necessariamente, porque ler é também interpretar a realidade,
para poder melhor intervir. Teorizar as préaticas ¢ forma crucial de ler” (DEMO, 2002, p.82).

O aprender a ler e a escrever encontra-se intimamente ligado a nossa
experiéncia e a nossa consciéncia, a educagdo, notadamente a institucional que néo respeita e
ndo pensa a partir desses pressupostos torna-se autoritaria e colabora com a reproducdo das
diversas mazelas sociais, culturais e historicas, como a violéncia e o preconceito em suas

diversas esferas.
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Os cadernos do Aluno ao apresentarem imagens contemporaneas, producdes da
arte e cultura popular, patrimonio cultural material e imaterial contribuem para a construcéo
da leitura como pratica cultural.

Conforme Chartier (2001) a leitura como pratica cultural relaciona-se
diretamente com questdes historicas e sociais, e assim esse ato mostra-se por meio da
individualidade e subjetividade entre outras problematicas andlogas a outros campos e outras
praticas. E como praticantes culturais, que somos todos, ndo deixamos de atribuir uma série
de pressupostos normativos para o ato de ler, e desse modo incorremos em erros, falacias e
ilusBes, como muitos antropologos, de associé-lo e descrever as praticas como se fossem
escritos. Ou seja, a leitura como construcdo historica e social que carrega e atualiza
pressupostos como pratica exclusiva de textos escritos alterando essencialmente muitas

praticas e suas possiveis e multiplas representaces.

4.1.3 Cadernos do Professor

Os Cadernos do Professor também sdo compostos por 2 volumes para cada
ano/série, o primeiro volume com as situacdes de aprendizagem a serem realizadas no
primeiro e segundo bimestre, e 0 segundo volume aos terceiro e quarto bimestres, do mesmo
modo que os Cadernos do Aluno, acrescentando varias orientacdes tedricas e metodoldgicas
sobre as linguagens artisticas, ou seja, orientacdes especificas relacionadas a metodologia e
teorias sobre o teatro, sobre as artes visuais, sobre a musica e sobre a danca, e traz, ainda
sugestdes de diversas fontes como livros, DVDs, artistas, conceitos e sites para complementar

0 processo de estudo e preparacdo das aulas, situacdes de aprendizagem pelos professores.

4.1.3.1 A planificagdo nos Cadernos do Professor

Os materiais didaticos tém diversas importancias no desenvolvimento

curricular, entre elas

1) S&o os tradutores das prescri¢fes curriculares gerais e, nessa mesma medida,
construtores de seu verdadeiro significado para alunos e professores. 2) S&o 0s
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divulgadores de codigos pedagogicos que levam a pratica, isto é, elaboram os
contetdos ao mesmo tempo que planejam para o professor sua propria pratica; sdo
depositarios de competéncias profissionais. 3) Voltados a utilizacdo do professor,
S80 recursos muito seguros para manter a atividade durante um tempo prolongado, o
que d& uma grande confianca e seguranca profissional. Facilitando-lhe a direcdo da
atividade nas aulas (SACRISTAN, 2000, p.294).

Os cadernos do aluno e do professor expressam a intencdo de implementacéo
de um curriculo comum e basico a todos os alunos do Estado de Sdo Paulo por meio de uma
sequencialidade progressiva de temas, conteldos, territérios, competéncias e habilidades

propostas para cada bimestre de cada ano/série conforme os quadros a seguir.
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Quadro 6: Estrutura dos Cadernos do Professor

Ano/série Bimestres Tematica Contetdos Territérios Competéncias e habilidades
- . . a tridimensionalidade como elemento . estabelecer diferenciagdes entre os espagos bi e tridimensional;
1° a trldlmlensmnalldaqg estético no territorio de forma-contetdo e a E%rmz-cg:;e:si;icas reconhecer e interpretar a tridimensionalidade em producdes artisticas;
como elemento estético | yigimensionalidade nas linguagens artisticas. guag operar com a tridimensionalidade na criagio de ideias nas linguagens da arte
0 espago: 0 0 espaco no territério das linguagens artisticas reconhecer, interpretar e estabelecer diferenciagdes entre as linguagens artisticas, tendo o espago como foco;
2° aprofundamento de lin upa gens artisticas saberes estéticos desenvolver as percepgdes visual, sonora, espacial e sinestésica na leitura e na criagdo de ideias nas linguagens da arte;
um conceito guag ’ e culturais. operar o pensamento analitico na disting&o dos modos de utilizar o espago nas diferentes linguagens da arte no decorrer do tempo.
6°ano/5%série . } o operar a luz como elemento, ferramenta e matéria presente nas diferentes linguagens artisticas;
. luz: suporte, ferramenta L{uzfe rsrr(:mbrit e,lgmem?nd? ar_rt?dnodte(rjntcrrlo forma-contetido perceber a dimenséo simbdlica da luz como geradora de sentido e de miltiplas significagdes na arte;
3 € materia pulsante e CI" a-conteu r?,e;.a aterialidade da luz materialidade compreender luz e sombra como qualidades estéticas e expressivas na obra de arte;
na arte nas linguagens artisticas distinguir a sonoridade provocada por fontes distintas
processo de criagao, manejar e experimentar suportes, ferramentas e materiais em processos de criagéo em Arte;
h b olhares sobre a matéria da arte e tempo linguagens artisticas, reconhecer e experimentar o corpo como suporte e matéria das artes cénicas;
4 o nayes soore a de olhar o que fez, tempo de pensar forma-conteido, perceber e experimentar a voz e 0 corpo como suportes e matérias da misica;
matéria da arte como fez. mabtenahdad'e_e praticar atitude reflexiva sobre o estudo, a pesquisa e a produgao realizadas no ano letivo;
saberes estéticos sintetizar os conceitos e procedimentos estudados e experimentados em Arte durante o ano letivo
e culturais.
odesenhoea compreender, construir e ampliar conceitos sobre 0 desenho e suas conexdes com as diferentes linguagens artisticas;
10 potgnmalldade_dp_ o desenho e a potencialidade do registro linguagens artisticas relacionar e interpretar as potencialidades do desenho como registro;
registro no territorio no territorio das linguagens artisticas. forma-contetdo. operar com o desenho como modo de pensar, perceber, observar, imaginar, projetar e expressar-se nas diferentes linguagens
das linguagens artisticas artisticas.
f tetd ler a forma e suas potenciais significagdes nas linguagens da arte;
2 a forma como elemento | os didlogos de matérias e ferramentas orgna-con eudo e interpretar e relacionar as potencialidades da forma como elemento basico das linguagens artisticas;
e registro na arte com as linguagens da arte. saberes estéticos operar com a forma para tornar visiveis ideias nas linguagens da arte;
e culturais. operar com a forma na criagdo de notagSes na danga e na msica
7°ano/6?série produzir trabalhos a partir de diélogos exploratérios entre matérias, ferramentas e linguagens artisticas;
30 o “trans-formar” matérico | os dialogos de matérias e ferramentas linguagens artisticas investigar matérias e ferramentas utilizadas em obras de artistas, de varias modalidades artisticas, em tempos diversos;
em materialidade na arte | com as linguagens da arte. materialidade compreender os materiais e as ferramentas na construgdo poética como materialidade da obra de arte;
operar com diferentes materiais, estabelecendo relagdes entre forma e imaginério poético
improvisagao, acaso, ludicidade, lprocesso de ?t','"”;,?éov distinguir, nos processos de criagao, a construgao de linguagem da arte por meio da improvisagéo, da intuicao, da agao
experimentag&o: uma espontaneidade: pequenas brechas para fmguagenst, a dls Icas, | ludica e do espontaneo; ] i o o
40 fresta para respirar o fazer passar fios de invenggo, e tempo de orma-conteudo, operar com percursos de experimentago nos processos de criagdo de linguagens artisticas;
Poético olhar o que se fez, tempo de pensar como materialidade e praticar uma atitude reflexiva sobre o estudo, a pesquisa e a produgéo poética realizada durante o ano letivo;
se fez. Zagﬁ{j;?:te“cos mapear 0s conceitos e procedimentos estudados e experimentados em arte durante o ano letivo
o suporte na materialidade da arte, e a interpretar e relacionar, na leitura de obras de arte, a diferenciagéo entre suportes convencionais, ndo convencionais e imateriais
10 0 suporte na ruotura com a tradicdo nos su or‘cés das linguagens artisticas usados no fazer arte; manejar diferentes suportes na criagéo de ideias na linguagem da arte;
materialidade da arte ”np uagens a rtisticags P materialidade. compreender o suporte como matéria de construgdo poética na materialidade da obra de arte;
guag ’ distinguir suportes materiais e imateriais nas produgdes artisticas
investigar as linguagens da arte criadas por meio da ruptura de suportes convencionais, lendo e produzindo com suportes ndo
2 a ruptura do suporte nas a ruptura com a t.radlt;ao dos s~upor'te§ nas processo de criaggo convencionais e |m§tgr|a.|s, pesquisar processos de criagao peslsoal e de artistas, a_mpllanfio 0 conceito de poética e dg processo de
linquaaens artisticas linguagens artisticas, e Intenco criativa e linguagens artistieas criagéo no fazer artistico; ampliar repertérios pessoalis e culturais, percebendo sua importancia em processos de criagéo nas varias
guag poética no territério de processo de criacéo. guag ) areas de conhecimento humano; operar com suportes, imagens, ideias e sentimentos por meio da especificidade dos processos de
criacao artistica, gerando sua express@o em artes visuais, danca, musica e teatro
8°ano/T%série

4°

reflexos e reflexdes da
vida na arte: as tematicas
no territério de
forma-contetido

“misturanga” étnica:
marcas no patriménio
cultural, vestigios na
cultura popular

reflexos e reflexdes da vida na arte: as
tematicas no territério de forma-contetdo.

cultura africana e cultura indigena, e
tempo de olhar o que fez, tempo de
pensar como fez.

processo de criagdo
forma-contetdo.

patriménio cultural,
processo de criagao,
linguagens artisticas,
forma-conteddo,
materialidade e saberes|
estéticos e culturais.

identificar teméaticas em obras de arte por meio da relagéo entre forma e conteudo;

experimentar diferentes modos de construgéo e solugéo estética a partir de tematicas;

reconhecer a relagdo entre a arte e a vida presente nas poéticas artisticas;

operar com ideias, sentimentos, pensamentos e emog&o na produgao de poéticas pessoais e/ou em grupo.

investigar a arte e as praticas culturais como patriménio cultural;

valorizar o patriménio cultural, a memoria coletiva e os bens simbdlicos materiais e imateriais;

reconhecer e relacionar as culturas formadoras da cultura popular brasileira;

identificar os conceitos e procedimentos estudados e experimentados em Arte durante o ano letivo;
conscientizar-se dos processos de estudo, de pesquisa e de produgéo em Arte desenvolvidos durante o ano letivo

Fonte: Sdo Paulo, 2014a; 2014b; 2014e; 2014f; 20141; 2014;.
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Quadro 7: Estrutura dos Cadernos do Professor

90

na escola

pensar como fez

culturais
mediacao cultural
patriménio cultural

Bimestres Tematica Contetidos Territérios
investigar processos de criagdo pessoais e de artistas, ampliando o conceito de poéticas e de processo de criagdo; ampliar
- &ti iaca - rtorios pessoais e culturais, percebendo sua importancia em processos de criago nas varias areas do conhecimento humano;
roc de cri poéticas e processo de criagéo, e repertd S , e m pr rez ;
1° gaos ﬁ:ssz :'15 :rfii?icas procedimentos da criagdo em didlogo com pro;:e§sl%dz criagao pesquisar o dialogo entre a materialidade e os processos de criagéo, percebendo a escolha da matéria, das ferramentas, dos
guag a materialidade materialidade suportes e dos procedimentos técnicos; operar com imagens, ideias e sentimentos por meio da especificidade dos processos de
criag&o em arte, gerando sua expressao em artes visuais, danga, misica e teatro
dialogos com a didlogos com a materialidade na criagédo lforma-contetdo investigar a poténcia da matéria, dos suportes e procedimentos técnicos nas linguagens da arte; pesquisar o diélogo entre a
2° materialidade na criagdo | da forma artistica, e a gramatica das terialid du intengéo criativa, a materialidade e as conexdes entre forma-contetdo; operar com os elementos da forma em arte, com teméticas
da forma artistica linguagens artisticas materialidade e com a materialidade, gerando sua expressao em artes visuais, danga, musica e teatro
9%ano/8série | ———— - ——— - - -~ T T T
compreender o modo como se fundem e se mesclam as linguagens da arte, originando hibridismos nas artes visuais, na danga,
30 fus&o, mescla de fronteiras “liquidas” entre as linguagens linguagens artisticas na msica e no teatro; experimentar procedimentos artisticos para gerar linguagens hibridas e convergentes;
linguagens da arte forma-contetdo operar na leitura de obras de arte e no fazer artistico;
reconhecer as multiplas formas hibridas da linguagem da arte
travessia poética: do fazendo poeticamente para guardar na processo de criagdo elaborar, realizar e mostrar um projeto poético individual ou colaborativo;
4° fazer artistico ao ritual memoria, e tempo de olhar o que fez; mediagéo cultural identificar conceitos e pi i s estudados e experimentados em Arte durante o ano letivo;
de passagem tempo de pensar como fez patriménio cultural conscientizar-se do processo de estudo, de pesquisa e de producdo em Arte desenvolvido durante esse periodo escolar
cidade, cultura e praticas culturais no processo de criagdo investigar a arte e as praticas culturais como patrimdnio cultural no contexto da cultura urbana; valorizar o patriménio cultural, a
10 arte, cidade e territorio de patriménio cultural, e cultura atriménio cultural memoria coletiva, os bens simbolicos materiais e imateriais; operar com imagens, ideias e sentimentos por meio da especificidade
patriménio cultural urbana e praticas culturais no territorio de fnedia 30 cultural dos processos de criagdo em arte, gerando sua expressdo em artes visuais, danga, musica e teatro; operar com esbogos de
processo de criagdo e mediag&o cultural ¢ projetos individuais ou colaborativos, visando a intervencéo e & mediagao cultural na escola e na cidade
, B intervengao em arte no territorio das s cump_reende(a ideia de interveng&o em arte; articular imagens, ideias e por meio da esp C dos p.rocessos de
in[terlvengdo em arte: linguagens artisticas e mediagao cultural, processo de criagdo criagdo nas linguagens das artes visuais, da danga, da musica e do teatro, gerando projetos de intervengéo na escola;
20 projetos poéticos na roietos de intervencao em arte no territé;rio linguagens artisticas observar o lugar-espago-escola como modo de fazer uma leitura-sondagem detonadora de questGes propositoras para a
escola ge ) rocesso de criagéo & mediaco cultural mediagéo cultural intervengao; apresentar a ideia da intervengéo em artes visuais, danca, musica e teatro na escola por meio de projetos individuais
p G G i ou colaborativos, visando a mediagéo cultural na escola
S e
1°série rocesso de criacio ampliar a compreensao sobre a intervengao; conhecer e refletir sobre a materialidade na arte e suas possibilidades em processo
30 in[ter]veng&o na escola: infterlvencaes na escola: Arte e acao f tedd ¢ de criagéo e forma-contetido nas linguagens artes visuais, danga, musica e teatro; avaliar os processos ja realizados como um
arte e agdo ¢ : < orTa_-clc_Jg Z“ o modo de leitura-sondagem para a continuidade dos projetos de intervencéo; apresentar outras ideias de intervengdo em artes
materialidade visuais, danga, misica e teatro na escola, por meio de projetos individuais ou colaborativos
processo de criagéo
i 40: in[ter]venc&o: revelando os seus instantes, linguagens artisticas - . - ) . )
s !n[tfr]\;?ngao. ti e genl ° dge olhar o que fez, tempo de saberes estéticos e elaborar e realizar intervengdes na escola; identificar os conceitos e procedimentos estudados e experimentados em Arte durante
instantaneos poeticos P a ! P culturais 0 ano letivo; conscientizar-se do processo de estudo, de pesquisa e de produgéo em Arte desenvolvido no ano letivo
na escola pensar como fez patriménio cultural
mediagao cultural.
espacos e formas de integrar arte e publico L investigar o encontro entre arte publico na d\mgnsao da~ mediagdo cultural,. como experiéncia gsle}lca a ser compartilhada;
it iaeA ati processo de criagdo conhecer e valorizar os espagos e as formas de integragéo entre arte e publico; perceber a mediagéo cultural como abertura de
° 0 encontro entre arte no territério da mediagéo cultural, e praticas " P, P M M g - ] . e
1 e i o o linguagens artisticas possiveis canais de interagdo comunicativa e de dialogo entre o piblico e as artes visuais, a danga, a musica e o teatro;
e publico poéticas no territério de processo de criagdo diacs itural b - T
¢ linguagens artisticas mediagéo cultural esbogar projetos individuais ou colaborativos como condutores de espago para a apresentagao do fazer artistico da comunidade
escolar e/ou do seu entorno
. . At P : - desenvolver poéticas pessoais, coletivas efou por meio de de i vivenciar a criagdo poética
oéticas nos territérios das linguagens o s : P -
- p;)etl(éas pessoais gnisticas il egprogessos Igrocesso de :’J'E’;?ac durante o fazer da construgao artistica, inventando o seu modo de fazer; investigar as potencialidades das relagdes entre
€/ (I)ub € ;:_rocessos a6 oriau3o Na Slaboracao de proiets flnguageni a,d's icas linguagens artisticas e forma-contetido; inventar e elaborar a escrita de pré-projetos individuais ou colaborativos como condutores
2série colaborativos ¢ ¢ proj orma-conteudo de espago para a realizagdo do fazer artistico da comunidade escolar
processo de criagdo ampliar a compreens&o sobre a relagéo entre materialidade em arte e suas possibilidades em processos de criagéo e de
i isti forma-contetdo nas linguagens artes visuais, danga, musica e teatro; operar com diferentes procedimentos artisticos na criagdo
30 tempo do fazer, tempo do fazer, gerando o mostrar. linguagens artisticas -CC s linguag » danca, . Ope! i p! riagao
gerando o mostrar forma-contetido de poéticas pessoais ou de processos colaborativos; conhecer os festivais e os salées como formas de mostrar a produgéo artistica;
materialidade avaliar processos ja realizados anteriormente e propor agdes para os proximos encaminhamentos
processo de criagdo
N linguagens artisticas
0 mostrar anunciado: tempo dos fazeres, tempo de mostrar, e o . PSR . " .
s a produggio Poética tempo de olhar o que fez, tempo de saberes estéticos e elaborar, desenvolver e mostrar um projeto poético; identificar os conceitos e procedimentos estudados e experimentados em Arte

durante o ano letivo; ser consciente do processo de estudo, pesquisa e produgéo em Arte desenvolvido no ano letivo

Fonte: Sao Paulo, 2014m; 2014n; 2014q; 2014r; 2014u; 2014v.
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A partir dos quadros 6 e 7 pode-se identificar a proposta do desenho, do
desenvolvimento e da planificagcdo do curriculo, no sentido de prever e organizar 0 processo
de ensino e aprendizagem da/em Arte, sobremodo os de ordem didatica como a determinacgéo
dos temas, conteudos, territorios e competéncias e habilidades propostas para cada bimestre
de cada ano/série, possibilitando assim o pano de fundo para o desenho do curriculo que sera
percorrido e escolhido pelo professor, pelo aluno, pela relagéo e inter-relagcdo professor e
aluno, passando pela formacédo e habilitacdo especifica do professor. Questdes estas que,
associadas a outras, como a avaliacdo, compdem o desenvolvimento e a planificacdo do
curriculo.

Planificar ndo é, assim, determinar passo a passo, minuto a minuto, actividade a
actividade o que se deve fazer. Os modelos apenas se diferenciam no modo como se
estruturam e conceptualizam os elementos didacticos ja que ndo é possivel planificar
sem pensar em objectivos, conteidos, actividades, recursos/materiais e avalia¢do.

Se é dificil encontrar um modelo Unico de planifica¢do, pois ndo haverd um estilo
especifico de planificar que seja mais apropriado que um outro, mais facil sera

constatar que a actividade didactica é a unidade basica da planificagdo (PACHECO,
2007, p.115).

A planificacdo pode ser compreendida a partir de modelos que, de certo modo,
buscam explicar a realidade didatica que, por sua vez, deve ser elaborada e modificada pelo
professor, ou seja, sdo as suas escolhas utilizadas em um determinado contexto de efetivacéo
do curriculo.

Pacheco (2007) se refere a dois modelos principais de planificacdo, um por
objetivos e o outro processual, e que a planificacdo vem deixando de ser prescritiva e
normativa, tornando-se cada vez mais descritiva e investigativa. Ainda, segundo esse
pesquisador, a perspectiva tecnicista de Tyler® como o modelo que mais influenciou e
influencia a planificacdo pelos professores é a fortemente marcada pela rigidez e formalidade,
bem como pela orientacdo comportamentalista que serve de ponto de partida para as a¢des do
professor.

Quanto aos modelos de planificacdo é imprescindivel considera-los a partir de
suas pretensdes de valores universais e racionalidade inquestionaveis, no sentido de superar

estas questdes e atribuir mais sentidos a estes modelos como “[...] mais adequados e

%“Trata-se de um modelo linear em que se distinguem as seguintes etapas: consideracdo das fontes de orientacdo pedagdgica (sujeito,
sociedade e conteidos); selecdo de objectivos, considerando as caracteristicas dos alunos, as caracteristicas socioculturais, os conteidos de
ensino, etc.; seleccdo de experiéncias, de acordo com os objectivos formulados e segundo os interesses dos alunos, respeitando as suas
caracteristicas individuais; organizagdo de experiéncias de aprendizagem, implicando uma sequencializacdo e integracdo interdisciplinar;
avaliacdo dos resultados em comparagéo com 0s objectivos” (PACHECO, 2007, p.110).
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operativos para enfrentar as necessidades de um sistema educativo num dado momento, sem
que a adocdo de tal esquema hipoteque as possibilidades de desenvolvimento dos professores”
(SACRISTAN, 2000, p.294).

A organizacao do curriculo presente nos Cadernos do Professor apresentam os
contetdos em grupos, auxiliando as possiveis relagdes de aprendizagem realizadas pelos
alunos por meio de proposi¢cdes que se encontram elaboradas em sequéncias estruturadas a
partir de um conjunto de atividades associadas a uma mesma tematica com contetdos e
processo de avaliacdo especificos (COLL, 1997).

A estrutura do curriculo nessa proposta ¢ formada pela sua divisdo em
anos/séries, bimestres, temas, conteldos, territdrios e competéncias e habilidades que séo
propostas por meio de sequéncias de ensino e aprendizagem que sdo estruturadas por
atividades a partir de: sondagem; uma situacao de aprendizagem destinada para cada uma das
linguagens da Arte; conexdes; avaliacdo; e didrio de bordo. Antes das situagBes de
aprendizagem sdo apresentadas orientacGes especificas sobre a tematica, conteldos,
territérios, competéncias e habilidades a serem desenvolvidas a cada momento das situagdes
didaticas, bem como orientacGes ao final das situacfes de aprendizagem sobre a avaliacéo e o
diario de bordo.

As sequéncias de ensino e aprendizagem configuram-se como uma diversidade
de proposi¢des, como uma sequéncia didatica que se tornou, e vem se tornando, cada vez
mais complexas, ndo pela estrutura de suas fases, mas sim pelas proprias atividades que
pretendem desenvolver (ZABALA, 2008). As orientacdes propostas nos Cadernos do
Professor (SAO PAULO, 2014a; 2014b; 2014e; 2014f; 2014i; 2014k; 2014m; 2014n; 2014q;
2014r; 2014u; 2014v) configuram-se basicamente por meio da seguinte disposicdo e
sequéncia:

1 Orientagdes didatico-pedagdgicas especificas sobre: breve apresentacdo do
tema a ser desenvolvido em cada bimestre de cada ano/série por meio de suas associagdes
com o0s conteudos, com os territorios, e apresentacdo das competéncias e habilidades
propostas, orientacdes estas que antecedem as situagdes de aprendizagem;

2 Sondagem, primeira situacdo de aprendizagem que propGe algumas
estratégias didaticas no intuito de reconhecer e valorizar os conhecimentos previos dos alunos
sobre a tematica. Essa situacdo de aprendizagem propOe a conversa entre os alunos a partir

dos seus repertdrios sobre 0s conceitos e 0s conteddos a serem abordados no bimestre. Depois
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da observacdo sobre as conversas dos alunos o professor elabora o seu planejamento por meio
das escolhas das proximas situagdes de aprendizagem;

3 Uma situacdo de aprendizagem destinada para cada uma das linguagens da
Arte que problematizam os conceitos e conteudos a partir das possibilidades dos territorios
propostos e contexto especifico da linguagem artistica escolhida, ou seja, o professor opta por
uma situacdo de aprendizagem sobre determinada linguagem artistica que pode ser efetivada a
partir de sua formacéo especifica ou combinado com os alunos e suas sugestdes. Cada uma
dessas situacdes de aprendizagem sdo compostas por diversas estratégias e proposicoes,
devidamente sugeridas passa a passo, bem como suas possiveis ampliacdes conforme
necessidade do aluno e/ou da turma;

4 Conex0es, situacdo de aprendizagem proposta no intuito de se ampliar 0s
conceitos estudados de modo a explorar a sua presenca nas outras linguagens artisticas que,
conforme o tempo restante de aulas, da realidade da escola, dos interesses do aluno, o tema e
seus conceitos e conteudos devem ser retomados com o objetivo de ampliar e aprofundar os
saberes e fazeres, o repertorio artistico e estético dos alunos;

5 Ao final de cada bimestre ha orientacGes de cunho didatico e pedagdgico
sobre o processo de avaliacdo que deve se pautar pela elaboracdo e construgdo do portfolio
pelo aluno com os registros sobre as suas experiéncias artisticas e estéticas realizadas em sala
de aula. O professor pode, ainda, consultar o seu diario de bordo para compor a avaliacdo do
percurso realizada com o aluno e sua turma;

6 Diario de bordo. Sugestdo para que o professor registre 0s percursos vividos
durante o bimestre como suporte para 0 processo de avaliagdo do aluno e de seu proprio
processo de trabalho. O diério de bordo com os seus registros formam um espaco reflexivo
sobre as abordagens realizadas nas situacbes de aprendizagem, sobre as dificuldades
encontradas, sobre as adequacbes necessarias, sobre as observacdes registradas no

desenvolvimento das diversas proposicoes e acdes adotadas e realizadas.

4.1.3.2 Um curriculo proposto por meio de competéncias e habilidades

Quanto as competéncias e habilidades é importante situa-las a partir das ideias

de Perrenoud (1999; 2000; 2013) que influenciou e fundamenta a implantagéo dos ciclos na
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educacdo brasileira. O autor diferencia, basicamente, o0s conceitos de habilidades e
competéncias, associando as primeiras a questdes de ordem predominantemente préticas, as
capacidades que cada um adquire sobre determinadas acfes e/ou atividades concretas, bem
como com 0s procedimentos e estratégias, e as segundas a questbes mais mentais e
intelectuais, abstratas. Entre as diversas conceituac¢des sobre a nogdo de competéncia, destaca-

se ela como sendo

[...] uma capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situacao,
apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles. Para enfrentar uma situacao
da melhor maneira possivel, deve-se, via de regra, p6r em acdo e em sinergia varios
recursos cognitivos complementares, entre 0s quais 0s conhecimentos. No sentido
comum da expressdo, estes sdo representacBes da realidade, que construimos e
armazenamos ao sabor de nossa experiéncia e de nossa formagdo. Quase toda acao
mobiliza alguns conhecimentos, algumas vezes elementares e esparsos, outras vezes
complexos e organizados em redes (PERRENOUD, 1999, p.7).

O conceito de competéncia, surgiu primeiro no campo empresarial e atuacéo da
OCDE - Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico, especialmente
como a capacidade pessoal em executar uma atividade real de modo eficiente e sua ampliacao
generalizada como fundamento e estrutura para o desenvolvimento e formagéo profissional
expresso por gestdo por competéncias, formagdo por competéncias, desenvolvimento
profissional por competéncias, analise por competéncias etc. Devendo ser considerada a
evolucdo da sociedade global que exige que se tenha cada vez mais competéncias
diversificadas que, por sua vez, sejam associadas a questdes tecnoldgicas, modos de vida e de
trabalho, também muito diversificados e dindmicos (ZABALA; ARNAUD, 2010). Desse
modo a competéncia passa a ser utilizada na educacdo e, devido, principalmente, a essa
origem encontram-se pensamentos a favor e contra a sua presenca na educacdo escolar,
sobremodo por, muitas vezes, limitar-se a pouca clareza, a associa¢fes pobres e a poucas
influencias, e, por isso, 0 senso comum da competéncia na escola ser associada a economia
(PERRENOUD, 2013).

Os conceitos de competéncias e habilidades fazem parte de diversos
documentos brasileiros, entre eles os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), os
Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (BRASIL, 2000), e também nas
avaliagdes de ambito nacional como o SAEB (BRASIL, 2008). Os PCNs, por exemplo,

apresentam o curriculo por meio de um olhar mais moderno e flexivel, no sentido de
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expressar principios e metas do/no projeto educativo, no intuito de proporcionar aos alunos
uma formagé&o escolar por meio da aquisicéo e desenvolvimento de determinas competéncias.

