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Resumo
O perfil esperado para o egresso dos cursos do ensino superior tem sido pesquisado pela
Psicologia Escolar, que tem destacado também as préaticas de intervengdo no contexto
educativo e os estudos acerca da atuacéo dos professores da educagdo basica. Embasando-se
nos resultados dessas pesquisas, e por forga das mudancas na formacéo de professores pelas
legislagbes educacionais em vigor, o perfil esperado para o egresso das Licenciaturas em
Artes Visuais (LAV) tornou-se foco deste estudo. As ideias surgidas no contexto das
vanguardas modernistas, em especifico a nocdo de artista-professor, possivelmente tém
influenciado os atuais Projetos Pedagodgicos dos Cursos (PPC) das LAV, contribuindo para a
énfase na oferta de disciplinas dirigidas a producdo do objeto da Arte e deixando pouco
espaco para formacao do professor. Essa reducao pode sinalizar para uma concepcao de perfil
de egresso dissonante das demandas das escolas atuais. Defende-se a tese de que focar na
producdo do objeto de Arte ndo é suficiente para formar o professor de artes visuais para
atuar na educacdo basica e que, para superar as lacunas trazidas pela énfase formativa com o
foco no perfil do artista, deve-se abrir espaco para estudos que atentem as especificidades da
constituicdo do sujeito e professor de artes visuais nas LAV. Para sustentar essa tese,
elaborou-se uma pesquisa com o objetivo de analisar o perfil esperado para o licenciado em
artes visuais presente nos PPC e a partir da percepcdo de Especialistas no ensino de arte. O
aporte da perspectiva histérico-cultural da Psicologia do Desenvolvimento Humano e dos
principios vygotskyanos da relagdo entre Psicologia e Arte fundamentaram as reflexdes
tedricas sobre a constituicdo do sujeito e professor de artes visuais nos processos de ensino e
aprendizagem nas LAV. O desenho metodologico foi orientado por abordagem
multimetodoldgica, utilizando levantamento quantitativo da oferta de cursos superiores de
Arte no Brasil, a analise documental dos PPC e a organizacdo de um evento, denominado

Coldéquio com Especialistas em Ensino da Arte, que reuniu professores, pesquisadores e



experts em Arte para pesquisar suas concepgoes acerca da formacao do perfil do professor de
Artes Visuais para atuar na educacdo basica. Os resultados indicaram que os PPC, em geral,
orientam para uma concepcao do licenciado como artista-professor. No que diz respeito aos
Especialistas, os discursos: a) sinalizaram para a dissonancia entre o perfil esperado para o
licenciado em artes visuais e as demandas da escola; b) revelaram a necessidade de mudancas
na formacdo do professor; c) propuseram alternativas para o incremento da atuacdo do
licenciado em sala de aula. A partir desses resultados verificou-se que na LAV ocorre a
prioridade pela formacéo do artista, sinalizada, principalmente, pelas disciplinas apresentadas
pelos PPC. Ao final do estudo, espera-se contribuir com a ampliagdo do espaco da

licenciatura na graduacdo para a consolidacéo do ensino da Arte na escola.

Palavras-Chave: Abordagem Histérico-Cultural, Psicologia e Arte, Formacdo de

Professores, Perfil de Egresso, Artes Visuais.
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Abstract

The desired profiles of the alumni of higher education courses have been researched by the
School Psychology highlighting intervention practices and studies of the performance of
basic education teachers in the classroom. In line with the results of such research and
practice, and because of the changes in teacher training in the current educational legislation,
the expected alumnus profile for the Bachelor of Visual Arts became the focus of this study.
The notion of the artist-teacher derived from the modernist avant-gardes possibly supports the
current Pedagogical Projects of the undergraduate courses in Arts, contributing to the
conception of the alumnus profile that is dissonant with the demands in current schools, by
privileging training focused on the production of the object of Art with little attention to the
subject who teaches Art in school. We defend the thesis that focusing on the production and
perception of the object of Art is not sufficient to train the teacher of visual arts to work in
basic education and that to overcome the gaps brought by the emphasis on the artist’s profile,
we must make room for studies that address the subjective specificities of the teacher of
visual arts. We propose to analyze the expected profile for the undergraduate Degree in
Visual Arts present in the discourses of the Pedagogical Projects of the undergraduate courses
and in the speech of the specialists in the teaching of Art. The contribution of the historical-
cultural approach to human development and Vygotskian principles of Psychology and Art
are the foundation of this research. The choice of this approach implies the attempt to
understand the subject teacher under the alumnus profile in question. The methodological
design is oriented to the multi-methodological approach with the use of the procedures and
instruments of documentary analysis, colloquia with specialists and of qualitative data survey
of data regarding the Visual Arts courses. The results indicate that the Pedagogical Projects of

the Undergraduate Courses, in general, tend to orient the training of the teacher of visual arts
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toward the conception of the artist-teacher. Regarding art education specialists, the discourses
show the dissonance between the expected profile of the visual arts teacher and the demands
of the schools, signaling the need for changes in the training and alternatives to increase the
performance of these teachers in basic education classrooms. These results are intended to
contribute to the improvement of the training of visual arts teachers and to the consolidation

of the teaching of art in the schools.

Keywords: Historical-Cultural Approach, Psychology and Art, Teacher Training, Visual Art,

profiles of the alumni of higher education.
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CAPITULO |

INTRODUCAO

O perfil esperado para o egresso de cursos de graduacao das Instituicbes de Ensino
Superior (IES) vem sendo objeto de pesquisas no ambito da Psicologia Escolar especialmente
pela perspectiva da abordagem historico-cultural (Bisinoto, 2012, 2013; Feitosa & Marinho-
Araujo, 2013; Marinho-Araujo, 2003, 2005; Marinho-Araujo, Lima, Mesquita, & Flores,
2012; Marinho-Araujo & Rabelo, 2016; Nunes, 2016; Oliveira & Marinho-Araujo, 2011;
Rabelo, Bisinoto, Melo, Branddo, & Lima Junior, 2016; Rabelo, Marinho-Araujo, Bisinoto,
2015). Nessas pesquisas, o perfil é constituido pela dinamicidade e pela historicidade
presente em contextos sociais, culturais e historicos que implicam o desenvolvimento pessoal
(historia de vida, valores, crencas, entre outras) e o desenvolvimento profissional (interacfes
sociais, diferentes contextos de atuacdo, experiéncias em servico) dos sujeitos (Marinho-
Araujo, 2015). Esses desenvolvimentos sdo compreendidos como processos continuos,
presentes durante e apds a formacdo inicial, que seguem favorecendo-se dialeticamente ao
longo da vida e do exercicio profissional dos sujeitos (Marinho-Araujo, 2007; Nunes, 2016).
E sob essa perspectiva tedrica que a constituicdo do perfil esperado para o egresso licenciado
em artes visuais é defendido nesta pesquisa.

Ainda no ambito das pesquisas e das produgfes académico-cientificas da Psicologia
Escolar, orientadas pelos principios vygotskyanos, também interessam a este estudo aquelas
que focam nos professores da educagdo basica, entre outras metas, para identificar as
demandas da atuacdo em sala de aula sinalizadas pelos proprios professores, gestores e
estudantes, bem como na proposicdo de alternativas aos problemas revelados por tais

demandas (Andrada, 2016; Souza, 2015; Souza, Andrada & Petroni, 2013). Em consonancia



com as producBes académico-cientificas da Psicologia Escolar que privilegiam o social e o
coletivo nos processos de ensino e aprendizagem, apresenta-se breve panorama sobre as
atuais demandas da educacédo basica que, sob a perspectiva deste estudo, podem desdobrar-se
sobre a formacdo e a atuagéo do professor.

Desde o cenario amplo da formacéo de professores em Instituicbes de Ensino Superior
(IES) brasileiras que ofertam licenciaturas direcionadas ao exercicio do magistério na
educacdo basica, definiu-se o recorte nos cursos de graduacdo em Arte, especificamente, para
pesquisar sobre a concepgéo do perfil esperado para o licenciado desses cursos. Esse recorte
ocorre por forga das mudancas na formacéo de professores, em especial, pela publicacéo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial em Nivel Superior e Formagéo
Continuada dos Profissionais de Magistério da Educacdo Béasica (DCN/FPMEB) (Ministério
da Educagdo [MEC], 2015), e das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacdo em Artes Visuais (DCN/AV) (MEC, 2009). Além disso, foram consideradas em
tal recorte as proposicoes dos estudiosos da arte/educacéo, cujas pesquisas: (a) sinalizam para
a necessidade de revisdo do ensino da Arte nas escolas, (b) revisitam a licenciatura ofertada
pelos cursos de graduagdo em Arte, e (c) sugerem interface com as ideias da cultura visual e
das visualidades para o incremento das praticas de ensino na escola (Dias, 2011; Duncum,
2011; Fernéndez, 2015; Fernandez & Dias, 2014; Martins & Tourinho, 2010, 2011, 2012,
2013; Tavin, 2011; Tavin & Anderson, 2010).

Nesta pesquisa, propde-se estudar sobre a concepcdo da formacdo de professores nos
cursos de graduacdo em Artes. Atualmente, o que tem constituido essa formacdo sdo 0s
Fundamentos da Critica da Arte, Historia da Arte, Estética da Arte, as préaticas de atelié; e,
ainda, os conteudos das areas de Educacao e de Psicologia que comparecem como disciplinas

complementares a formagéo do bacharel em Arte (Dias, 2011).



A manutencdo dessa concepcdo na Licenciatura em Artes Visuais (LAV) atende ao
preparo do artista, porque os fundamentos que lhe constituem possibilitam processos de
ensino e aprendizagem para a producdo do objeto da Arte. Ainda que se reconhega que as
praticas de atelié e os Fundamentos da Critica da Arte, da Historia da Arte e da Estética da
Arte constituem partes essenciais da formacdo de professores no curso de graduacéo,
defende-se a tese que nao é suficiente focar na producdo e na percepcdo do objeto de Arte
para formar o professor que atuara na educacdo bésica. Enfatiza-se que superar as lacunas
trazidas pela énfase formativa no perfil do artista implica abrir espago nas LAV para estudos
que atentem as especificidades da constitui¢do do sujeito e professor de artes visuais.

A partir dessas ponderacdes, propde-se que o perfil esperado para o egresso das LAV
deva ser construido por um PPC especifico para a formacdo de professores, consoante com:
(a) as orientacdes das DCN/FPMEB (MEC, 2015) e das DCN/AV (MEC, 2009); (b) a adesao
as ideias da cultura visual e das visualidades; (c) a revisdo das préaticas pedagdgicas em vigor;
e (d) a articulagcdo que promova a consonancia entre o bacharelado e a licenciatura. Defende-
se que, os PPC das LAV sejam construidos sobre o referencial tedrico-epistemolégico da
abordagem histdrico-cultural da Psicologia do Desenvolvimento Humano, por essa
abordagem favorecer o didlogo entre as ideias que tém sido anunciadas no ambito da
arte/educacdo para a formacdo do professor e as ideias sobre a constituicdo do sujeito
professor apresentadas neste estudo.

A abordagem historico-cultural e os principios vygotskyanos da relagcdo entre
Psicologia e Arte podem contribuir com o entendimento da producdo em Arte e da
experiéncia estética como favorecedoras de desenvolvimento humano. Essa contribuigdo
permite que os processos de ensino e aprendizagem das LAV atualmente centrados no objeto

da Arte, sejam ampliados para processos que foquem na formacao do sujeito que ensina Arte.



Diante do exposto, esta pesquisa se propds a analisar o perfil esperado para o
licenciado em artes visuais presente nos PPC e a partir da percepgdo dos especialistas em
ensino da Arte. Para o desenho metodoldgico optou-se pela abordagem qualitativa com o uso
da analise documental e de um evento denominado Coldquio com Especialistas em Ensino da
Arte.

A partir dos resultados alcangados ao final do estudo, espera-se contribuir com as
areas de Arte e da Educacdo apresentando um delineamento de aspectos basicos sobre o perfil
esperado para o professor de artes visuais da educacdo bésica e sua formacdo. No que diz
respeito aos cursos de graduagdo em Arte, pretende-se que os achados da pesquisa colaborem
com futuras reformas nos PPC das licenciaturas, com a consolidacdo da formacéo de
professores de artes visuais, e, ainda, com a qualificacdo da formag&o no ensino superior para
0 magistério da educacdo béasica. Em relacdo ao ensino da Arte nas escolas, espera-se
apresentar subsidios para a formacdo dos estudantes pela educacdo estética direcionada a
ética como fundamento para forjar cidaddos comprometidos com o0s seus contextos
socioculturais, bem como para reivindicar a presenca indispensavel da Arte na estrutura
curricular da educacao basica.

A aproximacdo entre esta pesquisa e o Laboratério de Psicologia Escolar da
Universidade de Brasilia ocorreu por esse laboratério configurar-se atualmente como
importante espaco de producdo e de interlocucdo entre os pesquisadores interessados nas
questdes relativas ao perfil de egresso de cursos superiores A integracdo com 0s grupos de
estudos sobre a abordagem histdrico-cultural da Psicologia do Desenvolvimento Humano e
sobre as relacOes entre Psicologia e Arte, bem como 0 acesso aos conhecimentos produzidos
por intervengdes em contextos educativos com uso das mediacOes esteticas foram essenciais

para a definicéo tedrico-metodoldgica e para os desdobramentos do projeto inicial.



No segundo capitulo da tese, prople-se recuperar a historicidade implicada na
constituicdo do perfil esperado para o licenciado nos cursos de graduacdo em Arte e 0
panorama atual relativo a atuacdo dos professores da educacéo basica, tendo como base 0s
estudos da Psicologia Escolar orientada a abordagem histérico cultural. Na sequéncia,
encontram-se: (a) Capitulo 11, com os referenciais tedricos e os principais conceitos da
abordagem histérico-cultural, além dos principios vygotskyanos para a relacdo Psicologia e a
Arte; (b) Capitulo 1V, que apresenta as questdes e 0s objetivos do estudo; (c) Capitulo V, com
o desenho metodoldgico, seguido da apresentacdo dos resultados e das discussdes, no
capitulo VI. No capitulo VII, das Considera¢cdes Finais, sdo retomados os objetivos da
pesquisa para que sejam apontadas as ideias principais sobre o tema do estudo, os limites da

pesquisa e as proposicdes para estudos futuros.



CAPITULO I
PERFIL ESPERADO PARA O LICENCIADO EM ARTES VISUAIS: APORTES DA

ARTE/EDUCACAO E DA PSICOLOGIA ESCOLAR

Neste capitulo, apresenta-se a historicidade do perfil esperado para o licenciado do
curso de graduagdo em Arte, ainda pouco abordada pelas pesquisas sobre arte/educagéo. A
recuperacdo dessa historicidade ocorreu com o auxilio das produc¢des académico-cientificas
recentes e dos estudos classicos, em especial, direcionados a histéria da arte/educacéao
nacional e internacional. Em um segundo momento, 0 panorama acerca da atuagdo dos
professores da educacdo bésica e das questbes prementes dessa atuacdo € exposto pela
referéncia nas producdes cientifico-académicas da Psicologia Escolar, as quais contribuem
para as discussfes acerca da formacdo e a atuacdo do professor de artes visuais na escola

apresentadas ao longo deste estudo.

Historicidade, Formacao e Atuacdo na Concepgao do Professor de Artes Visuais

A histéria da arte/educacdo pode ser tracada por varios caminhos escolhidos e
definidos com base em: (a) aspectos econdmicos, politicos, religiosos, ideologicos de
determinada época; (b) concepcdes politicas e educacionais que implicam os curriculos; (c)
biografia dos arte/educadores e de artistas; (d) referéncias autobiograficas de arte/educadores;
(e) ideias sobre a formacéo de artistas e da atuagdo como professores; (f) questdes de género
e sexualidade; (g) historia das associacbes de profissionais da area; (h) historia das
instituicbes de formacdo; (i) tematicas geopoliticas (globalizagcdo, multiculturalidade,
tecnologias digitais), entre outros aspectos. Além dessas possibilidades é possivel que o

historiador da arte/educacdo decida-se pelo cruzamento entre as opg¢des anteriormente



elencadas (Chalmers, 2004; Stankiewicz, 2009). Outro aspecto, em consonancia com
Bildstein (2013), diz respeito ao fato de que nos estudos sobre a histéria da arte/educacao, em
geral, as informagdes sobre o ensino da Arte tém sido disponibilizadas em maior proporcao
do que as informacbes que dizem respeito a quem ensina (quais escolas, estratégias,
concepgdes tedrico-epistemoldgicas, locais de atuacao).

Diante da amplitude dos trajetos que a historia da arte/educacéo apresenta, optou-se
por referéncias que auxiliassem a compreensdo sobre a formacdo de quem atua, e atuou, no
ensino da Arte na escola. Entre as referéncias possiveis, seguiu-se pela tese classica da Arte
Educacdo, e pela sua antitese romantica, estabelecidas por Stankiewicz (2009). Segundo a
autora, ambas foram construidas sobre a proposicdo do ensino da Arte como estratégia para
atender aos objetivos de desenvolvimento econdmico, metas politicas e consolidacdo da
competitividade de base industrial dos paises, em diferentes periodos historicos.

A escolha pelo trajeto da histéria da arte/educacdo definido por Stankiewicz (2009)
se deu por ser viavel articular esse tragcado histérico com aquele que tem sido anunciado para
explicar e discutir tanto a origem quanto a situacdo atual no ensino da Arte no Brasil. Em
geral, esses anuncios mantém referéncia no cenario amplo da educacgdo brasileira vinculado
ao desenvolvimento econdmico e as metas politicas, que tende a desdobrar-se sobre a
educacdo basica e, por consequéncia, sobre o ensino da Arte nas escolas (Barbosa, 1998,
2000).

Vale ressaltar, no que diz respeito as nomenclaturas adotadas nesta pesquisa, que
arte/educacdo é compreendida como "todas as formas de relacdo entre a arte e a educacao,
entendida como qualquer pratica de ensino e aprendizagem em artes visuais, em qualquer
relacdo de tempo e espaco” (Dias, 20123, p. 57). Arte Educacéo refere-se ao ensino da arte
inaugurado na Inglaterra no século XIX, e Arte foi adotada para denominar o conjunto

formado pelas belas artes, artes plasticas e artes visuais. A seguir, apresentam-se trés



momentos considerados, neste estudo, como marcos da historicidade do perfil esperado para

o licenciado do curso de graduagdo em Acrte.

Arte Educador e o desenho para industria. A primeira referéncia para recuperar-se
a historicidade proposta por este estudo foi a do instrutor de desenho®. Segundo Stankiewicz
(2009), a tese classica da Arte Educacdo revela a inauguracdo do ensino da Arte na escola
ocorrida na Inglaterra no século XIX, como o marco inicial desse ensino motivado pelo
desenvolvimento econdmico inglés alavancado pela produgdo industrial. Nesse inicio, o
aprendizado da Arte foi limitado ao desenho como fundamento para padronizar os projetos
dos produtos (mobilias, utensilios, vestuario, entre outros) e os acabamentos decorativos da
manufatura industrial (Stankiewicz, 2009). O objetivo dessa padronizacdo era tanto
estabelecer as referéncias para o treinamento da méao-de-obra operéria para as fabricas,
quanto os parametros para o consumo dos produtos industrializados ingleses (Bell, 2010;
Chalmers, 1985, 2004, 2005; Daichendt, 2009; Masuda, 2003; Stankiewicz, 2009;
Stankiewicz, Amburgy, & Bolin, 2004).