A Proposta Curricular de Arte do Estado de Sdo Paulo ao se organizar e propor
0 desenvolvimento de um conjunto de competéncias e habilidades a cada bimestre possibilita
diversas trajetorias que se encontram intimamente ligadas & vida cotidiana dos alunos,
propondo um trabalho educativo que desenvolva saberes, conhecimentos, capacidades,
habilidades, objetivos, enfim, competéncias. Contexto este que se amplia, ainda mais, ao
propor a organizagdo e realizacdo do curriculo por intermédio do rizoma, criando tantos
caminhos quanto se fizerem necessarios para atender as necessidades das préaticas educativas,
pessoais e sociais da educacdo escolar e seus agentes.

Esse conjunto de proposi¢Ges colaboram com a construcdo de inovagdes em
todos os ambitos da realidade escolar, especialmente com o desenvolvimento profissional do
professor por meio das acdes e interagcdes complexas inerentes ao processo de implantagéo de
um curriculo e sua efetivagdo. O curriculo constitui-se assim, como componente
imprescindivel ao processo de desenvolvimento profissional do professor. Conforme
Stenhouse (2007) ndo € possivel o desenvolvimento de um curriculo sem o desenvolvimento
do professor. O curriculo constitui-se tanto como meio para a educagdo do aluno como para a

aprendizagem da arte de ensinar por parte do professor.

Um curriculo, se tiver valor, expressa, em forma de materiais docentes e de critérios
para o ensino, uma visdo do conhecimento e um conceito do processo de educacéo.
Ele fornece um quadro no qual o professor pode desenvolver novas habilidades e
relaciond-las, no momento em que ocorre esse desenvolvimento, com conceitos do
conhecimento e da aprendizagem (ibid, p.104, traducéo do autor).

Os Cadernos do Professor como materiais docentes, como curriculo torna-se
um instrumento de desenvolvimento profissional na medida em que o planejamento curricular
torna-se pratica concreta modelada pelo professor por meio de suas habilidades profissionais,
superando a razdo instrumental, a taylorizacdo do curriculo, para praticas mais dinamicas e
vitais (SACRISTAN, 2000). Essa autonomia basica de planejamento de sua prética ndo pode
deixar de reconhecer a profissdo docente como uma profissdo de planejamento e de reflexao
(SCHON, 1992, 2008; ZEICHNER, 1992,1993; DEWEY, 1959), no sentido de garantir que o
curriculo ndo se reduza ao mero alcance de determinadas aprendizagens, mas que

proporcione, ao mesmo tempo, o desenvolvimento profissional do professor, na medida em
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que possibilita a reflexdo constante de sua préopria pratica desde o planejamento e efetivaco
de suas praticas por meio do curriculo.

Quanto aos materiais docentes, podemos associad-los a construcdo dos saberes
pelo préprio professor em sua trajetdria, no sentido de ser composta por saberes préaticos e
tedricos que, segundo Tardif (2010) sdo constituidos por cinco saberes, entre eles 0s
provenientes dos programas e livros didaticos utilizados no trabalho docente, ou seja, ndo s
os Cadernos do Professor, bem como outros materiais propostos por eles. O saber do
professor &, e deve ser, heterogéneo seja devido as relacdes externas compostas pelos saberes
oriundos da formacdo profissional, dos saberes disciplinares, dos saberes experienciais e dos
saberes curriculares, ou das relagBes internas com as proprias préaticas.

A formacéo profissional do professor se da, notadamente a partir do cotidiano
escolar e suas necessidades, das possibilidades de aquisicdo de novos conhecimentos e de
novas técnicas no processo continuo de construcdo e reconstrucdo dos saberes e fazeres
durante a trajetoria profissional (NOVOA, 1992).

O curriculo como préatica e construcdo (GRUNDY, 1991) constitui-se nao
somente como conhecimento, mas também, como ac¢éo, na qual todos que dela participam sdo
sujeitos que desempenham papeis ativos e interdependentes, seja no projeto educativo ou no
projeto curricular.

O desenvolvimento curricular a partir da existéncia de materiais didaticos,
manuais, cadernos, livros, apostilas como mediacdo provocam o surgimento de pontos
negativos como a rotinizacdo das praticas educativas, a uniformizacéo curricular, bem como o
controle exercido pelos professores. Mas, por outro lado, também ha pontos positivos como a
diversificacdo das atividades, a motivacdo dos alunos por meio de aspectos graficos e
iconicos, e da disponibilidade de um material para estudos e pesquisa suscetivel de utilizacdo
auténoma (PACHECO, 2007).

A realizacdo do curriculo no cotidiano escolar passa por uma série de
intervenientes, entre eles, pode-se considerar os Cadernos do Professor, uma vez que se
encontra em uma regido de interseccBes, na qual o conhecimento de contetdo pedagdgico
aparece com bastante importancia, como sendo a combinagdo do conhecimento da disciplina
com o conhecimento do modo de como ensina-la. Este tipo de conhecimento ndo se da de
modo linear e mecanico, ndo foi transmitido e ensinado na formacao inicial, pois “[...]

representa uma elaboragcdo pessoal do professor ao confrontar-se com o0 processo de
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transformar em ensino o contetdo aprendido durante o seu percurso formativo” (MARCELO,
1992, p.57).

4.1.3.3 Territdrios da Arte como colaborador do processo formativo

Quanto a predominéncia dos territérios nos anos/séries o0 quadro 8 mostra as
seguintes predominancias: 6°no/5%érie os territdrios das linguagens artisticas e forma-
contetdo com a incidéncia em trés bimestres, materialidade e saberes estéticos e culturais em
dois bimestres, e 0 processo de criacdo em um; 7°ano/6%érie os territorios das linguagens
artisticas e forma-conteddo com a incidéncia em trés bimestres, materialidade e saberes
estéticos e culturais em dois bimestres, e 0 processo de criagdo em um; 8%no/72série 0S
territorios das linguagens artisticas e processo de criacdo com a incidéncia em trés bimestres,
materialidade e forma-contetdo em dois bimestres, e patrimoénio cultural e saberes culturais e
estéticos em um; 9%ano/8%eérie os territorios de processo de criagdo, materialidade e forma-
conteddo com a incidéncia em dois bimestres, linguagens artisticas, mediacdo cultural e
patrimonio cultural em um; 13série os territorios de processo de criagdo com a incidéncia nos
quatro bimestres, mediacdo cultural em trés, linguagens artisticas e patriménio cultural em
dois, materialidade, forma-conteldo e saberes estéticos e culturais em um; 2%érie 0s
territorios de Linguagens artisticas e processo de criagdo com a incidéncia nos quatro
bimestres, forma-conteddo e mediacdo cultural em dois, materialidade, patriménio cultural e

saberes estéticos e culturais em um.

Quadro 8: Total de Territérios da Arte

Territérios da Arte 6°ano / 5%série 7°ano / 6*série 8°ano / 72série 9°ano / 8*série 12 série 22 série Total
1°B | 2°B | 3B | 4°B [ 1B | 2B | 3°B | 4°B | 1°B | 2°B | 3B | 4°B [ 1°B | 2°B [ 3°B | 4°B | 1°B | 2°B | &°B | 4°B | 1°B | 2°B | 3B | 4°B
Linguagens artisticas X X X | X X X | X X X X X X| X X X 16
Processo de criagao X X X X X X X | X X X IX| X X 15
Materialidade X X X PX| X X| X X X X 10
Forma-contetido X X "X | X X X X X X X X X X 13
Mediagao cultural X | X X X | X X 6
Patrimonio cultural X X X 5
Saberes estéticos e culturais X X X X X X X 7

Fonte: Elaborado pelo autor

A sequéncia dos territorios mais utilizados ficaram na seguinte ordem: o

primeiro para o das linguagens artisticas com 16 ocorréncias, o segundo para 0 processo de



98

criacdo com 15 ocorréncias, o0 terceiro para o forma-contetdo com 13 ocorréncias, 0 quarto
para o da materialidade com 10 ocorréncias, 0 quinto para o dos saberes estéticos e culturais
com 7 ocorréncias, 0 sexto para o da mediacdo cultural com 6 ocorréncias, e em sétimo o do
patrimonio cultural com 5 ocorréncias. O territorio da mediacéo cultural apareceu apenas uma
vez no ensino fundamental, no quarto bimestre do 9%no/8? serie. O territorio do processo de
criacdo apareceu em todos os bimestres da 12 e 22 séries, e o territdrio das linguagens artisticas
apareceu em todos os bimestres da 22 série.

Desse modo as proposi¢cdes dos Cadernos do Professor contribuem com os
processos formativos, no sentido de que o professor precisa resgatar e mover conhecimentos
que adquiriu em sua formacdo inicial e buscar outros conhecimentos para atender as
necessidades peculiares que surgem no processo de escolha, de planejamento e de realizacéo
das situacdes de aprendizagem, notadamente aquelas que abordam as linguagens artisticas que
nédo fazem parte da formacao inicial dos professores.

Estes aspectos mostram que € o proprio professor o fator desencadeador e
responsavel pelo desenvolvimento dos processos formativos, ndo necessariamente de modo
autbnomo, pois é por meio da formacdo mutua que surgem situacdes, contextos de
aprendizagem que possibilitam a necessidade de aperfeicoamento pessoal e profissional. O
desenvolvimento profissional dos professores encontra-se associado a aprendizagem, ao
trabalho, a trajetdria, as inUmeras oportunidades de aprimorar a préatica, a formacdo docente,
as pessoas e ndo as politicas educacionais em si. O desenvolvimento profissional é um
processo individual e coletivo que se materializa na escola, contribuindo com o
desenvolvimento das habilidades, capacidades, competéncias profissionais por intermédio das
diferentes experiéncias formais e/ou informais. Ele relaciona-se, ainda, com a busca da
identidade profissional, na construcdo do seu eu profissional, no desenvolvimento de sua
carreira (MARCELO, 1992; 2009a; 2009b; 2013).

Esses processos de desenvolvimento e evolucdo profissionais acabam sofrendo
varias influéncias, entre elas destacam-se a propria escola, as reformas e 0s contextos
politicos, integrando o compromisso pessoal, a liberdade para aprender a ensinar, os valores,
0s saberes, os fazeres, enfim, o conhecimento sobre a disciplina que ensina e como a ensina, o
reconhecimento da presenca das experiéncias passadas, bem como do reconhecimento da
propria vulnerabilidade profissional. Essa concepgéo de desenvolvimento profissional propde

e prevé a integracao da escola, do curriculo, da inovagéo, do ensino e dos professores.
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4.2 Anédlise dos questionarios

A analise dos questionarios respondidos pelos professores foi organizada a
partir de trés eixos: informacdes pessoais e profissionais; as politicas educacionais e de

formacao; e a gestdo didatica e pedagdgica.

4.2.1 Informaces pessoais e profissionais

Entre as vérias questdes elaboradas para a composicdo do questionario
encontram-se algumas que foram preparadas no intuito de caracterizacdo dos participantes

desta pesquisa e que foram agrupadas em uma se¢do nomeada como informacgoes pessoais e

profissionais que apresentaram os dados a seguir:

Tabela 1: Sexo

Sexo Professores Porcentagem
Masculino 3 11%
Feminino 24 89%

Fonte: Elaborada pelo autor

Quanto ao sexo, 11% dos professores participantes sdo do sexo masculino,

enquanto 89% séo do sexo feminino, como se observa na Tabela 1.

Tabela 2: Faixa etaria

Idade Professores Porcentagem
até 21 anos 1 3,75%
22 a 28 anos 2 7,5%
29 a 35 anos 2 7,5%
36 a 45 anos 9 33%

48%

-
w

mais de 46 anos

Fonte: Elaborada pelo autor
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Em relacdo a idade, a Tabela 2, mostra que 1 professor encontra-se na faixa
etaria até 21 anos, 2 possuem de 22 a 28 anos, 2 possuem de 29 a 35 anos, 9 possuem de 36 a
45 anos e 13 mais de 46 anos.

Quanto a formacédo de nivel superior, sdo 13 diferentes graduacdes, sendo 1
professor no Centro Universitario Metropolitano de S&o Paulo — Fig-Unimesp, 1 professor na
Universidade Estadual de Londrina — UEL, 1 professor na Faculdade Anhanguera, sendo a
graduacdo Pedagogia, 1 professor na Universidade da Vale do Paraiba — Univap, 1 professor
na Universidade Braz Cubas — UBC, 1 professor na Universidade do Oeste Paulista:
Presidente Prudente — Unoeste, 1 professor na Faculdades Integradas Teresa D’Avila —
FATEA, 1 professor na Universidade Cruzeiro do Sul — Unicsul, 2 professores na Faculdade
Mozarteum de Séo Paulo — Famosp, 2 professores na Faculdade Paulista de Artes — FPA, 3
professores na Faculdade Santa Cecilia — Fasc, 5 professores na Universidade de Mogi das
Cruzes — UMC, 7 professores na Universidade de Araras — Unar.

Em relacdo a habilitagéo, 3 professores tém as suas formagdes em licenciatura
com habilitagdo em Teatro e 13 em Artes visuais, e somente 1 em Pedagogia.

Quanto a outras formacgdes: 7 tém formacdo em outras graduacdes como
Pedagogia, Letras e Arteterapia; 4 tém formacao por meio de especializa¢gdes como Historia
da Arte, Psicopedagogia e Formacdo para o Magistério Superior e Arte Educacdo; 10 tém
formacdo por meio de outras graduacdes e especializacbes como graduacdo em Musica,
Pedagogia, Letras, Matematica, Arquitetura e Urbanismo, Artes Plasticas e Administracdo de
Empresas e Especialistas em Pedagogia Administracao escolar, Gestdo educacional, Histéria
da Arte, Docéncia no Ensino Superior, Administracdo escolar, Portugués/Inglés, Mdusica,
Gestdo escolar, MBA em Gestdo de Pessoas, Gestdo e organizacgdo escolar, Arte Educacéo,
Acrteterapia, Educacao Especial e Neuropsicopedagogia.

O gréfico 1, a seguir apresenta o perfil da amostra em relacdo ao tempo de
magisterio, mostrando que 9 professores estdo no magistério na faixa entre 6 meses até 10
anos, 6 professores na faixa entre 11 e 20 anos, 8 professores na faixa entre 21 e 30 anos, 2
professores na faixa acima de 31 anos, e 2 professores que ndo responderam a esta questao.

Quanto ao nivel de ensino, 5 professores ministram aulas no Ensino
Fundamental, 1 professor no Ensino Médio, 11 professores no Ensino Fundamental e Médio,
8 professores no Ensino Fundamental, Médio e Educacao de Jovens e Adultos, 1 professor no
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Ensino Fundamental e Educacdo de Jovens e Adultos, e 1 professor no Ensino Médio e

Educacéo de Jovens e Adultos.

Gréfico 1: Tempo de magistério

Tempo magistério
6meses | C___ O
1 ano e 6 meses C—_—0O
2 anos C C O
4 anos C—0
5 anos C— 0O
7 anos —C— 0
8anos | O
10 anos C—_— 0
12 anos C—0
13anos | 0O
15anos | C___ 0O
20 anos C C C O
22anos | 0O
23 anos C—_— 0O
25anos | C____ O
26 anos C C C O
27 anos C C O
3tanos | C_____0O
43anos | C____0O

nao responderam C C O

1 2 3 Professores

Fonte: Elaborado pelo autor

Os aspectos relacionados com as historias de vida colaboram com os estudos
sobre o desenvolvimento profissional do professor, especificamente os estudos sobre o0s ciclos
de vida que ajudam a compreender praticas que sdo particulares no processo de ensino e que
ao estudarmos a carreira profissional devemos levar em conta o contexto global da vida
(GOODSON, 2007).

O ciclo de vida profissional pode ser estruturada de diversas maneiras, uma das
mais referenciadas € a proposta por Huberman (2007) que parte da perspectiva classica para
estruturar os ciclos da carreira profissional do professor organizando os ciclos em fases ou
etapas por meio de tendéncias gerais, fases ou etapas estas percorridas pela maioria dos
professores, sendo elas: 1 a entrada na carreira, trata-se do periodo de entrada no magistério
até o segundo e terceiro anos de carreira marcadas pelas fases de sobrevivéncia, descoberta e
exploracdo; 2 a fase de estabilizacdo, entre 0 quarto e sexto anos de carreira marcada pelo

sentimento de libertacdo, afirmacdo, competéncia, conforto e emancipacdo; 3 a fase da
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diversificagdo ou questionamento, entre o sétimo e 25 anos de carreira marcada pela
experimentacdo, motivagdo, momento de questionamentos e reflexdo sobre a carreira; 4 a fase
da serenidade e distanciamento afetivo, entre os 26 a 35 anos de carreira, marcada pela
possibilidade de se alcancar a serenidade, o conformismo e lamentacGes; e, 5 fase de
desinvestimento, entre os 36 a 40 anos de carreira, marcada pelo recuo e interiorizagdo no fim
da carreira profissional.

Esse desenvolvimento da carreira profissional acontece de modo tranquilo,
para alguns professores, e carregado de duvidas, angustias, regressdes para outros. O ciclo de
vida profissional é um processo muito dindmico e complexo. O desenvolvimento da carreira
compde-se a partir de “[...] um processo e ndo em uma série de acontecimentos. Para alguns,
este processo pode parecer linear, mas para outros, ha patamares, regressdes, becos sem saida,
momentos de arranque, descontinuidades” (HUBERMAN, 2007, p.38).

Quadro 9: Ciclo de vida profissional dos professores de Arte

Fases ou Tempo

Etapas Magistério Caracteristicas Professores  Porcentagem
1 A . 4
. - sobrevivéncia, descoberta e exploragdo )
entrada na carreira Je9ees PG P1, P17, P19, P23 1%
2 ) 4-6.an0s sentlmgntg de libertagéo, aﬁrmggaq, 2 7.5%
estabilizagdo competéncia, conforto e emancipagao P20, P27

@m 7252005

delquestionamentoselreflexao;

questionamento
4 - .
: possibilidade de se alcancar a serenidade, 6 0
 serendadee - 26-35anos 0 conformismo e lamentagdes P4,PT, P10, 22,5%
distanciamento afetivo P18, P22, P26
5 640 an0s recuolelinteriorizagaojnojfim/dal i %

desinvestimento

Garsiapioissorel B

Fonte: Adaptado de Huberman (2007).

As opinides, relatos e impressdes dos professores participantes permitiram

verificar a presenca de algumas caracteristicas de acordo com o momento da carreira que se
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encontram. A partir dos ciclos de vida profissional, de Huberman (2007) pode-se destacar os
resultados e andlises a seguir.

A fase 1 - entrada na carreira - refere-se ao periodo de entrada no magistério
até o terceiro ano de carreira, periodo marcado pelas etapas de sobrevivéncia, descoberta e
exploracgédo. A sobrevivéncia associa-se ao choque com a realidade, marcada pelo confronto
com a complexidade da situacdo profissional, composta pelas preocupagdes consigo préprio,
pelas distancias entre o ideal e o real da sala de aula, pela fragmentacdo dos processos
didatico, pedagogico e curricular, pelas dificuldades em construir/transmitir conhecimentos
por meio de estratégias pedagogicas mais adequadas a cada momento e situacdo, pelas
dificuldades de relacionamento com os alunos que criam problemas, pela utilizacdo de
materiais didaticos inadequados, entre outros. A descoberta relaciona-se ao entusiasmo
inicial da entrada na carreira, marcada pelas experimentacdes, pela exaltacdo oriunda da
responsabilidade assumida e de fazer parte de um corpo profissional. E, a exploracdo que
pode ser sistemética ou aleatoria, facil ou problematica, conclusiva ou enganadora conforme
intervenientes institucionais que proporcionam maior ou menor possibilidades de exploracédo
como as oportunidades de se ter poucas turmas, escolas, e papeis além de responsabilidade
por uma determinada turma.

Quatro professores (P1, P17, P19, P23) encontram-se nessa fase, um com seis
meses, um com um ano e meio, e dois com dois anos na carreira docente.

Quanto a exploracao que surgiu a partir do contato com a proposta curricular,

0S professores apresentaram os relatos

[...] os critérios para abordagem dos assuntos foram bem distribuidos e nos auxiliam
na condugio em sala de aula (P1'%);

[...] material amplo, com diversos caminhos para o desenvolvimento dos alunos
(P19);

[...] os professores de arte teriam acesso ao plano de aula facilitando em seu
planejamento de aula (P23).

A proposta curricular mostrou-se sistematica tanto nas proposi¢des em si, bem
como auxiliar ao planejamento do professor, facilitando, ainda, o contato com diversas

possibilidades de implantacdo do curriculo por meio do em desenvolvimento dos alunos.

10 . - . S . . -
Para designar cada professor participante dessa pesquisa foi atribuido um ndmero, ficando o primeiro professor que respondeu ao
questionario como P1 e assim sucessivamente para cada um deles.
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A sobrevivéncia pode ser destacada por meio do uso dos procedimentos
didatico-metodoldgicos e materiais sugeridos pela Proposta Curricular por parte de trés

professores que salientaram

[...]Jo critério de avaliacdo e seguindo as propostas para conducédo do saber do aluno
(P1);

[...]seguindo as orientacfes das situacdes de aprendizagem. (P17);

[...] utilizando o caderno do aluno (P19).

Relatos que podem ser relacionados a amenizagdo do choque com a realidade
proporcionada pela orientagdo didatica e metodoldgica no sentido de colaborar com a
conducdo dos saberes dos alunos, e, também pelo encurtamento da distancia entre o ideal e 0
real em sala de aula e pela facilitacdo de processos de construcdo de conhecimentos pelos
alunos, devido a sistematizacdo aberta das atividades dos/nos cadernos do aluno.

A descoberta encontrou-se associada as questdes sobre a percepcdo do
professor sobre mudancas em suas praticas com a utilizacdo das sugestGes da Proposta
Curricular de Arte, mostrando que “[...Jcom o conhecimento das propostas, percebi que
mudando o modo de aula, objetivando o desenvolvimento, o conhecimento do aluno,
necessariamente ndo utilizo a questéo 'prova’ e sim o processo do aluno nas aulas ” (P1), a
experimentacdo que valoriza o conhecimento prévio dos alunos ajudaram com a compreensao
e importancia de determinados procedimentos didaticos e metodolégicos que, também,
ajudam com descobertas e trocas entre os pares, especialmente por meio da utilizacdo das
situacOes de aprendizagem propostas nos cadernos do aluno. A descoberta encontrou-se
relacionada a questdo sobre a necessidade de mais formacdo ao longo da carreira, que foi

afirmada por todos estes professores como em

[...Jo tempo todo existem mudangas, o professor ndo pode ficar parado no tempo,
quanto mais informacdo, mais conhecimento pessoal e mais conhecimento para o
aluno. (P1);

[...] curso de Licenciatura ndo trabalha diversificado as varias linguagens artisticas e
eu sinto muita dificuldade com teatro. (P17);

[...] para crescimento e aperfeicoamento profissional. Sendo o professor um ator
fundamental no processo de ensino aprendizagem, é indispensavel sua formacédo
continuada (P19);

[...] devemos acompanhar a evolucgéo educacional para ndo nos tornarmos obsoletos
e arcaicos, atingindo as metas das propostas curriculares. (P23).
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Essa fase mostrou, entre outras coisas, peculiaridades sobre o desenvolvimento
profissional, sobre o processo de formagdo continuada como etapa e necessidade de
desenvolvimento de habilidades e competéncias docentes no intuito de fazer com que o
professor (re)construa praticas de modo colaborativo com seus alunos, com 0s materiais, com
os procedimentos didaticos e metodoldgicos que utiliza, desenvolvendo uma pratica reflexiva
ocasionada pela situacGes cotidianas em sala de aula.

Fase 2 - etapa de estabilizacdo - entre o0 quarto e sexto anos de carreira
marcada pelo sentimento de libertacdo, afirmacdo, competéncia, conforto e emancipacéo.
Nessa fase da carreira encontram-se dois professores, um com quatro e 0 outro com cinco
anos de carreira.

Essa fase € marcada pelo sentimento de confianca e conforto, de competéncia
pedagdgica crescentes, de descentracdo no qual o professor se preocupa menos consigo
mesmo e mais com os objetivos didaticos, €, também, o momento no qual o professor se sente
mais preparado para enfrentar situagdes adversas, complexas e inesperadas, consolidando e
aprofundando os seus conhecimentos e repertério diante de suas turmas e do cotidiano em
sala de aula.

O sentimento de confianca e conforto e de competéncia pedagdgica crescentes
aparecem nas opinides dos professores (P20, P27) como ao reconhecer “[...Ja proposta
curricular ¢ um material rico e um Gtimo auxilio para o professor nortear seus planejamentos.”
(P20) e “[...]Jachei que norteou o trabalho.” (P27), opinides que representam posturas
relacionadas ao crescente sentimento de competéncia, seguranca e confianca profissional que
seguem as orientacbes como norte e ndo como fins em si mesmo. A autonomia presente nas
escolhas e participacdo em cursos oferecidos pela Secretaria de Educacdo do Estado de Sao
Paulo como destaca em “[...Jcontribuiu para que eu pesquisasse mais sobre o assunto e
adaptasse a realidade escolar dos meus alunos” (P27), desenvolvendo um estilo pessoal de
ensinar. Quando o professor fala sobre as mudancas em sua pratica com a utilizagdo das
sugestdes da Proposta Curricular de Arte, a descentracdo surge quando reconhece o carater
enriquecedor dessas sugestdes no “[...Jplanejamento das aulas” (P20), e de que “[...]ha sempre
mudangas pois devemos estar atentos ao ensino aprendizagem e para que ele seja eficiente e
eficaz devemos seguir as propostas elaboradas.” (P27). Sobre os momentos de adversidade,
complexidade e inesperados, consolida-se o compromisso com a profissdo escolhida,

desenvolvendo a sua identidade profissional, desencadeando a escolha e/ou rejei¢cdo de
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alternativas, como ao reconhecer os limites de sua prdpria formagdo “[...Jcomo minha
formagdo abrange as Artes visuais, pretendo obter mais conhecimento em mdsica e teatro”
(P20).

Fase 3 - etapa da diversificacdo ou questionamento - entre o sétimo e 25 anos
de carreira, fase marcada pela experimentacdo, motivacdo, momento de questionamentos e
reflexdo sobre a carreira. Nessa etapa o professor opta mais por caminhos individuais,
experimentando alternativas para as suas praticas e estratégias/metodologias de ensino,
fazendo-se mais reflexivo, questionando o cotidiano, o desencanto, a institucionalizacdo, a
reforma curricular, enfim as incertezas de possiveis mudancas.

12 professores (P2, P5, P8, P9, P11, P12, P13, P14, P15, P16, P21, P25)
encontram-se nessa fase, trés com 20 anos na carreira docente, e cada um dos outros com 7, 8,
10, 12, 13, 15, 22, 23 e 25 anos.

O universo de possiveis mudancas e a reflexdo foram predominantes nos
relatos desses professores como afirma (P2) “[...] no inicio tive dificuldades, porém abre
horizontes”, o que denota a disponibilidade em experimentar alternativas apresentadas pela
proposta curricular e o reconhecimento de sua amplitude, “[...] ndo se adaptava as realidades e
0s objetivos das escolas periféricas as quais dava aula” (P5) e “[...] precisando de algumas
adaptacGes conforme a realidade local” (P16), € possivel entender que apresenta criticidade
em relacdo a implantacdo de um novo curriculo e seus ajustes e adaptagcdes precisas em

relacdo a cada realidade de cada escola, em

[...] uma ferramenta com imagens, indicacdes de sites dialogando com a arte
contemporanea (P8);

[...] estranhamento, pois até entdo era tudo novo (P9);

[...] num primeiro momento vi com certa estranheza, mais ao analisar com mais
calma tem muitos pontos positivos (P14)

Estranhamento inicial que é superado por meio da reflexdo sobre a sua propria
pratica e sobre a importancia da utilizacdo de diversas estratégias didaticas, bem como do
estabelecimento de parametros para o desenvolvimento curricular, como afirma (P13)
“[...]Jachei a proposta curricular muito rica e deu um conhecimento melhor aos professores”.

Em relagdo a formacdo continuada por meio de cursos diversos como no

reconhecimento desse processo em
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[...] com certeza, principalmente porque iniciei como professora de arte em 2009.
Foi de grande importancia, consegui tirar muitas ddvidas, foi um leque de ideias
(P2);

[...] sim, ampliou meus conhecimentos sobre a disciplina (P13);

[...] sim, é necessaria para uma pratica docente eficaz (P11).

E, também, por meio do desencanto em

[...] os cursos visam prover e comprovar a eficiéncia do material por eles
distribuidos de uma forma a ndo ser substituido e usados na sequéncia ali montada.
Ndo permite que vocé de sua aula conforme vocé ache mais objetivo e/ou
comunicativa (P5).

As indagacbes em relagdo aos procedimentos didatico-metodoldgicos e

materiais sugeridos pela Proposta Curricular os professores expressaram os seguintes relatos

[...]sim. Leitura de imagem, producdo de desenhos, ilustracdo, representacéo teatral,
danga (P2);

[...] sim. Sempre que o material for possivel complementar a aula e em paralelo a
possibilidade que esse material estiver disponivel na escola e de facil acesso (P5).

E outros procedimentos e materiais apontados pelos outros professores como o
desenvolvimento de ages expressivas, utilizacdo de livros didaticos, videos, obras de arte,
apostilas, musicas, danca, teatro, passeios culturais, exposi¢des, internet, celular, analise
comparativa, e utilizacdo da abordagem triangular - apreciar/fruir/fazer.

Conjunto de aspectos que colaboram com o desenvolvimento profissional,
especialmente por meio de materiais diferentes aos utilizados anteriormente pelo professor em
suas praticas. Relatos que mostram, também, mudancas de percurso profissional, etapa na
qual o professor se sente mais motivado e aberto a novos desafios, envolvendo-se mais com a
proposta curricular, tornando-se mais dinamico. Nas palavras do professor (P25) “[...]sim,
porque é um trabalho vivo e dindmico e exige formacgdo permanente”.

Fase 4 - etapa de serenidade e de distanciamento afetivo - entre os 26 a 35 anos
de carreira, marcada pela possibilidade de se alcancar a serenidade, o conformismo e
lamentagdes. A serenidade associa-se ao conhecimento e dominio das situagdes pedagogicas.
O conformismo em relacdo as suas praticas e autoaceitacdo. As lamentacOes, especialmente
sobre os alunos e sobre as politicas educativas.

Nessa fase da carreira encontram-se seis professores (P4, P7, P10, P18, P22,

P26), sendo trés com 26, dois com 27, e um com 31 anos de carreira.
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E possivel encontrar na opinio dos professores ao falarem sobre o contato com
a proposta curricular em “[...]a partir desse momento, o docente teria uma tarefa: a de estudar
sobre sua disciplina, aprofundar seu conhecimento e a preparar-se para lecionar com éxito”
(P4), mostrando a capacidade de se adaptar as situacdes que exigem a movimentacao do
professor no universo diversificado de situacGes didaticas e pedagdgicas, em “[..]Jvi a
proposta como um norte, possibilitando definir melhor as metas a serem alcangadas pelos
alunos” (P10), acionar conhecimentos especificos em prol da aprendizagem construida pelo
aluno. Em relacgéo as lamentacdes “[...]Jse houvesse recursos e material para ser trabalhado em
sala de aula com f4cil acesso tudo dava muito certo” (P7). O conformismo quando o professor
fala sobre alguma acéo ou curso oferecido pela Secretaria de Educagdo do Estado de S&o
Paulo dito por (P4) “[..] um pouco. Eram voltadas para a contemporaneidade
(exclusivamente) e, por exemplo, falar de 'obras de arte' sem que 0s alunos possam aprecia-
las; participar de um musical; teatro, € como ‘continuar dando aulas.' .

Fase 5 - etapa de desinvestimento - marcada pelo recuo e interiorizagdo no fim
da carreira profissional, na qual a postura geral é positiva libertando-se do investimento na
profissdo e sem lamentaces como os relatos do professor (P3) que se encontra nessa fase,
tendo 43 anos de carreira docente, sobre o contato com a proposta curricular diz ser “[...] algo
diferente que exigiu a elaboragcdo de pesquisas com inovagdo para atividades de campo e
consequentemente, com entendimento global para os alunos”, sobre as acbes e cursos
oferecidos pela Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo relata “[...]professores
especializados ampliando a capacidade de alterar 'maneiras diferentes' de aprender a aprender,
sem fragmentagdo dos conteddos, pelo contrario um eixo fortalecendo o outro”, sobre 0S
procedimentos didatico-metodoldgicos e materiais sugeridos pela Proposta Curricular
confirma a utilizacdo de “[...]Portifélios — Diario de bordo. Autoavaliacdo — Avaliacdo em
grupo e em dupla na Apreciacdo e contextualizacdo da produgdo artistica cultural”, sobre a
possibilidade de mudanga em sua pratica com a utilizacdo das sugestbes da Proposta
Curricular de Arte afirma que ela “[...] Exige muito aprofundamento, detalhes, bagagem,
experiéncias vivenciadas com peculiaridades, com detalhes minuciosos no passo a passo do
entendimento para a pratica, que s6 os Projetos conseguem ser suporte pedagdgico artistico e
cultural”, e sobre a necessidade de mais formacao ao longo da sua carreira, também confirma

a sua importancia “[...JPorque o conhecimento & sempre inesgotavel, pois é apaixonante
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estudar, procurar, buscar, pois a luz s6 aumenta quando vocé se ilumina, e a missdo do
professor é ser o agente do 'pensar certo' .

De modo geral os professores participantes dessa pesquisa encontram-se nos
mais diferentes momentos da carreira profissional, revelando necessidades, expectativas,
anseios, satisfagcbes e/ou insatisfacbes de maneiras diversas. Podendo ser destacada as
preocupacdes do professor em inicio de carreira, questdes abordadas por Cavaco (2008),
Marcelo (2013) e Tardif (2010) que consideram essa etapa como um periodo potencialmente
problematico, devido as implicacdes que essa etapa acarreta ao desenvolvimento profissional
do professor, especificamente sobre a autoconfianca, a experiéncia, os saberes e a construcao
da identidade profissional. Etapa esta que o professor forma e desenvolve a sua poética e
estilo pessoal de trabalho. Destacando, ainda, o desenvolvimento da reflexdo durante todas as
etapas da carreira profissional.

Sobre as preocupaces do professor em inicio de carreira Cavaco (2008),
influenciada pelas ideias de Huberman, estudou o desenrolar da vida pessoal e profissional do
professor. Para essa autora, o inicio da atividade profissional € marcada por um periodo de
contradi¢Bes, insegurancas, adaptacbes, conformismos, alienacdo, enfim, uma fase de
sobrevivéncia, e por outro lado é tempo de se aceitar desafios, criar novas relacGes
profissionais, entre outras. A estrutura da carreira profissional, como a de outras profissoes,
ndo leva em conta as necessidades intrinsecas do desenvolvimento pessoal, e, por
conseguinte, ndo se ajusta a evolucdo da estrutura da vida. Porém, a partir do inicio da carreira
pode-se identificar dois caminhos orientadores que aprofundam e distanciam-se
significativamente com o passar do tempo: um que se caracteriza pela continuidade, pela
aceitacdo e pela valorizagdo dos aspectos burocraticos; outro que se caracteriza pela inovacéo,
pela diversidade, pela partilha no trabalho e nas experiéncias e pela busca constante de
condicdes e conhecimentos favoraveis ao desenvolvimento profissional. E, 0 modo mais feliz
de percorrer a carreira profissional vem da postura de estar atento, aberto e aceitar as
aventuras, os riscos, 0s desafios, as grandes metas, a liberdade, os acertos e os erros, a analise
da propria experiéncia, 0 escutar e reconhecer 0s outros, repensar sua vida e reviver cada dia.

A importancia dessa fase inicial da carreira como primordial para a construgdo
e aquisicdo dos saberes que formardo a base da trajetoria profissional do professor. As
experiéncias vivenciadas no inicio de carreira tém influéncia direta sobre a deciséo de se

continuar ou ndo na profissdo, pois esse periodo é fortemente marcado por sentimentos
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contraditorios que desafiam cotidianamente o professor e sua pratica. Mas também é uma fase
marcada por intensas aprendizagens que possibilitam ao professor a sobrevivéncia na
profissdo (TARDIF, 2010).

A fase de iniciacdo profissional é considerada um momento de grande
importancia na construgéo e desenvolvimento da carreira do professor e de sua identidade. A
fase inicial de insercdo na profissdo é a passagem de aluno a professor, a qual teve inicio nas
atividades de estagio e praticas de ensino até o exercicio da profissdo em sala de aula.
Conforme esse autor “[...] os primeiros anos de ensino sdo especialmente importantes porque
os professores devem fazer a transicdo de estudantes para professores, e por isso surgem
duvidas, tensoes [...]” (MARCELO, 2013, p.113).

As discussBes sobre a importancia da fase inicial na carreira profissional, traz
indagacdes importantes sobre os desafios, angustias, descobertas, aprendizagens no inicio da
profissdo que depende “[...] das experiéncias biograficas anteriores, dos seus modelos de
imitacdo anteriores, da organizacdo burocrética em que se encontra inserido desde o primeiro
momento da sua vida profissional, dos colegas e do meio em que iniciou a sua carreira
docente” (MARCELO, 2013, p. 118). O professor traz consigo muitas experiéncias sobre o
ser professor, desde a sua trajetria como aluno, nas séries anteriores a formacéo inicial, bem
como as experiéncias e vivéncias que a escola proporciona por meio de suas interacdes,
especialmente com os pares e os alunos. Estas diversas fases ou etapas pelas quais 0s
professores passam em suas trajetdrias, sobremodo a formacdo inicial, o periodo de iniciacéo

e o desenvolvimento profissional, ou a utilizacdo de palavras como

[...] aperfeigoamente, reciclagem, formagdo em servico, formagdo permanente,
conveém prestar uma atencdo especial ao conceito de desenvolvimento profissional
dos professores, por ser aquele que melhor se adapta a concep¢do actual do
professor como um profissional do ensino” (MARCELO, 1992, p.55).

O desenvolvimento profissional apresenta a ideia de evolugdo e de
continuidade, indo além da justaposicdo entre formacdo inicial e aperfeicoamento dos
professores, proporcionando maior valorizacdo dos aspectos contextuais, organizacionais e de
mudangas, colaborando, ainda, com a superagdo do carater tradicional individualista nas/das
atividades de formagc&o inicial e continuada dos professores. E necessario voltar a atencio
para 0 desenvolvimento profissional dos professores ndo somente como um pProcesso

independente e individual, mas, primordialmente como um processo que se da na dinamica
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das mudancas sociais, politicas, histdoricas, antropoldgicas, epistemoldgicas, econdmicas,
enfim, culturais.

Sobre a reflexdo e a prética reflexiva € importante retomar algumas ideias
essenciais para esse processo. Conforme Zeichner (1992), a préatica reflexiva do professor
inicia-se quando ele tem a consciéncia de que, ndo pode, e ndo deve ser somente um técnico
em sala de aula, formado apenas para reproduzir contetidos curriculares. Névoa (2007) chama
atencdo para um conjunto de estudos que comegou a considerar as pesquisas sobre o ensino,
além dos professores, ideias estas que reduziram a profissdo docente a aquisicdo de uma série
de competéncias e de capacidades apenas, salientando o carater técnico da acdo pedagdgica.
O professor como profissional tem que desempenhar um conjunto de atividades e de
objetivos, mas ndo deve se limitar a mera reproducao deles. O professor deve, antes de tudo, e
em primeiro lugar reconhecer e acreditar que a possibilidade de se ensinar algo encontra-se
em suas maos (ZEICHNER, 1992). A reflexdo é originaria da postura e da pratica reflexiva na
qual o professor profissional adquire competéncias e habilidades por meio do treinamento
intensivo e deliberado a partir de uma “[...] base de uma andlise metddica, regular,
instrumentalizada, serena e causadora de efeitos” (PERRENOUD, 2008a, p.47). Esse
treinamento € a propria pratica reflexiva constante que o professor faz sobre a sua propria
prética, no intuito de compreendé-la e modifica-la quando se faz necessério.

Quando os professores que se encontram na fase 3, reconhecem as suas
praticas e as tornam praticas diferenciadas, pensadas e repensadas, permite construir e
reconstruir 0s seus saberes/fazeres pessoais e profissionais, passando por processos e
esquemas de pensamento e acdo que podem ser associados aos niveis e tipos de reflexdo de
Schon (2008), especificamente na reflex&o-sobre-a-reflexdo-na-acdo, no sentido de serem
procedimentos mais sistematizados e acontecerem posteriormente as aces educativas,
contribuindo com a evolucdo do desenvolvimento pessoal e profissional. Acbes que
permitem, ainda, ao professor identificar agdes futuras problematicas possiveis e suas
probabilidades de novas resolucdes. O professor profissional ndo somente resolve questdes
técnicas, mas resolvem situacdes conflitantes e problemas instrumentais claros por meio da
acdo tedrica e técnica oriunda do conhecimento sistematico.

Cabe esclarecer que a técnica associa-se a racionalidade técnica, reconhecendo
que a acdo pratica e, também, treinamento técnico, s6 que na racionalidade pratica a acao

envolve-se com a investigacdo na/pela qual o professor pensa e realiza a agdo. A concepgao
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de desenvolvimento profissional aqui escolhido reconhece a presenca da racionalidade técnica
no curriculo escolar, e, por isso busca superar a dicotomia entre o pessoal e o institucional,
entre a investigacéo e a pratica (PEREZ GOMEZ, 1992).

Conforme Sacristan (2000) e Sacristan; Pérez Gomez (2007) o curriculo como
processo é composto por fases - 1. a politica curricular e o curriculo prescrito, 2. o curriculo
apresentado aos professores, 3. o curriculo moldado pelos professores, 4. o curriculo na acéo:
a arquitetura da pratica, 5. um esquema para o planejamento da pratica: o curriculo realizado,
6. o curriculo avaliado - que interagem em sua determinacdo, cada uma delas apresenta um
grau de autonomia, no entanto mantém relagdes inerentes e reciprocas umas com as outras,
mostrando a sua complexidade. Cada uma destas fases representa uma visdo sobre o curriculo,
no entanto nenhuma delas da conta por si da variedade e multiplicidade da realidade, em cada
uma delas existem agentes especificos que prescrevem, moldam, organizam, transmitem,
reelaboram, adaptam e avaliam o curriculo. Aspectos, também, presentes nos relatos dos
professores sobre as suas praticas em sala de aula. Portanto, podemos dizer que o curriculo
real compreende essas diferentes fases e as acbes dos diferentes agentes, sobremaneira o papel
dos professores ao trabalhar o curriculo, desde a sua organizagdo até a sua realizacdo em sala
de aula.

Outro aspecto que podemos destacar a partir dos relatos dos professores e sua
analise é sobre a importancia do periodo inicial da carreira como sendo essencial no
desenvolvimento profissional do professor, sobremaneira por ser marcado por um periodo de
muita contradicdo e conflitos que abalam muitos sentimentos e frustracfes que colaboram
com as suas transformacg6es em confianca e satisfacdo, proporcionando condicGes pessoais e
sociais para prosseguir em sua trajetéria com mais maturidade para continuar o0 seu processo
de desenvolvimento, transformando constantemente o seu modo de pensar, agir e interagir no
cotidiano escolar. Esse periodo deixa claro a necessidade da inter-relacdo entre as dimensdes

pessoal, profissional, contextual e organizacional.

Tabela 3: Situagdo profissional

Situagao profissional Professores Porcentagem
Efetivo 17 63%
Outros 10 37%

Fonte: Elaborada pelo autor
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A Tabela 3 mostra a situacdo profissional dos professores que se divide em 17
deles como efetivo®, sendo que 2 professores ministram aulas também como professores
Categoria O. E 10 como outros, sendo 6 como Categoria O, e 4 como Categoria F, sendo

ainda que, 1 deles acumula o cargo com outro de Categoria O.

Tabela 4: Quantidade de escolas em que cada professor trabalha

o sscolns  Professores e Fadual Estadual ¢ Munioipal PoTcentagem
1 4 4 0 15%
2 16 7 9 58%
4 2 3 19%
5 0 5 3,75%
6 1 0 6 3,75%

Fonte: Elaborada pelo autor

Em relacdo a quantidade de escolas em que cada professor trabalha constatou-
se que: quatro professores trabalham em uma escola Publica Estadual; 16 professores em duas
escolas, sendo que sete professores somente em escola Publica Estadual, e nove professores
em escola Publica Municipal e Pablica Estadual; cinco professores em quatro escolas, sendo
que dois professores somente em escola Publica Estadual, e trés professores em escola
Publica Municipal e Publica Estadual; um professor em cinco escolas, sendo todas elas

Publica Estadual; e um professor em seis escolas, sendo todas elas Publica Estadual.

Tabela 5: Outras disciplinas

Disciplinas Professores Porcentagem
Arte 22 81%
Arte e outras 5 19%

Fonte: Elaborada pelo autor

1 Professor efetivo: aquele que inicia no magistério pablico apés passar em concurso publico; Professor Categoria O, professor admitido em
carater temporario apds 14/07/09 por meio da Lei Complementar 1093/09; Professor Categoria F, aquele admitido nos termos da Lei 500/74
e que estava com vinculo ativo até o dia 02/06/2007.
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Quanto ao professor ministrar aulas em outras disciplinas a Tabela 5 mostra
que 22 professores ministram aulas apenas na disciplina Arte, e 5 em mais outra disciplina e
projetos, sendo elas Lingua Portuguesa e Espanhol, Lingua Portuguesa e Inglés, Educacéo

Infantil, Projeto PAA — Professor de Apoio a Aprendizagem.

Tabela 6: Atividades artisticas exercidas pelos professores

Atividade artistica Professores Porcentagem
Nao 22 81%
Sim 5 19%

Fonte: Elaborada pelo autor

A tabela 6 mostra que 22 professores ndo exercem atividades como artistas, e 5
qgue exercem atividades como artistas, sendo elas: atelié - pintura, escultura e atividades
manuais; ator; grupo Batucaia, percussdo - cultura popular; pintura em tela, artesanato; e
artesa.

Em relacdo ao grau de apreciacao as atividades artistico-cultural, grafico 2, em
relacdo a mais apreciada (3) pelos professores a escolha pelas exposi¢des demonstrou o maior
grau de preferéncia seguindo a ordem de primeira mais escolhida, depois por espetaculos
teatrais em segundo, cinema em terceiro, shows musicais e danga apareceram em quarto
lugares. A apreciacdo intermediaria (2) ficou com o cinema a mais escolhida, depois
espetaculos teatrais, shows musicais e danca em segundos lugares, e exposi¢oes por tltimo. A
menos apreciada (1) apresentou a ordem de mais escolhida para o cinema e exposicées, em
segundo ficou shows musicais e danca, espetaculos teatrais e exposicdes com nenhuma

escolha.
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Gréfico 2: Grau de apreciagdo das atividades artistico-cultural mais apreciada pelos professores
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Fonte: Elaborada pelo autor

O gréfico 2, demonstra assim a linguagem das artes visuais por meio de
exposicbes como a mais escolhida pelos professores, representando a atividade artistico-
cultural que a maioria mais aprecia, e, também a atividade que apresentou nenhuma escolha
como a que menos se aprecia, fortalecendo ainda mais a escolha pelas artes visuais pelos

professores.

4.2.2 Politicas educacionais e de formacao

No intuito de se levantar um quadro sobre questBes relacionadas as politicas
educacionais e de formacgédo dos professores foram elaboradas perguntas que abordassem o
inicio da implantacdo da Proposta Curricular, passando pela sua implantacdo até sua

oficializacdo como Curriculo Oficial.
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Figura 11: Participacéo na Proposta Curricular
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Em outubro de 2007 a Secretaria de Estado da Educacdo de S&o Paulo langou
em seu site uma pesquisa para coletar experiéncias didaticas e pedagogicas para a formulacéo
da Proposta Curricular da rede estadual, 7 professores dessa pesquisa participaram do
processo de coleta de experiéncias didaticas e pedagdgicas para a formulagcdo da Proposta
Curricular da rede estadual e 20 professores que ndo participaram, devido a diversos fatores
conforme ilustra a figura 11, imagem esta criada a partir das observacOes realizadas pelos
professores que apontaram algumas a¢@es que proporcionaram essa participagdo como: cursos
e informacdes por meio da Teia do saber - Unesp; por meio de comunicados realizados pelos
professores coordenadores pedagdgicos nas reunides da escola; presenca em reunides
regionais; por intermédio de videoconferéncias e conversagdo com o grupo de professores; e,
enviando sugestdes para o site do Programa Sao Paulo Faz Escola. Ja os professores que ndo

participaram explicaram os motivos como: ingresso no magistério publico estadual depois de
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2008; falta de informacdo e/ou incentivo para participar desse processo; falta de tempo; ndo se

lembra; ndo tomar conhecimento; e, ndo ser informado.

4.2.2. 1 Inicio da implantacdo da Proposta Curricular do Estado de Séo Paulo

No inicio de 2008, a Secretaria de Estado da Educacédo de Sao Paulo, distribuiu
a todas as escolas, no periodo do planejamento, jornais para os alunos e as revistas para 0s
professores, pelo Programa S&o Paulo Faz Escola, a fim de subsidiar as atividades em sala de
aula visando melhor aproveitamento dos alunos. Material com atividades e orientacdes que
deveriam ser realizadas nos primeiros quarenta e dois dias letivos do ano. Esse material foi
elaborado com conteddos e atividades para todas as séries do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio e para todas as disciplinas.

Os conteudos para a disciplina Arte ficaram divididos em proposicfes de
atividades a serem realizadas em 12 aulas em cada série, tendo as habilidades de leitura e
producdo de textos como prioridade. As atividades para os alunos foram propostas no formato
de jornal e as orientagcbes com detalhes sobre as possibilidades de aplicacdo das atividades e
processo de avaliacdo no formato de revista para o professor (SAO PAULO, 2008c; 2008d,
2008e; 2008f).

Esse material foi elaborado a partir de uma série de situacdes de aprendizagem
com o intuito de sondagem que se estruturou em quatro grupos: o primeiro grupo para as 5% e

62 séries do Ensino Fundamental®?

, com contetdos, competéncias e habilidades a partir da
apreciacao-leitura na linguagem das artes visuais; 0 segundo grupo para as 72 e 82 séries do
Ensino Fundamental, com contetdos, competéncias e habilidades a partir da apreciacao-
leitura na linguagem do teatro; o terceiro grupo para as 12 séries do Ensino Médio, com
conteudos, competéncias e habilidades a partir da apreciacdo-leitura na linguagem da danca e
do teatro; o quarto grupo para as 2% e 3% séries do Ensino Médio, com conteddos,
competéncias e habilidades a partir da apreciacio-leitura na linguagem do teatro (SAO

PAULO, 2008g; 2008h).

12 - . . . . .
52, 62, 72 e 8% séries do Ensino Fundamental correspondem respectivamente aos 6°, 7°, 8° anos e 82 série do Ensino Fundamental atuais.
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Figura 12: Jornais e revistas
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Fonte: Elaborada pelo autor

Desse modo foram propostos o desenvolvimento de habilidades correlatas as
outras disciplinas, especialmente Lingua Portuguesa, Educacdo Fisica e Lingua Estrangeira
Moderna — Lingua Inglesa privilegiando os processos de leitura e producéo de textos, verbais
e ndo verbais.

A figura 12 ilustra as opinides dos professores sobre esse material, sendo que
nove professores ndo participaram desse processo, e 18 que participaram afirmaram a sua

importancia e riqueza:

Naquele momento eu lecionava Lingua Portuguesa, foi de grande valia, muito
interessante... (P2).

Interessante, motivador pois propiciou novas formas de levar o aluno a criar,
formulando seus conceitos definindo Gteis contetdos (P3).
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Inovador e necessario. Apenas era preciso algumas adaptagdes como na organizagéo
de contetidos bimestrais e no seu formato (parte fisica) (P4).

Se houvesse preparacdo suficiente para os professores e material tudo dava certo
(P7).

Gostei da experiéncia em sala, uma ferramenta diferente na disciplina de Arte, antes
0 material era decidido e organizado como cada professor decidisse (P8).

O jornal, o seu conteido era muito bom, somente o manuseio era ruim (P9).

Bom, pois a partir desse material os professores comegaram a ter uma “dire¢do”, um
“norte” para a pratica docente (P13).

O material é bom, mas poderia ser aprimorado aproximando-o mais da realidade de
nossos alunos (P14).

Achei muito bom sim. E percebi entdo o quanto nossos alunos precisam ser mais
centrados — muitos nada sabiam de um assunto corriqueiro (P15).

Achei bom, pois foi de grande valia para os alunos deixando-0s mais participantes
(P16).

Participei como gestora e aprovei (P17).

Havia muita dificuldade de manusear o material mas quanto ao contedo foi 6timo
como um direcionamento para o professor (P18).

Foi um material proposto e sem muitas explicacGes e orientagdes (P21).

Material rico em literatura, dando apoio ao professor nas propostas e atividades
desenvolvidas em sala de aula (P22).

Bom material, utilizei com facilidade (P24).

Para a época o material era muito bom (P26).

Poderia ter sido melhor elaborado; existe muito trabalho que é prazeroso e
edificante; os cadernos do aluno é muito superficial (P27).

Ainda em 2008, foi amplamente divulgada e distribuida a Proposta Curricular
do Estado de S&o Paulo em todas as escolas da rede estadual por meio de diversas acoes

apresentadas no quadro a seguir.

Quadro 10: Contato com a Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo

Conhece a Proposta Professores Porcentagem

Sim 24 89%

N&o 3 1%
Contato Professores Porcentagem
Por meio de cursos ou formagéo 7 26%

Foi entregue na escola 15 56%
Vocé recebeu os exemplares dela 10 37%
Na ATPC 8 30%
Outros 2 7,5%

Fonte: Elaborado pelo autor

Sendo assim, no total trés professores ndo tiveram contato com a Proposta
Curricular no inicio de sua implantacdo em 2008. E 24 professores que tiveram contato com

ela desde o seu inicio, contato este que foi proporcionado do seguinte modo, segundo a
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efetividade do meio pelo qual a Proposta foi disponibilizada aos professores e a escola: 1.
entregue na escola a 15 professores; 2. receberam os exemplares a 10; 3. nas ATPCs 8; 4. por
meio de cursos ou formacdo 7; 5. e outros, por meio de reunides de Arte na Diretoria de
Ensino e pesquisas na internet 2 professores.

De acordo com Delors (2010) as politicas educacionais podem ser consideradas
como um processo permanente de enriquecimento dos conhecimentos, dos saberes e fazeres, e
sobretudo como um recurso privilegiado de construcdo da propria pessoa, além das relacGes
entre individuos, grupos e nacdes. Destacando-se, ainda, o carater da abordagem a longo
prazo, no sentido de garantir condicbes mais adequadas as implantagfes das reformas
indispensaveis e garantir o tempo necessario para o desenvolvimento do novo espirito. Tudo

isso para que todos os agentes participem ativamente da implantacdo de novas propostas.

A educacdo deve enfrentar esse problema porque, na perspectiva do parto doloroso
de uma sociedade mundial, ela situa-se, mais do que nunca, no dmago do
desenvolvimento da pessoa e das comunidades; sua missdo consiste em permitir que
todos, sem excec¢éo, fagam frutificar seus talentos e suas potencialidades criativas, o
que implica, por parte de cada um, a capacidade de assumir sua prépria
responsabilidade e de realizar seu projeto pessoal (Ibid, p.10).

A dindmica de transformacGes da sociedade, especificamente em suas
estruturas e organizacdes vém causando impactos na escola, sendo, talvez, o mais intenso a
massificacdo do acesso a educacdo escolar, gerando assim a busca urgente e necessaria por
respostas renovadas, por inovacfes que colaborem com essa ruptura a partir do modo de
pensar e praticar da instituicdo escolar e, essencialmente de seu funcionamento curricular, ndo
deixando de abordar as questbes cruciais das mudancas sociais, de determinados interesses
politicos e econdémicos e seus grandes impactos na prépria vida social comunitaria cada vez
mais complexas, diferenciadas e multiculturais.

Roldao (2001) destaca a importancia de trés campos para a concretizacdo das
politicas educativas futuras: o plano da adequacdo do ensino a diversidade dos alunos, o
curriculo como um conjunto de aprendizagens necessarias socialmente; o plano
organizacional da escola, de sua reinvencdo enquanto organizacao, flexibilizando o seu campo
laboral, seus ritmos e unidades de ac&o, seus modos de planificar; o plano da organizagédo do
trabalho dos docentes, o campo do exercicio dos saberes especificos do professor e sua

competéncia essencial de fazer aprender .
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As opinides dos professores sobre o primeiro contato com a Proposta
Curricular apresentaram um quadro que pode ser associada aos trés campos descritos acima.

Quanto ao plano organizacional da escola, no qual “[...] 0S critérios para
abordagem dos assuntos foram bem distribuidos e nos auxiliam na condu¢ao em sala de aula”
(P1). No sentido de reinvenc¢do “no inicio tive dificuldades, porém abre horizontes” (P2),
“estranhamento, pois até entdo era tudo novo” (P9) ou “num primeiro momento vi com certa
estranheza, mais ao analisar com mais calma tem muitos pontos positivos” (P14). Sobre a
necessidade de flexibilizacdo do espaco escolar para atender o desenvolvimento das
proposituras das situagdes de aprendizagem, pois quando ha “[...] recursos e material para ser
trabalhado em sala de aula com facil acesso tudo dava muito certo” (P7), exigindo a
reorganizacdo da escola. Sobre o0s ritmos e unidades de agdo “a proposta curricular requer
uma organizacdo de tempo / espago da escola” (P11). Quanto a planificacdo “a proposta
curricular ¢ um material rico e um 6timo auxilio para o professor nortear seus planejamentos”
(P20), “que os professores de arte teriam acesso ao plano de aula facilitando em seu
planejamento de aula” (P23), ou “achei que norteou o trabalho” (P27).

Em relacdo ao plano de adequacdo do ensino a diversidade dos alunos a
proposta curricular como “algo diferente que exigiu a elaboracdo de pesquisas com inovacao
para atividades de campo e consequentemente com entendimento global para os alunos” (P3),
“vi a proposta como um norte, possibilitando definir melhor as metas a serem alcancadas
pelos alunos” (P10), ou “achei interessante, assim todos os professores da rede possam
trabalhar os mesmos assuntos e os alunos aprenderdo os mesmos conteudos” (P24). Sobre 0
curriculo como um conjunto de aprendizagens necessarias socialmente apresentando
dificuldades socioeconémicas, histéricas e culturais “nd3o se adaptava as realidades e os

3

objetivos das escolas periféricas as quais dava aula” (P5), “ achei adequada. Gosto da
proposta. Percebo que nossos educandos ndo tem pré-requisitos, todavia n6s que temos que
dar, revisar...” (P15), “Boa, precisando de algumas adaptagdes conforme a realidade local”
(P16), “Foi bem vinda! Sabemos que na matéria de arte ndo hd apoio da secretaria de
educacdo, com esse material a matéria de arte fica mais valorizada perante os alunos / pais /
comunidade” (P21).