Os estudos sinalizam para o South Kensington System como o sistema de ensino
desenvolvido na Inglaterra sob a responsabilidade da National Art Trainning School para o
treinamento de maquinistas, engenheiros e mestre de obras, e também de instrutores de
desenho e ornamentistas de objetos manufaturados industrialmente (Chalmers, 2005). Esse
mesmo sistema era utilizado para o treinamento dos estudantes oriundos dos paises de lingua
inglesa e das colonias britanicas (Chalmers, 1985, 2004, 2005; Stankiewicz, 2009;
Stankiewicz, Amburgy, & Bolin, 2004;).

A National Art Training School era sediada em Londres, originalmente vinculada ao

governo, inaugurada como escola de design em 1837. A partir de 1863, foi reestruturada para

! Nomenclatura definida para esta pesquisa. Na literatura sobre a histéria da arte/educacdo, o termo Arte
Educador é o que denomina os profissionais treinados pela National Art Trainning School.



atender ao treinamento dos instrutores de desenho. Vale ressaltar que, assim como na
National Society of Art Masters, entidade representativa dos mestres em Arte formados pelas
academias de belas artes britanicas inaugurada em 1888 (Thislewood, 1988); o acesso a
formacdo na National Art Training School era exclusivamente para estudantes do sexo
masculino. Esse critério de admissdo, sob a perspectiva Stankiewicz (2009), era sexista.
Nesta pesquisa, sexismo se refere as ideias, posturas, atitudes e acdes que privilegiam um
género em detrimento do outro (Louro, 2011).

O South Kensington System orientava o treinamento dos instrutores para diferentes
tipos de desenho (mecénico, geométrico, arquitetdnico, livre, de ornamento, entre outros) e
para os contetidos da perspectiva, geometria e projecdo ortogréafica (projecao tridimensional
dos objetos executada em papel, superficie bidimensional). O treinamento era fundamentado
sobre a dicotomia Arte e artesanato e sobre o rigor técnico, influenciado pela mesma
exigéncia de exceléncia em desenho aplicada a formacédo dos artistas nas academias de belas-
artes. Essa formacdo era norteada pelos canones classicos que consistiam em um conjunto de
regras para a producdo das pinturas, entre outras, as regras de perspectiva, da proporcao aurea
e da proporc¢édo anatbmica. (Stankiewicz, 2009).

Os estudos revelam que as estratégias de treinamento utilizadas pela National Art
Training School influenciaram na atuacdo dos instrutores de desenho para a capacitacdo de
méo-de-obra para as industrias inglesas (Chalmers, 2005; Stankiewicz, 2009), associada as
ideias da expansdo territorial promovidas pelo processo de colonizacdo empreendido pela
Inglaterra (Kantawala, 2012; Onuchukwu, 2001; Stankiewicz, 2009; Young, 2013). Segundo
Stankiewicz (2009), a rigorosa atuacdo dos instrutores de desenho também revelava atitudes
racistas sustentadas sobre a nogdo de que a arte greco-romana era superior a qualquer
producdo artesanal das col6nias britdnicas. Em consonancia com as ideias de Stankiewicz

(2009), Kantawala (2012) explica que os instrutores de desenho atuavam orientados para a
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aculturacdo dos povos colonizados pelos ingleses, que impunham a nocéo da arte europeia
sobre a producdo artesanal presente nos territorios colonizados.

Para se verificar a presenca dessas caracteristicas sexistas e racistas atribuidas a
formacdo e a atuacdo do instrutor de desenho, bem como da adesdo as dicotomias das belas
artes no treinamento do South Kensington System, foram buscadas informacgdes nas
producdes académico-cientificas da historia da arte/educacdo relativas ao periodo da
colonizagdo inglesa e do ensino do desenho para industria, entre meados do século XIX até
inicio do século XX (quando ocorreu a antitese romantica a tese classica da Arte Educacao).
A partir da consulta as producbes que tratavam do periodo mencionado, foi construido o
breve panorama que segue sobre a expansdo do South Kensington System com o objetivo de
dimensionar a influéncia das ideais do desenho para a industria estabelecido pela Arte
Educacéo inglesa pela amplitude da sua propagacao para 0s outros continentes.

Na Africa, segundo Salles (2005), as sociedades se constituiram como herdeiras de
longa tradicdo cultural ancestral integrada por dialetos, dancas, musicas, entre outras
manifestagcdes artistico-culturais, originadas nos impérios que emergiram em diferentes
periodos: (a) Gana, Axum e Mali, século I; (b) Oyo Yoruba (atual Nigéria), século XII, (c)
Zimbéabue e Congo, século X1V; (d) Reino do Benin e Senegal, século XV. Nesses impérios,
aqueles que a autora denomina de arteséos/artistas exerciam papel social central, atuavam em
diferentes tribos a convite dos lideres, demonstravam eximio dominio sobre os materiais e as
técnicas para manufaturar objetos Uteis ao cotidiano das aldeias. Segundo Salles (2005), a
colonizacdo inglesa desconsiderou a tradi¢do das producgdes da arte e do artesanato herdadas
pelos paises africanos desde aqueles impérios, reconhecendo-a somente no inicio do século
XX, como a insercdo de artefatos tribais africanos na producgdo de alguns movimentos das
vanguardas modernas. Tais vanguardas surgiram quando o entusiasmo pelo progresso

industrial no seio do modernismo foi substituido pelos questionamentos sobre a vida e a
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sociedade que se tinham formado pelas concepcdes do desenvolvimento tecnoldgico a época.
Segundo Argan (1998), as vanguardas modernistas fundaram-se “preocupadas ndo mais
apenas em modernizar ou atualizar, e sim em revolucionar radicalmente as modalidades e as
finalidades da arte™ (p.185).

Entre outras consequéncias dos possiveis rompimentos com as tradi¢des artisticas e
culturais na Africa pela atuacdo dos instrutores de desenho ingleses do século XIX, a
literatura revela a supressdo do Traditional System of Art Education das tribos na Nigeéria
(Onuchukwu, 2001). O Traditional System of Art Education era fundamentado pela ideia de
que o aprendizado das tradigdes implicava o comprometimento com a vida em sociedade,
pautada por principios morais e pela manutencdo do legado cultural nigeriano. Nas escolas,
as praticas da modelagem em cerdmica e em argila, da tecelagem, das pinturas corporais,
entre outras técnicas, eram ensinadas para atender ao dia a dia dos habitantes das tribos. Os
professores dessas praticas eram formados pelos artistas/artesdos, que foram substituidos
pelos instrutores de desenho inseridos na Nigéria pela colonizagdo britanica na segunda
metade do século XIX (Onuchukwu, 2001).

No Sud&o, a invasdo inglesa, em 1885, estabeleceu a atuagdo dos instrutores de
desenho da National Art Training School para capacitar mado-de-obra que serviria as
indUstrias na Europa (Alheezan, 2009). Essa situacdo ndo mudaria antes de 1934, ano da
fundagdo do Teachers’ Institute of Bakht Redha, instituicdo sudanesa que ofertava a
formacdo de professores para atuar no ensino priméario (Meleika, 1985). Em relacdo a
formacéo para 0 ensino da arte no Teachers’ Institute of Bakht Redha, segundo Alheezan
(2009), ainda que tenha sido preservado o South Kensington System, os contetdos da arte e
da cultura do Sudao tambem foram contemplados pelo plano de ensino para a formacéo de

professores (Alheezan, 2009).
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Com a colonizagéo inglesa no Egito, em 1882, o ensino da arte passou a ser ofertado
por duas vertentes: uma orientada para o desenho aplicado a inddstria, na qual atuavam os
instrutores de desenho ingleses. E outra, norteada pelas técnicas da producdo em arte e
artesanato que seguiam a tradicdo da cultura egipcia. Somente no século XX, em 1950, foi
fundada a Faculty of Art Education no Cairo, escola dedicada a formacéo de professores de
arte concebida por estrutura de ensino diferente daquela do South Kensington System, explica
Alheezan (2009).

Na Asia e no Oriente Médio, a atuacdo dos instrutores de desenho ocorreu, entre
outros paises, na India pela colonizagdo inglesa (Kantawala, 2012). No Japdo, a propagagio
do desenho para industria foi promovida por manuais (Masuda, 2003). Vale, ainda, ressaltar o
caso da Turquia, onde ndo houve qualquer interferéncia do South Kensington System no
ensino da Arte (Balkir, 2009). Por essa especificidade, considerou-se relevante inseri-lo na
recuperacgdo da historicidade que se apresenta nessa subsecao.

Na india, segundo Kantawala (2012), a atuacio dos instrutores de desenho era
fundamentada tecnicamente pelo uso do que a autora denominou de gramatica de
ornamentos, construida por elementos decorativos originados em diferentes paises do mundo,
recombinados e catalogados para compor o padrdo britanico. Essa gramatica era utilizada
para treinar os estudantes hindus na técnica da copia literal dos modelos decorativos e de
producdo dos produtos industrializados. Thistlewood e Stankiewicz (citados em Kantawala,
2012) também ressaltam a atuagdo dos instrutores de desenho pela perspectiva colonizadora
para o controle social pela exigéncia da autodisciplina dos estudantes hindus determinada por
padrdes sociais e morais estabelecidos pelos ingleses. Nesta pesquisa, controle social esta
sendo compreendido, sob a perspectiva sociolégica, como o0 conjunto de mecanismos

acionados pelo governo para manter a ordem social sob os padrdes sociais e 0s principios
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morais, de forma a assegurar o0 comportamento dos individuos por modelo pré-estabelecido
pelos governantes (Correia, 2009).

No Japdo, o desenho para a industria ocorreu com o auxilio de manuais. Em 1872,
houve a institucionalizacdo do Gakusei (sistema oficial de ensino japonés), e, em 1887, foi
desencadeado o processo de ocidentalizagéo do desenho nas escolas japonesas pela referéncia
nos manuais do South Kensington System aplicado a industria. O ensino e a aprendizagem
eram norteados pelo Keiga (método de copia de modelos de ornamentos disponibilizados em
livros) (Masuda, 2003). As referéncias ocidentais utilizadas para a concepcao do Keiga foram
0 Seiga Shinan (Guia de Imagens Ocidentais, de autoria de Robert Burn) e o The American
Drawing-Book, de autoria de John Chapman. Junto a esses manuais, também era utilizado o
Industrial Crafts Textbook for Elementary School Teachers, guia oficial do pais, impresso e
distribuido pelo governo japonés entre os anos 1904-1941 (Masuda, 2013). Ainda de acordo
com o Masuda (2013), o ensino da Arte tradicional japonesa seria retomado em meados dos
anos 1960, depois de longo periodo da hegemonia do ensino do desenho para industria pelo
padréo britanico.

No Kuwait, antes da introducdo do South Kensington System, o ensino da Arte era
circunscrito a aprendizagem da caligrafia arabe (Alheezan, 2009). Nos anos 1930, explica
Alheezan (2009), houve a aproximacdo politica entre 0 Kuwait e a Inglaterra e a ampliacdo
do ensino do desenho para industria, com a utilizacdo do método da copia de ornamentos nas
escolas. Na Arabia Saudita, assim como no Kuwait, também ndo ocorreu colonizacéo
britanica, e houve influéncia indireta do South Kensington System pela referéncia no ensino
da Arte estabelecido pelos ingleses no Suddo, Egito, e também no Kwait (Alheezan, 2009).

A Turquia ficou de fora da ampla expansdo internacional do South Kensington
System. A Darulmuallimin, inaugurada em 1848, foi a primeira escola de formagéo de

professores do pais. Em 1882, a Academia de Belas Artes de Istambul, sob a influéncia das
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escolas francesas de arte, passou a formar artistas e também a habilitar para docéncia na area
de arte. Essa formagdo foi incrementada com o conteido pedagogico, a partir de 1930,
ofertado pelo Instituto de Formacdo de Professores da Universidade de Gazi integrado por
departamento de Arte Educacio inspirado pelas ideias do Arts & Crafts? e da Bauhaus®
(Balkir, 2009). A inauguracgéo desse departamento, segundo Balkir (2009), tornou-se o marco
oficial da formacéo de professores de Arte na Turquia.

Na Oceania, a introducdo do South Kensington System ocorreu na Nova Zelandia em
1840 (Bell, 2010). Os instrutores de desenho eram treinados pelo Training Department of
Otago Normal School, e atuavam utilizando o método préatico de cOpia de matrizes, gravuras
e diagramas. Na Australia, em 1870, houve a reestruturacdo da South Australian Art School,
localizada em Adelaide, para a inauguracdo de dois segmentos de formacdo: um na Escola de
Pintura e o outro na Escola de Design, onde eram formados os instrutores de desenho com
base no South Kensington System para atuar nas escolas australianas (Young, 2013). Vale
ressaltar que a reestruturacdo da South Australian Art School também desencadeou o
movimento de reivindicagdo das mulheres pelo direito de formacdo institucionalizada em
arte. De acordo com Young (2013), essas mulheres contestaram a regra da National Art
Training School sediada em Londres, que limitava o acesso a formacdo em arte aos
estudantes do sexo masculino; e conquistaram passaram a frequentar a South Australian Art
School.

Nas Américas, o South Kensington System foi introduzido no Canada e nos Estados
Unidos (Chalmers, 2004; Stankiewicz, Amburgy, & Bolin, 2004). Em 1870, nos Estados
Unidos, as escolas publicas localizadas em Boston foram as primeiras a adotarem o desenho

para industria com o objetivo de capacitar mao-de-obra para a fabricacdo de téxteis em

2 Movimento de Arte originado na Inglaterra em 1880 que perdurou até 1910. Os seus integrantes defendiam o
retorno & producéo artesanal medieval frente & manufatura industrializada (Argan, 1989).

®Escola de Arte fundada em Weimar, Alemanha, em 1919, sob a direcdo de Walter Groupius. A experiéncia
pedagogica dessa escola promoveu mudangas importantes na concep¢do e nos métodos de formacao dos artistas,
o corpo docente era integrado por artesaos, arquitetos e artistas de diferentes paises (Wick, 1998).
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Massachusetts. Nesse estado americano, os instrutores de desenho eram formados na Normal
Art School sob a referéncia do South Kensington System e atuavam tanto nas escolas
estadunidenses quanto nas escolas canadenses (Stankiewicz, Amburgy, & Bolin, 2004).

No Canada, foi instituido o sistema nacional de instrucdo em desenho pela South
Kensington System. Esse sistema ndo logrou éxito no objetivo de alcancar todos os estudantes
das escolas daquele pais. A énfase na instrugdo em desenho ocorreu, a partir de 1890,
localizada em Ontario. Essa provincia concentrou e promoveu o ensino do desenho para
quase todas as criangas e adolescentes pelo uso de manuais elaborados com base no South
Kensington System, também em conteudos concebidos por professores de Arte e Design
canadenses, explica Chalmers (2004). Ainda segundo o autor, o desenho para industria se
estabeleceu como contetdo importante para a formacao de todos os professores que atuavam
nas escolas de Ontario.

No Brasil, em 1800, foram instituidas aulas publicas de desenho seguindo a
determinacdo do decreto publicado pelo governo portugués em 1779 (Ferreira, 2006). A
chegada da familia real também possibilitou, em 1834, a formacdo académica em belas artes
para os artistas da corte residentes no Brasil Império (Dias, 2009).

Em uma estratégia do governo luso para a formacéo de méo de obra para a industria, a
Academia Imperial de Belas Artes foi incumbida de "promover o progresso das Artes no
Brasil, de combater os erros introduzidos em matéria de gosto, de dar a todos os artefatos da
indUstria nacional a conveniente perfeicdo e, em fim, auxiliar o Governo" em projeto de
industrializacdo (Ministério de Negocios do Império [MNI], 1855, p.3). O objetivo era
capacitar os artesdos na Academia Imperial de Belas Artes. Porém, a obrigatoriedade dos
conhecimentos elementares de matematica, leitura e escrita para a admissdo nos cursos da
academia eram incompativeis com o nivel de escolaridade de parte importante dos artesaos e

dos operarios, que ficaram impedidos de ingressar na capacitacdo (Ferraro, 2002). Frente a
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esse problema, outras instituicGes ocuparam-se com a formac&o dos artesdos e operarios para
a industria no Brasil: o Liceu de Arte e Oficios do Rio de Janeiro, fundado em 1856 para
formar operérios e artesdos em desenho geométrico, industrial, decorativo e arquitetnico; e o
Liceu de Artes e Oficios fundado na cidade de Salvador em 1872 para ofertar o ensino do
desenho direcionado a capacitacdo de mao de obra para a manufatura industrial (Dias, 2009;
Silva, 2005).

Vale, ainda, ressaltar que a concepcdo da academia de belas artes e dos liceus na
coldnia brasileira sofreu influéncia da escola francesa de arte. Por outro lado, parte expressiva
do ensino da Arte em outros paises, na mesma época, foi influenciada pela expansdo da
formacéo de artistas e da Arte Educacdo originadas na Inglaterra. Ainda assim, verifica-se a
énfase na formacgéo em desenho articulado com as belas artes na capacitacdo de mao-de-obra
para a inddstria no Brasil Imperial, possivelmente alinhada com a Arte Educacao difundida
pelo South Kensington System.

Com base no breve cenario internacional e nacional apresentado anteriormente sobre
a propagacdo da Arte Educacdo pela atuagdo do instrutor de desenho e pela influéncia do
South Kensington System, sintetiza-se a historicidade do perfil desejado para o licenciado em
curso de graduacdo em Arte. Nessa sintese, tomaram-se como referéncia os elementos da
formacdo e da atuacdo do instrutor de desenho, em consonancia com as ideias da tese classica
sobre,

0 South Kensington System e seus descendentes, que tendiam a ser associados a Arte

Educacdo para o controle social, a instrucdo artistica que atendia as necessidades

econdmicas da cultura dominante e tratava os alunos como futuros trabalhadores que

precisavam ser civilizados. Assim, a Arte Educagdo contribuiu para o imperialismo
cultural ensinando aos jovens das coldnias europeias e norte-americanas, ou aos

grupos indigenas, que suas artes tradicionais eram inferiores na escala da hierarquia
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estética cujo topo era ocupado pelas artes europeias. E ainda que seus gostos artisticos

n&o eram tao finamente cultivados como o dos europeus. (Stankiewicz, 2009, p. 9)

Frente ao exposto, os elementos de formacdo dos instrutores de desenho no século
XIX foram sintetizados, neste estudo, pelos seguintes aspectos: (a) rigor no preparo técnico
influenciado pela exceléncia em desenho exigida na formacdo dos artistas em academias de
belas artes; (b) ideia de que a manufatura industrializada era superior a producao artesanal;
(c) imposicdo do desenho por cépia para imitacdo dos padrGes europeus de forma e de
ornamento compilados em manuais; (d) concepcdo sexista; (e) ideia de controle social sobre
os colonizados pela expanséo territorial britanica; (f) hegemonia da arte grego-romana sobre
todas as demais producdes em arte e artesanato das colonias britanicas.