Quanto ao plano da organizac¢ao do trabalho dos docentes que “a partir desse

momento, o docente teria uma tarefa: a de estudar sobre sua disciplina, aprofundar seu

conhecimento e a preparar-se para lecionar com éxito” (P4), ou a proposta como “material
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amplo, com diversos caminhos para o desenvolvimento dos alunos” (P19), como exigéncia e
estudo da aplicacdo pratica de muitas teorias, especialmente as sobre cada linguagem da Arte
quando o professor profere “a proposta ¢ boa na teoria” (P26). Como campo do exercicio dos
saberes especificos do professor e sua competéncia essencial de fazer aprender, a proposta
aparece como “uma ferramenta com imagens, indicacOes de sites dialogando com a arte
contemporanea. Gostei e desenvolvo as aulas fazendo o uso da mesma” (P8), “achei a
proposta curricular muito rica e deu um conhecimento melhor aos professores” (P13), “foi um
otimo apoio para o professor” (P18), “interessante, pois atende a linguagem da arte em todos
os seus eixos” (P22).

Desse modo a Proposta Curricular mostra, desde o seu inicio, a partir das
opiniGes dos professores sobre o primeiro contato com ela a sua abertura e amplitude as
possibilidades de inovacao curricular, sobretudo como possibilidade de superar os discursos e

senso comum inerente as politicas educacionais.

4.2.2.2 Formacdo dos professores por meio de acdes e cursos ofertados pela SEESP

Quanto a formacdo dos professores por meio de acdes e cursos ofertados e
propostos pela Secretaria de Educacédo do Estado de S&o Paulo temos a seguinte constatacao:
conforme o quadro 11.

Dos 21 professores que participaram de alguma acdo ou curso oferecido pela
Secretaria de Educagdo do Estado de S&o Paulo. Enquanto seis ndo participaram, sendo que
um deles justificou-se afirmando que ainda ndo tiveram a oportunidade de fazé-los devido ao
pouco tempo de ingresso no magistério publico estadual, e dois fizeram o Curso de Formacéo
de professores do concurso publico e participaram de orientaces técnicas com o Professor
Coordenador do Nucleo Pedagdgico, afirmando ainda que essas a¢Ges colaboram com o

conhecimento sobre o que é esperado dos alunos de cada ano/serie.
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Quadro 11: Acdes oferecidas pela Secretaria de Educacéo do Estado de S&o Paulo

Fez alguma agao ou curso Professores Porcentagem

Sim 21 78%

Nao 6 22%
. __________________________|

Acgédo ou curso Professores Porcentagem

Participou de Orientagcao Técnica

0,
com o PCNP 14 52%

Curso de Formagéo de professores
do concurso publico ou o Programa 11 40%
curriculo e pratica docente

Assistiu aos videos explicativos

0,
sobre a Proposta Curricular 16 59%
Especializagdo pela REDEFOR 1 3,75%
Aperfeicoamento pela REDEFOR 2 7,5%

Fonte: Elaborada pelo autor

Dentro desse universo de participacdo dos professores as agdes ficaram assim
distribuidas: 16 assistiram aos videos explicativos sobre a Proposta Curricular; 14
participaram de orientacdes técnicas com o Professor Coordenador do Nucleo Pedagdgico;
11cursaram o curso de Formacdo de professores do concurso publico; dois se aperfeicoaram
pela REDEFOR; e um se especializou pela REDEFOR.

Os professores afirmaram a importancia e colaboracdo dessas agdes e cursos

com a formacdo docente, sobremaneira pelo seu carater orientador conforme as observacdes:

Com certeza, principalmente porque iniciei como professora de arte em 2009. Foi de
grande importancia, consegui tirar muitas davidas, foi um leque de ideias (P2).
Professores especializados ampliando a capacidade de alterar 'maneiras diferentes'
de aprender a aprender, sem fragmentacdo dos contedidos, pelo contrario um eixo
fortalecendo o outro (P3).

Sim, para melhor conhecimento e atualizacdo para vida profissional (P7).

Muito, a proposta foi o meu norte (P9).

Sim. Ampliou meus conhecimentos sobre a disciplina (P13).

Sim, através de discussBes on line com outros professores e conhecimento da obra e
vida dos artistas expositores (P14).

Sim. Colaboraram na reflexdo sobre as deficiéncias buscando uma atuacdo mais
eficaz e assim refletindo sobre a pratica em sala de aula (P18).

Sim. Para o auxilio e crescimento profissional (P19).

Sim. Contribuiu para que eu pesquisasse mais sobre o assunto e adaptasse a
realidade escolar dos meus alunos (P27).
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Por outro lado, os professores também observaram algumas implicacGes no

processo de realizacdo dessas agoes, sendo elas:

Um pouco. Eram voltadas para a contemporaneidade (exclusivamente) e, por
exemplo, falar de “obras de arte” sem que 0s alunos possam aprecié-las; participar
de um musical; teatro, é como “continuar dando aulas... (P4).

Os cursos visam prover e comprovar a eficiéncia do material por eles distribuidos de
uma forma a néo ser substituido e usados na sequéncia ali montada. Nao permite que
vocé de sua aula conforme vocé ache mais objetivo e/ou comunicativa (P5).

Em partes: pois ndo tivemos reunides com o0s pares para discutir sobre a proposta
(P21).

Algumas decisdes de politica educacional a nivel mundial associadas a linhas
de evolucdo, sendo elas: inadequacdo de sistemas e organizacGes centrais e rigidas de
curriculos uniformes; de que € necessario o curriculo ser decidido a partir da escola; de que é
necessario diferenciar o curriculo seja em sua organizagdo Ou em Seus Processos
metodoldgicos de ensino (ROLDAO, 2001). Esse conjunto de decisdes ja faz parte do senso
comum dos discursos sobre politicas publicas educacionais, bem como por parte dos

professores, ainda que esse conhecimento seja superficial.

4.2.3 Gestdo didatica e pedagogica

Para esse eixo foram elaboradas questdes para abordar o grau de concordancia
com a Proposta Curricular por parte do professor, bem como do grau de concordancia com a
utilizacdo dos Cadernos de Aluno e do Professor, do grau que o professor segue as
proposituras das situacdes de aprendizagem sugeridas pelos cadernos, dos materiais que 0s
professores utilizam em suas préticas, das linguagens artisticas que os professores mais se
utilizam em suas aulas além das artes visuais, dos procedimentos didatico-metodoldgicos e 0s
modos de utilizagcdo dos materiais sugeridos pela Proposta Curricular, da predominéncia do
procedimento metodoldgico, das mudancas e inovagdes identificadas no processo a partir das
sugestdes da Proposta Curricular, da percepcéo da necessidade de mais formagdo ao longo da

carreira docente e seus motivos.
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Grafico 3: Grau de concordancia com a Proposta/Curriculo oficial da SEESP

concordo totalmente
3,75%

discordo
3,75%

concordo
92,5%

Fonte: Elaborado pelo autor

Quanto ao grau de concordancia dos professores em relacdo ao curriculo oficial
da Secretaria de Estado da Educacdo de Sdo Paulo o grafico 3 mostra que 25 professores

concordam, enquanto um concorda totalmente, e um discorda.

Gréfico 4: Grau de concordancia com os Cadernos do Professor e com os Cadernos do Aluno.

Cadernos do Professor discordo Cadernos do Aluno discordo
26%

concordo
totalmente

3,75%

concordo
totalmente

concordo
70,25%

concordo
74,25%

Fonte: Elaborado pelo autor

O gréfico 4, por sua vez, mostra o grau de concordancia dos professores em
relacdo aos Cadernos do Professor 20 professores que concordam, um concorda totalmente, e
seis professores que discordam. E, mostra também o grau de concordancia em relacdo a 0s
Cadernos do Aluno que foi de 19 professores que concordam com os Cadernos do Aluno, um
concorda totalmente, e sete professores que discordam.

De modo geral, apesar da grande concordancia dos professores em relacdo ao
curriculo oficial da Secretaria de Estado da Educacdo de Sdo Paulo apresentam maior

discordancia em relacdo aos Cadernos do Aluno e os Cadernos do Professor. Contexto este
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que pode ser associado ao desconforto e critica por parte dos professores ao curriculo,
sobremodo aos aspectos que implicam no desenvolvimento curricular, sobre os papéis
possiveis e previsiveis do professor que pode ser o de exercer passivamente e de mero
executor do curriculo até o de um profissional critico que busca sempre por conhecimentos e
autonomia®® no sentido de propor solugdes inovadoras a cada situacio educativa. O curriculo
é método além de contetido, ndo por enunciar orienta¢cdes de cunho didatico, pedagdgico e
metodologicos, mas, conforme o seu formato e meios que se concretizam na prética,
condicionando a profissionalizacdo dos professores e, também, a propria experiéncia dos
alunos ao se ocuparem e desenvolverem os contetdos, especificamente os culturais
(SACRISTAN, 2000).

O trabalho docente, as préaticas docentes ndo podem se reduzir a aplicacdo de
modelos estabelecidos por outros, mas, deve se configurar pelo contrario, ou seja, as praticas
docentes devem constituir e construir-se na interacdo e relacdo entre 0s sujeitos,
especificamente entre os professores e os alunos e suas interagfes com as situagdes e
materiais que fazem parte desse universo que, consequentemente possibilita a formacéo
continua pelo professor em um processo continuo de mobilizacdo de saberes oriundos da
teoria da educacdo imprescindiveis para a compreensdo das praticas docentes, emergindo
condigdes para o desenvolvimento de uma série de capacidades, habilidades e competéncias
ao professor projetando as suas acles cotidianas, suas praticas, a um plano de
(re)conhecimento constante dos seus saberes. Nesse sentido a formacdo continua torna-se
desenvolvimento profissional (NOVOA, 1992), por meio da consideracdo de que o professor
é um profissional reflexivo (SCHON, 2008; CONTRERAS, 2012).

Bsobre os papéis assumidos pelo professor Tanner e Tanner (1980 apud SACRISTAN, 2000, p.179) situa-os em “[...] trés niveis possiveis,
de acordo com o grau de independéncia profissional que lhe é conferido: 1) No nivel de imitacdo-manutencdo, no qual os professores sao
seguidores de livros-texto, guias, se confia que tenham habilidades para desempenhar tarefas a cumprir conforme algum padrao, sem que eles
devam questionar o material que utilizam. Um papel que serve & manutengdo da prética estabelecida ou a implantagdo de cima de qualquer
outro modelo. As inovages que se querem impor de cima para baixo confiam em que os professores desempenharo este papel. E uma
imagem coerente com o papel de servidores publicos que comentamos, levada ao terreno técnico-pedagdgico. 2) Nem segundo nivel, se vé o
professor como mediador na adaptacéo dos materiais, dos curriculos ou das inovacdes nas condigdes concretas da realidade na qual atua. Ele
conhece os recursos do meio, da escola, as possibilidades de seus alunos, etc., com o que pode realizar uma pratica mais aperfeicoada,
interpretando e adaptando, aproveitando materiais, textos, conhecimentos diversos que trata de aplicar, etc. 3) Num terceiro nivel, se situa o
professor criativo-gerador, que, junto com seus companheiros, pensa sobre o que faz e trata de encontrar melhores solu¢des, diagnostica o0s
problemas e formula hipéteses de trabalho que desenvolve posteriormente, escolhe seus materiais, planeja experiéncias, relaciona
conhecimentos diversos, etc. Diriamos que trabalha dentro de um esquema de pesquisa na agdo. Aqui o professor avalia, diagnostica,
interpreta, adapta, cria, busca novos caminhos.
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Grafico 5: Grau de utilizacdo das proposituras das situacdes de aprendizagem

somente as sugestoes
7%

nao responderam
7%

50% das sugestoes
86%

Fonte: Elaborada pelo autor

Sobre o grau de utilizagcdo das proposituras das situacGes de aprendizagem
sugeridas pelos Cadernos do Aluno e do Professor, na qual 23 professores utilizam 50% delas,
enquanto 2 utilizam somente elas, e 2 professores ndo responderam a esta questdo, conforme
o gréfico 5.

O movimento de desenvolvimento curricular se da em sala de aula pela
complexa interacdo entre diversas a¢fes, notadamente as que ocorrem a partir do aluno e do
professor. O curriculo é planificado pelo professor em sala de aula, adaptando as
recomendacdes e orientacOes curriculares transformando as prescricbes em préatica de sala de
aula, transformando o que os alunos experimentam em suas aprendizagens em curriculo.
Surge desse movimento a criacdo de produtos educativos como consequéncia do
desenvolvimento de habilidades tanto por parte do aluno como por parte do professor
(GRUNDY, 1991). O professor deve ser inevitavelmente um mediador que adapta as
prescri¢Oes curriculares a realidade do aluno, alcangando assim a criagdo do curriculo.

Esse movimento leva a compreensdo de que o curriculo e seus mecanismos de
elaboracdo resultam em interagdes inerentes as praticas pedagdgicas. “O que € o ensino, as
praticas de avaliacdo, o conhecimento dos docentes, o proprio curriculo em si ndo podem ser
explicados & margem das formas através das quais este se desenvolve” (SACRISTAN, 2000,
p.157).

Para Grundy (1991), o curriculo deve ser entendido como praxis e assim
contribuir com os interesses emancipatorios e autonomia docente, ou seja, a teoria deve ser
um instrumento de/para andalise da pratica, colaborando com o desvelamento que a reflexao

propde, tornando-se consciente das condigdes e situaces que levam a falta de autonomia.



Grafico 6: Materiais utilizados nas praticas docentes

videos/filmes |24
internet | 21
livros didaticos | 18
jogos 9
0 5 10 15 20 25

Fonte: Elaborado pelo autor
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Os Cadernos do Aluno e do Professor sugerem a utilizagdo de outros materiais

para complementar as praticas pedagdgicas por meio da utilizacdo de uma série de materiais

que, alguns deles, foram elencadas no grafico 6, e os materiais mais utilizados e escolhidos

pelos professores ficaram assim elencados: 24 deles optam por videos/filmes; 21 pela internet;

18 por livros didaticos; nove por jogos; seis por outros materiais como convite a profissionais

de determinadas areas para bate papo com alunos, visitas de aprendizagem fora do espaco

escolar, jornais e revistas, pranchas com imagens, som eletrénico, projetos interdisciplinar,

espaco cénico, instrumentos musicais, imagem reproduzidas em tamanho maior.

Ao lado dos materiais utilizados pelos professores encontra-se a opcao e grau

de frequéncia da utilizacdo das outras linguagens artisticas em suas aulas, além das artes

visuais, conforme o grafico a seguir.

Gréfico 7: Frequéncia de utilizacdo das linguagens artisticas
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1 |7
Teatro 2 (T
3 | |7
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3 | 4
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Outras 2 ()
3 0

Fonte: Elaborado pelo autor
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O gréfico 7, confirma assim a linguagem das artes visuais como a linguagem

mais utilizada pelos professores.

[...] provocam a observacdo, a apreciacdo, o dissenso, a reflexdo critica, a fruicdo, a
curiosidade, a experimentacdo, a sensibilidade, o debate de ideias, a capacidade de
se surpreender, de se colocar no lugar do outro, de imaginar, analisar, produzir e
confrontar formas, palavras, cores, gestos, sonoridades, de reconhecer qualidades
estéticas em obras e em fazeres diversos que se apresentam no seu entorno. Por meio
do ensino das artes, podemos ensinar aos nossos alunos que sdo possiveis inimeras
respostas (as mais incriveis e inusitadas) para os problemas do cotidiano e que nem
sempre palavras ou nimeros sao suficientes para dizer o que precisamos dizer, ou o
que sentimos (MODINGER, 2012, p.40).

Desde tenra idade, utilizamos todos os nossos sentidos — audicdo, visao, tato,
olfato e paladar — para conhecer 0 mundo e, com esse processo, adquirimos e desenvolvemos
uma série de outras capacidades, habilidades e competéncias que se relacionam com acdes e
valores cotidianos.

O ensino de Arte move uma série de experiéncias que se utilizam dos sentidos
por meio das linguagens artisticas, especialmente, quando h& a mistura entre elas,
possibilitando, assim, tanto a producdo como o reconhecimento de conhecimentos. Processo
esse que se da por caminhos préprios por meio de uma séries de procedimentos didatico-
metodoldgicos e materiais particulares da linguagem e desenvolvimento pedagdgico.

A Arte na educacédo escolar basica, como curriculo escolar, fundamenta-se no
fato de ela ter, como qualquer outra disciplina, particularidades didaticas, pedagdgicas,
metodoldgicas essenciais ao processo educativo.

Os documentos oficiais ndo definem as linguagens artisticas a serem
trabalhadas a cada ano e série, do mesmo modo a cada ciclo. Porém é desejavel que o aluno,
durante a sua escolaridade, tenha oportunidade de vivenciar o maior numero de formas de
arte; entretanto, isso precisa ocorrer de modo que cada linguagem artistica possa ser
desenvolvida e aprofundada.

Uma escolha que colabora com os processos didaticos e pedagogicos com as
linguagens artisticas € compreendé-las como linguagem que possuem uma gramatica que
pode ser, sucintamente apresentado por meio de seus elementos basicos, sendo no teatro:
corpo, voz, gesto, texto, acdo, aderegos de cena, cenario, figurino, masica, luz; na danga: o
corpo como suporte fisico, espaco, movimento, tempo, masica, cendrio, figurino, coreografia,

dindmica; nas arte visuais: cor, luz, valor, linha, superficie, ponto, textura, volume, espaco,
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relagdes entre esses elementos (composicdo, ritmo, movimento, simetria, assimetria, escala,
contraste, tensdo, bidimensionalidade, tridimensionalidade etc.); na mdsica: som, siléncio,
melodia, harmonia, ritmo, altura, duracdo, intensidade, timbre, andamento, dindmica,
percepcdo, afinacdo, textura, arranjo, orquestracdo, improvisacdo, forma (SAO PAULO,
2014i).

O professor precisa compreender e buscar alternativas didaticas, pedagogicas,
educativas e processos formativos oriundos das praticas e necessidades cotidianas em sala de
aula, pois a formacéo inicial do professor de Arte é, infelizmente, ainda hoje, a habilitacdo em
apenas uma linguagem artistica, ndo existindo um curso de licenciatura que proponha um
conjunto de disciplinas e praticas de ensino que se fundamentem nos saberes e fazeres que
abarquem as quatro linguagens artisticas. Nao pode-se deixar de citar outros intervenientes
como a inexisténcia, muitas das vezes, de espacos adequados, de pouco tempo para a
realizacdo das atividades, da falta de materiais, entre outros. No entanto, mais uma vez, cabe
ao professor como profissional reflexivo reconhecer que as mudancas no/do ensino da Arte,
assim como qualquer mudanca concreta, leva tempo e assim deve reconhecer a sua prépria
pratica como um aprendizado ininterrupto.

A compreensdo da complexidade e amplitude da Arte passa por questfes
interdisciplinares, das (inter)relacdes dos conhecimentos de diversos professores e disciplinas,
além da interacdo dindmica com as necessidades de cada aluno, turma, ano/série. Ou seja, as
linguagens artisticas tém as suas especificidades, mas ha, também as conexdes, 0s encontros e
desencontros que surgem da relacdo entre sujeitos e entre os campos do saber.

A aprendizagem em Arte, é a aprendizagem em artes visuais, musica, teatro e

danca, das muitas possibilidades de encontros entre elas e com 0s outros conhecimentos.

4.2.3.1 A Abordagem Triangular e 0 processo de ensino e aprendizagem da Arte

Sobre os procedimentos metodoldgicos que os professores mais utilizam em
suas praticas o grafico 8 revela que o eixo da producdo-criagdo foi o procedimento
metodologico mais utilizado (3) por eles, em seguida a apreciacdo-leitura, e em terceiro pela
contextualizagdo-reflexdo. A opcéo intermediaria (2) ficou com a ordem da contextualizagéo-

reflexdo, passando pela apreciacdo-leitura, até chegar na producdo-criagdo. Como 0 menos
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utilizado (1) ficou a contextualizacdo-reflexdo, seguida pela apreciacdo-leitura, até a
producdo-criacdo por ultimo. Demonstrando assim a grande escolha e utilizagdo da producéo-
criacdo pelos professores em suas praticas em sala de aula, seguida pela escolha e utilizacdo

em menor intensidade pela contextualizacdo-reflexao.

Grafico 8: Procedimentos metodoldgicos
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Fonte: Elaborada pelo autor

O ensino da Arte é desenvolvido em escolas, ateliés e outros espacos
educativos a partir de diversas propostas educacionais, nas quais o ensino é abordado por
meio do conhecer e viver a Arte concebida como conhecimento e constituida por questdes de
ordem da sensibilidade, bem como do cognitivo, conhecimento que € produzido em
determinado contexto e transformado historicamente. Surge a necessidade da criagdo de novas
abordagens, novas metodologias sobre o processo de ensino e aprendizagem da Arte
(ASLAN; IAVELBERG,2009).

Machado (2010) apresenta uma compreensao bastante peculiar sobre as ideias
de Ana Mae Barbosa sobre os eixos de aprendizagem artistica como um conjunto de ac¢oes
complementares e interconectadas, acdes estas que estabelecem uma rede interminavel de

relagoes.
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Para essa autora a producdo refere-se a acdo que produz uma forma, refere-se a
produgdo de um desenho, de uma escultura, de uma danca, de uma musica, de um filme, de
uma cena dramatica, de uma producao artistica, refere-se a producdo de pensamentos sobre a
Arte, refere-se a experiéncia de interpretacdo de uma obra de arte que se transforma em uma
forma para quem faz a leitura, refere-se as capacidades de se produzir obras artisticas, bem
como, com as capacidades de se produzir interpretaces, leituras. O eixo da leitura refere-se a
nomeacao da experiéncia estética que acontece com 0s encontros com as obras de arte, com
0S espagos urbanos, com os meios de comunicacao, com 0s objetos utilitarios, com as formas
da natureza, refere-se a atribuicdo de sentidos e interpretacdo de codigos, refere-se ao
exercicio da percepcao, refere-se a reflexdo sobre a Arte. J& a contextualizacdo refere-se as
acOes reflexivas sobre os diferentes contextos da Arte, refere-se as contextualizacGes a partir
da historia, da cultura, das circunstancias, das historias de vida, dos estilos, dos movimentos
artisticos, refere-se a criacao de planos de realidade relacionados aos mais diferentes niveis de
compreens&o.

A partir destes trés eixos como acOGes a autora atribuiu trés verbos para
identificar as habilidades que as envolvem, sendo eles conceber, perceber e concretizar que

foram inseridos nos eixos da Abordagem Triangular, resultando no quadro a seguir.

Quadro 9: As acdes conceber, perceber e concretizar e os eixos da Abordagem Triangular

Conceber Perceber Concretizar
a partir do exercicio de

conceber e perceber, uma

diante de uma obra de Arte
(ou de formas da natureza),

Leitura que intencdes, que sonhos
poderiam ter originado aquela
obra.
no plano imaginario

Produgo possibilidades técnicas e

materiais, em um processo de
visualizar o sonho da obra.

desenhos historicos, culturais,
estilos e tendéncias, imaginar
os diferentes contextos

da Arte

Contextualizagoes

relagdes formais que
estruturam, perceber qualidades
materiais, técnicas, assim como
ressonancias e repercussoes
que a obra provoca.

relagdes entre qualidades
materiais e técnicas, estados
afetivos e reflexdes.

relagdes significativas
entre os diferentes contextos
e as caracteristicas
que os qualificam

maneira particular e Gnica de
viver a experiéncia estética,
fruto da compreenséo, da
intimidade, dos insights e do
contato daquela pessoa com
a obra, no instante da leitura.

configurar a maneira
particular e Unica de
produzir um trabalho

artistico

formulagdes particulares e
Unicas manifestas em textos,
pesquisas, avaliagdes do
préprio trabalho e dos
outros. Trata-se assim da
producdo de uma reflexao
pessoal sobre a Arte.
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Fonte: Baseado em Cunha (2010). Organizado pelo autor.

Entre outros modos de representar e estudar os eixos da Abordagem
Triangular e as linguagens artisticas, destacam-se Marques (2010) e Brasil (1998) que podem
ser brevemente apresentadas como:

- Artes visuais.

Producdo-criagdo: conhecer, observar e experimentar a producdo visual,
desenho, pintura, colagem, gravura, construcdo, escultura, instalacdo, fotografia, cinema,
video, meios eletroeletronicos, design, artes graficas e outros; experimentar e articular
expressdes visuais e plasticas; utilizar materiais, suportes, instrumentos, procedimentos e
técnicas, convencionais e ndo-convencionais, naturais e manufaturados.

Apreciacdo-leitura: descrever e interpretar as concepcdes estéticas nas diversas
formas visuais presentes nos trabalhos individuais e coletivos, na natureza e nas diversas
culturas, percebendo elementos comuns e especificos de sistemas formais (natureza e cultura);
saber olhar, ver, ler, falar, dizer, articular, perceber, vivenciar os elementos da linguagem
visual, em suas articulages nas imagens produzidas, nas apresentadas em diferentes culturas
e épocas, bem como das formas visuais em diversos meios de comunicacdo da imagem:
fotografia, cartaz, televisao, video, historias em quadrinhos, telas de computador, publicacdes,
publicidade, design, desenho animado etc.

Contextualizacdo-reflexdo: pesquisar e acessar fontes de informagdo e
comunicacdo disponiveis (livros, revistas, videos, filmes e outros modos de registro da
danca); conhecer as histérias das artes visuais, das diferentes obras de artes visuais,
produtores e movimentos artisticos de diversas culturas (regional, nacional e internacional);
relacionar as artes visuais com as outras areas de conhecimento como a historia, a sociologia,
a antropologia, a filosofia, a psicologia, a quimica, a fisica, a semiotica etc.

- Musica.

Produgdo-criagcdo: conhecer, observar, experimentar e compor sons;
experimentar e articular a linguagem musical diversas procedéncias, vocais e/ou
instrumentais, de timbres diversos, ruidos, produzidos por materiais e equipamentos diversos,

acusticos e/ou elétricos e/ou eletronicos.
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Apreciacdo-leitura: descrever e interpretar as concepcdes estéticas nas diversas
modalidades musicais; saber olhar, ver, ler, falar, dizer, articular, perceber, vivenciar os
elementos da linguagem musical, estilo, forma, motivo, andamento, textura, timbre, dindmica.

Contextualizacdo-reflexdo: pesquisar e acessar fontes de informacdo e
comunicacdo disponiveis (livros, revistas, videos, filmes e outros modos de registro da
dancga); conhecer as histdrias da mdusica, dos instrumentos, dos compositores, dos
arranjadores, dos interpretes, dos estilos, dos paises, das regides; relacionar a musica com as
outras areas de conhecimento como a histéria, a sociologia, a antropologia, a filosofia, a
psicologia, a fisica, a literatura, a semiotica etc.

- Danca.

Producdo-criacdo: conhecer, observar e experimentar o corpo; experimentar 0s
diversos modos de locomocao, deslocamento e orientagdo no espago - caminhos, direcdes e
planos-; interpretar dancas ja existentes.

Apreciacdo-leitura: descrever e interpretar as concepgdes estéticas nas diversas
modalidades de movimento e suas combinacfes nos mais diversos estilos de danca; saber
olhar, ver, ler, falar, dizer, articular, perceber e vivenciar as dangas existentes e em criacao.

Contextualizacdo-reflexdo: pesquisar e acessar fontes de informagdo e
comunicacdo disponiveis (livros, revistas, videos, filmes e outros modos de registro da
danca); conhecer historias das dangas - dos repertérios, dos estilos, dos movimentos, dos
coredgrafos, dos paises, das regides, dos géneros de danca; relacionar a danga com as outras
areas de conhecimento como a historia, a sociologia, a antropologia, a filosofia, a psicologia,
a anatomia, a cinesiologia, a fisiologia etc.

- Teatro.

Producdo-criacdo: conhecer, observar e experimentar 0 corpo e a Vvoz;
experimentar e articular expressdes corporais, plasticas e sonoras; utilizar cenario, figurino,
maquiagem, aderec¢os, objetos, iluminacao e som.

Apreciacdo-leitura: descrever e interpretar as concepcdes estéticas nas diversas
modalidades dramaticas; saber olhar, ver, ler, falar, dizer, articular, perceber, vivenciar 0s
elementos da linguagem dramaética, o espago cénico, personagem e ac¢ao dramatica, a atuagao,
a coordenacéo da cena, o cenario, a iluminagéo, a sonorizagéo.

Contextualizacdo-reflexdo: pesquisar e acessar fontes de informagdo e

comunicacdo disponiveis (livros, revistas, videos, filmes e outros modos de registro da



135

danca); conhecer as historias do teatro, dos dramaturgos, dos estilos, dos encenadores, dos
cendgrafos, dos géneros dramaticos, dos estilos, dos paises, das regides; relacionar o teatro
com as outras areas de conhecimento como a historia, a sociologia, a antropologia, a filosofia,
a psicologia, a anatomia, a literatura, a semiotica etc.

A Abordagem Triangular permite a abordagem da arte na educacgéo escolar de
maneira sistematica e significativa, possibilitando o desenvolvimento cognitivo, estético e
social, que é, por sua vez, essencial ao desenvolvimento humano e cultural de cada aluno. De
acordo com Barbosa (2003) a Abordagem Triangular propGe e proporciona uma interacdo
dindmica e multidimensional, entre o todo e as partes e vice-versa, no contexto e processo do
ensino da Arte, ou seja, as intera¢fes dinamicas entre as disciplinas basicas da area, entre as
diversas disciplinas, por meio do inter-relacionamento entre 0s eixos e acles basicas:
apreciacdo-leitura, producao-criacdo e contextualizacao-reflexao.

Conforme Sacristan; Pérez Gomez (2007), cabe ao professor o papel essencial
de concretizacdo do curriculo, pois é ele quem transforma todas as etapas e constituicdo do
curriculo proposto em curriculo real, especialmente do processo de apropriacdo dessas
questdes que cada professor percorre em suas praticas. Sendo assim é imprescindivel ao
professor olhar e analisar suas proprias praticas, sobre as suas aceita¢cdes ou nao, sobre a sua
adesdo ou ndo ao curriculo oficial.

O ensino de Arte na abordagem triangular passa por questdes de ordem social,
cultural e histérica, especialmente por meio do trabalho educativo realizado a partir das
linguagens artisticas, como as artes visuais, a danca, a musica e o teatro, bem como o
desenvolvimento dos temas transversais, que devem ser trabalhados nas linguagens artisticas

de modo separado ou interdisciplinarmente, como previsto na LDB/96.

4.2.3.2 Procedimentos didatico-metodoldgicos

Em relacdo as observacdes sobre como os professores fazem uso dos
procedimentos didatico-metodoldgicos e materiais sugeridos pela Proposta Curricular.

De modo geral, 25 professores fazem uso dos procedimentos didatico-
metodologicos e materiais sugeridos, um deles ndo respondeu a esta questdo, e um que nao

faz uso dos procedimentos didatico-metodoldgicos e materiais sugeridos.
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Todos os professores que fazem uso dos procedimentos didatico-
metodoldgicos e materiais sugeridos nos Cadernos do Professor e do Aluno reconheceram 0s
eixos da Abordagem Triangular, dos processos de avaliacdo especificos para a disciplina, a

passagem em suas praticas pelas linguagens das artes, a opcéo por determinado procedimento
e materiais, e ainda outros intervenientes.

Figura 13: Procedimentos didatico-metodoldgicos
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Quanto ao reconhecimento dos eixos da Abordagem Triangular nas
observagdes do professores, os professores afirmaram: “realizando sondagem, utilizando o
conceito de territério e a analise comparativa, observando a metodologia triangular:
apreciar/fruir/fazer” (P25), e “apreciando, produzindo e contextualizando” (P27).

Em relacdo aos processos de avaliacdo especificos para a disciplina houve a

seguinte afirmacdo “usando o critério de avaliagdo e seguindo as propostas para condugdo do
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saber do aluno” (P1), e “portfolios — Diario de bordo. Autoavaliacdo — Avaliacdo em grupo e
em dupla na Apreciagao e contextualizagdo da produgdo artistica cultural” (P3).

Sobre a passagem em suas praticas pelas linguagens das artes em “leitura de
imagem, producdao de desenhos, ilustragdo, representagao teatral, danga” (P2), e “Fazer,
apreciar e o contextualizar, através de atividades curriculares: obras de arte, musica, danga e
teatro” (P21).

Quanto as opcdes pelos procedimentos didatico-metodologico e materiais em

[...] desenvolvo as proposicdes e agdes expressivas” (P8),

[...] utilizo o caderno do aluno na sala de aula e também livros didaticos, videos, etc
(P21),

[...] obras de arte (P12)

[...] aproveito todas as atividades das apostilas, complementando-as afim de
enriquecer o curriculo (P13)

[...] através da utilizacdo dos cadernos em atividades de musica (jingles) e através de
videos cedidos pela diretoria de ensino (P14)

[...] passeios culturais, exposigdo... (P15)

[...] por meios de pesquisa, utilizando a internet no computador ou celular,
seminarios, leitura coletiva dos conteidos, exposicao dos trabalhos e uso do caderno
do aluno (P24)

[...] através da criacdo (P26).

Em relacdo a outros intervenientes com

[...] existem varias situacGes que interferem: espaco, material, tempo e algumas
vezes até mesmo o planejamento da aula (P4)

[...] sempre que o material for possivel complementar a aula e em paralelo a
possibilidade que esse material estiver disponivel na escola e de facil acesso. Obs.:
sala de video indisponivel em determinado dia da semana, coincidentemente ao dia
de sua aula (P5)

[...] quando esta disponibilizada os materiais pedag6gicos (informética, video) (P7)
[...] procuro anexar a minha prética (P9)

[...] sequindo as orienta¢des das situacfes de aprendizagem (P17)

[...] através de pesquisas, videos e leituras indicados no caderno do aluno (P18)

[...] utilizando o caderno do aluno (P19).

A partir desse levantamento pode-se dizer que os professores utilizam direta e
indiretamente dos procedimentos didatico-metodologicos e materiais sugeridos pela Proposta
Curricular, diretamente no sentido de utilizar os Cadernos do Professor e do Aluno em suas
praticas de sala de aula, e indiretamente no sentido de buscar outras fontes e materiais
diversos daqueles sugeridas nos cadernos.

A Abordagem Triangular ndo se limita a um procedimento dominante ou

hierarquico na combinagdo dos eixos e de suas diversas a¢des e conteudos, apontando “[...]
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para o conceito de pertinéncia na escolha de determinada acdo e conteudos enfatizando,
sempre, a coeréncia entre os objetivos e os métodos” (RIZZI, 2011, p.338). No entanto,
permite a identificacdo e associacdo da predominancia da utilizacdo de um eixo em relacéo
aos outros. Sendo assim, os professores ao utilizarem mais a producdo, conforme se constatou
com a figura 8 com as observagdes descritas anteriormente, pode-se associar esse aspecto a
algumas influéncias historicas do ensino da Arte, como a forte presenca das caracteristicas do
modernismo possivelmente oriundas de suas formacg6es, sobremodo em artes visuais, assim
como a grande escolha dos professores por exposi¢coes, conforme constatado anteriormente.

lavelberg (2007) apresenta de modo historico algumas caracteristicas das
tendéncias pedagogicas utilizadas no ensino da Arte, entre elas a jesuitica, a tradicional, a
escolanovista, a tecnicista, a libertadora, a libertaria, a critica-social dos contetdos e a
construtivista.

A partir desse quadro, podemos identificar algumas herangas que, ainda hoje,
fazem parte do cotidiano da educacgédo escolar como determinados valores morais e aspectos
religiosos, como a rigidez com a disciplina e o cunho humanista como elementos da formacéo
do individuo originarios do ensino inaciano. Este ensino perdurou por mais de duzentos anos
pelo mundo afora, marcando fortemente os pressupostos de diversas abordagens pedagdgicas
tradicionais.

Segundo Nascimento (2011, p.28)

O presente esta repleto de suposi¢des do jesuitismo, algumas delas infiltradas nos
fundamentos da instituicdo escolar, com implica¢cbes no modo de ver, dizer e fazer
de diversas areas de conhecimento. Sdo destacadas, mencionando as mais evidentes,
as que legitimam a hierarquia entre quem ensina e quem aprende; os saberes
dissociados da vida; as aulas em espaco fechado; a classificacdo em cultos e
ignorantes; as penalidades e moralizacdo dos educandos. Tais suposigdes, antes
controvertidas, agora sdo tidas como “naturais” e consensuais. Estdo incrustadas no
modo de ver, dizer e agir do sistema educacional. Exemplificam o quanto o passado
contribui para que o presente seja o que é.

Essas influéncias foram fortes na cultura brasileira, especificamente no
universo do ensino da arte, contexto no qual se deve salientar, antes de qualquer coisa, a
permanéncia e a proliferagdo das ideias jesuiticas, mesmo depois da expulsdo desses
religiosos do pais. Esse fato aponta a auséncia de novas ideias, a polivaléncia e a amplitude

das acOes educativas como fator preponderante para a continuidade das ideias inacianas e seu
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enraizamento, fendmeno que ndo mais se repetiu na histdria da educacdo brasileira
(BARBOSA, 2006; 2007).

A instalacdo da Academia Imperial de Belas Artes e a chegada da Missao
Aurtistica Francesa em 1816, por Dom Jodo VI tornou-se um marco na compreensdo dos

processos e evolugdo do ensino da arte no Brasil.

A partir dessa época, temos uma histéria do ensino da arte com énfase no desenho,
pautada por uma concepgdo de ensino autoritdria, centrada na valorizagcdo do
produto e na figura do professor como dono absoluto da verdade. Sua mesa ficava
sobre uma plataforma mais alta, para marcar bem a “diferenca”... Ensinava-se a
copiar modelos — a classe toda apresentava 0 mesmo desenho -, e 0 objetivo do
professor era que seus alunos tivessem boa coordenacdo motora, precisdo, que
aprendessem técnicas e adquirissem habitos de limpeza e ordem nos trabalhos e que
estes, de alguma forma, fossem Uteis na preparacdo para a vida profissional, j& que
eram, na sua maioria, desenhos técnicos ou geométricos. O desenho deveria servir a
ciéncia e a producdo industrial, utilitaria (MARINS; PICOSQUE; GUERRA, 2010,
p.10)

A partir do século XX, as diferencas entre a arte como luxo e passatempo para
0s mais ricos da sociedade, e como linguagem técnica e cientifica por meio do desenho,
comeca a se diluir, ainda que lentamente, até as mudancas oriundas do modernismo brasileiro.
No entanto, as mudangas modernistas ndo apresentaram impactos significativos na

organizacao e sistematizacdo do ensino da Arte na escola dessa epoca (BARBOSA, 2006).

O ensino de Arte é identificado pela visdo humanista e filosofica que demarcou as
tendéncias tradicionalista e escolanovista. Embora ambas se contraponham em
proposicBes, métodos e entendimento dos papéis do professor e do aluno, ficam
evidentes as influéncias que exerceram nas ac@es escolares de Arte. Essas tendéncias
vigoraram desde o inicio do século e ainda hoje participam das escolhas pedagogicas
e estéticas de professores de Arte.

Na primeira metade do século XX, as disciplinas Desenho, Trabalhos Manuais,
Mdsica e Canto Orfednico faziam parte dos programas das escolas primarias e
secundarias, concentrando o conhecimento na transmissdo de padrdes e modelos das
culturas predominantes. Na escola tradicional, valorizavam-se principalmente as
habilidades manuais, os “dons artisticos”, os habitos de organizagdo e precisdo,
mostrando ao mesmo tempo uma visdo utilitarista e imediatista da arte. Os
professores trabalhavam com exercicios e modelos convencionais selecionados por
eles em manuais e livros didaticos. O ensino de Arte era voltado essencialmente para
o dominio técnico, mais centrado na figura do professor; competia a ele “transmitir”
aos alunos os cddigos, conceitos e categorias, ligados a padroes estéticos que
variavam de linguagem para linguagem mas que tinham em comum, sempre, a
reproducdo de modelos (BRASIL, 1997, p.22).

Mesmo com o passar dos anos, 0 ensino da arte continuou atrelado as

caracteristicas das abordagens tradicionais, desde a sua auséncia nos curriculos jesuiticos até o
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seu inicio no ensino primario e secundario apresentado o desenho geométrico, o desenho
natural e o desenho pedagdgico, considerados por seus aspectos funcionais e ndo por seus
aspectos de experiéncia em arte. Assim, todos os conhecimentos eram voltados para uma
aplicacdo imediata e para o trabalho.

Quanto as outras linguagens da Arte, como o Teatro e a Danga, s6 apareciam
nas festividades comemorativas de datas como Natal, Pascoa, Dia da Independéncia e as
festas de fim de ano. O Teatro ndo passava de mera ilustracdo, de mera apresentacdo com 0s
alunos que decoravam os textos, as marcacfes cénicas e 0s movimentos de modo estritamente
mecénico. O desenho continuou sendo o foco do ensino da arte como técnica a ser utilizada,
especialmente nos processos industriais, como ensino preparatério de mao de obra para o
desenvolvimento tecnoldgico do pais, importado do ensino norte americano. Esse contexto e
essa concepcdo educativa sé vieram a ser questionados com o advento da Semana de Arte
Moderna de 1922, no sentido de representar as ideias modernistas que apresentava “[...] por
um lado, a valorizacdo do Desenho como técnica e por outro, a exaltacdo dos elementos
internos expressivos como constituintes da propria forma” (BARBOSA, 2006, p.114). Desse
modo, deu-se inicio & discussdo sobre o desenho como Arte e o desenho como Técnica,
trazendo a tona a ideia de arte como expressao.

O artista, a Arte e seu ensino comegam, com 0 Modernismo, a se libertar dos
pressupostos classicos e a valorizar a subjetividade e a expressividade comegando, também, a
se libertar das caracteristicas do ensino tradicional. Desse modo, no Brasil, o ensino da arte
recebe forte influéncia de John Dewey e suas ideias que foram trazidas por Anisio Teixeira
que fora seu aluno nos Estados Unidos (BARBOSA, 2011). A arte passa, desse modo, a ser
compreendida como experiéncia.

Em 1971, a Educacdo Artistica passa a fazer parte do curriculo como atividade
educativa, e ndo disciplina, de primeiro e segundo graus — hoje ensino fundamental e ensino
médio - por meio da Lei Federal n.5.692 de Diretrizes e Bases, proporcionando a continuidade
da discusséo sobre o entendimento do ensino da Arte como um campo ou &rea com
particularidades proprias que implicam, por sua vez, em questdes sobre a sua forma e
conteddo, entre outros fatores. As artes foram consideradas como matéria obrigatoria no
ensino de Arte, mas isto ndo foi uma conquista de docentes brasileiros e sim uma importacao
de ideias e praticas norte-americanas por intermédio de um acordo oficial (Acordo MEC-

Usaid), reformulando e estabelecendo diretrizes para a Educacdo Brasileira. Porém, a
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formagéo profissional do professor, sua habilitagdo foi realizada por meio de cursos
universitarios de curta duracdo — dois anos, criados pelo Governo Federal. Esses cursos de
licenciatura foram propostos a partir de 1973. Constituidos por um curriculo basico, a ser
aplicado e implantado em todo o Brasil, essa formacao pretendia habilitar o professor para
desenvolver todas as linguagens artisticas — cénica, musical e plastica —ao mesmo tempo, em
todas as séries do ensino primario (BARBOSA, 2012).

Esses professores ficaram conhecidos como polivalentes, e, como néo tiveram
uma formacdo ampla sobre cada uma das linguagens, bem como uma formacédo didatica e
metodoldgica adequada, comecaram a surgir os livros didéaticos'® que foram seguidos
literalmente por muitos professores.

A partir dos anos 1980, inicia-se um movimento de discussdo sobre as
metodologias do ensino de Arte e sua funcdo na educacdo basica escolar e na sociedade,
representado pelos professores da educagdo formal e informal. Esse movimento ficou
conhecido como o Movimento de Arte-Educacdo, que se espalhou pelo Brasil com os
diversos eventos e encontros promovidos por universidades, associacfes e entidades publicas
e privadas. “Em 1988, com a promulgagdo da Constitui¢do, iniciam-se as discussdes sobre a
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, sancionada apenas em 20 de dezembro
de 1996 (BRASIL, 1997).”

Com a LDB/96™, a Arte passa a ser considerada obrigatéria como componente
curricular na educacdo basica a ser desenvolvida nos mais diferentes niveis de modo a

promover o desenvolvimento cultural dos alunos.

Nos anos 1980, o ensino da arte sofre nova reorientagdo: a arte produzida na
sociedade, nas diversas culturas, passa a ser objeto de conhecimento nas escolas.
Nesse momento, as novas tecnologias foram incorporadas as atividades, mas a
escola ndo abandonou os recursos tradicionais (lousa, papel, tinta, l&pis). Houve
reorientacdo na selecdo de meios e suportes, com aproximacdo entre as
aprendizagens escolares e 0s procedimentos e técnicas observados nas préaticas
sociais em arte. Estes passaram a ser concebidos como saber universal de direito,

% Ana Mae Barbosa realizou uma pesquisa em 1983 na qual constatou por meio de entrevistas a 2.500 professores da rede publica paulista
“[...] o desenvolvimento da criatividade como o primeiro objetivo de seu ensino. Para aqueles que enfatizaram as artes visuais, o conceito de
criatividade era espontaneidade, autoliberacdo e originalidade, e eles praticavam principalmente canto coral. Criatividade era definida como
autoliberagdo e organizagdo”, também cita uma pesquisa realizada por Heloisa Ferraz e ldméa Siqueira que, [...] analisando questionarios
respondidos por 150 professores de arte sobre as fontes de seu ensino, encontrou que os livros didaticos sdo a fonte de ensino para 82,8%
deles (BARBOSA, 2012, p.11).

15 Ha o projeto de lei 7032/10 que prevé a obrigatoriedade do ensino separado das quatro linguagens artisticas nas escolas, substituindo a
indefinicao existente na LDB 9394/96 como apenas disciplina ‘Arte’.
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patriménio cultural a ser aprendido e saber a diversidade das culturas de outros
tempos e lugares. Nas salas de aula, produto e processo sdo considerados
fundamentais e a atividade reflexiva sobre arte é incorporada aos desenhos
curriculares (ASLAN; IAVELBERG,2009, p.3).

O ensino da arte, passando por essas reflexdes, comeca a ganhar novos
contornos e, com eles, a transi¢do de suas bases, passando de um ensino com caracteristicas
tradicionais para um ensino com tendéncias renovadas e construtivistas, movimentando
diversas tendéncias curriculares em Arte. Nesse contexto, a Educagdo Artistica passa a ser
chamada Arte como componente curricular composto por contetdos proprios associados a
cultura e ndo mais como atividade.

O ensino da Arte é desenvolvido em escolas, ateliés e outros espacos
educativos a partir de diversas propostas educacionais, nas quais o ensino é abordado por
meio do conhecer e viver a Arte concebida como conhecimento e constituida por questdes de
ordem da sensibilidade, bem como do cognitivo, conhecimento que € produzido em
determinado contexto e transformado historicamente. Surge a necessidade da criagdo de novas
abordagens, novas metodologias sobre o processo de ensino e aprendizagem da Arte
(ASLAN; IAVELBERG,2009).

Nesse contexto o curriculo da disciplina Arte passa a valorizar, além dos
sentidos do mundo natural, o mundo cultural — a cultura e a diversidade cultural tanto nas
acoOes cotidianas como na produgéo cultural da sociedade.

Pode-se associar a grande quantidade de atividades a partir do eixo
contextualizacdo-reflexdo nos Cadernos do Aluno como caracteristica marcante da concepcéo
p6s-moderna do ensino da Arte que se compromete mais com a cultura e a histéria por meio
do pressuposto de que ensinar Arte como conhecimento se de na interseccdo da
experimentacdo, (de)codificacdo e informacdo, constituindo-se como uma educacgdo
intelectual, sobretudo humanizadora, em que o ensino de Arte possibilite ao aluno
desenvolver a capacidade criadora, a percepgédo e a imaginagdo para interferir na realidade,
haja visto a influéncia das ideias de Paulo Freire na formacdo e origem da Abordagem
Triangular.

Enfim, a articulagdo ndo hierdrquica e dindmica desses eixos enquanto
processo didatico-metodoldgico no ensino da Arte associa-se a um conjunto de ideias, valores
e acOes integrantes de tendéncias pedagogicas que se concretizam nas praticas de sala de aula
durante o proprio desenvolvimento das aulas. Como nas observagdes dos professores que se

utilizam de variados materiais, além dos materiais mais tradicionais da pintura, da escultura,
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do desenho, da gravura, da arquitetura, do artefato, do desenho industrial, das artes visuais,
incluindo outras modalidades que resultam dos avangos tecnoldgicos e transformacdes
estéticas a partir da modernidade como a fotografia, as artes gréaficas, o cinema, a televisao, o
video, a computacdo, a performance, as artes contemporaneas. Cada uma dessas
possibilidades metodoldgicas em Arte tem suas particularidades, nas quais o aluno pode
interagir de varias maneiras por meio de um dialogo nos diversos momentos da historia da
arte da Pré-historia a arte contemporanea, articulando percepc¢édo, imaginacao, sensibilidade e
conhecimento para a realizacdo de producéo pessoal e/ou coletiva (BRASIL, 1997;2000).

A Proposta Curricular ao propor a Abordagem Triangular como procedimento
didatico e metodoldgico (re)orienta a compreensdo dos processos de ensino da Arte como
inovacdo, provocando a reflexdo sobre os processos de produgdes em um contexto sécio
cultural particular, que requer encaminhamentos especificos no ensino e aprendizagem da
Arte. “E necesséario perceber que as mudangas propostas na lei exigem um novo paradigma
para a construgdo de conceitos que fundamentam a area de conhecimentos em Arte”
(MARTINS, 2003, p.51). Para que isso aconteca € preciso um posicionamento profissional
afinado com as transformacdes sobre o processo de ensinar e aprender, uma vez que as
fundamentac6es metodoldgicas e epistemoldgicas assim o requerem, além das necessidades
sociais e culturais.

A compreensdo mais adequada sobre o profissionalismo do professor deve
estar associado a sua relagdo com todos os contextos que envolvem a préatica educativa.
Relacdo na qual é ele, professor, responsavel pela modelacdo da pratica que, por sua vez é
resultado do encontro entre esses diversos contextos. Ou seja, o professor “[...] ndo define a
pratica, mas sim o papel que ai ocupa; € através da sua actuacdo que se difundem e
concretizam as mudltiplas determinacGes provenientes dos contextos em que participa”
(SACRISTAN, 2008, p.74). A profissionalidade do professor se da na relagdo reciproca com
tudo que, por meio de suas acdes pode se desenvolver como capacidades, conhecimentos,
habilidades, competéncias etc. em seus mais diversos contextos praticos.

As préaticas cotidianas se revelam, sobremaneira a partir da consciéncia e
escolha do espaco e lugar que o professor se encontra e ocupa, no sentido de que as préaticas
de ensino sdo praticas sociais com toda a sua rede de interacdes e relacbes como com 0s
outros professores, com os alunos, com a escola enquanto instituicdo, com a comunidade

escolar e seus diferentes contextos que lhes sdo inerentes. Conjunto de aspectos que se
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influenciam mutuamente e consubstanciam-se na realidade particular do professor. A
individualizacdo e a socializacdo do professor se da no curriculo segundo as mudancgas que

busca e que assume como necessarias e precisas para 0 seu proprio desenvolvimento.

4.2.3.3 Mudangas nas praticas pedagogicas

Quanto a percepg¢éo do professor sobre algumas mudancas que aconteceram em
suas préaticas a partir da utilizacdo das sugestdes da Proposta Curricular de Arte a figura 9

ilustra essas mudangas.

Figura 14: Mudangas nas préaticas pedagdgicas
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Mudancas que podem ser identificadas como colaboragdo com a organizagdo e
planejamento das aulas, valorizagdo da participacdo dos alunos e seus conhecimentos,
aprofundamento dos conhecimentos do professor sobre cada uma das linguagens da Arte,
seguranca com as abordagens metodologicas, maior interacdo com o0s alunos, exige
aprofundamento dos conhecimentos por parte do professor, a superacdo de momentos de
dualidade no processo educativo, a necessidade das praticas educativas irem além do didético,
as mudancas como fendmenos complexos e amplos que acontecem a partir do
desenvolvimento dos varios intercambios e interacfes entre aluno e professor, ampliacédo do
conhecimento do aluno e das linguagens artisticas, facilidades no planejamento das aulas, e
melhorias na gestdo de sala de aula por meio dos materiais e interacdo com os alunos. Enfim,
proporcionou inumeras mudangas nas praticas pedagdgicas.

As mudancas educativas ndo sao lineares e nem repentinas, e consideradas
como transformacdo de teorias e praticas, de ideias e experiéncias, ndo se iniciam do nada ou
do zero, pelo contrério, é um processo no/pelo qual as inovagbes constituem-se como setas em
uma trajetéria. Considerando a implantagdo de um curriculo como reforma educativa é
imprescindivel levar-se em conta a distin¢ao entre fazer criticas ao sistema educativo e fazer
parte de seu complexo processo de trocas, pois a realidade educativa ndo se deixa transformar
facilmente (VARELA, 2007).

O curriculo como saber, poder e identidade configura-se como trajetéria a ser
trilhada, e o professor ao percorrer esse caminho acaba por se fazer em formacgdo, em
desenvolvimento, compreendendo que 0s processos curriculares transitam as relacGes de
poder e controle, nos quais o professor torna-se aquilo que é (SILVA, 2014).

Desse modo o professor pode ser considerado a partir de suas a¢oes e escolhas
como uma simples adaptacdo e acomodacdo ao que determinados contextos impdem ou
adotar e construir uma postura constantemente reflexiva (DEWEY, 1959), na qual as suas
experiéncias e pensamentos sdo acionados para intervir e criar alternativas para 0s mais
variados contextos.

Esse processo de reflexdo constante é de suma importancia para o
desenvolvimento profissional em seus mais variados momentos e etapas, sobremodo como
acao primordial para superar questdes de ordem técnica, pois qualquer profissdo se
desenvolve por meio da racionalidade técnica, no entanto ndo pode, e ndo deve se limitar a

ela, nas simples execucgoes e reprodugdes de conhecimentos, mas sim reconhecer e trabalhar a
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partir dos saberes e fazeres fundamentados nos principios teoricos, metodoldgicos e
epistemoldgicos cientificos e das experiéncias cotidianas (TARDIF, 2010). Reflexdo que
permita o desenvolvimento teérico e pratico, processo pelo qual o professor aprende
analisando e interpretando as suas proprias praticas (MARCELO, 2013; SCHON, 1992).

A competéncia docente ndo é tanto uma técnica composta por uma série de destrezas
baseadas em conhecimentos concretos ou na experiéncia, nem uma simples
descoberta pessoal. O professor ndo € um técnico nem um improvisador, mas sim
um profissional que pode utilizar o seu conhecimento e a sua experiéncia para se
desenvolver em contextos pedagdgicos praticos preexistentes (SACRISTAN, 2008,
p.74).

Nesse contexto e abordagem sobre as possibilidades e a complexidade e
diversidade de caminhos no/para o processo de mudanga educativa, especificamente no
desenvolvimento profissional, reconhecendo a necessidade da existéncia e realizagcdo de
muitas acBes, nos mais diversos ambitos das praticas educativas, podem ser analisadas por
meio de algumas consequéncias como: repercussdo no conhecimento considerado como base
da pratica educativa; responsabilidade dos professores na pratica; amplitude da
profissionalidade; uma profissdo confusa; complexidade das reformas educativas; o poder
sobre a pratica.

A repercussdo no conhecimento considerado como base da pratica educativa

encontra-se em observagdes dos professores como:

A partir do conhecimento das propostas, percebi que mudando o modo de aula,
objetivando o desenvolvimento, o conhecimento do aluno, necessariamente néao
utilizo a questdo 'prova’ e sim o processo do aluno nas aulas (P1),

0 meu trabalho ficou mais direcionado (P13)

enriquecimento do planejamento das aulas (P20)

O planejamento das aulas a partir do dialogo com 0s conhecimentos que 0s
alunos apresentam no processo e a observacdo sobre ele possibilita uma avaliacdo que se
fundamenta no desenvolvimento do aluno de modo gradual e ndo em instrumentos imediatos
COMO as provas; “na organizagado e planejamento das aulas” (P25), materiais e estratégias que
colaboram com as mudangas nas praticas dos professores; “aperfeicoamento e conhecimento
para melhora em sala de aula (atualizagdo de conhecimento nas linguagens)” (P7) e
“utilizagdo das diversas linguagens da Arte” (P16), as proposi¢des elaboradas e sugeridas para

cada uma das linguagens da Arte, ou seja, as diversas proposi¢Oes sobre as artes visuais,
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masica, teatro e danca para cada um dos temas, conteldos e competéncias e habilidades
ajudam com o aprofundamento dos conhecimentos do professor sobre cada uma dessas
linguagens; “uma interacdo, uma descoberta por parte dos alunos, muitos passam a entender
arte como area de conhecimento” (P15), valorizacdo dos alunos as experiéncias propostas e o
reconhecimento por parte deles da Arte como conhecimento. Estes aspectos possibilitam o
desenvolvimento da disciplina por meio de suas especificidades e conhecimentos legitimos da
Arte e da educacdo, bem como, o desenvolvimento de inovacGes nos processos dos alunos e
dos professores.

A responsabilidade dos professores na pratica aparecem nas seguintes
afirmacdes: “com certeza ampliou minhas ideias, tive oportunidade de aprender muito,
trabalhando com mais seguranca a apreciacdo, a producéo e a reflexdo” (P2), o professor
passa a ter mais seguranca e novos horizontes na aplicacdo de seus conhecimentos por
intermédio dos eixos metodoldgicos que foram ampliados com a sua sistematizacdo para cada
uma das proposicdes nas situacOes de aprendizagem; “hoje procuro ousar mais em minha
pratica docente” (P9), postura que se associa a “irresponsabilidade” relativa do professor, no
sentido de agir em um espaco de certa independéncia que fica entre a incompatibilidade de
suas ideias e a realidade possivel. O professor ¢ mediador de todos 0s processos pedagdgicos,
no entanto, ndo deixa de reproduzir determinadas praticas, que sdo, por sua vez, mais dificeis
de se identificar conforme o grau de desenvolvimento profissional que cada professor se
encontra.