A partir dos elementos citados anteriormente, a Arte Educagdo inaugurada pelos
ingleses e difundida pelo South Kensington System pode ter contribuido com a atuacdo dos
instrutores de desenho orientada as atitudes coercitivas e controladoras advindas do processo
de colonizacdo, que extrapolavam o objetivo do ensino e aprendizagem do desenho para
atingir as tradigdes socioculturais dos povos colonizados. Os instrutores de desenho
submetiam esses povos ao controle social e as tentativas de apagar as tradi¢fes do artesanato,

da arte e das culturas das colbnias pela imposicdo da hegemonia europeia das belas artes.

Artista-professor: arte como livre-expressdo. O artista-professor é a segunda
referéncia desta secdo para a construcdo da historicidade do perfil de egresso esperado para o
licenciado nos cursos de graduagdo em Arte. Ainda mantendo-se a referéncia em Stankiewicz
(2009) pela linha da tese classica da Arte Educagéo, encontrou-se a nogéo do artista-professor
no &mbito da antitese romantica a tese classica situada no inicio do século XX.

A inauguracao do termo artista-professor, segundo Daichendt (2009), remete a George

Wallis, que serviu ao governo inglés como diretor da Spitafields School of Design (1843),
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Manchester School of Design (1844-1846) e na Birmingham School of Design (1852-1857),
sendo um dos responsaveis pela montagem da Exposi¢do Universal na Inglaterra em 1851.
No ano de 1858, George Wallis assumiu o posto de depositario sénior do South Kensington
Museum, onde permaneceu em atividade até o seu falecimento em 1891 (Daichendt, 2009).

Wallis foi treinado pelo South Kensington System e se empenhou na articulagéo entre
a Arte e a Educagéo ao assumir o cargo de diretor da Manchester School of Art and Design na
segunda metade do século XIX. Essa escola foi fundada na Inglaterra, em 1838, depois do
Royal College of Art, ambos eram dedicados a formacdo de designers para atuar na inddstria
e na formacéo dos artistas classicos pelas belas artes.

Na Manchester School of Art and Design, explica Daichendt (2009), Wallis modificou
o0 treinamento em desenho reconfigurando-o pela eliminacdo da producdo por copias dos
padrdes dos manuais do South Kensington System. O autor ressalta que o cerne dessa nova
proposta de formacdo defendida por Wallis, era o estabelecimento de ponte, em lugar de
disputa, entre os papéis do artista e o do professor, articulando-os para formar o artista-
professor.

Ainda de acordo com Daichendt (2009), William Morris, artista inglés precursor do
movimento Arts & Crafts, era contemporaneo de Wallis e defensor das ideias romanticas
contrarias ao classicismo mantidas pela referéncia no racionalismo e nas mudangas
socioculturais motivadas pela industrializacdo. Segundo Thislewood (1992 citado em
Stankiewicz, 2009), a antitese romantica emergiu no final do século XIX, no contexto das
ideias do Arts & Crafts. Dias (2011) alerta que a rejeicdo ao conceito de belas-artes e as

ideias subjacentes ao classicismo suscitado por esse, seguiram sendo rejeitados por outros
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movimentos (Art Nouveau, Art Decor) entre o final do século XIX e inicio do século XX,
envolvendo, inclusive, parte do Modernismo” e a experiéncia pedagdgica da Bauhaus.

O antagonismo classicismo versus romantismo acirrou-se pela disputa das opgoes
entre representar a realidade e representar o sentimento sobre a realidade na produgdo em
Arte. Segundo Argan (1998), ambos idealizavam as proprias representaces com referéncia
na natureza, de onde extraiam os elementos para as composi¢des pictéricas pelo rigor da
copia do classico ou pela reinterpretacdo do romaéntico, compreendendo-se por essa
reinterpretacdo a producdo em Arte que ndo ocorria pela copia da realidade (Daichendt,
2009).

O romantico, explica Argan (1998), reivindicava a expressdo do sentimento do artista
que era compreendida como um “estado de espirito frente a realidade” (p. 33), pelo qual o
sujeito relacionava-se com a propria individualidade, essa era a Unica possibilidade de ligagdo
do individuo com a natureza, bem como do particular com o universal A antitese romantica
fundamentou aquilo que, no ambito da Arte Educacéo, ficou denominado de Arte como livre-
expressdo, compreendida como a producdo livre de rigor e da copia que limitavam o artista a
uma reproducdo mecéanica.

A ideia de Arte como livre-expressdo possivelmente tenham sido associadas as
técnicas e 0s usos dos materiais surgidos no ambito das vanguardas modernistas. Segundo
Dias (2011), tais vanguardas pesquisaram materiais e técnicas de producdo diferentes dos
materiais e dos canones das belas artes, adotaram o termo "grego plastikos, que se refere

aquilo que é capaz de ser moldado™ (p. 47) em contraposi¢do a rigidez dos materiais e das

* Termo genérico sob o qual "resumem-se as correntes artisticas que, na ltima década do século X1X e primeira
do século XX, propuseram-se a reinterpretar, apoiar e acompanhar o esforco progressista, econémico-
tecnoldgico, da civilizacdo industrial. Sdo comuns as tendéncias modernistas: 1) a deliberacdo de fazer uma arte
em conformidade com sua época e a renlncia & invocagdo de modelos classicos . . .; 2) o desejo de diminuir a
distancia entre as arte 'maiores' (arquitetura, pintura e escultura) e as ‘aplicacfes' aos diversos campos da
producdo econdmica (construcdo civil corrente, decoracdo, vestuario, etc.); 3) a busca de uma funcionalidade
decorativa; 4) a aspiracdo a um estilo ou linguagem internacional europeia; 5) o esfor¢o de interpretar a
espiritualidade que se dizia . . . inspirar e redimir" (Argan, 1988, p. 185).
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técnicas empregadas pela producdo classica em Arte. Por meio dos ateliés das vanguardas
modernistas, disseminarem-se tanto a transicdo entre belas artes e artes plasticas quanto os
materiais e as técnicas de producdo inovadoras, que contribuiram com a consolidacdo dessa
ultima na Europa do inicio do século XX.

De acordo com Stankiewicz (2009), a antitese roméntica foi favorecida pelas
mudancas na producdo em Arte do que pelos propositos do movimento Arts & Crafts. A
autora afirma que a origem da antitese romantica remete as experiéncias particulares das
mulheres que tiveram acesso a formacéo nos ateliés dos artistas das vanguardas do inicio do
século XX.

Para compreender-se sobre essa perspectiva de Stankiewicz (2009), recupera-se a
informacdo sobre o limite de acesso as academias de belas artes inglesas do século XIX
estabelecido pelo critério sexista, além do fato da educacdo nas escolas inglesas e das
colénias britanicas ser restrita as mulheres jovens brancas pertencentes as elites,
circunscrevendo-se ao ensino e aprendizagem da aritmética, gramatica, historia e literatura,
complementada pelos estudos em arte ornamental (para decoragdo de utensilios e vestuario),
pintura e bordado (trabalhos de agulha), segundo Forman-Brunell (2001). Ainda em
conformidade com essa autora, depois de formadas, essas mulheres tornavam-se professoras
nas escolas onde elas proprias haviam estudado, ou, em outros casos, inauguravam novas
escolas, em geral, direcionadas para criangas da mesma classe social a que pertenciam.

Sob a perspectiva de Stankiewicz (2009), a abertura dos ateliés de artes plasticas a
frequéncia feminina no inicio do século XX, alterou substancialmente a condi¢cdo de excecao
imposta pelas academias de belas artes. A autora revela que tanto o acesso a tais ateliés
quanto aos cursos promovidos por escolas de verdo, universidade e escolas de arte da
Inglaterra e nos Estados Unidos favoreceram a experiéncia das mulheres desses paises com as

técnicas e 0s materiais das artes plasticas. Stankiewicz (2009) afirma que essas experiéncias
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foram levadas pelas professoras para as escolas infantis. A autora explica que as professoras
envolvidas com as artes plasticas e 0 seu ensino, autodenominaram-se artistas-professoras e,
encorajaram as criangas a usar a memoria, a imaginacao ou a observacdo de objetos
reais, ndo apenas de copiar, mas como exemplos. O estudo da natureza nas aulas de
arte refletiu parte da nostalgia de um passado rural, e ainda a popularidade das
paisagens impressionistas e do estudo cientifico do mundo natural. Alguns desenhos
da natureza poderiam ser adaptados para projetos com objetivo ornamental; no
entanto, o design ja ndo significava apenas ornamento. (Stankiewicz, 2009, p. 9)
Ainda de acordo com Stankiewicz (2009), ressalta-se que a Arte Educagdo antes
restrita ao treino em desenho para a inddstria ganhou novos contornos. Entre os materiais e as
técnicas que foram inseridos em sala de aula para as préticas das artes plasticas pelas
criangas, estavam tintas em diferentes cores, argila, colagens com papéis coloridos, pinturas
com o dedo A autora também ressalta que "color interested art educators and students
around the globe, as more and more art teachers recognized the charm of paintings produced
by children outside the rigid bounds of the classical thesis of art education” (p. 9).
Sob essa perspectiva do ensino e aprendizagem das artes plasticas para as criancgas,
com o passar de muitas décadas a pratica de atelié foi tornando-se central para a formacao e
para atuacdo do artista-professor. Lowenfeld e Brittain (citado em Kuhlman & Medeiros,
2009) ressaltam que,
um professor que nunca tenha passado pelo processo de criar com um material
artistico especifico, jamais compreendera o tipo peculiar de raciocinio, de reflexdo, o
qual é necessario para trabalhar com o barro, com tintas ou com qualquer outro
elemento. Isto significa que o professor deve estar verdadeiramente envolvido na
criagdo com esses materiais, ndo sendo bastante que os conheca de modo abstrato, por

ter lido ou por ter realizado mecanicamente algum projeto. (p. 83)
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Possivelmente, a prioridade que foi sendo construida em volta das praticas de atelié
na formagéo dos professores para o ensino da Arte, contribuiu com o surgimento da ideia de
que, segundo Daichendt (2009), por serem artistas os professores ensinam ao mesmo tempo
em que praticam aquilo que ensinam. De acordo com 0 autor, essa ideia ndo se aplica aos
professores de outras disciplinas e, também, ndo deve ser aplicada ao artista-professor frente
a abrangéncia dos curriculos das escolas que impede a restricdo da atuacdo as praticas de
atelié.

Ainda segundo o autor, a problematizacdo em torno da formagéo do artista-professor
configura-se pela diferenca entre a formag&o inicial desse artista-professor e a do professor
generalista (que leciona todas as disciplinas na educacgdo infantil e nas primeiras séries do
ensino fundamental), para a qual ndo estd previsto nenhum complemento de formacéo em
Arte. Essa diferenca entre as formac6es pode contribuir com a manutencéo, atual, das artes
plasticas orientada para a livre-expressdo no ensino infantil e no ensino fundamental 1 (1° ao
4° ano).

Segundo Castrillon (2014), constatada alguma diferenca entre a formacdo para ser
artista e a formagéo para ser professor de Arte, essa diferenga ndo invalida a relagcdo entre
ambas. O autor explica que as duas formacdes (a de artista e a de professor) compartilham
questbes sobre: (a) o vinculo entre o professor de Arte e o artista; (b) a relacdo entre a
universidade e a escola; (c) o conhecimento da Arte e o conhecimento sobre Arte. Ainda
segundo o autor, se estiverem definidos 0s componentes necessarios para a pratica em Arte e
para a pratica pedagdgica, a diferenca anteriormente assinalada poderéa ser superada.

Dessa ideia, o Castrillon (2014) define a area de Arte como 0 conjunto constituido
pelo artista (formado no ensino superior por outro artista), os fundamentos da area (Estética

da Arte, Critica da Arte e Histdria da Arte) e a pratica (de atelié). Em conformidade com tal
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definicdo, o autor explica que o conhecimento da &rea de Arte é necessario para que o artista
cumpra com o objetivo da sua propria pratica que é o de produzir a obra.

A meta do professor de Arte, por sua vez, € ensinar sobre a producdo do artista,
afirma o autor. Castrillon (2014) explica que a pratica pedagdgica depende da relacdo entre a
disciplina (Arte), as estratégias de ensino, os recursos didatico-pedagogicos, o estudante (a
quem sera ensinado sobre Arte) e o préprio professor, definidos como o conjunto necesséario
para pratica do professor para o ensino da Arte. A ideia do autor, ainda que esclarecedora em
alguns pontos sobre os conhecimentos e as préaticas pedagdgicas para a formacdo de
professores de Arte; bem como sobre os conhecimentos e as préaticas para a formacéo do
artista, mantém os papéis do professor e do artista separados, carece de explicacdes sobre as
possiveis articulagdes entre esses dois papéis.

As préticas de atelié associadas a nocdo de livre-expressao foram revisitadas no
ambito da arte-educacdo nos anos 1960. Essa arte-educacdo "esta associada as propostas que
priorizam a criatividade articulada pelo método dos processos mentais e na associacdo da
percepcao visual com a cognicdo” (Dias, 2011, p. 45).

Vale, ainda, ressaltar que nessa mesma década ocorreu o deslocamento do centro de
difusdo das ideias sobre 0 ensino da Arte da Inglaterra para os Estados Unidos, marcado pela
arte educacdo pos-moderna (Dias, 2011) e pela transicdo das artes plasticas para as artes
visuais promovida nos EUA. Dias (2011) afirma que "essa mudanca 'coincidiu’ com o
deslocamento de poder da arte ocidental europeia - notadamente a que ocorria na e pela
Franca - para a Norte Americana" (p. 49). O autor também explica que as artes visuais
englobam o campo da imagem, a utilizacdo de novas tecnologias para instalagéo,
performances, video-arte, web-arte, fotografia, cinema, televisdo, video e computador.
Assim, as artes visuais estendem-se, a principio, do design a comunicacdo visual, do cinema

até a arte tecnologica digital (Dias, 2011). Desse ambito dos anos 1960, emergiu o
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Discipline-Based Art Education (DBAE) disseminado para outros paises, incluindo-se o
Brasil entre o final dos anos 1980 e inicio dos anos 1990, periodo no qual também ocorreu a
transicdo entre as artes plasticas e as artes visuais no ensino da Arte brasileiro (Dias, 2011).

Segundo Eisner (2014), o DBAE é um método para o ensino da Arte integrado pelos
principios de (a) criar, (b) apreciar, (c) contextualizar no espago, tempo e na cultura; e (d)
criticar. Esse Ultimo principio é compreendido como "exponer y justificar sus juicios acerca
de su naturaleza, sus méritos y su importancia”, em relacdo as produces em Arte (Eisner,
2014, p. 47). Ainda segundo o autor, esse método é reconhecido por seus criticos por trazer
para o ensino da Arte na escola principios que auxiliam a insercéo do espectador e do critico
no processo de producédo da obra de Arte, que, pela vertente romantica, limitava-se ao artista.

O ensino e a aprendizagem orientados para 0 DBAE estdo apoiados pelos
Fundamentos da Critica da Arte, Historia da Arte, Estética da Arte e praticas de atelié, em
geral, componentes dos programas dos cursos de graduacdo para formacdo dos artistas.
Eisner (2014) assegura que esses conhecimentos também devem ser o fundamento para a
aplicacdo do DBAE em sala de aula por propiciarem ao estudante "aprender a pensar como
artistas. Esto significa que deverian desarrolar su sensibilidade y su imaginacion, y adquirir
las aptitudes técnicas necesarias para trabajar adecuadamente los materiales" (p. 46).

Os estudos, em ambito nacional e internacional, que tratam da atualidade da formacao
de professores de Arte e da atuacdo desses professores, tém problematizado os principios do
DBAE no ensino da Arte na escola (Alheezan, 2009; Dias, 2012a; Parrefio, 2003). Segundo
Parrefio (2003), a transposi¢édo das atividades de apreciacdo das salas de aula para as galerias,
as exposicdes e 0s museus sem o0 planejamento dessas atividades deve ser analisado com
cautela. A autora alerta que, "o verdadero peligro, en nuestra opinion se encuentra en el

mismo hecho trabajar fuera del contexto docente (fora da escuela): y es que se considere la
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Educacion Artistica como algo extracurricular, en el &mbito del ocio y el entretenimiento™
(p. 4).

Ainda sobre o deslocamento dos estudantes para museus e galerias, Alheezan (2009)
alerta para os problemas dos recursos (materiais e financeiros) que poderdo surgir para a
operacionalizagdo das visitas. Segundo o autor, outro aspecto a ser considerado diz respeito a
auséncia de infraestrutura adequada (mobiliario, materiais e equipamentos) para que 0
professor atue nas préticas de atelié necessérias ao atendimento do principio de criar do
DBAE. Sob a perspectiva de Dias (2012a), o DBAE recomenda, pelos seus principios, que ao
estudante seja favorecido o contato com "obras artisticas e/ou artefatos culturais" que tenham
algum vinculo com o0s seus préprios grupos socioculturais, para auxilia-los na "valorizacao da
vida cotidiana” (p. 58). Ainda segundo Dias (2012a),

apos 20 anos de praticas de arte educacdo pds-moderna, que por sinal sdo atualmente

pedagogias hegeménicas ® no campo, elas ainda se concentram em contetidos

curriculares eurocéntricos (...). ndo sendo o suficiente para que o0s estudantes
compreendam sobre as realidades, os contextos e as subjetividades pelas quais os

veem, visualizam e constroem seus universos. (p. 58)

Em relacdo a critica, mais um principio dos DBAE, propde-se, neste estudo, discuti-la
em conformidade com Barret (2000). Segundo esse autor, a critica esta associada a avaliacao
das diferentes etapas das producdes dos futuros artistas estudantes nos cursos superiores de
Arte. Barret (200) alerta que a submissao de tal producdo ao julgamento critico, em alguns
casos, pode ser conflituosa e gerar algum tipo de frustracdo ao futuro artista. Segundo o autor,
essa submissdo também tem sido empregada nas producdes das aulas de Arte das escolas do

ensino médio, tornando essencial o preparo dos professores de Arte da educacéo bésica para

> Praticas que se fundamentam na transmissdo de conhecimento linear, no distanciamento entre o professor e
aluno pela hierarquia.
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lidar com o principio da critica, principalmente no que diz respeito a ajusta-lo aos objetivos
da educagéo na escola, possivelmente, diferentes daqueles do ensino superior.

Dessas dificuldades para a aplicacdo do DBAE como método para o ensino da Arte
nas escolas, 0s seus principios estdo sendo reduzidos e, atualmente, percebe-se a tendéncia de
utiliza-lo apenas pelo principio da contextualizagdo ancorado pela Historia da Arte limitada
aos conhecimentos sobre a vida do autor e o contexto de producdo da obra de arte. Vale,
ainda, ressaltar que entre os aportes tedrico-epistemoldgicos associados aos principios do
DBAE (Eisner, 2014), ndo é possivel que se identifique algum que possa orientar ou
aproximar desse método as praticas pedagogicas do artista-professor.

Ainda que esteja consolidado internacionalmente para o ensino da Arte na escola, e
seja reconhecido como método que pretendeu superar a livre-expressdo, o0 DBAE reforca a
nogédo de que "being an artist is central to facilitating the artistic experiences"” (Daichendt,
2009, p. 220). Sob o ponto de vista deste estudo, entre outros aspectos, essa centralidade é
observada tanto na ideia de Arte como livre-expressao quanto nas ideias DBAE por ambos
focarem na producdo do objeto da Arte, sem dedicarem quase nenhum espago para que se
discuta a relacdo de formacéo do artista e do professor para atuar na escola.