Em relagdo & amplitude da profissionalidade: “maior discussdo e conversa com
os alunos” (P14), o espago de intervencdo e de pensamento do professor ampliou-se devido as
propostas dos temas e seus conteudos, situacdes de aprendizagem, territérios e metodologia;
“exige muito aprofundamento, detalhes, bagagem, experiéncias vivenciadas com
peculiaridades, com detalhes minuciosos no passo a passo do entendimento para a pratica, que
s6 os Projetos conseguem ser suporte pedagodgico artistico e cultural” (P3), as praticas
educativas vdo além dos aspectos didaticos, pois o professor deve ser investigador que
ultrapassa as questdes pedagogicas em sala de aula, tudo isso relacionado ao carater ético e
politico de suas a¢Bes docentes, ao estatuto da profissao, intervindo em todos os dominios que
implicam em suas praticas, construindo sua emancipagdo e 0 seu desenvolvimento

profissional.
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A partir da ideia de uma profissdo confusa: o levantamento de aspectos
dualistas “a) positiva: sequéncia, fundamentagdo, atualidade; pois oS recursos para a
disciplina, sdo escassos nas escolas publicas estaduais; b) negativa: ndo favorece a nossa
cultura; parece-me que desvinculou a cultura popular da arte que devemos ensinar” (P4),
apesar do discernimento da complexidade das préaticas educativas serem formadas, muitas
vezes, por for¢as contrérias; “os alunos se comportam da mesma forma com ou sem a
proposta curricular” (P23), a ampliacdo do papel, dos conteddos da profissionalidade
reverberam nas competéncias docentes, especialmente nas competéncias que se relacionam
com as limitacOes das préaticas apenas no ambito didatico.

A complexidade das reformas educativas: “contextualiza¢do dos conteudos,
interdisciplinaridade e desenvolvimento de habilidades e competéncias™ (P12), as mudangas
séo fendbmenos amplos que exigem a dinamica de um grupo de ag¢des praticas; “valorizagdo
nas aulas, conhecimento, conteldo proposto, visdo com que o aluno passa a ter com a
proposta curricular” (P21) e “proporciona ao educando um leque maior de conhecimento e
estabelecendo ligagdes entre as diversas linguagens da Arte” (P22), as inovagdes algam-se
para outros planos nos quais as praticas educativas relacionam-se com contextos
extraescolares por meio de questdes antropoldgicas e culturais, exigindo o desenvolvimento
pessoal e profissional do professor que seja capaz de ir além das diretrizes técnicas,
resgatando sua intelectualidade para propor o desenvolvimento curricular que leve o aluno a
construir seus conhecimentos a partir do didlogo com a realidade que o circunda por meio dos
conteudos especificos da Arte, das gramaticas das linguagens artisticas.

E o poder sobre a pratica: “facilidade na preparagdo da aula, ou seja, vocé olha
pro caderno e lembra do que fez no ano passado e ja sabe como vai ser a aula e 0 que vocé
tera de levar ou fazer em aula” (P5), o professor molda a sua pratica, muitas vezes de modo
contraditério, por intermédio de influéncias e comportamentos que se originam de conclusdes
investigativas de conhecimentos que se formalizam em ideias e teorias, processo pelo qual o
professor forma um conjunto de probabilidades do desenvolvimento de um mesmo conteldo,
de uma mesma situagdo de aprendizagem em diferentes turmas, e também de um ano para o
outro, reconhecendo e identificando as necessidades didaticas, pedagdgicas e educativas para
o desenvolvimento mais adequado da aula; “a relacdo dos alunos com a disciplina e uma
abertura para um olhar mais amplo dentro das linguagens artisticas, modificou para melhor”

(P8) e “com o material oferecido consegui me organizar melhor durante as aulas tendo mais
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tempo de interagir com os alunos durante as aulas” (P18), a utilizagdo das sugestdes e dos
cadernos proporcionaram interacdes diferentes que podem ser consideradas como partilhas do
poder em suas determinacgdes, pois uma vez que o aluno atribui significado aquilo que esta se
relacionando contribui para com a sua propria aprendizagem, e reduz a relacdo de poder
conflituosa entre professor e aluno, pois o professor acaba assumindo o papel de mediador
nessa relacdo do aluno com as situacOes de aprendizagem, com a disciplina, sobremaneira
com as possibilidades de abordagem e desenvolvimento dos temas, dos contetdos, dos
territorios, das competéncias e habilidades a partir da exploracdo das diversas linguagens da
Arte.

Deste modo, os professores apresentaram as mudangas que aconteceram em
suas praticas a partir da utilizacdo das sugestdes da Proposta Curricular de Arte que, conforme
o professor (P19), “sim, acrescentou inumeras mudangas”, ¢ o professor (P27) “ha sempre
mudangas pois devemos estar atentos ao ensino e aprendizagem e para que ele seja eficiente e
eficaz devemos seguir as propostas elaboradas”.

Essa analise desse conjunto de observacOes essencialmente originarias das
praticas em sala de aula associam-se diretamente com os diversos aspectos e necessidade do

desenvolvimento profissional dos professores.

Em qualquer transformacdo educativa, o professor tem que poder constatar ndo
unicamente um aperfeicoamento da formacdo dos seus alunos e do Sistema
Educativo em geral, mas também tem que perceber um beneficio profissional na sua
formac&o e no seu desenvolvimento profissional. Esta percep¢do/implicacdo sera um
estimulo para levar & pratica o que as novas situacdes demandam. (IMBERNON,
2011, p.72).

A implantagdo de um novo curriculo, de uma reforma educativa deve se pautar,

antes de tudo, na formacao'® e desenvolvimento profissional, pois as mudancas e inovagdes

18 para sacristan (2008, p.87-88) a capacidade operativa do conhecimento e da investigagdo pedagogica na préatica depende da possibilidade
de o conhecimento ampliar a consciéncia dos problemas educativos e dos modelos alternativos. As agdes estratégicas de formacéo aplicaveis
aos diferentes contetdos da formag&o dos professores podem melhorar essa capacidade, a partir dos seguintes objetivos: suscitar os dilemas
implicados em determinado modelo de ensino e de educagdo, ou em praticas muito concretas, dilemas que podem influenciar a acgéo,
enquanto opgdes implicitas das ideologias e praticas dominantes; diferenciar os campos de onde extrair os dilemas, de forma a abarcar os
diferentes aspectos implicados na educacéo e no ensino, de forma a compreender a multideterminacéo dos fendmenos educativos como
fenémenos sociais e histéricos, e ndo sé segundo uma perspectiva metodoldgica ou técnica; isto é, considerar o campo de exploragdo que,
neste sentido, oferecem as diferentes acepgdes da pratica a que nos referimos; diferenciar dilemas ja existentes nos professores, acabando
com simplificagcbes prévias, contribuindo para matizar o pensamento sobre a realidade educativa; encontrar opcbes cada vez mais
diversificadas num mesmo tipo de dilema, a relagéo entre teoria e acgdo ndo é univoca e unidirecional, pois de uma mesma orientagdo podem
deduzir-se opgdes diferentes, e até contraditérias; apoiar com novas reflexdes dilemas prévios, procurando justificagcbes cada vez mais
amplas e precisas para opcOes que talvez se tenham baseado em primeiras visdes ou intuicdes ou tenham sido, simplesmente, op¢des
axiolégicas guiadas por uma determinada filosofia; construir com alguma coeréncia uma rede de dilemas, descobrindo progressivamente
relacBes mais complexas entre problemas e posi¢des e procurando uma fundamentagdo para os factos e para as acc¢des educativas, de forma a
ir cosntruindo uma teoria com principios sistematizados sobre como orientar e explicar a acgdo; relacionar “verticalmente” dilemas de nivel
distinto, ajudando a estruturar hierarquicamente a mentalidade pedagdgica, de maneira a relacionar posicdes e propostas, ou vice-versa.
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concretas s6 acontecem por meio das a¢Oes dos professores em sala de aula, no cotidiano
escolar que, consequentemente proporciona o seu constante desenvolvimento.

Os saberes profissionais dos professores sdo saberes complexos,
multifacetados, heterogéneos, temporais, circunstanciais, plurais, personalizados e situados,
conjunto de saberes que se encontram nas experiéncias, nas praticas reflexivas. Contexto esse
que se relaciona com a epistemologia da prética profissional, dos estudos sobre o conjunto
dos saberes — conhecimentos, competéncias, habilidades, atitudes — acionados concretamente
pelos professores em seu cotidiano laboral no intuito de desempenhar todas as suas atividades.
De acordo com Tardif (2010) o conhecimento do professor é um amalgama composto por
uma série de saberes, sendo eles: saberes da formacao profissional, os saberes relacionados
a didatica, as metodologias, as técnicas pedagogicas; saberes disciplinares, os saberes sobre
0s conteudos das disciplinas; saberes curriculares, os saberes sobre os conteldos dos
programas escolares; saberes experienciais, 0s saberes oriundos diretamente das praticas
profissionais, do exercicio da profissdo, desenvolvendo saberes especificos.

Sobre o desenvolvimento profissional enquanto necessidade de mais formacao
ao longo da carreira os professores apresentaram relatos que passaram por questdes
relacionas: a atualizacdo dos conhecimentos do professor; a importancia da Arte
contemporanea na educacéo escolar; as influencias das mudancas sociais no ensino escolar; a
autorrealizacdo e manutencdo da imagem do professor; o processo dialético da formacéo
profissional durante a carreira; ao compromisso do professor em estudar as mudancas a partir
de valores morais; a investigacdo da realidade dos alunos; reconhecimento das incertezas do
processo educativo; o processo constante e gradativo da formacdo e desenvolvimento do
professor; reconhecimento de situacdes conflituosas; a necessidade de novas posturas; a
possibilidade do curriculo como transformacao social.

De modo geral, 25 professores (re)conheceram a necessidade de formacdo
durante a carreira, um deles ndo respondeu a esta questdo, e um que nao (re)conheceu a
necessidade de formacé&o ao longo da carreira.

A dindmica e intercdmbio das transformacfes sociais, politicas, econdémicas,
historicas e culturais desde a modernidade vém marcando as trocas em todas as esferas da
constituicdo do individuo e da sociedade contemporanea, mudancas estas que se encontram
presentes no processo de ensino e aprendizagem, na educacdo, notadamente por meio da

busca em suprir as novas demandas de democratizacdo do acesso a escola, bem como da
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redefinicdo de seu papel nesse contexto de mudancas que acabam exigindo, também,
mudangas nas agOes dos professores e em sua formacdo e desenvolvimento profissional
(IMBERNON, 2009; ROLDAO, 2001; MARCELO, 2013).

4.2.3.4 (Re)descobrindo aspectos sobre o desenvolvimento profissional

O desenvolvimento profissional do professor é constante e se da por intermédio
de processos dindmicos e interativos conforme as intensidades de amadurecimento em sua
trajetoria, passando ainda, por impactos que podem desestruturar esse processo como 0s

desacordos com o sistema institucional e/ou social.

Sempre se reconheceu o valor da apropriacéo dos saberes dos profissionais através
da experiéncia. Aprende-se com as praticas do trabalho, interagindo com os outros,
enfrentando situagdes, resolvendo problemas, reflectindo as dificuldades e os éxitos,
avaliando e reajustando as formas de ver e de proceder. Também se aceita que a
identidade profissional do professor se afeicoa num processo de socializagdo
centrado na escola, tanto através da apropriacdo de competéncias profissionais,
como pela interiorizacdo de normas e valores que regulam a actividade e o
desempenho do papel do professor (CAVACO, 2008, p.162).

O professor pode (re)conhecer que a acdo de ensinar € determinada por
diversos fatores, entre eles, talvez o essencial, pensar sobre a sua prdpria acdo e sobre seus
pensamentos de/como professor e o seu constante aprendizado profissional, especialmente 0s
aprendizados diretamente proporcionados pelo exercicio e praticas docentes cotidianas no
espaco escolar. Conjunto de aspectos que podem ser analisados por meio de representacdes da
multiplicidade de dimensdes que aborda e que constitui 0 desenvolvimento profissional dos
professores como: o desenvolvimento pedagdgico; o conhecimento e compreensdo de si
mesmo; o desenvolvimento cognitivo; o desenvolvimento teoérico; o desenvolvimento
profissional; e o desenvolvimento de carreira (MARCELO, 2013).

A analise das anotagdes dos professores evidencia alguns aspectos na/da
trajetdria profissional, considerando-se que o processo de aprendizagem de qualquer profissdo
se da por meio de multiplos fatores, entre eles destacam-se: expectativas pessoal e familiar
que se chocam com as oportunidades e constrangimentos institucional e social, quando se
escolhe pela profissdo; tensdes inerentes as primeiras experiéncias profissionais, sentimentos

que se vivem e que colaboram com a construcdo da identidade profissional; desenvolvimento
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dos vérios intervenientes do processo de desenvolvimento profissional como as relagdes com
os alunos, com os pares, com o0s saberes e com a propria profissdo; dificuldades progressivas
com o decorrer dos anos entre as dimensfes pessoal e familiar; expectativas controversas das
mudancas institucionais e suas implicacdes no grau de investimento pessoal (CAVACO,

2008).

Figura 15: Desenvolvimento profissional
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Fonte: Elaborada pelo autor

O desenvolvimento pedagdgico, o professor deve buscar saberes para priorizar
determinadas areas do curriculo como em “para que possa sempre me atualizar nos meus
conhecimentos e preparar meus alunos para a vida cultural” (P7), a cultura é um fator de

destague nos processos educativos e sociais na/para a vida contemporanea, exigindo assim do
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professor saberes pedagdgicos proprios para desenvolver os contetidos mais adequados a essa
determinada 4rea. O mesmo acontece no relato “a importancia de acompanhar e atualizar
conteudos principalmente dentro da arte contemporanea” (P8), situacdo na qual o professor
necessita desenvolver saberes especificos sobre o universo da arte contemporanea antes de
desenvolver esses conteudos com os seus alunos. “Entendo que o aprender ¢ constante. A arte
é vida; assim sendo ela estd sempre se transformando, renovando. S&o técnicas, métodos,
descobertas, que movem a nossa necessidade de conhecimentos” (P22), mudangas que
acontecem nas mais diversas esferas sociais e que reverberam na educacdo escolar,
implicando em suas mudangas, especialmente por parte do professor.

O conhecimento e compreensdo de si mesmo, “o tempo todo existem
mudancas, e o professor ndo pode ficar parado no tempo, quanto mais informacdo, mais
conhecimento pessoal e mais conhecimento para o aluno” (P1), o professor organiza e
experimenta uma série de situacdes nas quais as aprendizagem surgem de modo espontaneo
e/ou planejado, tudo voltado para o atendimento das necessidades educacionais em sala de
aula, processo pelo qual o professor transforma informacgdes em conhecimentos préprios e
voltados para uma melhor aprendizagem do aluno, colaborando com a sua prépria
autorrealizacdo e com a sua imagem de maneira equilibrada.

O desenvolvimento cognitivo, a formagdo durante a carreira “certamente me
ajuda muito, acredito que o mundo é pura transformacdo e necessitamos das novidades,
vivemos eternamente em construgdo” (P2), 0s conhecimentos e os aperfeicoamentos das
estratégias de leitura sobre as informacGes adquiridas no decorrer da carreira docente
colaboram com a sua constante (re)construcao.

Sobre o desenvolvimento teérico, quando o professor reflete sobre a sua
propria pratica “porque o conhecimento ¢ sempre inesgotavel, pois ¢ apaixonante estudar,
procurar, buscar, pois a luz s6 aumenta quando vocé se ilumina, e a missdo do professor é ser
o agente do 'pensar certo” (P3), 0 professor assume e renova 0 compromisso de estudar para
estimular mudancas a partir de valores morais de ensino para que os alunos possam
desenvolver os seus conhecimentos.

Quanto ao desenvolvimento profissional, a investigacdo da realidade dos
alunos, pois “o aprender deve ser continuo e inovador. A cada dia, os alunos chegam a escola
com uma bagagem imensa de informacbes, as quais deverdo transformar-se em

conhecimentos para que haja o desenvolvimento do aluno como 'ser” (P4), 0 professor deve



154

configurar-se como investigador para identificar os conhecimentos prévios dos alunos no
intuito de prosseguir com as suas aprendizagens por meio da transformacdo das informagdes
em conhecimentos, da passagem dos conhecimentos cotidianos do senso comum para
conhecimentos escolares cientificos. (Re)conhecendo as incertezas do/no processo educativo
“nunca estamos prontos, sempre aprendendo, pois temos que acompanhar a proposta
curricular e a bagagem que o aluno traz, experiéncias vividas e aprendidas” (P21).

E o desenvolvimento de carreira, a adogdo de novas posturas docentes
(re)conhecendo que “é necessario estar em plena atualizagdo” (P6), ou seja, a necessidade de
mais formacdo durante a carreira docente acontece na medida que, quanto mais se conhece
mais ha& para se conhecer, e esse processo somente acontece com a sequéncia constante de
atualizacdo. Do (re)conhecimento de situacdes conflituosas quando o professor relata que
“ndo ha a menor graca vocé aprender mais e ndo ter pra quem ensinar. O objetivo ¢ cumprir
uma meta e terminar sua aula e atribuir nota. Ndo se ensina nada além do que esta previsto e
objetivado” (P5), quando o professor segue as orienta¢des curriculares rigorosamente, néo
levando em conta a necessidade de uma nova postura diante da prescri¢cdo e avaliacdo que nédo
contribui com as aprendizagens mais significativas por parte do aluno, devendo o professor
buscar alternativas didaticas, metodoldgicas e educativas que consigam dialogar com as
prescricdes curriculares e o desenvolvimento curricular de modo a suprir as necessidades de
aprendizagens concretas de seus alunos, superando as questfes de ordem e raciocinio
estritamente técnicos, alcancando e desenvolvendo assim, novos papeis docentes. “O
professor precisa estar preparado para novos e crescentes desafios” (P11). O curriculo como
possibilidade de transformagdo social no (re)conhecimento de que “devemos acompanhar a
evolucgédo educacional para ndo nos tornarmos obsoletos e arcaicos, atingindo as metas das
propostas curriculares” (P27), o curriculo representa a evolucdo das ideias e praticas
educativas no sentido de suprir com as necessidades de transformacdo da realidade por meio
da proposta de se atingir as metas curriculares.

Sobre o (re)conhecimento da formacdo profissional do professor se dar,
sobremaneira a partir do compromisso de atender as aprendizagens dos alunos no cotidiano
escolar e suas mais variadas necessidades, das possibilidades de aquisicdo de novos
conhecimentos e de novas estratégias nesse processo continuo e ininterrupto de construcéo e
reconstrugio dos saberes e fazeres durante a trajetoria profissional (NOVOA, 1992). Questio

reafirmada nas observacGes dos professores:
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Légico pois a formagdo € continua e o ser humano aprende o tempo todo (P9).
Estamos sempre aprendendo (P12).

E sempre bom fazer formagdo, instruir-se para passar conhecimentos novos aos
alunos (P13).

Porque o professor deve estar sempre atualizado seja, tecnologicamente, seja
didaticamente e até com novos sugestdes e propostas de atividade (P14).

Porgque ha mutagdes, tendéncias etc. (P15).

Quanto a formacéo especifica do professor por meio da sua formacao inicial,
normalmente em uma das linguagens artisticas, sendo a grande maioria dos professores
formados em artes visuais encontra-se a necessidade e (re)conhecimento da busca por novas

formac0es especificas em outras linguagens artisticas como apontado pelos professores:

Sim, pois sempre € preciso capacitacdo (P16).

Curso de Licenciatura ndo trabalha diversificado as varias linguagens artisticas e eu
sinto muita dificuldade com teatro (P17).

Como minha formag&o abrange as Artes visuais, pretendo obter mais conhecimento
em musica e teatro (P20).

N&o podemos parar no tempo. Necessitamos de atualizagBes para facilitar 0 nosso
desenvolvimento profissional (P18).

Sim, porque s6 a formacao em educacdo artistica ndo é suficiente, pretendendo fazer
dois cursos técnicos, teatro e fotografia (P23).

Sim, ampliacdo do repertdrio artistico e ficar sempre informada no meio artistico.
(das artes) (P24).

Né&o domino todas as areas (P26).

Sim, porque é um trabalho vivo e dindmico e exige formacao permanente (P25).

Sim, h& necessidade de mais formacdo ao longo da carreira docente para
atender o “crescimento e aperfeicoamento profissional. Sendo o professor um ator
fundamental no processo de ensino aprendizagem, ¢ indispensavel sua formacao continuada”
(P19).

A educacao escolar brasileira vem passando por transformacdes nessas Ultimas
décadas, entre elas, a mudanca de concep¢do do/no ensino de Arte, que vem superando
pensamentos e praticas historicas, sociais e culturais, pensamentos que, muitas vezes,
consideraram o ensino de Arte como mero decalque, passatempo, desenho, cépia, descanso,
distracdo, lazer e pausa entre as matérias consideradas mais sérias como a Lingua Portuguesa
e a Matematica.

A Arte é, antes de tudo, parte inerente de nosso cotidiano e de como nos
relacionamos com a realidade, como vemos e percebemos 0 meio, 0 mundo no qual vivemos,

como interagimos e somos por ele tocados, como 0 compreendemos para nN0S Mesmos e para
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com o outro. A Arte faz parte dos processos cognitivos e afetivos de cada um, por meio dela,
expressamos o que sentimos e o0 que pensamos, elaborando e reelaborando a realidade que nos
cerca, cada um percebe e vé as mesmas coisas de maneiras diferentes, por meio da articulacao
das formas, das cores, dos gestos, das falas, dos ritmos, enfim, da linguagem.

A Arte é um dos modos de conhecimento, e, como especificidade, apresenta
diversas caracteristicas e formacdo, entre elas, a possibilidade do coletivo, da relagdo entre o
individual e o social, entre as varias culturas, mostrando diferencas, semelhangas, igualdades,
contradi¢Ges, além do aspecto verbal. A arte apresenta muitas linhas e conexdes com 0s
outros conhecimentos — cientifico, filoséfico, senso comum e o religioso —, especialmente,
pela busca de criacdo e recriagdo dos objetos, do mundo e de nés mesmos, que, cOmo
humanos, projetamos a necessidade de sentidos. A partir de qualquer modo de conhecimento
0 homem organiza e (re)estrutura 0 mundo constantemente, relacionando-se com 0s seus
desafios e mudancas que dele surgem, processo dindmico de transformacfes reciprocas,
individuais e coletivas.

No processo de contextualizacdo no ensino da Arte, por exemplo, ampliam-se
as experiéncias e conhecimentos por meio de associacGes que podem ser de ordem histdrica,
social psicoldgica, antropolégica, geografica, ecoldgica, bioldgica, a um conjunto de saberes e
fazeres disciplinares ou ndo (BARBOSA, 2007).

A educacdo e a Arte, como ciéncia, ndo se ddo de modo linear e continuo, 0s
padrdes sao hibridos, intercambiaveis e transformam-se em outros, acompanhando o fluxo da
transformacéo individual, social e cultural que acontecem de maneira reciproca, ou nao.

A Arte na educacdo escolar basica, como curriculo escolar, fundamenta-se no
fato de ela ter, como qualquer outra disciplina, particularidades didéaticas, pedagdgicas,
metodoldgicas essenciais ao processo educativo.

E em face desse conjunto de aspectos e evolucdo do pensamento e praticas no
ensino de Arte que podemos analisar as tendéncias predominantes nas politicas curriculares
atuais. A compreensdo dessa questdo vem reorientando as discussdes politicas de educagéo,
no sentido de se buscar processos, teorias, metodologias, configuragcdes curriculares que
abarquem as necessidades de aprendizagem mais especificas e elevadas de cada aluno, cada
escola, cada cidade, cada estado, do pais e do mundo contemporaneo.

Conforme Pimenta (2012), as pesquisas mais recentes mostram que a

ampliacdo da consciéncia por parte do professor sobre a sua propria préatica € o que
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efetivamente colabora com mudancas das préaticas docentes, e as Reformas que se fazem sem
a parceria e autoria dos professores ndo se concretizam. As mudancgas encontram-se
relacionadas com a perspectiva da profissionalidade e da formacdo docente entrelacada com
as dimensdes do desenvolvimento pessoal, do desenvolvimento profissional e do

desenvolvimento organizacional da escola.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

[...] o meio ndo é uma média; ao contrario, é o lugar onde as coisas adquirem
velocidade. Entre as coisas ndo designa uma correlacdo localizavel que vai de uma
para outra e reciprocamente, mas uma direcdo perpendicular, um movimento
transversal que as carrega uma e outra, riacho sem inicio nem fim, que réi suas duas
margens e adquire velocidade no meio. Deleuze & Guattari.

Quadro 12: Mapa da pesquisa
9

>

rte
gestao didatica e pedagégica

cultura Cunkiculoe
b Q

profissdo docente sociedade

\S
ATt ©
icas 2 ® ©

®© teorias
@ ©

&) documentos
S{rofissionais

politicas gducacionais e de formacao

reflexao

cadernes do aluno
7

Educagao

Fonte: Adaptado de Séo Paulo (2014).

Chegado ao fim desta trajetoria € necessario, antes da apresentacdo de uma
sintese final, destacando consideracdes a partir do problema e objetivos investigados nessa
pesquisa, lembrar de sua relevancia antes, durante e depois da realizacdo dos estudos e do
curso de mestrado. Antes, estava a minha necessidade de iniciar uma nova etapa em relagéo
aos estudos, de modo a se fazer agregar aos conhecimentos e vivéncias adquiridos, na busca
por um processo que permitisse a compreensdo da unido da pratica e da teoria, para integrar
um todo que dialeticamente converge no ir e vir, evitando os preconceitos e as ilusdes de
reduzir um objeto de estudo a um Unico ponto de vista e subordina-lo a leis e normas

enrijecidas, procurando assim, encontrar caminhos mais adequados e propicios que pudessem
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colaborar com as reflexdes sobre as minhas inquietacdes em relagdo ao universo da educagéo.
Durante, desenvolveu-se a dindmica e o exercicio de aprofundar os conhecimentos e
experiéncias ja conquistados, além da descoberta de outros como o desenvolvimento
profissional, que me foi apresentado pela orientadora dessa pesquisa, e 0s aspectos historicos
que envolvem as questdes sobre o curriculo, o conhecimento do pensamento e da pratica de
outros professores de Arte. E, o depois resgatou todas as minhas experiéncias e saberes de
professor de Arte, bem como as possibilidades de desenvolver uma série de conhecimentos
junto a outros professores como professor coordenador pedagdgico, funcdo que venho
exercendo nesses ultimos anos, uma vez que 0 antes e 0 durante apontaram para projetos de
estudo continuo sobre o universo da formacdo docente. Tais processos e estudos colaboram,
em especial, com a formacao continuada que acontece na propria escola a partir de situagdes e
contextos concretos e que sdo mediados pelos professores.

Contudo, essa pesquisa colaborou ndo s6 com a ampliacdo de conhecimentos,
mas, permitiu também a discussdo sobre os modos de educar, de (re)criar 0 processo e a a¢do
educativa de maneira a (re)construir uma sociedade e suas interacbes humanas de modo
igualitario, participativo, cooperativo, colaborativo e democratico, estimulando a reflexdo dos
professores de Arte sobre as suas préaticas, sobre o processo de ensino e aprendizagem e sobre
o curriculo, e proporcionando a identificacdo de caminhos para o desenvolvimento
profissional, que colabora ainda, com o0s raros estudos sobre essa tematica e sobre o
desenvolvimento profissional do docente da disciplina de Arte. Tudo isso, de alguma forma,
vem a colaborar com 0s objetivos e pressupostos essenciais de um curso de mestrado
profissional e o retorno social e educativo dos investimentos por meio da Bolsa Mestrado
recebida da Secretaria de Estado da Educacdo. Pois, 0s processos de ensino e aprendizagem
de Arte que temos hoje sdo novos. A disciplina Arte € bastante recente na educagdo basica,
desde a sua nova nomenclatura a partir de 1996, passando de atividades curriculares para
componente curricular, disciplina. Sendo assim, tem sido repensada por intermédio de
diversas ideias e teorias, dentre elas o trabalho a partir da producdo dos alunos, da leitura da
imagem, da releitura e da contextualizacéo historica.

A Proposta Curricular para a disciplina Arte da Secretaria de Estado da
Educacdo de Séo Paulo é, desde o inicio de sua implantacdo, em 2008, um convite para o
processo curricular como in[ter]vencéo a partir do curriculo e ndo propde somente a sua mera

execucgdo. Isso vem propiciando as bases, as linhas, o caminho pelo qual o trabalho docente
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deve possibilitar o desenvolvimento das potencialidades por meio dos conhecimentos proprios
do professor que, possibilita, por sua vez, a ampliacdo da compreensdo do aluno. Assim, a
pergunta que norteou essa pesquisa foi: O emprego da Proposta Curricular do Estado de Séo
Paulo para a disciplina Arte em sala de aula pode contribuir para o desenvolvimento
profissional do docente da area? Os objetivos foram: analisar se a aplicacdo da Proposta
Curricular do Estado de S&o Paulo na disciplina Arte pode ampliar, ou ndo, o conhecimento
do professor sobre a disciplina e facilitar seu desenvolvimento profissional; analisar os
Cadernos do Professor e os Cadernos do Aluno referentes a Proposta Curricular do Estado de
Sao Paulo para a disciplina Arte; e descrever aspectos, no processo curricular e pedagogico,
que podem colaborar para o desenvolvimento profissional dos professores de Arte.