Os estudos realizados nas Ultimas décadas sobre a formacéo e a atuacdo de professores
no ensino da Arte, seguem problematizando as préaticas de atelié (Lidgren & Ericsson, 2011;
Parrefio, 2003; Salort, 2007). Sob a perspectiva de Parrefio (2003), a carga-horéria dedicada
as tais préaticas nos cursos de formacdo de professores é extensa quando comparada a carga-
horaria das praticas pedagogicas e dos estagios supervisionados nas escolas. Segundo a
autora, esse seria um dos aspectos que contribuem com a inseguranca dos professores em
formac&o inicial sobre a continuidade dos seus estudos para atuar nas escolas.

Outra questdo, em relacdo a énfase na formacdo nos ateliés, seria a de que essa

formacé&o préatica tem sido mais necessaria para aqueles professores que atuardo nos primeiros
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anos da educacao bésica, do que para os que ministrardo aulas no ensino médio, em que tem
havido tendéncia as aulas de Histdria da Arte (Salort, 2007). H& ainda as questbes apontadas
por Lindgren e Ericsson (2011) sobre ndo ser incomum, na concepgdo dos cursos de
formacédo de professores, ocorrer davida sobre qual o aspecto que deve ser priorizado: o da
livre-expressdo ou o dos conteudos da area de Arte.

No que diz respeito a opcao pela livre-expressdo, Lindgren e Ericsson (2011) alertam
para a tendéncia do que denominam de discurso terapéutico, que é o "discourse . . . centered
around elements such as the education is a 'personal journey™ (p. 23), promovido pela énfase
na pratica de atelié direcionada para o autoconhecimento. Em conformidade com as autoras,
ha alguns riscos em se priorizar a formacgdo do artista-professor por essa perspectiva, que
poderdo orienta-lo para: (a) confundir o ensino da Arte com a prética terapéutica; (b) manter
a posicéo de facilitador das expressdes individuais dos alunos, dificultando a sua percepcao
como construtor de conhecimentos em conjunto com aqueles para quem ensina, e (c) apoiar
a ideia de que a formacéo inicial prescinde do conhecimento da Arte.

Sobre esse ultimo aspecto da formacgdo, segundo Sutters (2012), o ensino da Arte
orientado para a livre-expressdo deve evitar a interferéncia dos adultos no processo de criagcdo
da crianca. Tal orientacdo, explica a autora, fundamentaria a atuagé@o passiva do professor de
Arte e contribuiria com a ideia da dispensa de aprofundamento sobre os conhecimentos
especificos dessa area na formacao inicial dos professores.

Hall (2010) explica que o artista-professor revela dificuldade em promover a
articulacdo entre a atividade de artista e a atividade de professor. O autor ressalta a davida
dos artistas-professores sobre a necessidade de adquirir conhecimentos pedagdgicos para
atuar no ensino da Arte na escola. Segundo Hall (2010), os artistas-professores também
demonstram descontentamento com a carga-horaria dedicada as praticas de atelié nas escolas,

pelo argumento de que ela limita a producdo em Arte dos estudantes. Ainda no que diz
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respeito a carga-horaria, Hall (2010) explica que os artistas-professores revelam que o tempo
dedicado as salas de aula reduz a dedicacdo deles as préprias produgdes como artistas em
seus ateliés. De acordo com o autor, hé tensdo no transito entre ser artista e ser professor
pelas diferencas entre 0s espagos e as estratégias de formagdo do artista (no estidio) e os
espacos e as estratégias de atuacdo do professor (em sala de aula).

Ainda sobre os aspectos que podem impactar na atuacdo do artista-professor, em
conformidade com Hunter-Doginer (2013), pode haver (a) dificuldade de acesso aos
materiais artisticos, (b) salas de aulas inapropriadas as préaticas de atelié, (c) pouca
disponibilidade de livros didaticos, e, ainda, (d) ameacas de corte de verbas com consequente
descontinuidade das aulas de Artes, (€) esteredtipo negativo sobre o professor de Arte, (f)
desvalorizacdo dos contetidos das aulas de Artes pelos diretores e colegas das escolas.

Sob a perspectiva da autora, esses sdo aspectos que impactam de maneira importante
na atuacdo, com qualidade, do artista-professor. Ainda segundo Hunter-Doginer (2013),
frente a esses problemas, os artistas-professores se veem isolados dentro das escolas,
incumbidos da defesa da relevancia da sua area de formacdo e de atuacdo, "part of the nature
of the . . . art educators is to advocate for the invaluable place of art in the learning process”
(p. 173).

A titulo de sintese de algumas ideias apresentadas nesta subsecdo, desde a
recuperacdo da antitese romantica sobre a qual foi esbocada, efetivada e consolidada a ideia
do artista-professor, o deslocamento da Arte Educacdo da instrucdo em desenho para a
formacdo em artes plasticas pelas praticas de atelié se deve as professoras-artistas, conforme
sinalizado por Stankiewicz (2009). A importante relacdo entre as artes plasticas e o ensino
infantil foi abordada, em estudo cléssico, por Read (1963/2001), que sinalizou para tal
relacdo como estratégia para a recuperacdo da ética apds o colapso sobre as relacbes

socioculturais provocadas pela segunda grande guerra mundial. O autor desenvolveu
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pesquisa, por volta dos anos 1948, sobre os desenhos infantis em escolas situadas no interior
da Inglaterra, e desde os resultados dessa pesquisa defendeu a tese de que a Arte deveria ser a
base para a educacdo.

No Brasil, as exposi¢des promovidas pelo British Council com desenhos de criangas
inglesas, ocorridas no final da década de 1940, provocaram o envolvimento dos arte-
educadores brasileiros com o ensino das artes plasticas para criangas (Osinski, 2015; Osinski
& Antonio, 2010). Além de motivarem a concepcao da Escolinha de Arte do Brasil (EAB). A
EAB foi fundada, sob a influéncia das ideias de Read, (2001/1963) por Augusto Rodrigues,
nascido em Pernambuco, pintor e professor de artes plasticas, que contou com o apoio da
artista gaucha Lucia Alencastro Valentim e da escultora estadunidense, Margareth Spencer
(Frange, 2006). Duarte (2011) afirma que a criagdo da EAB foi "um marco na historia da
educacéo pela arte no Brasil" (p. 50), contribuiu para inauguracdo do Curso Intensivo de Arte
na Educacdo (CIAE), que funcionou para a formacdo de professores de artes plasticas no
Brasil e na América Latina entre os anos de1950 e 1970 (Frange, 2006).

A partir da Arte Educacdo orientada a antitese romantica, ressaltam-se os seguintes
elementos que podem constituir a historicidade do perfil esperado de licenciado nos cursos de
graduacdo em Arte concebido atualmente: (a) estratégias de ensino e aprendizagem
referenciadas nas técnicas, nos materiais e nos processos plastikos utilizados nos ateliés das
vanguardas modernistas, (b) nocdo de que ndo deve haver distingdo entre a manufatura
industrializada e a manufatura artesanal, (c) contestacdo do estudo do desenho como
fundamento por esse limitar a producédo a cépia de padrdes e interpor-se a livre-expressao das
artes pléasticas, (d) consolidacdo do ensino da Arte para as criangas, (e) ideia de que deva ser
estimulado o processo de producdo infantil (desenhos, pinturas, colagens, entre outros) sem

interferéncia do adulto.
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Essas proposicOes elencadas desde a recuperagdo das ideias da Arte Educagdo da
antitese romantica ndo sdo suficientes para que se sinalize algum rompimento do treinamento
na National Art Training School pelo surgimento do movimento das artistas-professoras
integrantes da British Art Teacher's Guild defensoras da Arte como livre-expressao
(Stankiewicz, 2009). E razoavel que se suponha que ambos (instrutores de desenho e artistas-
professores) coexistiram, mesmo ndo sendo possivel precisar quando comegou e por quanto
tempo durou essa coexisténcia. Também é razoavel que, se considere as técnicas tais como:
(@) pintura a dedo, (b) colagens com papéis, (c) pintura em diferentes superficies (papel, lixa,
papeléo, tecidos), entre outras; como parte do importante legado das artistas-professoras. Esse
legado, ainda nos dias atuais, auxilia as praticas no ensino da Arte por professoras formadas
em cursos de graduacdo em Educacdo para atuarem no ensino infantil e no ensino
fundamental 1 (1° a 4° ano).

Neste estudo, defende-se que os cursos de graduagdo em Arte necessitam revisar e
atualizar a concepc¢do do artista-professor, ressaltando-se que essa concepgao tem contribuido
para a oferta da licenciatura com a énfase em praticas de ateliés e nos Fundamentos da Critica
da Arte, Histéria da Arte, Estética da Arte e a previsdo de algum complemento de contelddos
das areas de Educacdo e de Psicologia (Dias, 2011). Esses contetdos e as disciplinas atendem
ao preparo do artista e colaboram com a construcdo do perfil esperado para o professor de

artes visuais dissonante da atuagdo em sala de aula.

Professor de artes visuais e as visualidades. O professor de artes visuais € a ultima
referéncia definida para auxiliar na construgdo da historicidade do perfil esperado para o
licenciado por curso de graduacdo em Arte apresentada nesta secdo. A partir das ideias
recuperadas sobre a formacdo e a atuagdo dos instrutores de desenho e dos artistas-

professores, ressalta-se a possibilidade da constituicdo do perfil atual do professor de artes
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visuais sofrer influéncia desses perfis anteriores. Destaca-se, também, a auséncia de rupturas
nas transicdes entre as belas artes e as artes plasticas, e na passagem das artes plasticas para
as artes visuais. Essas auséncias de rupturas podem ser observadas ainda no dmbito da
transicdo da Arte Educacdo orientada a tese classica, para a Arte Educacdo da antitese
romantica.

Sob a perspectiva de Dias (2012a), as ideias para a articulagdo entre a cultura visual e
0 ensino na escola, em discussédo atualmente no Brasil, integram a dinamica da arte/educacao
"que j& viu chegar e passar tantas abordagens pedagdgicas, assim como também se
acostumou com a coexisténcia de diferentes praticas pedagodgicas na escola, as vezes, até
contraditérias em seus fundamentos” (p. 62). Em consonancia com o autor, o surgimento de
conceitos, técnicas e materiais inédito para produgcdo em Arte, bem como de estratégias de
ensino na arte/educacao, ndo comprometem a continuidade dos usos daqueles que ja estavam
em vigor. Desse ponto de vista, é razodvel supor que a produgdo em Arte orientada para o
classico ou para o romantico continua exequivel pelas técnicas e materiais de outrora, mesmo
que se constate que as tecnologias digitais continuam avancando sobre a producéo em artes
plasticas desde os anos 2000 em diante (Venturelli, 2004).

Segundo Dias (2012a), tem sido cada vez mais frequente a presenca dos debates sobre
a cultura visual na literatura cientifico-académica da area de Arte, em especifico da
arte/educaco. O autor destaca a criacio e a consolidacdo de grupos de pesquisa® para abrigar
tais debates, sinaliza para algum deslocamento do ensino na escola, da Arte de elite
(relacionada as belas artes) para a cultura visual (defensora do rompimento da dicotomia
entre arte erudita e arte popular), e reforca a necessidade de ampliar as formas de conhecer e

incorporar as visualidades e as praticas da cultura visual no ensino.

® pesquisadores das Universidades de Brasilia e Universidades Federais de Goias, Santa Maria, Paraiba e da
Universidad de la Replublica do Uruguai criaram grupos de pesquisa interuniversidades, e individuais por cada
universidade. Entre os quais, o TransviagGes da UnB vinculado ao Laboratério de Educacdo e Visualidades ao
qual este estudo esta filiado.
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As propostas orientadas para a cultura visual e as visualidades estdo dirigidas para a
promocdo da aproximacdo entre a &rea de Arte e as questBes socioculturais, politicas,
econdmicas e educacionais recentes; quer seja pela atualizagdo na formacao de professores,
na producdo dos artistas ou ainda no ensino na escola (Dias, 2011; Duncum, 2011,
Ferndndez, 2015; Fernandez & Dias, 2014; Martins & Tourinho, 2010, 2011; Tavin &
Anderson, 2010). De acordo com Dias (2008),

a cultura visual enfatiza as experiéncias diarias do visual e move, assim, sua atencdo

das Belas Artes, ou da cultura de elite, para a valorizagéo do cotidiano. Além disso, ao

negar limites entre a arte de elite e as formas populares, a cultura visual faz do seu
objeto de interesse todos os artefatos, tecnologias e instituicbes da representacao
visual (...) concebida, aqui, como um local onde a produgdo e a circulacdo dos
sentidos ocorrem, e sdo constitutivas de eventos sociais e historicos, néo

simplesmente um reflexo deles. (p. 61)

Para debater apropriadamente acerca dessas ideias sobre a cultura visual, ressalta-se
que Fernandez e Dias (2014), em consonéncia com Mirzoeff (2006), explicam a visualidade
como aquilo que extrapola a mercantilizardo da viséo, exige romper com a familiaridade, em
geral, favorecedora da ocultagcdo de alguns aspectos relevantes da experiéncia do ver. No que
diz respeito ao uso das imagens no ambito da sala de aula, é possivel que a familiaridade
sinalizada pelos autores esteja sendo promovida por ideias e conhecimentos estabelecidos
pela proposta de contextualizagdo da obra de arte a partir de elementos da biografia do autor e
do momento histérico no qual tal obra foi concebida. Por essa perspectiva, a relacdo do
estudante com a producdo em Arte torna-se limitada aos conhecimentos pré-concebidos e
apresentados pelo professor.

Ainda segundo Fernandez e Dias (2014), a0 mesmo tempo em que busca romper e

denunciar a familiaridade e a mercantilizacdo da visdo, a no¢do de visualidade conserva a
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ideia de passividade do espectador. Mirzoeff (2006) explica que essa ideia, presente no
conceito de visualidade desde o seu significado de origem, é crucial para o entendimento de
sua caracteristica dialética (atividade e passividade do espectador) constituida tanto pela
visdo naturalizada (porque acordada desde os significados e sentidos compartilhados por
determinado grupo), quanto pela problematizacdo dessa naturalizacdo que ajuda a romper
com a visdo mercantilizada, exige envolver o sujeito ativamente com aquilo que esta sendo
percebido, visto e estudado em uma imagem.

Desse entendimento sobre as visualidades, em consonéncia com Fernandez e Dias
(2014), é possivel que se defenda os usos das imagens em processos de ensino e
aprendizagem em Arte ndo pela ideia de que estdo fixadas nas diferentes midias (pinturas,
desenhos, videos, andncios publicitarios) para apreciacdo. E nem a percep¢do imediata pelo
contato com tais midias. Os autores alertam que "tanto as imagens quanto os discursos, as
palavras, os objetos, as instituicbes, os corpos, 0s meios”, em geral, presentes de maneira
subliminar e fora do alcance da percepcdo imediata dos sujeitos, também precisam ser
problematizados.

Sob a perspectiva da nocéo de visualidade nos processos de ensino e aprendizagem, o
objeto da Arte, compreendido nesta pesquisa como o produto das belas artes, das artes
plasticas e das artes visuais, deve ser problematizado por permanecer sendo estudado como
portador de conhecimento pré-determinado porque é carregado de ideias, conceitos, tradi¢des
socioculturais, possivelmente replicadas acriticamente em sala de aula pelo professor. Esse
objeto precisa ser analisado em um processo de ensino e aprendizagem onde haja a garantia
de espago para problematizar e discutir sobre o que esta sendo visto. A existéncia desse
espacgo € o que se pode esperar no ensino da Arte na escola atual, "em um mundo social e

cultural cada vez mais complexo, no qual a caracteristica mais saliente € a incerteza e a
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instabilidade”, conforme o que tem sido anunciado pelos Estudos Culturais em Educagéo
(Tadeu, 2011, p. 137).

Sob a perspectiva de Duncum (2011), ndo se pode desconsiderar os efeitos sociais da
producdo e da propagacdo das imagens quer sejam institucionalizadas, ou ndo. Segundo o
autor, hoje se vive de uma maneira diferente, especialmente os estudantes imersos em
ambientes digitais virtuais, "é [um mundo] muito diferente do mundo retratado pela prética
educacional artistica convencional, que continua a enfocar elementos e principios
modernistas” (p. 15). Por essa ideia de Duncum (2011) tem sido reivindicada, pelos
arte/educadores, a constituicdo de postura norteada para a critica frente o importante nimero
de questbes socioculturais que podem ser reveladas e discutidas pelas imagens como
representacdes visuais, lugares de circulagdo de sentidos e significados (Dias, 2012a). E
razodvel que se admita que o sujeito assuma postura ativa frente ao que vé, porque no
processo de envolvimento com o que estd sendo visto utiliza-se "de filtros produzidos pela
cultura e pelas (...) trajetorias/historias pessoais" (Tourinho & Martins, 2011, p. 53), que lhe
possibilitam constituir ideias proprias sobre aquilo com o que se deparam frente a imagem
disponibilizada.

No que diz respeito a critica, no ambito dos estudos sobre a arte/educacdo em
interface com a cultura visual, verificou-se que essa vem sendo discutida sob outro ponto de
vista epistemoldgico, diferente da critica como principio do DBAE, no qual ela esta focada
no julgamento e na orientacdo dos futuros artistas sobre as suas producgdes (Barret, 2000).
Sob a perspectiva dos estudos da arte/educacao, Tourinho e Martins (2011) explicam a critica
relacionada com a Educacdo, teorizada inicialmente com fundamentagdo nos principios
marxistas "que explicavam a formacéo do individuo, de classes e a organizagdo da sociedade
como corpo social” (p. 59). Segundo os autores, no ambito dessa teorizacdo, a critica esta

configurada como estratégia para esclarecer ao sujeito sobre os instrumentos de dominacao
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que mantém ou transformam as estruturas sociais, como alternativa para auxiliar na
compreensdo desses sujeitos sobre o fendbmeno da dominacdo social, também para tentar
impedir a constancia desses processos de dominacdo. Segundo Tourinho e Martins (2011), a
pedagogia critica resulta do desdobramento de tal teorizacao.

Para essa discussdo sobre as ideias atuais dos estudos da arte/educacéo sobre a critica,
recupera-se também a discussdo em Dias (2007) sobre a filiacdo das praticas da cultura visual
a pedagogia critica, compreendida pelo autor como "um conjunto de proposicoes flexiveis
com finalidades educacionais que funcionam como meios de liberagdo e justica social” (p.
714). Segundo Dias (2007) essa proposicdes possibilitam o planejamento e a realizacdo de
processo de ensino e aprendizagem, favorecendo ao sujeito em formacgéo, a construgéo de
atitudes frente as representacdes de raca, etnia, género, sexualidade, classe que podem ocorrer
subliminarmente as imagens produzidas e circuladas pelos mais diferentes ambitos
socioculturais, incluindo-se a escola.