As respostas mostraram-se afirmativas, tanto por meio da analise dos
documentos, quanto por meio dos questionarios respondidos pelos professores participantes
dessa pesquisa. Foi visto que os Cadernos do Aluno e os Cadernos do Professor com todas
as suas proposicGes de uma série de situacbes de aprendizagem e orientacdes didaticas e
metodoldgicas, sugestdes de materiais, além de se fundamentar na Abordagem Triangular,
possibilita e facilita o desenvolvimento do curriculo e a0 mesmo tempo o desenvolvimento
profissional do professor. E os aspectos identificados nesse processo, além do curriculo como
formagéo e desenvolvimento profissional do professor, foram: a presenca e necessidade da
reflexdo docente nos mais diversificados momentos e etapas de sua trajetéria profissional, a
construcdo da autonomia, a busca da identidade profissional, a construcdo do eu profissional,
enfim, o desenvolvimento da carreira. Para tanto, os Cadernos do Professor e os Cadernos do
Aluno como materiais docentes, como curriculo, tornaram-se concretamente instrumentos
de/para o desenvolvimento profissional do professor, pois, servem e sdo utilizados no
planejamento curricular modelado pelo professor, estando relacionados as questdes didaticas,
metodoldgicas e pedagogicas inerentes aos diversos contextos e processos de efetivacdo do
curriculo. Tais materiais mostraram-se capazes de proporcionar a (re)criacdo de modelos para
além de suas caracteristicas prescritas e normativas, colaborando, ainda, com varias
possibilidades e relagdes de aprendizagem realizadas pelos alunos, do mesmo modo que a
(re)construcdo dos saberes pelo proprio professor em sua trajetoria.

As informagdes pessoais e profissionais mostraram ndo somente as
necessidades, expectativas, anseios, satisfacdes e/ou insatisfacbes dos professores, mas

também as preocupacdes sobre o periodo inicial de carreira, 0 que proporcionou o
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levantamento e reflexdo sobre alguns aspectos tradicionais dos diferentes momentos da
carreira profissional, nos quais se encontram o0s professores participantes dessa pesquisa.
Aspectos relacionados como o periodo inicial da carreira, marcado por situacdes
problematicas e conflituosas, especificamente em relacdo a autoconfianca, a experiéncia, 0s
saberes e a construcdo da identidade profissional, os quais se encontram diretamente
relacionados a forma e desenvolvimento da poética pessoal de trabalho, as transformacdes de
muitos sentimentos e frustracdes, de contradicdes e conflitos em confianca e satisfacéo,
proporcionam condi¢Bes pessoais e sociais para prosseguir em sua trajetéria com mais
maturidade para continuar o seu processo de desenvolvimento profissional. J& quanto a
caracterizacdo dos professores, a analise destes dados mostrou a predominancia da linguagem
das artes visuais na formacdo e como atividade artistico-cultural mais apreciada por eles.

As politicas educacionais e de formacdo foram relacionadas ao processo de
implantacdo da Proposta Curricular, desde o seu inicio, passando pela sua implantacdo até sua
oficializagcdo como Curriculo Oficial. Foi observado que a implantacdo dessa nova Proposta
Curricular, que se iniciou com os jornais e revistas distribuidos aos alunos e professores,
respectivamente, foi bem aceita e reconhecida pelos professores que participaram desse
momento. Foram apontados os contetdos elaborados e o material motivador para o aluno,
como ferramenta diferente e o direcionamento para a pratica docente, com melhorias nas
participacbes dos alunos e os materiais ricos em referéncias. Outro fator importante
observado junto a essa proposta aos professores foi os diversos modos de apresentacdo por
parte da Secretaria de Educacdo do Estado, por meio de exemplares as escolas, aos
professores, além de orientacBes para as reunides nas escolas e nas diretorias, disponibilidade
de cursos ou formacdo ao quadro do magistério, por materiais e videos pela internet. Por meio
dos relatos da maioria dos professores foi possivel perceber, o reconhecimento por meio do contato
inicial com a Proposta Curricular em relagdo & importancia de determinados planos para a
concretizagdo das politicas educativas como o da adequagdo do ensino a diversidade dos alunos, o
carater organizacional da escola, e o da organizagdo do trabalho dos professores. E possivel notar que
foi reconhecida a importancia destas a¢des e cursos como fator colaborativo para a formacao docente,
pois, foram apresentadas reflexdes importantes sobre algumas implicacbes e cuidados a serem
tomados nesse processo como o foco de formacdo se restringir a um Gnico tema e assunto, limitando o
processo didatico e mantendo caracteristicas das abordagens tradicionais com roupagem apenas
contemporanea, seguindo as orientacdes curriculares de modo rigido e estanque, além da discussao

entre os pares.
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Sobre a gestdo didatica e pedagdgica constatou-se a grande concordancia dos
professores em relag&o ao curriculo oficial da Secretaria de Estado da Educacéo de S&o Paulo,
mostrando alto grau de concordancia com a utilizacdo dos Cadernos do Aluno e do Professor
e a apropriacdo das orientacdes das situacOes de aprendizagem sugeridas pelos cadernos, com
0s materiais que os professores utilizam em suas praticas, com as linguagens artisticas que 0s
professores mais se utilizam em suas aulas além das artes visuais, com os procedimentos
didatico-metodoldgicos e os modos de utilizacdo dos materiais sugeridos pela Proposta
Curricular, com a predominancia do procedimento metodoldgico, com as mudancas e
inovacOes identificadas no processo a partir das sugestdes da Proposta Curricular, com a
percepcdo da necessidade de mais formacdo ao longo da carreira docente e seus motivos.
Constatou-se que o desenvolvimento profissional se da por meio de diversos
(re)conhecimentos como as suas associa¢es a aprendizagem, ao trabalho, a trajetdria pessoal
e profissional, as inimeras oportunidades de aprimorar a pratica, a formacdo docente. E,
especialmente como um processo individual e coletivo que se materializa na escola por meio
do desenvolvimento das habilidades, capacidades, competéncias profissionais a partir das
diferentes experiéncias formais e/ou informais dos professores.

Portanto, essa pesquisa mostrou que o curriculo e desenvolvimento profissional
do professor deve abarcar a integracdo da escola, do curriculo, da inovacao, do ensino e dos
préprios professores que sdo imprescindiveis nesse processo, e estimulou outras inquietacoes
a serem expostas e discutidas em futuras pesquisas como: o Rizoma e o desenvolvimento
profissional do professor; as conexdes que surgem a partir das situacOes e praticas em sala de
aula; a producdo da autonomia e da identidade do professor, questbes que envolvem a
socializacdo primaria e secundéaria a partir das ideias de Dubar; Deleuze e a educagdo, como
as ideias filosoficas a contribuir com os processos didaticos e pedagdgicos; historia e
epistemologias no curriculo, quais aspectos das praticas docentes se relacionam com
determinadas caracteristicas historicas e epistemoldgicas do curriculo. Pois, as pesquisas mais
recentes mostram que a ampliacdo da consciéncia por parte do professor sobre a sua propria
pratica € o que efetivamente colabora com mudancas das praticas docentes, e as reformas que
se fazem sem a parceria e autoria dos professores ndo se concretizam (PIMENTA, 2012),
uma vez que a reflexdo é o que pode descortinar inovagdes, mudancas e novas perspectivas
para as praticas educativas, especialmente no sentido de colaborar com 0s processos de

desenvolvimento pessoal e profissional dos professores. Assim, as mudangas encontram-se
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relacionadas com a perspectiva da profissionalidade, da formacdo docente, sobremaneira a
partir do “[..] desenvolvimento pessoal (produzir a vida do professor), com o
desenvolvimento profissional (produzir a profissdo docente) e com o desenvolvimento
organizacional (produzir a escola)” (NOVOA, 1992, p.15). No entanto, como vimos, 0 pensar
reflexivo ndo é fécil, mas, complexo, amplo e exige rigor, determinacdo e muita curiosidade
para ver os problemas da realidade vivida transformados. Para isso, é preciso comecar! E um

bom comeco é aprender a pensar de modo reflexivo sempre.
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APENDICE I - Oficio

Universidade de Taubaté
Autarquia Municipal de Regime Especial PRPPG - Pri-retona ce Pesquisa @ uagdo
Reconhecida pelo Dec. Fed. rf 78.824/78 Rua Viscande do Rio Brance, 210 Centro Taubat-SP 12020-040
Recredenciada pela Podaria CEEGP n®. 30003 Yol {12) 3628 4217 Fax: (12) 36322047
CNPJ 45.176.1530001-22 prepg@unitau.be
UNITAU
Oficio PPG-DH n°® 011/2014 Taubaté, 02 de julho de 2014
/ \ x P , F
{ Secret .
Prezado (a) Senhor (a) ~ des |
1 . o
\C ALSCE
\S e
NS Ao yi

Somos presentes a V.S, para solicitar informagdes necessarias & Elaboragio de Projeto de
Pesquisa para Dissertagdo de Mestrado do aluno Roberto Fonseca, do Curso de Mestrado Profissional
em Educagio da Universidade de Taubaté, intitulado “Arte e Educagiio: um didlogo para o
desenvolvimento profissional dos professores da frea”, sob orientagio da Profa. Ana Maria
Gimenes Corréa Calil.

Certos de que poderemos contar com sua colaboragdo, colocamo-nos & disposigéo para maiores
esclarecimentos no Programa de Pés-Graduagiio da Universidade de Taubaté, no enderego Rua
Visconde do Rio Branco, 210, CEP 12.020-040, telefone (12) 36241657.

No aguardo de sua resposta, aproveitamos a oportunidade para renovar nossos protestos de

estima ¢ consideragio.

Atenciosamente,

Profa. Dra. Edna Maria Querido de Oliveira Chamon

COORDENADORA DO PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E
DESENVOLVIMENTO HUMANO- PPGEDH

Ilma. Sra. Ana Claudia Maia

Diretoria de Ensino da Regido de Jacarei
Rua Santa Rosa, n° 51 — Centro

CEP 12308-390 Jacarei -SP



APENDICE Il — Termo de Autorizagdo

GOVERNO DO ESTADO DE SAO PAULO
SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO
Escola de Formagao e Aperfeicoamento de Professores
~ “Paulo Renato Costa Souza”
Rua Jodo Ramalho, 1546 - Perdizes ~ S30 Paulo — SP - CEP: 05008-002
escoladeformacac@edunel.sp.gov.bHr

INFO DEPEC N© 181/2014
PROCESSO Ne¢; 6367/1057/2014
INTERESSADO: Roberto Fonseca

ASSUNTO: Pesquisa para dissertagdo de mestrado

Trata o presente expediente acerca de pesquisa de Mestrado do Sr. Roberto
Fonseca, encaminhada por meio do Oficio PPG-DH n? 011/2014 da Universidade de Taubaté (fls.
17), intitulada “Arte e Educacdo: um didlogo para o desenvolvimento profissional dos
professores da drea”.

INFORMO que n3o me oponho a realizagdo da pesquisa em epigrafe.

DESTACO que a autorizacdo para a aplicagdo do questiondrio sobre agdes e
atividades de formacg3o, descrito no item 3.2 — Populagdo / Amostra —, constitui competéncia do
Dirigente Regional de Ensino cuja Diretoria de Ensino circunscreve a populagdo objeto da
pesquisa.

PROPONHO, ainda, que os resultados da pesquisa a ser realizada sejam
compartilhados com esta Escola de Formagdo, com vistas ao seu aproveitamento em acoes
futuras de formacdo dos servidores desta Pasta.

Pelo exposto, PROPONHO a remissio dos autos a Diretoria de Ensino da Regido de
Jacarei.

A consideragdo superior,

S3o Paulo, 28 de outubro de 2014.

Cristina de Cassia Mabelini da Silva

Diretor Técnico lIl — DEPEC/EFAP

De acordo,

Encaminhe-se o presente expediente 3 DE Jacarei.

VU

Silvia Arldrade|fla Cunha Galletta

Coordenadora da EFAP
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GOVERNO DO ESTADO DE SAO PAULO
SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO

DIRETORIA DE ENSINO DA REGIAO DE JACAREI]
Rua Santa Rosa, 051- centro —Jacarei/SP—CEP: 12.308-390-Fone: (12) 3954-2644

Processon® 6367/1057/2014
Interessado: Roberto Fonseca
Assunto: Pesquisa para Dissertacdo de Mestrado.

DESPACHO: Tendo em vista solicitacao de

Pesquisa para Dissertacdo de Mestrado do
aluno Roberto Fonseca, do Curso de Mestrado
Profissional em Educa¢do da Universidade de
Taubaté, intitulado “Arte e Educacdo: um
didlogo para o desenvolvimento profissional
dos professores da area”, AUTORIZO a
aplicagdo do questionario sobre acoes
atividades de formacao, descrito no item 3.2 -
Populagdo / Amostra, do supracitado Projeto

de Pesquisa de Mestrado.

Jacarei, 29/10/2014
)

RG 19.212.014-1
Dirigente Regional de Ensino
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APENDICE II1 — Instrumento de Coleta de Dados — Questionario

_

DISCERE ET
UNIVERSIDADE DE TAUBATI'E )
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO

e

DOCERE

Programa de Pés-graduagéo em Educagéo
e Desenvolvimento Humano da Universidade de Taubaté.
Area de Concentracdo: Formacéo Docente para a Educacéo Bésica
Linha de Pesquisa: Formagdo Docente e Desenvolvimento Profissional

Pesquisa: ARTE E EDUCACAO:
didlogo para o desenvolvimento profissional dos professores da drea

Pesquisador: Roberto Fonseca
Orientadora: Profe. Dra. Ana Maria Gimenes Corréa Calil

Prezado(a) professor(a), este questiondrio é um instrumento de coleta de dados para a
realizacéo da pesquisa ARTE E EDUCACAO: didglogo para o desenvolvimento profissional
dos professores da drea que tem como objetivo analisar se o emprego da Proposta
Curricular do Estado de Sé&o Paulo para a disciplina Arte pelo professor pode ampliar seu
conhecimento sobre a disciplina e facilitar seu desenvolvimento profissional.

Sua participacdo é muito importante para que esse objetivo seja alcangado.

Procure responder a este questiondrio de modo individual, consciencioso e
independente.
O questiondrio é composto por questdes fechadas, abertas, de multipla escolha e de
escala do tipo Likert. No campo Obs. é destinado a sua opinido, relato, impresséo,
observacées, anotacdes e comentdrios sobre as respectivas questdes.

Ressaltamos o sigilo da sua identificacéo e da escola na qual trabalha.

Agradecemos a V.S. pela colaboracdo com esta pesquisa.
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2
; UNITAU
£) Universidade de Taubaté

ocere f dicere ARTE E EDUCACAO: didlogo para o desenvolvimento profissional dos professores da drea

MPE:: s

[ og
Informacoesipessoaisfelprofissionais’

1. Sexo: [_JFeminino []Masculino

2. Qual a sua idade? [ até 21 anos (] de21a28anos [] de?28a35anos
[ ] de 35 a 45 anos L1 mais de 45 anos

3. Qual instituigd@o vocé se graduou:

com habilitacdo em: [] Artes visuais [] Teatro  [] Masica [ Danca
1 Outras

4. Outras formacoes:
Graduagéo
Especializagé@o
Mestrado/Doutorado

5. H& quanto tempo trabalha como professor?
Lecionando no: [ Ensino Fundamental  []Ensino Médio  []EJA

6. Situacéo profissional: []Professor efetivo

[1Outros

7. Trabalha como professor em mais de uma escola? [ 1Nao [] Sim

Se sim, continue respondendo: [ Particular [ Pdblica Estadual ~ []Pdblica Municipal

8. Leciona outra disciplina? [1Nao [] Sim, qual(is)

9. Exerce alguma atividade como artista? [ INGo [1Sim, qual(is)

10. Enumere com 1, 2 e 3 as atividades artistico-culturais que vocé mais aprecia,

sendo:1a que menos aprecia, 2 a intermedidria e 3 a que mais aprecia.

(] Cinema |:| Espetdculos teatrais |:| Shows musicais |:| Danca |:| Exposicoes
[l Outras

Politicasfeducacionaisfeldelformaceiol

1. Em outubro de 2007 a Secretaria de Estado da Educacéo de Séo Paulo langou em seu
site uma pesquisa para coletar experiéncias diddticas e pedagédgicas para a formulacdo
da Proposta Curricular da rede estadual. Vocé participou deste processo?

(] Sim. Como? (] Néo. Por qué2 Obs.:

" 1
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UNITAU ’

Universidade de Taubaté

ARTE E EDUCACAO: didlogo para o desenvolvimento profissional dos professores da érea Hhocerd St dlecre

MPE:-

2. No inicio de 2008, a Secretaria de Estado da Educacdo de Séo Paulo, distribuiu para as escolas, no
periodo do planejamento, jornais para os alunos e as revistas para os professores, pelo Programa Séo
Paulo Faz Escola, a fim de subsidiar as atividades em sala de aula visando melhor aproveitamento dos
alunos. Vocé participou deste processo?

[CINao [ Sim  Se participou, qual a sua opiniéo sobre o material?

a¥

3. Nesse mesmo ano, foi distribuida a Proposta Curricular do Estado de Séo Paulo. Vocé conhece a
Proposta Curricular para a disciplina Arte2 [1NGo [ Sim

Como tomou contato com ela:

[ Por meio de cursos ou formacéo.
[ Foi entregue na escola.

[ Vocé recebeu exemplares sobre ela.
(1 No ATPC.

(] Outros

4. Quando vocé tomou contato com a proposta curricular, qual foi sua opinido sobre ela?
Obs.:

aF

5. Vocé |4 fez alguma acdo ou curso ofertado pela Secretaria de Educacéo do Estado de Sao Paulo?
[ INa&o []Sim Se sim, continue respondendo:

[ Participou de Orientagdo Técnica com o Professor Coordenador do Nucleo Pedagdgico.

(] Curso de Formacéo de professores do concurso pUblico ou o Programa curriculo e prética docente
[ Assistiu aos videos explicativos sobre a Proposta Curricular disponibilizados no site da Secretaria.
[ Especializacéio pela REDEFOR
] Aperfeicoamento pela REDEFOR

Essas agdes e curso(s) colaboraram com a sua formacdo? Como?

Obs.:
Gy
Log
Gestaoldidaticalelpedagogica )

1. Qual o seu grau de concordéncia com a proposta/curriculo oficial da Secretaria de Estado da
Educacdo de Sdo Paulo?

[] concordo totalmente  [[Jconcordo [ discordo  [] discordo totalmente
2. Qual o seu grau de concordancia com os cadernos do professor?

[ concordo totalmente [ Jconcordo [Jdiscordo [ discordo totalmente
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@ ) UNITAU

e ARTE E EDUCACAO: didlogo para o desenvolvimento profissional dos professores da drea Universidade de Taubaté

ol
G0

~Ltace <
MPE::

3. Qual o seu grau de concordéncia com os cadernos do aluno?

[ concordo totalmente [lconcordo [ discordo [] discordo totalmente

4. Em que grau vocé segue as proposituras das situagdes de aprendizagem sugeridas pelos cadernos?

[ Utilizo somente as sugestdes propostas pelos cadernos.
] Utilizo 50% das sugestées propostas pelos cadernos.
[ Néo utilizo as sugestdes propostas pelos cadernos.

5. Vocé utiliza qual(is) outro(s) material(is) em sua prética docente?

[ livros diddticos [] videos/filmes [ internet [ jogos
[ ] outros

6. Vocé utiliza de outras linguagens artisticas em suas aulas, além das artes visuais?

[ INé&o [ Sim  se sim, enumere com 1, 2 e 3 de acordo com a frequéncia de utilizacdo
da linguagem, sendo:1a menos utilizada, 2 intermedidria e 3 a mais utilizada.

(] Artes visuais [ ] Teatro [] Danca [ ] Msica [ ] Outras

7. Vocé faz uso dos procedimentos didéticos-metodolégicos e materiais sugeridos pela Proposta
Curricularz [INao [1Sim  Como

aF

8. Enumere com 1, 2 e 3 os procedimentos metodolégicos que vocé mais utiliza, sendo:1 o que
menos utiliza, 2 o intermedidrio e 3 o que mais utiliza.

(] Apreciacéo/leitura [ Producao/criacdo [] Contextualizac@o/reflexéo

9. Vocé percebeu alguma mudanca em sua prdtica com a utilizacdo das sugestées da Proposta
Curricular de Arte? Qual?

Obs.:

10. Vocé sente necessidade de mais formacéo ao longo da sua carreira? Por qué?

Obs.:
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ANEXO A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNITAU @

Universidade de Taubaté ARTE E EDUCAQ&O: didlogo para o desenvolvimento profissional dos professores da drea Lhacere & dacese

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

O Sr. (a) estd sendo convidado (a) a participar da pesquisa “ARTE E EDUCAQAO: DIALOGO
PARA O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOS PROFESSORES DA AREA".

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Titulo do Projeto: “ARTE E EDUCACAO: DIALOGO PARA O DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DOS PROFESSORES DA AREA”

Pesquisador Responsdvel: Roberto Fonseca.

Telefones para contato: (12) 3953-5972/99115-9166 (Obs.: inclusive ligagdes a cobrar).
Pesquisadora participante: Ana Maria Gimenes Corréa Calil

Telefone para contato: (12) 99113-4398

O obijetivo dessa pesquisa é analisar se o emprego da Proposta Curricular do Estado de Séo
Paulo para a disciplina Arte pelo professor pode ampliar seu conhecimento sobre a disciplina e
facilitar seu desenvolvimento profissional. A pesquisa serd baseada em revisdes de textos
publicados sobre o assunto, andlise de documentos sobre a Proposta Curricular do Estado de
Séo Paulo e aplicacdo de um questiondrio aos professores de Arte do Ensino Fundamental e
Médio. Esclarecemos que o participante terd total direito de retirar, em qualquer tempo, seu
termo de consentimento da pesquisa sem qualquer penalidade. Afirmamos que ndo haveré
riscos e nem prejuizos ds pessoas participantes, pois sua identidade néo serd revelada na
pesquisa. Os beneficios decorrentes da participacdo na pesquisa seréo a possibilidade de refletir
sobre sua prética docente, estratégias de ensino e implantagdo do curriculo oficial. Os resultados
da pesquisa estardo & sua disposi¢do quando finalizada. O(A) Sr(a) néo serd identificado(a) em
nenhuma publicagé@o que dela possa resultar.

Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador
responsdvel por um periodo de 5(cinco) anos, e apds esse tempo seréo destruidos. Este termo de
consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma cépia serd arquivada pelo
pesquisador responsdvel, e a outra serd fornecida ao Sr(a).

Roberto Fonseca.

Eu, , portador
do documento de Identidade fui informado(a) dos objetivos da pesquisa
“ARTE E EDUCACAO: DIALOGO PARA O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOS
PROFESSORES DA AREA"’, de maneira clara e detalhada e esclareci minhas ddvidas. Sei que a
qualquer momento poderei solicitar novas informagdes e modificar minha decisdo de participar
se assim o desejar. Declaro que concordo em participar. Recebi uma cépia deste termo de
consentimento livre e esclarecido e me foi dada & oportunidade de ler e esclarecer as minhas
ddvidas.

, de de 2014.

Assinatura do participante:
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ANEXO B — Parecer do CEP.

\" CEPm" UNIVERSIDADE DE TAUBATE - % Platoforma
Hare UNITAU

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Arte e educagao: didlogo para o desenvolvimento profissional dos professores da area

Pesquisador: Roberto Fonseca

Area Tematica:

Versdo: 1

CAAE: 38074714.2.0000.5501

Instituicdo Proponente: Universidade de Taubaté
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 872.067
Data da Relatoria: 06/11/2014

Apresentagédo do Projeto:

o) objetivo dessa pesquisa ¢ analisar se o emprego da Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo para a
disciplina Arte pelo professor pode ampliar seu conhecimento sobre a disciplina e facilitar seu
desenvolvimento profissional. A pesquisa sera baseada em revisées de textos publicados sobre o assunto,
analise de documentos sobre a Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo e aplicagdo de um questionario
aos professores de Arte do Ensino Fundamental e Médio. Para tanto, sera feita a analise de varios
documentos norteadores da pratica docente com orientagdes e sugestées de situagdes de aprendizagem,
especificamente por meio dos cadernos do professor e do aluno que compdem esta Proposta Curricular, da
reflex&o de alguns aspectos sobre o desenvolvimento profissional apresentado por Marcelo (2009; 2012;
2013). Assim, sera feita uma andlise sobre as inquietagdes de como o curriculo oficial vem influenciando, ou
n&o, as praticas educativas, o desenvolvimento profissional do docente de Arte. Dessa forma, essa pesquisa
podera colaborar ndo s6 com a ampliagéo de conhecimentos, mas, permitira também a discussio de modos
de educar, de (re)criar o processo e a agdo educativa de maneira a (re)construirmos uma sociedade e suas
interagbes humanas de modo igualitario, participativo, cooperativo, colaborativo, democratico. Assim, esse
estudo estimulara a reflexdo dos professores de Arte sobre as suas praticas, sobre o processo de ensino e
aprendizagem, sobre o curriculo, proporcionando a
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identificacdo de caminhos para o desenvolvimento profissional, colaborando, ainda, com os raros estudos
sobre essa tematica, sobre a formagéo docente e o desenvolvimento profissional do docente da disciplina
de Arte.

Objetivo da Pesquisa:
Analisar se o emprego da Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo para a disciplina Arte pelo professor
pode ampliar seu conhecimento sobre a disciplina e facilitar seu desenvolvimento profissional.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos: N&o havera riscos e nem prejuizos as pessoas participantes, pois sua identidade ndo sera revelada
em nenhuma publicagédo que dela possa resultar.

Beneficios: Os beneficios decorrentes da participagio na pesquisa seréo a possibilidade de refletir sobre a
pratica docente, estratégias de ensino e implantacéo do curriculo oficial. Os resultados da pesquisa estarao
a disposicao dos participantes quando finalizada.

Comentarios e Consideragées sobre a Pesquisa:

i’esquisa relevante ira avaliar o emprego da proposta curricular da disciplina de Arte, se a mesma ira
proporcionar a pratica para o docente facilitando seu desenvolvimento profissional.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagéo obrigatéria:

Apresentou todos os termos.

Recomendagées:

Favor acrescentar no TCLE inclusive ligages a cobrar.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgdes:

Nao ha pendéncias.

Situagdo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:

Nao

Consideragées Finais a critério do CEP:

O Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Taubaté no uso das competéncias definidas na
Resolugdo CNS/MS 466/12, considerou o Projeto de Pesquisa: APROVADO.
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Assinado por:
Maria Dolores Alves Cocco
(Coordenador)
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ANEXO C - Concepcdo e coordenacdo geral do curriculo. Nova edi¢io 2014-2017. (SAO
PAULO, 2014b).

COORDENADORIA DE GESTAO DA EDUCACAO BASICA — CGEB

Coordenadora: Maria Elizabete da Costa

Diretor do Departamento de Desenvolvimento Curricular de Gestdo da Educacao Basica: Jodo Freitas da
Silva

Diretora do Centro de Ensino Fundamental dos Anos Finais, Ensino Médio e Educacdo Profissional —
CEFAF: Valéria Tarantello de Georgel

Coordenadora Geral do Programa Sé&o Paulo faz escola: Valéria Tarantello de Georgel

Coordenacgao Técnica: Roberto Canossa, Roberto Liberato, Suely Cristina de Albuquerque Bomfim.

EQUIPES CURRICULARES

Area de Linguagens

Arte: Ana Cristina dos Santos Siqueira, Carlos Eduardo Povinha, Kétia Lucila Bueno e Roseli Ventrella.
Educacdo Fisica: Marcelo Ortega Amorim, Maria Elisa Kobs Zacarias, Mirna Leia Violin Brandt, Rosangela
Aparecida de Paiva e Sergio Roberto Silveira.

Lingua Estrangeira Moderna (Inglés e Espanhol): Ana Beatriz Pereira Franco, Ana Paula de Oliveira Lopes,
Marina Tsunokawa Shimabukuro e Neide Ferreira Gaspar.

Lingua Portuguesa e Literatura: Angela Maria Baltieri Souza, Claricia Akemi Eguti, Idé Moraes dos Santos,
Jodo Maério Santana, Kéatia Regina Pessoa, Mara Llcia David, Marcos Rodrigues Ferreira, Roseli Cordeiro
Cardoso e Rozeli Frasca Bueno Alves.

Area de Matematica

Matemética: Carlos Tadeu da Graca Barros, lvan Castilho, Jodo dos Santos, Otavio Yoshio Yamanaka, Rosana
Jorge Monteiro, Sandra Maira Zen Zacarias e Vanderley Aparecido Cornatione.

Area de Ciéncias da Natureza

Biologia: Aparecida Kida Sanches, Elizabeth Reymi Rodrigues, Juliana Pavani de Paula Bueno e Rodrigo
Ponce.

Ciéncias: Eleuza Vania Maria Lagos Guazzelli, Gisele Nanini Mathias, Herbert Gomes da Silva e Maria da
Graca de Jesus Mendes.