Os estudos tém sinalizado para as pedagogias culturais como praticas que podem
sustentar processos de ensino e aprendizagem promotores de atitude critica; na expectativa de
que tal atitude resulte em uma formacao que implique o comprometimento dos estudantes
com questdes socioculturais e politicas prementes em seus grupos de pertenca (Fernandez,
2015; Rodrigo & Collados, 2014). As pedagogias culturais emergiram desde os Estudos
Culturais que problematizaram a pedagogia corrente nas escolas, para evidenciarem que ha
processos de ensino e aprendizagem ocorrendo deslocados desse contexto educativo e de
outras instituicdes formais de ensino, que também podem produzir aprendizagem nos
sujeitos. Segundo Martins e Tourinho (2013),

as pedagogias culturais, no contexto das praticas artisticas e do ensino da arte, séo

uma alternativa ao discurso institucionalizado academicizante que despolitiza o fazer

docente e educacional, reduzindo-o a uma técnica, ou seja, a uma énfase na
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transmissdo do ‘conhecimento’, de 'certezas' e de 'verdades'. Esse tipo de discurso

opera apoiado/sustentado por pedagogias que reforcam a ideia de um '‘individuo

autbnomo' em contraposicdo ao coletivo, aos grupos, valorizando a individualidade

em detrimento de participacdes e a¢es conjuntas e solidarias. (p. 12)

No que diz respeito ao "contexto das préaticas artisticas" (Martins e Tourinho, 2013,
p.12), recupera-se em Atkinson (2012) o deslocamento que artistas’ da arte contemporanea
tém promovido no dmbito das prdprias produgfes, movendo-as da estrutura do conhecimento
e dos espacos institucionalizados, onde produzem (ateliés, estudios) e expde as producoes
(museus, galerias, entre outros), para eventos sociais (grupos de leitura, seminério) orientados
a pedagogia de evento®. Nesta pesquisa, evento é compreendido, segundo Atkinson (2012),
como ruptura, distarbio do estado das coisas, que potencialmente pode fazer surgir
aprendizagem real. Essa aprendizagem € entendida como aquela que estd diretamente
relacionada as questdes proprias do sujeito que aprende, implicando nas condicdes de ser e
perceber desse sujeito como individuo inserido socioculturalmente em um grupo (Atkinson,
2012). Ha a possibilidade de a aprendizagem real ter as suas chances reduzidas para ocorrer
orientada pelas pedagogias hegemdnicas, porque essas, em geral, sdo caracterizadas por
conhecimentos hierarquizados e pré-determinados.

Sob a perspectiva de Atkinson (2012), o foco dos artistas envolvidos com a
pedagogia de eventos, "seems, is to reconsider sites of learning such as universities, schools,
galleries and museums and ask how these sites might be expanded to involve new forms of
learning, discussion and debate and so" (p. 7). O autor também explica que tal deslocamento
ndo tem necessariamente o objetivo de produzir algum objeto da Arte. Segundo Atkinson

(2012), essa produgéo concretiza-se pelos conhecimentos elaborados e compartilhados nas

" Rainer Ganahl, Tino Seghal, Liam Gillick, Irit Rogoff, Academia projectos, e Cupula (Atkinson, 2012).

® A pedagogia de evento é contra o estado das coisas porque favorece espacos para que novas formas de
entendimento sobre o que estd sendo estudado surjam, por estratégias que, em geral, contrariam a ideia de
transmissdo de determinado conhecimento como verdade absoluta, hegeménica e imutdvel com resultado
previsivel no processo de ensino e aprendizagem (Fernandez, 2015).
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relacdes sociais entre 0s participantes reunidos em espagos tais como escolas, 0s museus, as
galerias e universidades. Disso resulta a dificuldade para considerar esses resultados como
producdes de Arte, conforme explica Atkinson (2012).

Da historicidade construida pelas duas subsecBes anteriores, é razoavel que se
proponha que as ideias surgidas no &mbito da &rea de Arte em diferentes épocas, em geral,
provocaram mudancas na producdo dos artistas que se desdobraram sobre a formacdo de
professores e a atuacdo desses no ensino da Arte. Os canones e a exceléncia em desenho das
academias de belas artes fundamentaram a maior parte do South Kensington System aplicado
no treinamento dos instrutores de desenho, enquanto as técnicas e 0s materiais das artes
plasticas, originados dos ateliés das vanguardas modernistas, impactaram na formacdo das
artistas-professoras no inicio do século XX. Sob esse ponto de vista, atente-se para a
possibilidade das praticas da arte contemporénea, conforme explicadas anteriormente, se
desdobrarem sobre a formacao de professores.

Dessa ideia dos possiveis impactos que as mudangas nas técnicas e materiais para a
producdo em Arte podem provocar na formagdo de professores. E, em consonancia com
Fernadndez (2015), que afirma sobre a necessidade de conceber a pratica pedagogica
articulada a préatica artistica no ambito dessa formacdo, é possivel que se defenda que a
dicotomia identificada na concepcédo do artista-professor seja reconfigurada pelos aportes da
pedagogia critica e das pedagogias culturais. Essas pedagogias podem favorecer estratégias
de ensino e aprendizagem para formacdo de professores pela articulacdo entre as praticas da
cultura visual, as praticas de atelié e as praticas pedagogicas.

Ainda no que diz respeito as ideais da cultura visual e das visualidades em interface
com a arte/educacéo para a formacdo de professores e o ensino da Arte na escola, estudos da
arte/educacdo tém proposto ampliar o repertério tedrico-epistemologico do ambito da Arte

para a Antropologia, Sociologia, Psicologia, Semidtica, Publicidade, Informética, Cinema,
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Educacédo, entre outras (Adams, 2007; Dias, 2011; Duncum, 2011; Tavin, 2011). Tavin
(2011) recomenda ainda a superacdo da diferenga institucionalmente estabelecida entre
cultura popular e cultura erudita. A manutencao dessa diferenca pode ser resquicio das ideias
eurocéntricas que fundamentaram a formacdo dos instrutores do South Kensington System,
conforme discutido anteriormente.

Sob a perspectiva de Cosier e Sanders (2007), a formacdo de professores deve
abranger conte(idos que tratem da justica social e problematizem a heteronormatividade® para
que os licenciados tornem-se aptos a reivindicar politicas escolares e planejamentos de ensino
que contemplem esses temas. Ainda de acordo os autores, 0s professores em formagéo devem
ter a nogédo de que a sua atuacdo pode implicar o ensino sobre a diversidade de raca, classe,
género e sexualidade, sendo necessario prepara-los para que identifiquem os discursos
subliminares subjacentes as imagens, "to arm them [the teachers] to enter what may be a life-
long struggle for human rights" (p. 23).

Em conformidade com Tavin (2011), para que o0 ensino na escola favoreca o
engajamento em defesa de sociedade justa, esse deve ter por principio "um projeto politico
que envolva representacOes visuais, locais culturais e esferas publicas através de linguagem
critica . . . " (p. 153). O autor reivindica que a formacdo de professores devera promover o
preparo para atuagdo que auxilie aos estudantes, em formacgéo nas escolas, a identificarem,
compreenderem e enfrentarem os diferentes lugares de poder, que podem ser ocupados pelos
sujeitos, pelas instituicGes e praticas sociais. Ainda sob a perspectiva de Tavin (2011), a
proposta do ensino orientado por tal ideia pode favorecer a formacdo de cidaddos criticos
autorreflexivos, ao mesmo tempo engajados com as questdes sociais do grupo ao qual

pertencem.

° Coeréncia da relagdo entre sexo-género-desejo e pratica sexual de acordo com a norma social da
heterossexualidade (Butler, 2003).
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No que diz respeito a atuacdo, também é importante que o licenciado perceba que atua
com referéncia em pontos de vista particulares, quer tenha consciéncia, ou ndo, sobre essa
condigdo (Bolin & Hoskings, 2013). Essa autonomia se reflete nas escolhas dos contetdos
para a aula, principalmente, na escolha das imagens, afirmam Bolin e Hoskings (2013). De
acordo com esse 0 autor, tal autonomia outorga a liberdade para o professor de Arte definir
qual representacdo da realidade serd apresentada aos estudantes pelas imagens escolhidas; a
decisdo sobre essas escolhas deverd ser norteada pelo posicionamento sociopolitico do
licenciado frente ao que compreende como ensino, alunos e sociedade.

Em suma, nesta subsecdo, tratou-se do que Dias (2012a) denomina de arte/educacao
contemporanea, compreendida com "as praticas correntes, recentes em ensino e
aprendizagem das artes visuais, isto é, as praticas que ainda estdo em suspeita, suspenséo,
investigacdo, experimentacdo e que ndo se fixaram" (p. 57). Sob essa perspectiva, pode ser
possivel discutirem-se proposi¢cdes para a formacao de professores de artes visuais orientados
para a cultura visual e para as visualidades pelas seguintes ideias: (a) ndo ruptura entre os
materiais e técnicas das préaticas de atelié e de producdo de imagens (das belas artes para as
artes plasticas, dessas para as artes visuais e para as tecnologias digitais), (b) foco nas
experiéncias diarias do visual pela superacdo da dicotomia entre a arte erudita e a arte
popular, (c) objeto de estudo no ensino da Arte reconhecido como todos os artefatos e as
instituicdes envolvidas nas representacdes visuais, (d) compreensdo de que o objeto de arte é
portador de significados consolidados, pelo que esse objeto precisa ser problematizado, (e) o
espectador deve ser compreendido como critico que vé a imagem por aspectos socioculturais
que Ihe constituem, bem como ao grupo que ele pertence, (f) compreensdo de critica como
estratégia de esclarecimento ao sujeito das relacdes de poder sobre as quais se organizam as
relacdes politicas, econdmicas e sociais, (g) filiacdo as pedagogias culturais e a pedagogia

critica como alternativa as praticas das pedagogias hegemonicas, (h) concepgdo do artista
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como produtor do objeto de arte que se concretiza por conhecimentos elaborados e
compartilhados pelos participantes de eventos artisticos realizados como eventos
pedagogicos.

Ainda a titulo de sintese das ideais apresentadas nesta se¢do, considera-se que seja
possivel entrever a articulacdo entre os conhecimentos consolidados na éarea de Arte
(Fundamento da Critica de Arte, Historia da Arte, Estética da Arte a préaticas de atelié)
defendidos, por esta pesquisa, como necessarios para a formacdo de professores de artes
visuais; e as proposi¢oes que tém sido feitas para a adesdo a cultura visual e as visualidades
pelas licenciaturas ofertadas nos cursos de graduacdo em Arte. Em relacdo as praticas de
atelié, elas se consolidaram como o cerne da formagdo do artista-professor na primeira
metade do século XX.

Sobre tal consolidagdo, em consonancia com Dias (2011), ainda que os estudos atuais
sinalizem para a revisdo da manutencdo dos principios modernistas no ensino das artes
visuais e na formagdo dos professores (Duncum, 2011; Tavin, 2011; Tavin & Anderson,
2010), tal sinalizagdo ndo implica a abolicdo das praticas de atelié. Duncum (2011 citado em
Dias, 2011) chama atencdo para as correntes da arte-educacdo que sustentam suas defesas em
desfavor da cultura visual e das visualidades sobre

afirmacOes falaciosas de que as praticas da cultura visual na arte-educacdo sao

caracterizadas por um abandono do fazer artistico em favor apenas da apreciagdo

visual, que elas estdo exclusivamente em débito com os estudos da Teoria Critica,

negligenciam a estética e estdo desconectadas com o mundo da arte. (64)

Sob essa perspectiva a cultura visual, ao contrario do que afirmam os seus
contestadores, € inclusiva por abrigar em seu repertério de estudos e praticas desde as
"imagens vernaculas™ até "a imageética eletrénica contemporanea” (as imagens produzidas por

tecnologias digitais) (p. 21). Por esse entendimento a imagem ¢é fluida, para materializa-la é
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necessario fixa-las em pinturas, desenhos, filmes, fotografias, entre outras midias (Fernandez
& Dias, 2014). Essa fixacdo depende das préticas em Arte para se concretizar sendo
improvavel eliminarem-se tais praticas dos processos de ensino aprendizagem orientados para
as préaticas da cultura visual e das visualidades.

No que diz respeito ao lugar da Histéria da Arte na formacdo dos professores, em
consonancia com as perspectivas apresentadas para a arte/educacdo, Oliveira (2010) propde
superar "a tradicional dindmica progressista da Historia da Arte. . ., alicercada no privilégio
teleoldgico da categoria 'ruptura’, predicado de uma tradicdo modernista” (p. 7), por pratica
pedagogica pela qual os licenciados sejam convidados ao exercicio de comparagdo entre
obras distantes no tempo, de maneira que os futuros professores possam entrever as
recuperacfes que as producdes contemporaneas fazem das técnicas, das estratégias de
composicdo (usos de cores, formas e padrdes), e também dos temas das obras que as
antecederam. O autor revela que promover o “confronto” entre a arte contemporanea e as
obras de outros periodos "tem levado - alunos e professor - a libertar certas obras de
identidades nas quais a tradi¢do as havia fixado™ (p. 16). Sob essa perspectiva, sinaliza-se
para a ideia de Gombrich (1999) sobre,

a histéria da arte como a historia de uma continua elaboracdo e mudanca de tradices,

em que cada obra se refere ao passado e indica o futuro. Pois nesta histdria ndo existe

aspecto mais maravilhoso do que este: uma cadeia viva de tradicdo que vincula a arte

dos nossos dias a era das piramides. (p. 595)

Dessa perspectiva, a Histdria da Arte movimenta-se e constitui-se também imersa em
dinamicidade, na ideia da ndo ruptura, em defesa da hibridizacdo, em uma proposicao de
apagamento de fronteiras entre as produces da Arte de momentos anteriores e atuais. E
razoavel afirmar que sob esse ponto de vista, a Historia da Arte também pode contribuir para

deslocar o estudo de obras de arte em processos de ensino e aprendizagem, por préaticas
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alternativas na formacdo de professores de artes visuais, conforme aquele sinalizado por
Oliveira (2010).

Em relagdo a Critica da Arte, os estudiosos da arte/educacéo (Dias, 2012a; Tourinho
& Martins, 2011) apontam para a ideia de critica em interlocu¢cdo com a Educacdo, pelo
didlogo com a teoria critica e os estudos culturais, em especifico, pela vinculacéo das préticas
da cultura visual com a pedagogia critica e com as pedagogias culturais alternativas as
pedagogias hegemdnicas. Por essa ideia de critica pode-se favorecer a implicacdo do sujeito
com a producéo e percepcdo da obra de Arte, buscando-se superar a passividade da recepcao
de conhecimentos pré-estabelecidos sobre a obra em estudo na sala de aula e incentivar a
atitude critica e propositiva do estudante da educacdo bésica frente as imagens que Ihes séo
disponibilizadas em processos de ensino e aprendizagem.

No que diz respeito a Estética da Arte, em conformidade a ideia de representacéo
visual proposta por Dias (2008), a nocdo de objeto de arte estatico no qual supostamente
estaria fixado o recorte temporal-espacial de um evento sociocultural, pode ser ampliada para
0 de imagem como local de producdo e circulagdo de sentidos constitutivos dos eventos
sociais e histéricos, passiveis de diferentes interpretacdes. Sob essa perspectiva, as imagens
ndo representariam as situacOes estagnadas e lineares para serem apreciadas e estudadas a
partir a biografia do autor, nas aulas de Arte.

A partir das ideias de Mirzoeff (2006), a nocdo de visualidade permite conciliar e
problematizar aquilo que esté visto. E possivel que, juntas, as ideias de representacdes visuais
(Dias, 2008) e de visualidades (Mizoerff, 2006) possam contribuir com a ampliagdo da noc¢ao
do sujeito que contempla a obra de arte orientada pela nocdo do belo, para a ideia de visdo
que envolve esse sujeito com a imagem, convidando-o para assumir postura critica diante

daquilo que esta sendo visto.
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Em conformidade com Dias (2012a), é razoavel propor que as mudancas sugeridas
pelos estudiosos da arte/educacdo para a inser¢cdo das ideias da cultura visual e das
visualidades ndo implicam "em nenhum instante que a arte/educacédo deva abandonar as artes
visuais, mas significa que deveriamos considerar as necessidades da grande maioria dos
estudantes que ensinamos, nas licenciaturas e bacharelados, e que ndo se tornaréo artistas" (p.
63). Ao optar-se pela filiacdo deste estudo as ideias da cultura visual e das visualidades para a
formacéo de professores nos cursos de graduacdo em Arte, ndo significa que se desconsidere
0 que ja foi, e continua sendo produzido pelas belas artes, artes plésticas e artes visuais,
reconhecendo-as como marcos para a Arte. E, ainda, reconhecendo os espacgos conquistados e
consolidados por tais produgdes no ensino da Arte na escola.

Tal filiacdo ergue-se sobre o argumento de que a base tedrico-epistemoldgica, 0s
conceitos e as praticas no &mbito da area de Arte possivelmente ja ndo sdo suficientes para
atender a formacdo de professores de artes visuais e a atuagao dos licenciados nas escolas de
educacdo basica contemporanea. Para discutir- sobre as questdes de atuacdo do professor da

educacdo basica, segue 0s debates na proxima secao.

Psicologia Escolar'®: Contribuicdes para a Atuagéo do Professor da Educacéo Basica
No ambito da Psicologia Escolar contemporanea ha a tendéncia, a qual se filia esta
pesquisa, para atuacdo do psicélogo contemplando toda a institui¢do e sua equipe. De acordo
com os estudos, esse tipo de atuacdo implica a articulagdo entre a coordenacdo pedagdgica
(da qual o psicélogo escolar é integrante), os professores e o grupo gestor da escola, para

promover espagos coletivos favorecedores dos mdltiplos pontos de vista, tanto para as

%A Psicologia Escolar que se refere neste estudo est4 filiada & abordagem do desenvolvimento humano e
defende a atuacdo do psicologo escolar comprometida com a produgdo de conhecimento que permita promover
espacos de conscientizacdo nas escolas, orientado-se por concepgBes tedrico-criticas filiadas a compromissos
sociais e politicos nos contextos educativos (Dazanni & Souza, 2016). Alguns conceitos e principios dessa
abordagem historico-cultural serdo mencionados nesta secdo e aprofundados no Capitulo I1.
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andlises quanto para a construcdo das propostas de solugdes enderecadas as demandas
identificadas nas diferentes instancias das escolas (Andrada, 2016; Marinho-Araujo, 2010;
Martinez, 2010; Souza, 2016).

Para o didlogo que se propGe neste estudo entre a arte/educacdo e a Psicologia
Escolar, levou-se em conta a semelhanga entre os pontos de vista dos pesquisadores de
ambas, que se situam em defesa da formacdo de estudantes das escolas de educagdo bésica
pelas ideias do coletivo e das trocas entre grupos para sustentar e valorizar o
compartilhamento democratico dos conhecimentos nos processos de ensino e aprendizagem
(Dias, 2007; Marinho-Araujo, 2010; Martins & Tourinho, 2013; Souza, 2016). Outra
interlocucdo possivel diz respeito a nocdo de que as contribuicbes da Psicologia para a
Educacdo ndo se restringem a escola. Segundo Martinez (2010), os processos de
aprendizagem ocorrem em outros ambitos e outros niveis os quais também podem ser
contemplados pela Psicologia Escolar. Esse entendimento da autora guarda alguma
semelhanca com as propostas concernentes as praticas da cultura visual orientadas para as
pedagogias culturais, que também sinalizam para ocorréncias dos deslocamentos dos
processos de aprendizagem para outros &mbitos e outras situagdes (Dias, 2012a).

Ainda no que diz respeito aos processos de aprendizagem, Marinho-Araujo (2016)
defende a escola como "l6cus privilegiado™ para a ocorréncia de tais processos (p. 17). Este
estudo esta filiado a essa defesa da autora, por acreditar-se que o contexto historico, social e
cultural da escola é prioritario para a atuagdo do professor de artes visuais, pois é na escola
que esta sendo formado o cidad&o para atuar critica e reflexivamente sobre a sociedade. Para
tratar-se sobre essa e outras questbes, foram construidos os topicos que seguem nas
subsecdes, elaborados a partir do estudo das produc6es académico-cientificas da Psicologia

Escolar levantadas para essa pesquisa.
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Estratégias de ensino e aprendizagem na escola contemporanea: implicagdes
para a atuacdo do professor da educagdo basica. Sob a perspectiva de Souza (2016), a
escola tem se mantido conservadora por continuar adotando estratégias de ensino e
aprendizagem orientadas para memorizagdo e para a reproducdo de conteudos. A autora
afirma que a aprendizagem promotora do desenvolvimento,

é possivel por meio da reflexdo construida a partir de perguntas e ndao de respostas

prontas; por meio do acesso a novas expressdes linguisticas, a novas tipologias

textuais e ndo de copias de textos da lousa ou pelo exercicio de atividades que
envolvem seguir procedimentos fechados ou localizar respostas Unicas em textos

didaticos repetitivos. (Souza, 2016, p. 16)

Ao dar preferéncia as estratégias de ensino aprendizagem que nao apresentam, ou ndo
admitem caminhos alternativos para que o sujeito avance no préprio processo de
desenvolvimento, a escola pode contribuir para favorecer a estagnacao desse sujeito frente a
busca pela autonomia necessaria ao alcance de novos conhecimentos (Souza, 2016). Em
relacdo a essa problemaética, ressalta-se discussdo semelhante ocorrendo no ambito dos
estudos sobre a arte/educacdo que, de maneira mais especifica, ttm denunciado a manutencao
das pedagogias hegemoénicas no ensino da Arte na escola. Estas praticas estariam
concorrendo, de algum modo, para a defasagem desse ensino frente a potencialidade da
exploracdo das imagens nos processos de aprendizagem na Arte para a formacéo de sujeitos
criticos e autbnomos que se posicionem e ajam sobre as suas realidades socioculturais (Dias,
2012a; Martins & Tourinho, 2014).

Para entreverem-se 0s desdobramentos da manutencdo dessa atitude conservadora da
escola sobre a atuacdo dos professores da educacdo béasica (Souza, 2016), considerou-se
razoavel aproximar a discussao do alerta de Marinho-Araujo (2010) acerca da relacéo entre o

saber e 0 poder que se estabelece na escola e na sala de aula desde interferéncias externas.
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Sob o ponto de vista da autora, a sociedade brasileira é desigual na distribuicdo do
conhecimento por ndo atender a demanda do coletivo pelo saber produzido, que "ndo retorna,
em termos de solucdo e de mais valia, aos que originaram a demanda, consolidando o poder
para aqueles que armazenam o saber e que ndo o socializam adequadamente” (p. 39).

Sob a perspectiva de Marinho-Araujo (2010), essa disputa em torno da distribuigéo
dos conhecimentos também implica a formacéao do professor, que deveria ser orientada para a
criatividade, inovacdo e liberdade, mas que tem ocorrido em oposicdo, resultando em
professores cujas atuacGes acabam "sustentada [s] prioritariamente por técnicas, métodos,
tarefas e conhecimentos essencialmente repetitivos, coercitivos e domesticadores” (p. 39). De
acordo com a autora, o professor se vé situado frente: (a) a fragmentacdo do trabalho
educativo; (b) aos objetivos de ensino e de métodos avaliativos orientados para a
individualizacdo; (c) as estratégias que atendem a demanda por produtividade e por
competitividade impostas como requisitos para o reconhecimento e a qualificagdo da atuacao
em sala de aula. Em consonancia com Marinho-Araujo (2010), tais condi¢cbes podem gerar
tensdes no professor pelo distanciamento, possivelmente involuntario, do seu objetivo
prioritario de atender a reivindicacdo da sociedade por conhecimento amplo e disponivel para
todos; também pode resultar em concepcBes de ensino a servico da manutencdo da
desigualdade de acesso ao saber na escola.

A identidade do professor é forjada nas relacdes de trabalho e na subjetividade, na
ideia de pertencimento a categoria profissional e no sentido social e pessoal que atribui a sua
profissdo. Marinho-Araujo (2010) afirma que

a maneira como o professor trabalha esta diretamente relacionada a sua maneira de

ser. As escolhas profissionais acabam influenciando a vida pessoal e sendo por esta

influenciada; assim, a 'pessoa’ e 0 ‘professor' se constituem de forma interdependente

ao longo do tempo. (p. 44)
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Sob a perspectiva da autora, é necessario efetivar, no contexto escolar, estratégias que
concorram para que o professor entreveja o proprio vinculo com a atividade que exerce.
Dessa perspectiva, a autora ressalta que o psicélogo escolar poderd atuar em conjunto com o
professor da educacdo bésica, para que juntos busquem por encaminhamentos e solugdes para
o0s problemas evidenciados na parceria entre ambos. Nas palavras de Marinho-Araujo (2010),

a educacdo pode estar ruim, mas a expectativa por parte dos professores é de que eles

possam modificar essa realidade por meio do trabalho e da atividade exercida. A

mediacdo do psicélogo escolar no desenvolvimento de competéncia para a formagéao

continuada de professores pode potencializar esse cenario com vistas as suas

transformacdes. (p. 54)

Em conformidade com Andrada (2016), o psic6logo escolar poderd intervir para
promover espacos de reflexdo nos quais os professores sejam provocados para assumir
posturas criticas e para refletir sobre as proprias situacdes profissionais frente aos importantes
desafios que o contexto escolar Ihes impde nos dias atuais. Segundo autora, nas praticas de
intervencdo promovidas pelos psicologos escolares, os discursos dos professores tém (a)
revelado a insatisfacdo e o sentimento de desrespeito dos outros para com a sua atuagdo como
professor; e (b) sinalizado para o desamparo e a soliddo pelos obstaculos encontrados para a
prépria atuacdo, no que diz respeito ao apoio institucional (quer seja na gestdo escolar, ou na
esfera governamental) e a parceria familiar (por parte dos pais e responsaveis pelos
estudantes) para estabelecer corresponsabilidades em relagdo a promocao das atividades junto
aos estudantes.

Ainda sob a perspectiva de Andrada (2016), os discursos dos professores da educacao
basica também tém revelado as suas dificuldades para estabelecerem didlogo com os
estudantes dentro da rotina escolar. Em oposi¢cdo, a autora evidencia 0 compromisso

demonstrado nos discursos desses professores com 0s proprios objetivos profissionais na
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escola, os quais deixam evidentes as suas preocupac¢tes com a possibilidade de prejudicar a
realizacdo das atividades de ensino e aprendizagem frente a relatada dificuldade de
interlocugéo com os estudantes.

A autora explica que a expectativa do professor da educagdo basica em atuar com
qualidade entra em conflito, em ambito particular, com o sofrimento e o desanimo pelo
desprestigio dos outros para com a sua profissdo e, em ambito macro, entra em confronto
com a situacdo desfavoravel para a educagdo brasileira atualmente. De acordo com Andrada
(2016), esses dois &mbitos ultrapassam as questfes da didatico-pedagdgica, e sdo aspectos
importantes geradores de frustracdo do compromisso do professor com os proprios objetivos
em sala de aula. Sob a perspectiva da autora, instala-se o ciclo vicioso que se mantém pelo
movimento da forca das condi¢cdes de trabalho desfavoraveis, que geram sofrimento e
exaustdo, resultando em atuagdo do professor pelo "limite fisico, emocional e mental” (p. 53).

Em conformidade com Petroni e Souza (2010), ainda que o professor seja
autorregulado, comprometido e consciente sobre a propria atividade de docéncia, sem que
sejam oferecidas condi¢fes adequadas ndo ha como tal sujeito exercer a sua atividade com
autonomia. As autoras atestam que podem ser identificados dois grupos de professores na
escola de educacgdo béasica atual: (a) os heterbnomos que se sujeitam as condi¢cdes que Ihes
imp0e; e (b) os autdbnomos que reivindicam, de maneira permanente, condi¢es que lhes
possibilitem o exercicio da autossuficiéncia.

Sob a perspectiva de Petroni e Souza (2010), duas circunstancias concorrem para a
limitacdo da autonomia do professor no exercicio das atividades profissionais na escola. Por
um lado, ha a incidéncia de imposicdes internas e externas favorecedoras do distanciamento
da prética do professor da realidade sobre a qual atua, sem que a esse professor seja garantido
espago para discutir os aspectos de tal dissonancia. Por outro, explicam as autoras, ha a

dificuldade daquele professor em lidar com o lugar da autonomia por n&o reconhecé-lo como
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tal ou por ndo querer ocupa-lo, com receio de gerar conflitos e mais trabalho para si. Para

auxiliar nesse impasse, as autoras recomendam investimento nos espagos de planejamento,
pois planejar e organizar-se sdo algumas das caracteristicas do sujeito autbnomo, ao
passo que o coloca para refletir sobre sua préatica, sobre sua conduta, de maneira
critica e consciente. Seria preciso encontrar vias que possibilitassem que o planejado

fosse apropriado pelo sujeito como norteador de suas acoes. (p. 362)

Ainda de acordo com Petroni e Souza (2010), € importante o investimento em
formacdo continuada em servico concebida para orientar o professor, como sujeito
responsavel pelo préprio desenvolvimento, a voltar-se para si e a identificar-se como autor
das suas proprias préaticas pedagdgicas e como o definidor das estratégias de ensino que
subsidiam as suas atuacfes na escola. As autoras ressaltam que por essa perspectiva, a
formacdo continuada pode favorecer aos professores que entrevejam a relevancia do
planejamento ndo como atividade burocratica, mas como acdo que pode garantir a pratica
pedagogica exercida com autonomia favorecedora da conquista do professor da educagdo
bésica para optar por "aquilo que [os professores] consideram como importante para si € para
seus alunos, em um processo de construcéo de autoria de uma pratica autbnoma" (p. 363).

Vale, ainda, ressaltar que, no ambito da Psicologia Escolar, ha o entendimento de que
0 processo de desenvolvimento e aprendizagem segue ao longo da vida dos sujeitos pelas
inimeras relagdes sociais as quais ele estd sendo submetido. Situar essas ideias em uma
discussdo que proponha o contexto escolar também como lugar de aperfeicoamento
profissional do professor da educacgdo basica, pelas relacdes sociais que ali se estabelecem,
pode auxiliar na evidéncia do quanto tal contexto ainda se constitui precario no que diz
respeito as relagbes qualificadas que contribuam com a dindmica de desenvolvimento
profissional do sujeito professor. A fragilidade mencionada estd marcada: (a) pelas relacbes

de poder e controle de saber que limitam as escolhas autbnomas para as praticas docentes, (b)
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pelo dialogo precério entre professores, pais e instituicdes, que contribuem para as
dificuldades na atuacdo, (c) pelo desprestigio da profissdo e pelas dificuldades, externas e
internas a escola, que implicam em desanimo do professor com a propria profissdo. Desses
aspectos, considerar-se, neste estudo, a complexidade dos desdobramentos das estratégias de
ensino conservadoras que tém sido mantidas na escola, tanto sobre a atuagdo do professor

quanto sobre os demais atores educacionais e o0s estudantes.

Repercussdo das questdes socioculturais nas escolas contemporaneas. No que diz
respeito a incidéncia das questdes socioculturais contemporaneas no meio escolar, destaca-se,
neste estudo, que a publicacdo de regulagdes normativas educacionais tem determinado o
comprometimento da escola e dos professores da educacdo basica com a formacdo dos
estudantes em diferentes frentes, tais como: (a) educacdo ambiental (Lei n°® 9795, Ministério
do Meio Ambiente, 1999), (b) educacdo em direitos humanos (Resolugdo CNE/CP n° 1,
MEC, 2012), (c) ensino da histdria e cultura afro-brasileira (Lei n® 10.639, MEC, 2003), (d)
orientacdo sexual (Parametros Curriculares Nacionais [PCN], MEC, 1997). Para esta
pesquisa, interessou buscar alguma contribuicdo sobre a discussdo dirigida as questes de
género e sexualidade pelo vinculo que se pode estabelecer com o0s apontamentos que
estudiosos da arte/educacdo tem feito sobre esse tema, premente nos debates acerca da
insercdo das ideias da cultura visual e das visualidades no ensino da Arte na escola (Abreu,
2012, Abreu, Monteles, & Ospina, 2016; Coiser & Sanders, 2007; Coutinho & Loponte,
2015, Dias, 2006, 2012b, 2013; Loponte, 2008, 2015; Louro, 2008, 2011).

Sob a perspectiva de Gesser, Oltramari e Panisson (2015), as concepc¢bes dos
professores da educacdo basica acerca das questdes de género e sexualidade tém sido

dissonantes das concepcdes que tratam dessas questdes nos documentos oficiais. Segundo 0s
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autores, em geral os discursos docentes sdo marcados pelas ideias de patologizagéo e pelo
preconceito para com 0s sujeitos e as situacoes que divergem do modelo heteronormativo.

Por outro lado, Gesser et al. (2015) afirmam que ainda que existam discursos em
consonancia com a normatizacdo da sexualidade; em oposicdo, existem outras vozes,
externas e internas a escola, contribuindo para impedir que 0s comportamentos sexuais
normatizados se consolidem como universais. Sob a perspectiva dos autores, a sexualidade "é
fendbmeno complexo e multifacetado, o qual incorpora aspectos culturais, historicos,
bioldgicos e politicos que atravessam e constituem a experiéncia das pessoas nesse ambito"
no qual ndo pode haver a negagdo da materialidade do corpo (p.559).

Desses posicionamentos, os autores afirmam que os professores atuantes na educagéo
bésica ndo tiveram formacdo para tratar do tema orientacdo sexual pela perspectiva do direito
do sujeito comportar-se pela sua prépria orientacdo de género. De acordo com Gesser et al.
(2015), os professores da educacdo basica tém pouco conhecimento sobre as propostas e
concepcOes dos documentos oficiais para 0 ensino e a aprendizagem de tal tema em sala de
aula. Desse entendimento, os autores propdem encaminhamento para essa lacuna sugerindo
que,

[a psicologia pode] contribuir no processo de formacdo do corpo docente a partir de

uma perspectiva ético-politica de género e sexualidade, voltada a desconstrucdo de

todos os binarismos e fundamentalismos opressores das sexualidades e identidades de
género que diferem da norma dominante. Ressalta-se, também, que a Psicologia pode
contribuir com a potencializacdo dos professores e das professoras que se identificam
com o0s principios ético-politicos de sexualidade, para que eles ampliem suas
capacidades de agéncia e construam praticas cada vez mais potencializadoras da

valorizacédo da diversidade sexual e de género na escola. (p. 567)
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Vale ressaltar que o tema orientacdo sexual compde o conjunto dos temas transversais
que tem implicado o ensino da Arte na educacdo béasica (PCN, 1997). Os estudos da
arte/educacdo evidenciam ideias semelhantes as apresentadas anteriormente, ressaltando-se a
problematizacdo da heteronormatividade, pela filiagdo deste estudo as pesquisas de
arte/educadores que estdo se ocupando com as analises das imagens que circulam pela
publicidade, propagandas, entre outras midias e 0s seus impactos em sala de aula para a

discusséo sobre sexualidade e género (Abreu, 2012; Abreu, Monteles & Ospina, 2016).

Mediacdo estética. No ambito da Psicologia Escolar tem havido investimento em
pesquisas e em intervengdes praticas no contexto escolar para a conscientizagdo de gestores,
professores, pedagogos e psicologos escolares sobre a relevancia dos seus papéis na
manutencdo de relacdes sociais qualificadas e necessarias para a promogéo de aprendizagem
favorecedora de desenvolvimento (Mendes, 2011; Petroni, 2012; Souza, 2016; Zanella,
2007). Sob a perspectiva de Petroni (2012),

consciéncia é funcdo psicolégica superior™ que permite ao sujeito saber-se de si,

conhecer o préprio modo de funcionar, (...) [fazer, pensar e ver a si] a um sé tempo

como produto e produtor de suas condi¢fes de existéncia. Ela é resultado de todo o

processo de desenvolvimento do sujeito, do qual a vivéncia é parte fundamental,

incluindo sua historia e a histéria do homem. (p. 60)

Essas pesquisas e intervencdes praticas da Psicologia Escolar, referenciadas pelos
principios da abordagem histérico-cultural da Psicologia do Desenvolvimento Humano
(Vygotsky, 1926/1996, 1926/2003, 1930/2009, 1933/2007) e pelos pressupostos da relacao
entre Psicologia e Arte (1925/2001), estdo sendo articuladas pela defesa dos processos de

significacdo como fundamento para a consciéncia do profissional (gestores, professores,

1 Esse conceito sera explicado em detalhe no Capitulo 111 desta pesquisa.
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pedagogos e psicologos escolares) sobre a sua propria atuacdo no contexto educativo.
Destaca-se, entre 0s conceitos dessa abordagem, a ideia de vivéncia como experiéncia que
envolve a emocdo, o sentimento e a volitividade do sujeito, que pode leva-lo a ressignificacdo
desencadeada por tal envolvimento (Andrada & Souza, 2015).

Entre as diferentes possibilidades para promover os processos de significacdo pela
vivéncia, para levar a consciéncia dos profissionais a importancia dos seus papéis no contexto
educativo, os estudiosos da psicologia escolar destacam a mediagdo estética (Andrada &
Souza, 2015; Mendes & Marinho-Araujo, 2016; Souza, 2016; Souza, Petroni & Dugnani,
2011). Em conformidade com Mendes e Marinho-Araujo (2016), mediacdo estética "é o
conjunto de elementos simbélicos qualitativamente diferenciados por sua dimensdo sensivel,
ludica, criativa, imaginaria e fantastica, que se posicionam como elo intermediario entre o
sujeito e 0 contexto em que estéd inserido” (p. 75). Nesse ambito, estética é compreendida
como alternativa pela qual se funda a relacdo do sujeito com o0 mundo e com 0 outro por um
olhar diferenciado porque favorecido sob o ponto de vista do sensivel (Zanella, 2006;
Munhoz & Zanella, 2008). Segundo Zanella (2006), a dimensdo do sensivel contribui com a
promocdo das relagdes sociais pelo envolvimento dos sujeitos nos processos de significacéo
pela afetividade e volitividade.