Fisica: Anderson Jacomini Branddo, Carolina dos Santos Batista, Fabio Bresighello Beig, Renata Cristina de
Andrade Oliveira e Tatiana Souza da Luz Stroeymeyte.

Quimica: Ana Joaquina Simdes S. de Mattos Carvalho, Jeronimo da Silva Barbosa Filho, Jodo Batista Santos
Junior, Natalina de Fatima Mateus e Roseli Gomes de Araujo da Silva.

Area de Ciéncias Humanas

Filosofia: Emerson Costa, Tania Gongalves e Tednia de Abreu Ferreira.

Geografia: Andréia Cristina Barroso Cardoso, Débora Regina Aversan e Sérgio Luiz Damiati.

Histéria: Cynthia Moreira Marcucci, Maria Margarete dos Santos Benedicto e Walter Nicolas Otheguy
Fernandez.

Sociologia: Alan Vitor Corréa, Carlos Fernando de Almeida e Tony Shigueki Nakatani.

PROFESSORES COORDENADORES DO NUCLEO PEDAGOGICO

Area de Linguagens

Educacao Fisica: Ana Lucia Steidle, Eliana Cristine Budiski de Lima, Fabiana Oliveira da Silva, Isabel Cristina
Albergoni, Karina Xavier, Katia Mendes e Silva, Liliane Renata Tank Gullo, Marcia Magali Rodrigues dos
Santos, M6nica Antonia Cucatto da Silva, Patricia Pinto Santiago, Regina Maria Lopes, Sandra Pereira Mendes,
Sebastiana Gongalves Ferreira Viscardi, Silvana Alves Muniz.

Lingua Estrangeira Moderna (Inglés): Célia Regina Teixeira da Costa, Cleide Antunes Silva, Ednéa Boso,
Edney Couto de Souza, Elana Simone Schiavo Caramano, Eliane Graciela dos Santos Santana, Elisabeth
Pacheco Lomba Kozokoski, Fabiola Maciel Salddo, Isabel Cristina dos Santos Dias, Juliana Munhoz dos Santos,
Katia Vitorian Gellers, Lidia Maria Batista Bomfim, Lindomar Alves de Oliveira, Licia Aparecida Arantes,
Mauro Celso de Souza, Neusa A. Abrunhosa Tépias, Patricia Helena Passos, Renata Motta Chicoli Belchior,
Renato José de Souza, Sandra Regina Teixeira Batista de Campos e Silmara Santade Masiero.

Lingua Portuguesa: Andrea Righeto, Edilene Bachega R. Viveiros, Eliane Cristina Gongalves Ramos, Graciana
B. Ignacio Cunha, Leticia M. de Barros L. Viviani, Luciana de Paula Diniz, Méarcia Regina Xavier Gardenal,
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Maria Cristina Cunha Riondet Costa, Maria José de Miranda Nascimento, Maria Marcia Zampronio Pedroso,
Patricia Fernanda Morande Roveri, Ronaldo Cesar Alexandre Formici, Selma Rodrigues e Silvia Regina Peres.
Area de Matematica

Matematica: Carlos Alexandre Emidio, CI6vis Antonio de Lima, Delizabeth Evanir Malavazzi, Edinei Pereira
de Sousa, Eduardo Granado Garcia, Evaristo Gléria, Everaldo José Machado de Lima, Fabio Augusto Trevisan,
Inés Chiarelli Dias, Ivan Castilho, José Maria Sales Junior, Luciana Moraes Funada, Luciana Vanessa de
Almeida Buranello, Mério José Pagotto, Paula Pereira Guanais, Regina Helena de Oliveira Rodrigues, Robson
Rossi, Rodrigo Soares de Sa, Rosana Jorge Monteiro, Rosangela Teodoro Gongalves, Roseli Soares Jacomini,
Silvia Ignés Peruquetti Bortolatto e Zilda Meira de Aguiar Gomes.

Area de Ciéncias da Natureza

Biologia: Aureli Martins Sartori de Toledo, Evandro Rodrigues Vargas Silvério, Fernanda Rezende Pedroza,
Regiani Braguim Chioderoli e Rosimara Santana da Silva Alves.

Ciéncias: Davi Andrade Pacheco, Franklin Julio de Melo, Liamara P. Rocha da Silva, Marceline de Lima, Paulo
Garcez Fernandes, Paulo Roberto Orlandi Valdastri, Rosimeire da Cunha e Wilson Luis Prati.

Fisica: Ana Claudia Cossini Martins, Ana Paula Vieira Costa, André Henrique Ghelfi Rufino, Cristiane Gislene
Bezerra, Fabiana Hernandes M. Garcia, Leandro dos Reis Marques, Marcio Bortoletto Fessel, Marta Ferreira
Mafra, Rafael Plana Simdes e Rui Buosi.

Quimica: Armenak Bolean, Catia Lunardi, Cirila Tacconi, Daniel B. Nascimento, Elizandra C. S. Lopes, Gerson
N. Silva, Idma A. C. Ferreira, Laura C. A. Xavier, Marcos Anténio Gimenes, Massuko S. Warigoda, Roza K.
Morikawa, Silvia H. M. Fernandes, Valdir P. Berti e Willian G. Jesus.

Area de Ciéncias Humanas

Filosofia: Alex Roberto Genelhu Soares, Anderson Gomes de Paiva, Anderson Luiz Pereira, Claudio Nitsch
Medeiros e Jose Aparecido Vidal.

Geografia: Ana Helena Veneziani Vitor, Célio Batista da Silva, Edison Luiz Barbosa de Souza, Edivaldo
Bezerra Viana, Elizete Buranello Perez, Méarcio Luiz Verni, Milton Paulo dos Santos, Ménica Estevan, Regina
Célia Batista, Rita de Céassia Araujo, Rosinei Aparecida Ribeiro Libdrio, Sandra Raquel Scassola Dias, Selma
Marli Trivellato e Sonia Maria M. Romano.

Histdria: Aparecida de Fatima dos Santos Pereira, Carla Flaitt Valentini, Claudia Elisabete Silva, Cristiane
Gongalves de Campos, Cristina de Lima Cardoso Leme, Ellen Claudia Cardoso Doretto, Ester Galesi Gryga,
Karin Sant’Ana Kossling, Marcia Aparecida Ferrari Salgado de Barros, Mercia Albertina de Lima Camargo,
Priscila Lourenco, Rogerio Sicchieri, Sandra Maria Fodra e Walter Garcia de Carvalho Vilas Boas.

Sociologia: Anselmo Luis Fernandes Gongalves, Celso Francisco do O, Lucila Conceicfo Pereira e Tania
Fetchir.

Apoio: Fundagdo para o Desenvolvimento da Educacdo- FDE

CTP, Impressdo e acabamento: Esdeva Industria Gréafica Ltda.

GESTAO DO PROCESSO DE PRODUCAO EDITORIAL 2014-2017
FUNDACAO CARLOS ALBERTO VANZOLINI
Presidente da Diretoria Executiva: Mauro de Mesquita Spinola

GESTAO DE TECNOLOGIAS APLICADAS A EDUCACAO

Diregdo da Area: Guilherme Ary Plonski

Coordenacao Executiva do Projeto: Angela Sprenger e Beatriz Scavazza

Gestdo Editorial: Denise Blanes

Equipe de Producdo: Editorial: Amarilis L. Maciel, Ana Paula S. Bezerra, Angélica dos Santos Angelo, Boris
Fatigati da Silva, Bruno Reis, Carina Carvalho, Carolina H. Mestriner, Carolina Pedro Soares, Cintia Leitdo,
Eloiza Lopes, Erika Domingues do Nascimento, Flavia Medeiros, Giovanna Petr6lio Marcondes, Gisele Manoel,
Jean Xavier, Karinna Alessandra Carvalho Taddeo, Leslie Sandes, Maind Greeb Vicente, Maira de Freitas
Bechtold, Marina Murphy, Michelangelo Russo, Natalia S. Moreira, Olivia Frade Zambone, Paula Felix Palma,
Pietro Ferrari, Priscila Risso, Regiane Monteiro Pimentel Barboza, Renata Regina Buset, Rodolfo Marinho,
Stella Assumpcdo Mendes Mesquita, Tatiana F. Souza e Tiago Jonas de Almeida.

Direitos autorais e iconografia: Beatriz Fonseca Micsik, Dayse de Castro Novaes Bueno, Erica Marques, José
Carlos Augusto, Juliana Prado da Silva, Marcus Ecclissi, Maria Aparecida Acunzo Forli, Maria Magalhes de
Alencastro, Vanessa Bianco e Vanessa Leite Rios.

Edicéo e Producéo editorial: Jairo Souza Design Gréafico e Occy Design (projeto gréfico).

CONCEPCAO DO PROGRAMA E ELABORACAO DOS CONTEUDOS ORIGINAIS
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COORDENACAO DO DESENVOLVIMENTO DOS CONTEUDOS PROGRAMATICOS DOS CADERNOS
DOS PROFESSORES E DOS CADERNOS DOS ALUNOS: Ghisleine Trigo Silveira

CONCEPCAO: Guiomar Namo de Mello, Lino de Macedo, Luis Carlos de Menezes, Maria Inés Fini
(coordenadora) e Ruy Berger (em memoria).

AUTORES

Linguagens

Coordenador de &rea: Alice Vieira.

Arte: Gisa Picosque, Mirian Celeste Martins, Geraldo de Oliveira Suzigan, Jéssica Mami Makino e Sayonara
Pereira.

Educacao Fisica: Adalberto dos Santos Souza, Carla de Meira Leite, Jocimar Daolio, Luciana Venancio, Luiz
Sanches Neto, Mauro Betti, Renata Elsa Stark e Sérgio Roberto Silveira.

LEM - Inglés: Adriana Ranelli Weigel Borges, Alzira da Silva Shimoura, Livia de Aradjo Donnini Rodrigues,
Priscila Mayumi Hayama e Sueli Salles Fidalgo.

LEM - Espanhol: Ana Maria Lopez Ramirez, Isabel Gretel Maria Eres Fernandez, lvan Rodrigues Martin,
Margareth dos Santos e Neide T. Maia Gonzalez.

Lingua Portuguesa: Alice Vieira, Débora Mallet Pezarim de Angelo, Eliane Aparecida de Aguiar, José Luis
Marques Lépez Landeira e Jodo Henrique Nogueira Mateos.

Matematica

Coordenador de &rea: Nilson José Machado.

Matemética: Nilson José Machado, Carlos Eduardo de Souza Campos Granja, José Luiz Pastore Mello, Roberto
Perides Moisés, Rogeério Ferreira da Fonseca, Ruy César Pietropaolo e Walter Spinelli.

Ciéncias Humanas

Coordenador de area: Paulo Miceli.

Filosofia: Paulo Miceli, Luiza Christov, Adilton Luis Martins e René José Trentin Silveira. Geografia: Angela
Corréa da Silva, Jaime Tadeu Oliva, Raul Borges Guimaraes, Regina Araujo e Sérgio Adas.

Histdria: Paulo Miceli, Diego Lopez Silva, Glaydson José da Silva, M6nica Lungov Bugelli e Raquel dos
Santos Funari.

Sociologia: Heloisa Helena Teixeira de Souza Martins, Marcelo Santos Masset Lacombe, Melissa de Mattos
Pimenta e Stella Christina Schrijnemaekers.

Ciéncias da Natureza

Coordenador de &rea: Luis Carlos de Menezes.

Biologia: Ghisleine Trigo Silveira, Fabiola Bovo Mendonca, Felipe Bandoni de Oliveira, Lucilene Aparecida
Esperante Limp, Maria Augusta Querubim Rodrigues Pereira, Olga Aguilar Santana, Paulo Roberto da Cunha,
Rodrigo Venturoso Mendes da Silveira e Solange Soares de Camargo.

Ciéncias: Ghisleine Trigo Silveira, Cristina Leite, Jodo Carlos Miguel Tomaz Micheletti Neto, Julio Cézar
Foschini Lisbba, Lucilene Aparecida Esperante Limp, Maira Batistoni e Silva, Maria Augusta Querubim
Rodrigues Pereira, Paulo Rogério Miranda Correia, Renata Alves Ribeiro, Ricardo Rechi Aguiar, Rosana dos
Santos Jorddo, Simone Jaconetti Ydi e Yassuko Hosoume.

Fisica: Luis Carlos de Menezes, Estevam Rouxinol, Guilherme Brockington, Ivd Gurgel, Luis Paulo de
Carvalho Piassi, Marcelo de Carvalho Bonetti, Mauricio Pietrocola Pinto de Oliveira, Maxwell Roger da
Purificagdo Siqueira, Sonia Salem e Yassuko Hosoume.

Quimica: Maria Eunice Ribeiro Marcondes, Denilse Morais Zambom, Fabio Luiz de Souza, Hebe Ribeiro da
Cruz Peixoto, Isis Valenca de Sousa Santos, Luciane Hiromi Akahoshi, Maria Fernanda Penteado Lamas e
Yvone Mussa Esperidido.

Caderno do Gestor: Lino de Macedo, Maria Eliza Fini e Zuleika de Felice Murrie.
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ANEXO D - Quadro de contetidos do ensino fundamental. (SAO PAULO, 2014b).

52 série/6° ano

6 série/7° ano

7% série/8° ano

82 série/9° ano

Volume 1

A tridimensionalidade
como elemento estético
* Diferenciacio

entre o espago bie o
tridimensional

+ O som no espago:
melodia-ritmo

* Formas do espago
teatral e sua relacdo
com o corpo dos
atores

* Forma tridimensional
do corpo em
movimento, com
énfase nos eixos
vertical (altura),
horizontal (largura) e
sagital (profundidade)

O espaco: O
aprofundamento de um
conceito

* Escultura, assemblage,
ready-made, parangolé;
objeto, instalagdo,
intervengdes urbanas,
site specific, land art,
web art etc.

* Cenografia e a cena
contemporanea;
topologia de cena

* Danga: classica,
moderna e
contemporanea

* A mesma melodia
em diferentes
harmonizagdes;
densidade e
intensidade

* A dimensao artistica
do espago no decorrer
dos tempos: percursos
de pesquisa na
Historia da Arte

O desenho e a
potencialidade do
registro no territorio das
linguagens artisticas

* Desenho de
observago, de memoria,
de imaginagao; o
desenho como esbogo, o
desenho como obra

* Desenho de cenario;
planta baixa como
desenho do espago
cénico; desenho como
croqui de figurino

* Desenho coreografico
que o olho vé

* Partituras ndo
convencionais

* A linha e a forma como
elemento e registro nas
linguagens artisticas

A forma como elemento e
registro na arte

* A linha como um dos
elementos formais da
visualidade

* O desenhoea
manipulagdo de
marionetes, teatro de
animagcao, teatro de
bonecos, mamulengo; a
forma tornando visivel

a singularidade da
personagem

* A forma como registro:
notagdes em danga e em
musica

* A dimensio artistica da
forma no decorrer dos
tempos

O suporte na materialidade da
arte

* Diferencia¢do, na musica,
entre instrumentos tradicionais
¢ instrumentos elétricos e
eletronicos; samplers, musica
no computador; sintetizadores
* O corpo como suporte fisico
da danga; leveza; peso; flexdes;
ritmos; objetos cénicos

* O corpo como suporte fisico
do teatro; a agdo fisica como
elemento da expressividade no
palco

* Diferenciagdo entre

suportes convencionais, nio
convencionais, imateriais;
suporte flexivel ou rigido;
xerox; computador; grandes
formatos; corpo

A ruptura do suporte nas
linguagens artisticas

* A linguagem da musica,
paisagem sonora; o radio
como midia sonora; musica
produzida por DJs

* A linguagem do happening e
da performance; a linguagem
do teatro com a tecnologia; a
linguagem do teatro-danga

* A capoeira, o breakdance,
as dangas classica, moderna e
contemporanea

* Do chassi para o papel, a
tela ou a obra diretamente
sobre a parede; do pedestal
para o objeto, a instalagdo e o
site specific; o livro de artista;
as performances; as obras
interativas

* Processos de criagao:
intengdo criativa, escolha

e didlogo com a matéria,
repertorio pessoal e cultural,
imaginagao criadora, poética
pessoal

Processos de criacio
nas linguagens artisticas
* Procedimentos
criativos na construgao
de obras visuais,
sonoras ¢ cénicas

* Agdo inventiva;
€corpo perceptivo;
imaginagio criadora;
coleta sensorial; vigilia
criativa; percurso

de experimentagio;
esbogos; séries;
cadernos de anotagoes;
apropriagoes;

processo colaborativo;
pensamentos visual,
corporal, musical

* Repertorios pessoal

e cultural; poética
pessoal

* O dialogo com a
matéria visual, sonora
¢ cénica em processos
de criacdo

Dialogos com a
materialidade na
criacao da forma
artistica

* Matéria e significagio
* O corpo como
suporte fisico na danga
e no teatro

* Cenario; aderegos;
objetos cénicos; texto

* Suportes, ferramentas
e procedimentos
técnicos

* Elementos basicos

da linguagem das artes
visuais, da danga, da
musica e do teatro

* Tematicas que
impulsionam a criagio
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Volume 2

Luz: Suporte,
ferramenta e matéria
pulsante na arte

* O claro e o escuro, a
sombra e a luz, o foco,
a atmosfera e a luz na
construcao de sentido
* A luz e a contraluz
nas artes visuais, na
danga e no teatro

* A luz e a sombra no
teatro de sombras

* O som em diferentes
espagos, estereofonia e
gravagdo binaurea

* As relagdes entre
luz e cor; a dimensdo
simbolica da luz e da
cor

* A materialidade da
luz nas linguagens
artisticas

Olhares sobre a
matéria da arte

* Suportes,
ferramentas, matérias
* Corpos perceptivos;
improvisagao, intui¢ao,
imaginagao criadora,
coleta sensorial;

vigilia criativa;
repertorio pessoal

e cultural; poética
pessoal; pensamento
visual; pensamento
corporal e sinestésico;
pensamento musical

* Percurso de
experimentacao;
perseguicdo de ideias;
esbogos; séries;
cadernos de anotagoes;
estudo e pesquisa;
apropriagdes;
combinagdes; processo
colaborativo

* O corpo e a voz
como suporte e
matéria da arte

* Conceitos,
procedimentos e
contetidos investigados
durante o ano letivo

O “trans-formar” matérico
em materialidade na arte
* A apropriagdo de
matéria e ferramentas no
fazer arte

* A producio de
instrumentos e a
materialidade do timbre

* A qualidade do
movimento do corpo que
danga: espago, tempo,
fluéncia, peso

* Os objetos do cotidiano;
as relagdes entre matéria,
forma simbdlica e
imaginario poético no
teatro de objetos

+ O papel como matéria:
colagem, papelagem,
papel maché

* As linguagens da arte:
ampliagdes de referéncias
a partir do didlogo com a
materialidade

Experimenta¢io: Uma
fresta para respirar o
poético

* Improvisago, acaso,
ludicidade, espontaneidade
+ Corpos perceptivos,
intui¢io, acaso,
imaginagao criadora,
coleta sensorial, vigilia
criativa, repertorio pessoal
e cultural, poética pessoal,
pensamentos visual,
musical, corporal

e sinestésico

* Percurso de
experimentagao,
perseguigio de ideias,
esbogos, séries, cadernos
de anotagdes,

estudo e pesquisa,
apropriagdes,
combinagdes, processo
coletivo e colaborativo

* Linguagens da arte e
procedimentos criativos de
experimentagao

* Conceitos,
procedimentos e
contetidos investigados
durante o ano letivo

Reflexos e reflexdes da vida na
arte: As tematicas no territorio
de forma-conteiido

* Tematicas que se revelam
pelas formas

* Temas que se fazem forma
pela observagao e imitagao de
corporeidades

* Relagdes entre imagem-forma
e conteudo de figuras cénicas
* Relagdes potenciais entre
tematicas, épocas e culturas

* Tematicas idealizadas,
realistas, expressionistas,
surreais, abstratas; temas
historicos, questdes politicas,
religiosas, de natureza; o ser
humano, sua identidade, seu
anonimato; a visao feminina;
0 corpo; a complexidade
formal etc.

* Tematicas contemporaneas:
arte e vida; historias de vida;
cenas de rua

“Misturanga” étnica: Marcas
no patrimonio cultural, vestigios
na cultura popular

* Herangas culturais;
patrimonios culturais imaterial
¢ material

* Arte indigena

* Arte afro-brasileira

* Poéticas contemporaneas

* Conceitos, procedimentos

e conteudos investigados
durante o ano letivo

Fusio, mescla de
linguagens

* Design, moda,
mobiliario, desenho
industrial

* Fusdo entre as
linguagens teatral
cinematografica

* Balé de repertorio;
danga moderna do
inicio do século XX;
danga teatral

* Musica de cinema;
som sincronizado; som
fabricado

* Hibridismo das
relagdes entre
forma-conteudo nas
varias linguagens;
elementos basicos

da visualidade e suas
ampliagdes no design;
elementos basicos da
linguagem hibrida do
cinema e elementos
basicos das linguagens
da danca, da musica e
do teatro

Travessia poética: Do
fazer artistico ao ritual
de passagem

* Arte e documentagao
* Exposi¢do ou
apresentagao artistica
€ 0 registro como
documentagio

* Modos de
documentar a arte

* Conceitos,
procedimentos e
contetidos investigados
durante o ano letivo
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ANEXO E - Quadro de contetidos do ensino médio. (SAO PAULO, 2014b).

12 série

22 série

Arte, cidade e patrimonio cultural

* Herangas culturais; patrimonio cultural imaterial

e material; estética do cotidiano; tradi¢do e ruptura;
ligagdo arte e vida; arte contemporanea

* Preservagio e restauro; politicas culturais; educagio
patrimonial

* Arte publica; intervengdes urbanas; grafite; pichagao;
monumentos historicos

* Paisagem sonora; musicos de rua; videoclipe; musica
contemporanea

* Carnaval; tambor de crioula; jongo; roda de samba;

O encontro entre arte e publico

* Espagos expositivos, modos de expor, saldes de arte,
bienais e feiras de arte

* Festivais de teatro, espagos promotores de leitura
dramatica, mostra universitaria

* Festivais de danga, mostra universitaria, espagos
alternativos de danga

* Festivais de musica, espagos para concerto, espagos
alternativos de musica: coretos, ruas

Poéticas pessoais e/ou de processos colaborativos

materialidade e os processos de criagdo

In|ter]venciio: Instantineos poéticos na escola

* A intervengao e seu registro como documentagiao

* Modos de documentagido em arte

* Conceitos, procedimentos e contetidos investigados
durante o ano letivo

™ | frevo; forrd; danca contemporanea; danca popular . ) . P
) ST po RS pob . * A potencialidade e a singularidade poética nas
£ | < Artes circenses; circo tradicional; familias circenses; . L.
= . A . s linguagens artisticas
S | circo contemporaneo; escolas de circo; palhago clown e .
= o~ . . . * Desdobramentos das linguagens da arte
a tradi¢do comica; folia de reis; palhacos de hospital - L .,
* A operagdo poética de levantamento de hipdteses,
escolha e testes de elementos da gramatica das linguagens
In[ter]ven¢do em arte: Projetos poéticos na escola artisticas
* Modos de intervengao artistica e seus processos de * O revelar das tematicas
criagdo em artes visuais, danga, musica e teatro * Projetos de poética pessoal ou colaborativa
* Agdes de intervengdo e mediagao cultural por meio
de projetos poéticos individuais ou colaborativos
In[ter]ven¢do na escola: Arte e aciio Tempo de fazer, gerando o mostrar
* Suportes, ferramentas e procedimentos técnicos e * A construgao de jingles
inventivos * O desenho de animagao
* O corpo como suporte fisico na danga e no teatro * A improvisagdo teatral
* O corpo do teatro; o corpo do ator/da atriz em * A danga e suas modalidades
expressao cénica * O festival e 0 salao como modo de mostrar a produgao
» Matéria sonora e significagdo; o som da palavra;
musica coral; o som dos textos e das bandas na escola; . - e
N . O mostrar anunciado: A produgiio poética na escola
parametros sonoros, timbre yo- . -
. N ~ * Amostra poética: festival, salao
* Corpo espetacular; intervengdo em espagos nao . - .
N S . * Modos de divulgagdo em arte: cartaz, folder, programa
o | convencionais; texto/escritura/temas de . . , . .
s . oA * Conceitos, procedimentos e contetidos investigados em
intervengao cénica .
= N , ~ arte durante o ano letivo
= | Visualidade da forma-contetido em conexio com a
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ANEXO F — Gabarito. (SA0 PAULO, 2014a; 2014b).

O caderno do aluno e a acao do professor

Caderno do Professor. Caderno do Aluno. S&do Cadernos que, tal qual a rosa dos
ventos, mostram um rumo, uma dire¢ao a seguir para viajar nos “Territorios da Arte”. Esses
Cadernossdo, assim, como coordenadas, movimentos. “Cadernos rosa dos ventos” que
articulam mapas de diferentes linguagens da arte, oferecendo proposi¢Oes-acOes que, antes de
serem apenas capazes de referendar um mundo da arte ja sabido, podem ser um movimento
potente para a criacdo de diferentes mundos da arte.

Em especial, o Caderno do Aluno se faz registro de viagem, como parte de um
portfélio, como lugar especifico para pensar e escrever sobre arte, fazer reflex6es e producdes
pensadas e emocionadas a partir das provocacdes geradas pelas proposi¢oes oferecidas no
Caderno do Professor. Em especial, o0 Caderno do Aluno se faz lugar para olhar imagens das
linguagens artisticas, que nos incitam a pensar e conversar sobre arte.

Mais do que respostas acertadas ou adequadas, ja que em arte as respostas, por
muitas vezes, sdo expressdes de pontos de vista singulares, as questdes do Caderno do Aluno
pretendem ser uma provocagdo para que 0 aluno pense e expresse seus conhecimentos e suas
opinides sobre arte. Em muitos casos, as respostas devem ser pessoais e também referendadas
pelo contexto cultural de cada grupo, de modo a mover dialogos, instigar reflexfes pessoais e
fornecer material para que o professor possa promover trocas entre os alunos , ampliando seus
repertorios culturais sobre as linguagens artisticas.

Por ser esse o contorno do Caderno do Aluno, é impossivel a constru¢do de um
gabarito que dé conta de prever as muitas respostas possiveis, determinando o que é certo ou
errado. Em contrapartida, o Caderno do Professor contém potenciais encaminhamentos e
ampliacGes, a0 mesmo tempo que insere o professor no conteldo que esta sendo proposto,
oferecendo informacdes que enriquecem suas referéncias culturais e ajudam-no a ampliar as
possiveis respostas dos alunos.

Para o Caderno do Aluno, foram pensadas propostas especificas que abarcam
producdo, andlise, leitura, pesquisa etc., reapresentadas a seguir:

O que penso sobre arte?: as respostas as questdes especificas deste item instigam os

alunos a se posicionar sobre o assunto, cercando, de certo modo, seu repertério cultural. O
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importante é socializar as respostas, mapeé-las na lousa, analisa-as com eles para ver o que
pensam sobre o tema, tendo como meta a ampliagdo de seus conhecimentos;

Acdo expressiva: as acdes propostas, muitas vezes denominadas encomendas, para
dar mais abertura ao professor, ttm por objetivo desencadear o fazer artistico nas diferentes
linguagens, sem perder de vista os contetidos e as competéncias a serem trabalhados;

Apreciacgdo: as perguntas colocadas na Apreciagéo, que se ampliam no Caderno do
Professor, sdo apenas impulsos para estimular a conversa dos alunos sobre as obras. As
ampliacGes propostas pelo professor e por suas boas e instigantes perguntas comporao o texto
que serd registrado pelo aluno no Caderno, apontando o que ficou de mais significativo
paraele a partir da Apreciacdo oferecida;

Vocé aprendeu?: questdes objetivas e/ou abertas para reflexdo sobre os contetidos
trabalhados nas Situacfes de Aprendizagem de cada Caderno, reveladoras do que foi possivel
ativar como contetdo ou competéncia. As respostas individuais tornam-se material de
reflexdo para os professores, indicando o que ficou além ou aquém em sua acdo docente, no
contexto da escola e na propria proposta;

Pesquisa individual e/ou em grupo, Pesquisa de campo e Licdo de casa: as acdes
que orientam o aluno no planejamento, na realizacdo e na discussdo da pesquisa ou da acao
proposta no Caderno do Aluno tampouco tém resposta Unica, pois dependem das escolhas e
do que foi possivel pesquisar de acordo com a realidade e com o contexto das diferentes
escolas.

Consideramos importante a valorizacdo do que foi pesquisado e, especialmente, o
modo como a pesquisa foi apresentada. Ha véarias sugestdes no Caderno do Professor em
relacdo a isso. Consideramos que o Caderno do Aluno, como parte do portfélio, é
complementado por outros modos de registro, que podem gerar uma elaboragéo criativa que
permita ao aprendiz dar expressdo a sua aprendizagem, inventando formas para mostrar suas
producdes artisticas, seus textos escritos, fotografias de momentos das aulas e pesquisas
realizadas.

Como processos, esses “Cadernos rosa dos ventos” sdo poténcias nas maos de
alunos, alunas, professoras e professores atentos a qualidade do trajeto, a ousadia de novos
encontros com a arte, a busca da experiéncia estética no pensar, no fazer, no escrever, no

apreciar, no navegar pelos “Territorios da Arte”.