Em conformidade com Mendes (2011) e Zanella (2006, 2007), ressalta-se que a
mediacdo estética tem potencial para libertar o sujeito dos processos de significacao
orientados pelas formas mais automatizadas e imediatistas de entendimento e sentimento em
relacdo a realidade, permitindo o surgimento de novas e mais potentes formacGes de sentido
nesse sujeito, sobre si, como profissional, e sobre o seu entendimento acerca da escola. No
que diz respeito as intervencdes praticas nos contextos educativos, Souza (2016) revela que
um dos desafios atuais para a Psicologia Escolar filiada aos principios vygotskyanos tem sido

a proposicdo de estratégias que garantam espacos para "reflexdo dos profissionais e alunos,
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rumo ao desenvolvimento de uma consciéncia critica que permita a superacdo das
dificuldades enfrentadas™ na escola (p. 20). Sob a perspectiva da autora, a Arte tem sido
aliada na elaboracdo de algumas dessas proposicdes, auxiliado a atuag¢do do psicologo escolar
ao oferecer aos sujeitos envolvidos a possibilidade de atribuir (reelaborar) significados e
sentidos aos eventos da realidade.

Em conformidade com Andrada (2016), o uso da Arte como signo que substitui um
fato ou um evento promove vivéncias que conectam o sujeito com realidade e, ainda,
favorece o estabelecimento de novos sentidos e significados para tal realidade. Nessa diregéo,
a autora assegura que a pratica da intervencdo construida pela mediacdo da Arte pode
promover a conscientizacdo dos professores tanto sobre as suas experiéncias individuais
quanto profissionais. A partir de resultados de pratica de intervencdo pela mediacdo com o
auxilio da Arte, a autora afirma que,

os professores mudaram suas expressdes afetivo-corporais durante as préaticas. Por

essa via mais sutil de expressdo, nos momentos em que havia uma tensdo ou rigidez

inicial, ocorreram quebras por meio de alegria, soltura, leveza, transcendéncia,
indicando o sentido da entrega. [As praticas] provocaram também afetos
impactantes, denotando que os sujeitos foram tocados, indicadores de que houve

vivéncia. (p. 56)

Sob a perspectiva de Mendes e Marinho-Araujo (2016), as atividades lddicas, bem
como a Arte, também podem ser potencializadoras da mediacdo estética. A partir de
resultados de oficinas ludicas promovidas para a formacdo continuada de psicologos
escolares, a autora afirma que a mediacdo estética oportunizou o desenvolvimento
profissional qualificado, incrementando a atuacdo dos psicologos escolares. Em
conformidade com Mendes (2011), a construcdo de novos sentidos sobre a realidade da

atuacdo dos profissionais participantes da intervencdo foi favorecida na interacdo entre os
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sujeitos, a qual possibilitou as expressdes de posi¢es que iam de encontro as aspectos
consolidados sobre a atuagdo do psicdlogo escolar. A autora assegura que as intervengoes
praticas pelas oficinas ludicas contribuiram para o compartilhamento, em grupo, das questdes
prementes para a elaboragdo de novos olhares singulares sobre as questdes do cotidiano da
escola e da atuagdo do psicdlogo nesse contexto.

O ensino da Arte na escola de educacdo basica tem sido tema recorrente nos debates
sobre as politicas educacionais nacionais, as quais tendem a manté-lo instavel pela recorrente
ameaca de suprimi-lo da grade de disciplinas obrigatorias. Em geral, os discursos oficiais
justificam os argumentos que fomentam a incerteza da sua obrigatoriedade pela divida sobre
a relevancia do ensino da Arte para a formacéo dos estudantes. Essa situacdo se reflete nas
licenciaturas ofertadas pelos cursos de graduacdo em Arte e nas discussdes sobre aspectos da
formacéo dos professores de artes visuais no Brasil.

Diante das reflexdes anteriores, prop0s-se aproximar as investigagoes desta pesquisa
a producdo académico-cientifica da Psicologia Escolar, em especial, para a compreensdo das
mediacOes estéticas. Essa aproximacao contribuiu para entrever-se a Arte, caracterizada como
disciplina obrigatoria da educacdo bésica, ser deslocada das préaticas pedagdgicas em sala de
aula, para as praticas de intervencdo da Psicologia Escolar.

Por tal discernimento, buscaram-se obter subsidios fundamentados por base
epistemoldgica construida pelas experiéncias dos psicologos escolares, para identificarem-se
0s aspectos constituintes da Arte tanto como favorecedora da qualidade nas relagdes sociais
no contexto escolar, quanto para a formacdo dos estudantes como cidaddos autbnomos,
criticos e éticos frente as realidades contemporaneas. Sob essa perspectiva, pode ser possivel
embasar o argumento sobre a relevancia da Arte para os processos de significagdo que situam

0 sujeito na compreensdo sobre si, 0 outro e o contexto no qual esta inserido. Defende-se,
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também, o lugar da Arte como disciplina obrigatéria na educagdo bésica, desdobrando-se
para a relevancia de se refletir sobre a formacéo e a atuacéo do professor de artes visuais.

Em sintese, ao final desta secdo, destaca-se a densidade das dimensfes social,
historico e cultural da escola para a atuacdo do professor de arte. E, ao final deste capitulo,
sinaliza-se para as discussoes e as ideias apresentadas reiteram a necessidade de orientar a
formacdo dos professores de artes visuais para o didlogo com as questdes contemporaneas
que tém implicado a educacgdo bésica, e envolvem a atualiza¢do das praticas pedagogicas, a
insercdo das discussbes contemporaneas (género e orientacdo sexual, raca e etnia, meio
ambiente, entre outras) e a conscientizacdo dos profissionais da escola sobre o seu relevante
papel no processo de ensino e aprendizagem.

Defende-se, neste estudo, que esse dialogo entre a arte/educacdo e a Psicologia
Escolar podera apoiar a ampliacdo na formacao de professores das préaticas de ateliés para as
praticas pedagdgicas consoantes com as demandas atuais dos contextos educativos. E,
sugere-se ainda que tal didlogo tenha potencialidade para auxiliar na revelagdo do sujeito que
se constitui professor de artes visuais em um contexto educativo impregnado de cultura e de
historicidade. Para construir-se a base teorico-epistemoldgica que sustenta a interlocucéo
entre a Psicologia Escolar e a arte/educacdo neste estudo, apresentam-se, a seguir, 0S
conceitos e os principios da abordagem histérico-cultural, bem como, os pressupostos
vygotskyanos para aprofundar as discussdes acerca das aproximacgdes entre a educagdo
estética, pela perspectiva da Psicologia da Arte (Vygotsky, 1925/2001), e as ideias da cultura

visual e das visualidades.
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CAPITULO 111
REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo serdo apresentados os principios e conceitos da abordagem historico-
cultural da Psicologia do Desenvolvimento Humano e 0s pressupostos vygotskyanos para a
relacdo entre Psicologia e Arte que sustentam as discussdes, nesta pesquisa, sobre a formacao
e a atuagéo do professor de artes visuais e o perfil esperado para o egresso da Licenciatura em

Artes Visuais.

Processos de Aprendizagem e Escola: Aportes da Psicologia Histérico-Cultural

No inicio do século XX, a Psicologia Historico-Cultural surgiu promovendo uma
discussdo acerca da limitagdo da explicagdo do desenvolvimento do psiquismo humano pela
linha evolutiva bioldgica. De acordo com Vygotsky (1930/2006),

a luta pela existéncia e a selecdo natural - forcas motrizes da evolucao biolégica -

perderam a sua importancia decisiva assim que passamos a considerar (...) 0

desenvolvimento histérico do homem (...) pelas leis que regulam o decurso da histéria

humana - e que regem a totalidade do processo de desenvolvimento material e mental

da sociedade - que tomaram de vez o seu lugar. (p. 2)

Segundo o autor, ha duas linhas envolvendo o desenvolvimento psicoldgico,
diferenciando-as pela origem: (a) biol6gica (dos processos elementares), constituida pelos
"atos e processos de comportamento natural™; (b) sociocultural (dos processos psicolégicos
superiores), favorecedora das "fungbes e formas de comportamento artificiais ou
instrumentais™ (p. 10).

A primeira linha, segundo o autor, contribuiu na filogénese com o aparecimento e o

desenvolvimento de "mecanismos especiais (a estrutura bioldgica e neuroldgica) ao longo do



58

processo da evolugdo”. Esses mecanismos especiais assumem, na ontogénese, papel central
no funcionamento dos processos elementares, quando o ser humano nasce. A segunda linha,
por sua vez, foi "uma realizacéo posterior da humanidade, um produto da evolucéo histérica e
é a forma especifica do comportamento de um homem", que surge a medida que as suas
relagdes se ampliam pela insercdo na cultura (Vygotsky, 1926/1996, p. 94).

Sob a perspectiva dessas origens que se conectam para promogédo do desenvolvimento
humano, Vygotsky (1926/1996) problematizou as teorias e os métodos direcionados aos
estudos psicoldgicos de sua época. O autor alertou que esses estudos eram insuficientes e
fragmentados acerca das explicagOes da psique e do comportamento humano, com énfases
nos fundamentos da: (a) psicanalise, circunscrita a pesquisa sobre o inconsciente pelo método
introspectivo, (b) reflexologia, ocupada com estudos sobre a relagdo entre estimulo-reacéo
pelo método cientifico-natural; (c) psicologia subjetiva, centrada no estudo do psiquismo por
método experimental. Segundo o autor, esses sistemas psicoldgicos, pelas especificidades dos
seus métodos, conceitos, e ideias tinham dificuldade de articulagdo entre si para alcancar a
compreenséo do desenvolvimento humano pela totalidade.

Como alternativa aos problemas tedrico-metodoldgicos enunciados, Vygotsky
(1926/1996) criou 0 método instrumental para tratar da anélise da relacdo dialética entre o
aparato bioldgico e a psique, tomando como referéncia os estudos da reflexologia e da
psicologia experimental que eram reconhecidos cientificamente em sua época. A partir dos
resultados das suas andlises e da consolidacdo do método instrumental, Vygotsky
(1926/1996) reestruturou as ideias sobre o aparato biol6gico humano que haviam lhe servido
como referéncias iniciais, e articulou a origem sociocultural da psique para construir a
resposta tedrico-metodoldgica aos problemas da Psicologia de sua época, concebendo a

Psicologia Historico-Cultural.
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Em relagdo a origem sociocultural do desenvolvimento, Vygotsky (1926/1996) afirma
que os seres humanos nascem e permanecem se desenvolvendo na e pela cultura ao longo de
toda a vida. Nos mais remotos e diferentes tempos e espagos, 0s seres humanos interagiram
com a realidade concreta pelos usos das ferramentas que os auxiliavam em agfes como
cortar, cacar, contar, entre outras. De maneira analoga, os sujeitos se relacionam com 0s
outros e com o0 ambiente semidtico cultural pelo uso dos instrumentos psicologicos
(Vygotsky, 1926/1996). Neste estudo, em conformidade com Vygotsky (1931/1983), essas
relacbes com a realidade e com os outros sujeitos fundamentam-se pelo desenvolvimento da
espécie humana diferenciado das demais espécies. Tais relacdes se estabelecem somente pela
mediagdo por instrumentos e ferramentas criados pelo e no processo de transformacdo da
natureza, em uma relacdo dialética na qual tanto homem quanto a propria natureza foram
sendo transformados.

Segundo Vygotsky (1926/1996), os instrumentos psicologicos sdo ‘“criacdes
artificiais" (de origens socioculturais) que auxiliam o uso, pelo sujeito, das propriedades
naturais do tecido cerebral no dominio dos proprios processos psiquicos. O autor explica que
0s instrumentos psicoldgicos integram o conjunto do sistema semiético da cultura dos grupos
sociais, tornando-se imprescindiveis para o processo de aprendizagem e desenvolvimento das
funcdes psicoldgicas superiores que surgem por intermédio desse processo. Vygotsky
(1956/1996) assegura que, por estar em relacdo dialética com as propriedades naturais do
tecido neural, ndo ha possibilidade de criacdo dos instrumentos psicolégicos sem o
incremento do aparato biolégico humano. Ainda em conformidade com Vygotsky
(1926/1996), "a linguagem, as formas de numeragdo e calculo, os dispositivos
mnemotécnicos [utilizados como estratégia de recordacdo de palavras, niUmeros ou outras

informacdes], o simbolismo algébrico, as obras de arte, a escrita, os diagramas, 0os mapas, 0s
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desenhos, todo tipo de signos convencionais™ (p. 93), sdo exemplos de instrumentos
psicologicos.

Sob a perspectiva de Vygotsky (1939/2007), a linguagem possui papel preponderante
entre os instrumentos psicolégicos pela dupla funcdo que exerce: produzir signos e mediar
desenvolvimento psiquico utilizando o proprio produto. Na primeira funcdo da linguagem, os
signos guardam, em si, os significados compartilhados socialmente sobre a realidade concreta
e, ainda, os sentidos subjetivos que os sujeitos lhe atribuem. Na fungdo de mediacdo, hé a
compreensdo da realidade concreta e a interlocucdo com o outro pela representagédo de
realidade (abstracdo e generalizacdo de objetos e eventos concretos) com a utilizagdo dos
signos. Vygotsky (1956/2009) explica que todo signo é um meio de comunicacdo que
favorece a articulacéo entre as fungdes psiquicas superiores. Segundo o autor, na auséncia do
signo, as transformacdes do cérebro e das suas conexdes imprescindiveis aos processos de
aprendizagem e desenvolvimento ndo ocorreriam.

No que diz respeito as funcBes psicologicas superiores, Vygotsky (1926/1996)
assegura que essas nao sdo inatas; elas surgem forjadas pela apropriagdo dos elementos
culturais originados ao longo da histdria do desenvolvimento humano, e sdo portadoras e
transmissoras das experiéncias, situacOes, solucdes que influenciam mutuamente o
comportamento dos sujeitos nas trocas favorecidas pelas e nas relagbes sociais. O autor
explica que o desenvolvimento das funcGes psicoldgicas superiores (memoria, atencao, fala,
pensamento, vontade, formacdo de conceito, emoc¢do) ocorre mediado pelos instrumentos
psicolégicos que modificam o desenvolvimento e a estrutura dessas fungdes porque
promovem as interconexdes entre as funcdes psicoldgicas basicas (memoria, atencdo e
percepcdo, entre outras), elementares e inatas, transformando-as qualitativamente, e

contribuindo com o desenvolvimento de processos psicolégicos humanos mais complexos.
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Em relacdo as interacBes sociais, segundo Vygotsky (1956/2009), a comunicagdo
nessas relacdoes s6 podera ser efetivada pela via mediada, com o auxilio dos instrumentos
psicoldgicos. De acordo com Oliveira (2006), a mediagdo da linguagem pelo signo (mediacéo
semiotica) resulta no desenvolvimento de processos psicoldgicos sofisticados que ampliam o
contato com objetos e eventos concretos favorecendo a abstracdo da realidade e novas formas
de estar no mundo; esse mecanismo psicoldgico que favorece as ressignifacfes do mundo,
das relagdes e de si ocorre pela mediacdo de instrumentos simbdlicos, entre 0s quais a
linguagem é o mais sofisticado. Com a comunicacdo e as relagdes sociais sendo mediadas por
instrumentos psicoldgicos, o sujeito, de forma auténoma e volitiva tem dominio sobre as
préprias acdes (Oliveira, 2006). Conforme sintetiza Marinho-Araujo (2015).

As perspectivas tedricoconceituais da Psicologia que discutem processos de mediacdo
e conscientizacdo como forma de transformacdes subjetivas estabelecem uma estreita
vinculacdo entre o desenvolvimento dos processos psiquicos humanos e as possibilidades
constituidas histdrica e culturalmente nas relacBes sociais, contextualizadas e constantemente
transformadas por meio de um dindmico processo de ressignificacdo da realidade. O
mecanismo capaz de promover essas transformacdes psiquicas, que caracterizam a condicao
humana, é o processo de mediacdo semidtica, que organiza o sistema de signos e simbolos
presentes na realidade por meio da forca da linguagem, tida como instrumento psicolégico
que influencia a mudanca qualitativa que ocorre nas funcGes psicoldgicas elementares quando
se transformam em funcdes psicoldgicas superiores (Vygotsky, 1926/2003, 1927/1991,
1931/1997, 1931/2000, 1996/1999, 2001/2009). H4, na mediacdo intencional comunicativa,
uma complexidade que potencializa as fungdes psiquicas, intensificada pela influéncia da
historia e da cultura pessoal e coletiva, das relagbes sociais, dos desejos e afetos

intersubjetivos, que mobilizam e ancoram agdes e pensamentos.
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Em conformidade com o autor, a articulagéo entre o substrato cerebral e o surgimento
das funcdes psicoldgicas superiores ocorre pela inser¢do do sujeito na cultura; ele afirma que,
em um procedimento de analise dessas fungdes até as suas origens, o resultado sera o retorno
a estrutura inata dos tecidos neurais do ser humano em tenra idade. Em conformidade com
Vygotsky, 1926/1996, "por isso, a aprendizagem é um momento intrinsecamente necessario e
universal para que se desenvolvam na crianga essas caracteristicas humanas ndo-naturais [as
funcgdes psicoldgicas superiores], mas formadas historicamente™ (p. 115).

Sob essa perspectiva, as funcgBes psicoldgicas superiores devem ser compreendidas
como estruturas sociais (externas ao sujeito) que, pela aprendizagem, se tornam individuais
(internalizadas). Vygotsky (1931/2007) explica que esse € um processo iniciado de maneira
interpessoal e transformado em intrapessoal: "todas as fungdes no desenvolvimento da
crianca aparecem duas vezes: primeiro, no nivel social, e, depois, no nivel individual;
primeiro, entre pessoas (interpsicoldgica), e, depois, no interior da crianga (intrapsicoldgica)"
(p. 58).

A partir da artificialidade dos instrumentos psicologicos vinculada as particularidades
bioldgicas do cérebro e aos sentidos e significados partilhados nas comunicagdes, nos afetos,
nas vivéncias que ocorrem nas relacdes é que se originam 0s processos de internalizacao.
Esses processos complexos, histdricos, dindmicos transformam os sentidos subjetivos, que
impactam em concepcOes, compreensdo de si, dos outros, do mundo; eles interferem na
producdo e no pensamento por conceitos, proprio dos humanos, justificando a humanizacao
pela interdependéncia entre a filo e ontogénese, em que a cultura assume um papel
preponderante, como canal simbdlico para as trocas semiéticas (Marinho-Araujo, 2016).

Em consonéncia com Vygotsky (1933/2014), a aprendizagem e o desenvolvimento
devem ser compreendidos pela articulacdo de processos que ocorrem desde 0 nascimento do

ser humano. De acordo com o autor, ha o percurso dinamico, complexo e dialético de
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desenvolvimento que envolve a crianga antes do seu ingresso na escola; esse percurso é
norteado por aprendizagens que ocorrem pelas experiéncias complexas e particulares,
favorecidas pelas e nas interagdes das criangas com 0s seus pais, com 0s outros adultos e com
as outras criangas com as quais convive.

Sob a perspectiva de Vygotsky (1933/2014), ndo necessariamente havera
contiguidade entre a aprendizagem anterior e aquela que a crianga terd na escola. No entanto,
deve-se ter em conta 0 quanto a aprendizagem antecessora é essencial para o que a crianga
vai aprender no contexto educativo sistematizado. O autor explica que essa aprendizagem
antecessora promove fundamentos essenciais, que favorecerdo condigfes para que a crianga
transite do desenvolvimento orientado por conceitos espontaneos, ndo sistematizados, e que
promovem generalizacbes para o desenvolvimento norteado por conceitos cientificos
sistematizados e organizados por significados promotores de processos psiquicos complexos.

Segundo a compreensdo dos estudiosos e pesquisadores da Psicologia Escolar, a
escola € um lugar privilegiado para o desenvolvimento psiquico (Martinez, 2010; Marinho-
Araujo, 2016). Entre as atividades que atribuem a escola esse papel de destaque, Vygotsky
(1956/2009) assegura que a insercdo da crianca no sistema de conceitos cientificos é "uma
questdo de pratica de imensa importancia - talvez até primordial - do ponto de vista das
tarefas que a escola tem diante de si” (p. 241).

Conforme Vygotsky (1926/1956), o salto qualitativo de desenvolvimento promovido
no contexto educativo escolar ndo se baseia nas maturacGes bioldgicas ocorridas na transicao
da infancia para adolescéncia. Esse salto decorre da transformacgéo das funcBes externas em
funcbes internas, apoiada pelo processo de ensino e aprendizagem, promovendo novas
conexdes entre as fungdes psicoldgicas superiores resultando em alteragcdes importantes no

funcionamento entre essas dimensdes psiquicas. Nas palavras de Vygotsky (1926/1956), "[as
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relacbes] com todas as outras fun¢bes mudou, formou-se um novo sistema, reformou-se e
transformou-se o interno” (p. 118).

Os principios e as ideias apresentadas sobre a abordagem historico-cultural da
Psicologia do Desenvolvimento Humano comparecem neste estudo para fundamentar a
defesa da formacéo do professor de artes visuais como mediador de desenvolvimento. Para
aprofundar-se nas relacdes que podem ser estabelecidas entre a Psicologia e Arte e para
contribuir com tal formacdo, apresentam-se, na se¢do a seguir, 0s pressupostos de Vygotsky

(1925/001) elaborados a partir do seu interesse pela Literatura e pelo Teatro.

As Relagdes de Vygotsky com a Arte: Experiéncias e Producgdes

A biografia de Vygotsky é extensamente divulgada e reconhecida no &mbito da
Psicologia. No entanto, essa mesma amplitude ndo é observada na area de Arte. Com o
proposito de preencher-se a lacuna indicada e por considerar-se importante conhecer a vida e
a obra do fundador da abordagem histérico-cultural para compreender apropriadamente 0s
conceitos e os principios sobre a relacdo entre a Psicologia e a Arte defendidos por ele,
julgou-se relevante inserir as informacdes biograficas que seguem.

De acordo com Friedrich (2012), Lev Sémionovitch Vygotsky nasceu em Orcha, na
Russia, em 1896. A sua familia mudou, no ano seguinte, para Gomel, cidade localizada nas
proximidades da fronteira da RuUssia com a Ucrania, reconhecida pelo cenério cultural
composto por diferentes instituicdes dedicadas a Arte e & cultura. Em 1913, Vygotsky foi
estudar Medicina na Universidade Imperial de Moscou; por motivos politicos alheios a sua
vontade, em um curto periodo se viu obrigado a abandonar o curso. Em substituicdo aos
estudos interrompidos, Vygotsky se interessou pelas areas de Filosofia e Literatura, nas quais

aprofundou os seus conhecimentos em filosofia cientifica, com maior énfase nos problemas
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da consciéncia, e em dramaturgia, em especifico, na relagdo entre a Literatura e o teatro
(Friedrich, 2012).

De acordo com Veresov (2005), na primeira fase da producdo intelectual de
Vygotsky, entre 1917 e 1926, "any attempt to find a cultural-historical theory . . . would be
futile” (p. 32). Segundo o autor, Vygotsky mantinha relacdo estreita com a Arte e com 0s
artistas de sua época (atores, diretores de teatro, artistas plasticos, literatos, entre outros); essa
relacdo também é destacada por Barros, Camargo e Rosa (2011), que revelam a atuacdo de
Vygotsky como ator e diretor teatral.

Vale ressaltar, ainda, que o processo de pés-revolugdo russa mobilizou a classe
artistica e intelectual em torno da reconfiguracdo social e politica do pais, atribuindo
potencial as Artes (musica, teatro, cinema, artes plésticas) para contribuir com as
transformacdes em prol da emersdo do novo estado soviético (Scharf, 1991). Na presente
pesquisa, deu-se destaque ao envolvimento dos artistas plasticos e dos arquitetos russos com
as transformacdes politicas e sociais promovidas naquele processo de pos-revolucao.

Segundo Scharf (1991), a Russia herdou anos de atraso tecnoldgico, referencial
artistico e estético formalista e idealista, recusados pelo Construtivismo*? que rejeitava tanto
a ideia do "génio", associado a "intuicdo, inspiracdo, auto-expressdo”, quanto a defesa do

Suprematismo®® "

das obras de arte como manifestacdes da mente" e das formas geométricas
como representacdes da soberania do homem sobre a natureza (Scharf, 1991, p. 100). Os
construtivistas defendiam a produgdo em Arte em articulagdo com a realidade concreta, cujo

proposito era "satisfazer as necessidades materiais, expressar aspiragdes, organizar e

20 Construtivismo é reconhecido pela histéria da arte como movimento que surgiu na Russia na década de
1920. Segundo Scharf (1991), esse movimento foi "uma expressdo completa da ideologia marxista” (p. 116). O
autor explica que a motivacao e o envolvimento dos artistas plasticos europeus com questdes politicas e sociais,
tanto quanto com aquelas puramente formais, esteve presente desde o neocléssico francés (p.116). No entanto,
afirma Scharf (1991), nenhum antes do Construtivismo emergiu do &mbito de uma ideologia.

3 O Suprematismo foi inaugurado por Kasimir Malevich por volta de 1913, na Russia. Como fundador e tnico
representante do movimento, Malevich defendia a supremacia do espirito sobre a matéria e as formas
geométricas como representacdes da superioridade do homem pela ideia de que essas formas eram construcdes
essencialmente humanas sem correspondentes na natureza.
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sistematizar os sentimentos do proletariado revolucionario - eis o0 objetivo: ndo da arte
politica, mas a socializacdo da arte" (Scharf, 1991, p.116).

Em consonancia com os movimentos da vanguarda modernista, discutidos no capitulo
anterior, o Construtivismo explorou a plasticidade dos materiais utilizados para as producoes
em Arte e situou a propria producdo fora do campo das belas artes, segundo Scharf (1991),
sem descartar a pintura e a escultura. No entanto, assegura o autor, 0s construtivistas ndo as
reconheceram como artes maiores (pintura, escultura e arquitetura) em relacdo as
denominadas artes praticas ou aplicadas (gravura, tapecaria, ceramica, artes gréficas),
seguindo a hierarquizacao estabelecida pelo classicismo para as belas-artes. De acordo com
Scharf (1991), a pintura e a escultura foram integradas como parte dos processos industriais
para a producdo de objetos e parte dos processos arquitetdénicos para projecdo dos prédios que
abrigariam o novo governo revolucionario (Scharf, 1991).

Desse entendimento sobre o lugar da pintura e da escultura no construtivismo, é
razoavel supor que de maneira quase analoga ao ocorrido no inicio da capacitacdo da méao-de-
obra para o desenvolvimento industrial inglés, os conhecimentos do desenho (geométrico,
perspectivo, técnico) e das técnicas de pintura atenderam, em suas especificidades e em seu
rigor técnico, a capacitagdo de médo-de-obra para a indUstria russa que se encontrava em etapa
de emergéncia. Vale, ainda, ressaltar que a nocdo de livre-expressdo orientada para o
romantismo, conforme discutida no capitulo anterior, ndo se configurou como apoio as ideias
construtivistas fundadas na segunda década dos anos 1900. A defesa da producdo em Arte
por essas ideias concorriam para dar respostas as necessidades materiais do proletariado,
situadas em oposic¢ao a nogdo da producdo em Arte como o objetivo de expressar sentimentos
do artista e promover a contemplacéo no espectador.

Esse outro lugar atribuido ao objeto da Arte foi ocupado com a projecdo

arquitetdnica dos prédios, divulgacdo de propaganda politica, producdo fabril de bens
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materiais e de consumo. Em consonancia com Scharf (1991), esse entendimento acerca da
materializacdo do objeto da arte com finalidade pratica no dia-a-dia contribuiu com a
aproximac&o entre a Arte, a ciéncia e a tecnologia que estavam sendo atualizadas na Russia
pos-revolugdo, implicando a ideia de tornar os artistas em engenheiros (Scharf, 1991). Os
principais expoentes do construtivismo (& excecdo de Malevich, que era suprematista) a
servico do novo estado soviético, segundo Blanck, 1996 (citado por Japiassu, 1991) foram:
Kandinsky, que era vice-presidente da Academia de Artes e Ciéncias de Moscou;
Malevich, que presidia a Academia de Artes e Ciéncias de Petrogrado, na qual o
arquiteto Tatlin chefiava um departamento. Chagall, que era Ministro das Belas-
Artes em Vitebsk; Rodchenko, que coordenava programas de educacdo artistica:
Meyerhold, que dirigia a secdo teatral do Comissariado Popular para a Educagéo; e
Stanislavsky, que presidia o Teatro Artistico de Moscou. Gabo e seu irmédo Pevsner
representavam o grupo construtivista e Maiakovski, a Frente Esquerdista de Artes.
Eisenstein, que devido ao seu conhecimento de engenharia organizou a construgao
de defesas durante a Guerra Civil, foi se tornar o professor dirigente do Instituto
Estatal de Cinematografia. (p. 36)
Em consonancia com a frente de apoio dos artistas russos das diferentes areas das
Artes engajados com a reconfiguracdo social e politica do pais, Vygotsky (1925/2001)
empreendeu pesquisa para defender a tese de que "a arte sé poderad ser objeto de estudo
cientifico quando for considerada uma das funcbes vitais da sociedade em relacéo
permanente com todos 0s outros campos da vida social e no seu condicionamento historico
concreto” (p. 9). O objetivo do autor era buscar subsidios para compreender o papel da Arte
na constituicdo do novo estado soviético, em especifico, as suas influéncias na psique do
homem socialista. De acordo com Vygotsky (1925/2001), havia duas questbes a serem

respondidas: se a Arte influenciava na psique e 0 qué suscitava essa influéncia. O autor
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estabeleceu como premissa "tomar por base ndo o autor e o espectador (como objeto da
psicologia), mas a propria obra de Arte" considerando os materiais (conteidos) e as formas
que a compdem (p. 25).

Dessa premissa, ressalta-se, em conformidade com D"Angelo (2010), que Vygotsky
(1925/2001) inovou a critica de arte russa do inicio do século XX. Essa inovacao se deu pelo
estabelecimento da separagdo entre o autor e a obra sobre a qual foi construido o conceito de
critica do leitor. Por esse conceito, a realizacdo da obra (compreendida como a sua etapa da
finalizagdo) ocorreria pelo significado que leitor atribuiria ao que havia sido lido, desde os
seus sentidos particulares mobilizados na sua relacdo com tal obra. Por esse ponto de vista,
Vygotsky (1925/2001) concede ao leitor papel ativo em oposi¢do ao papel passivo orientado
pela ideia de que a obra de arte é produto finalizado para ser apreciado pelo sujeito.

Sob a perspectiva de D" Angelo (2010) e Barros et al (2011), referenciados pelas ideias
vygotskyanas, a critica do leitor colaborou com a compreensdo de que a obra de arte pode ser
recriada por diferentes leituras realizadas pelos sujeitos que com ela estabelecem alguma
interlocucdo. Desse entendimento, desdobra a compreensdo que a obra de arte é polissémica:
"guem ignora que a obra de arte age de modo absolutamente diverso sobre diferentes pessoas
e pode acarretar resultados e consequéncias inteiramente diversas?" (Vygotsky, 1925/2001, p.
322).

Segundo D"Angelo (2010), ainda que o conceito de critica do leitor tenha sido
elaborado com referéncia na literatura, esse conceito pode ser aplicado em outras producdes
do sujeito como: pintura, fotografia, filmes e demais manifestagdes artisticas. Vale, ainda,
ressaltar que a pesquisa de Vygotsky (1925/2001) desdobrou-se quase que por inteira sobre a
Literatura. Nas palavras do autor, "desenvolvemos sempre 0 nosso raciocinio a partir de
exemplos concretos na literatura e sempre entendemos as nossas conclusdes em [relacdo a]

todos os outros campos da arte™ (p. 298). Sob essa perspectiva, Vygotsky (1925/2001) afirma
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que os desdobramentos dos resultados alcancados pelos seus estudos sobre a relagéo entre a
Arte e o desenvolvimento psiquico podem ser aplicados para se conhecer 0 processo da
experiéncia estética desencadeado pela pintura, desenho, escultura, entre outras linguagens da
Arte.

De acordo com Superti, Cruz e Barroco (2011), os estudos sobre a relagdo entre a
psique e a Arte no inicio do século XX ndo dispunham de métodos para a andlise da
influéncia da obra de arte no comportamento humano. As autoras explicam que os métodos
existentes, em geral, abordavam questfes relacionadas a criacdo e a produgdo com foco no
artista. Para preencher essa lacuna e viabilizar os seus estudos, Vygotsky (1925/2001)
elaborou 0 método objetivo-analitico expresso pela seguinte formula: "da forma da obra de
arte passando pela anélise funcional dos seus elementos e da sua estrutura, para a recriacao da
resposta estética e o estabelecimento das leis gerais [da experiéncia estética]".

As ideias de Superti, Cruz e Barroco (2011) auxiliam na interpretacdo de que as
formas da producdo em Arte revelam as func@es psicoldgicas superiores pelas quais a obra de
arte foi gerada, objetivada e concretizada no material (contedo) pelo sujeito criador. Por esse
entendimento, interessava a Vygotsky (1925/2001) a analise da obra de Arte como objeto de
estudo para a Psicologia por essa concentrar tanto as funcdes psicoldgicas superiores
externalizadas pelo criador, quanto os estimulos desencadeadores da experiéncia estética no
sujeito espectador. Pela busca por esses indicadores, Vygotsky (1925/2001) fundamentou a
investigacdo para identificar de que maneira a Arte influenciaria na psique humana.

O método objetivo-analitico foi aplicado por Vygotsky (1925/2001) na analise de
trés obras literarias: a tragédia Hamlet, Principe da Dinamarca, obra de William Shakespeare
(Barros, Camargo, & Rosa, 2011; Friedrich, 2012), cujos resultados foram publicados na
forma de resenha, entre os anos de 1915 e 1916 (Friedrich, 2012); e as obras russas: As

fabulas, de Krilov (1809) e Leve Alento, de Bunin (1916). Para o procedimento de anélise da
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reacdo estética sobre o leitor desde as obras citadas, Vygotsky (1925/ 2001) considerou as
seguintes premissas: (a) a forma (material) e o conteddo (as ideias) sdo elementos
inseparaveis na composicdo da obra de Arte; (b) a experiéncia estética € uma reacdo
consciente; (c) o processo de producdo do artista € uma reacdo iniciada no inconsciente e
acessada pelo consciente para ser relevada na obra de arte.

Segundo Vygotsky (1925/2001), a obra de arte é um atalho da realidade; ela dispGe
para 0 sujeito um fragmento da vida que pode ter passado despercebido, em virtude dos
inimeros estimulos nervosos que o cercam e para 0s quais ele ndo consegue estar atento em
sua totalidade. Ao entrar em contato com esse atalho, o sujeito entra em conflito por
desencadear duas emocGes opostas. A primeira remete a materialidade pela qual se constitui a
obra de Arte, e que faz com que o sujeito se vincule a ela pelos sentidos gerados pelas
préprias experiéncias, vivéncias e afetos, reconhecendo-a como produto da humanidade.
Segundo Superti, Cruz e Barroco (2011), as formas na producdo em Arte sdo geradas pelas
relacbes com a realidade, néo se originam do inconsciente e do consciente sem essas relagoes.
As autoras também explicam que a forma contém elementos que remetem a humanidade e
caracterizam a producdo em Arte como tipicamente humana.

A segunda emocéo, de acordo com Vygotsky (1925/2001) desafia o sujeito para o
oposto (da realidade para a imaginacao) por trazer-lhe nos elementos pelos quais a obra foi
composta e pela disposicdo desses elementos, mensagens e imagens que ndao condizem com
os significados e sentidos socialmente compartilhados, 0s quais 0 sujeito atribui a obra no
momento da percepcdo imediata. Vygotsky (1925/2001) explica que "o segredo do mestre
[do artista que produz obra] consiste em destruir o conteddo pela forma; e quanto mais
magnificente, ambicioso e sedutor é o conteudo em si, quanto mais seu efeito é colocado em
primeiro plano, ou quanto mais o espectador tende a deixar-se levar pelo conhecido, tanto

maior é o triunfo da arte, que desloca o contetdo e estabelece dominio sobre ele” (p. 326).
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A contradicdo entre o real e o apresentado pela obra de arte, afirma Vygotsky
(1925/2001), é aquilo que desencadeia a experiéncia estética e resulta na catarse,
compreendida como ponto mais alto do encontro entre as emogdes opostas (contraditorias),
suscitadas pela necessidade que o sujeito tem de estabelecer o vinculo com a realidade e, ao
mesmo tempo, questionar sobre essa realidade, motivado pela forma como os conteddos
foram dispostos na obra de Arte. Pelas novas conexdes entre as funcBes psicoldgicas
superiores, que se estabeleceram pelos significados e sentidos renovados da experiéncia
estética, ao final da catarse, o sujeito estara transformado em sua constitui¢do psiquica, com
seu comportamento modificado diante da realidade concreta. Desses resultados, Vygotsky
(1925/2001) defende que a Arte € responsavel pela sistematizacdo de todo o campo do
sentimento humano e que, para compreendé-la, torna-se imprescindivel construir uma base
historica e socioldgica para seus estudos.

A tese Psicologia da Arte foi publicada em 1925. Essa tese apresentou como
resultados que: (a) ha influéncia da Arte na psique e dispéndio de energia psiquica no
processo da experiéncia estética que gera tal influéncia; (b) a lei da reagdo estética "é uma so,
encerra em si a emoc¢ao que se desenvolve em dois sentidos opostos e encontra sua destruicao
no ponto culminante, como uma espécie de curto-circuito"; (c) a formula da reacdo estética é
constituida por duas emocgdes (opostas) resolvidas pela catarse (Vygotsky,1925/2001, p. 270).

Em conformidade com as ideias apresentadas anteriormente, ressalta-se, ainda, que a
estética tornou-se objeto central do estudo vygotskyano na articulacdo entre as areas da
Linguistica, das Letras e da Psicologia, e orientadora da pesquisa do autor para concepg¢do de
uma Psicologia que viabilizasse o estudo da Arte por bases materialistas e monista
(compreenséo do ser humano constituido inseparavelmente de corpo e psique) (Vygotsky,
1925/2001). Vale ressaltar que Vygotsky (1925/2001; 1926/1996) filiou-se a estética de

Schiller (1795/2014), reivindicadora da educagéo da sensibilidade.
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Schiller (1795/2014) advogava em favor da concepgéo da pedagogia dos sentimentos,
em prol de uma formacdo ética do homem pela estética articulada com a Arte e com a
Educacdo. De acordo com Schiller (1795/2014), o dualismo racionalidade/subjetividade, a
cisdo entre a razdo e a sensibilidade deveria ser superada em prol do equilibrio no acesso
entre 0s conhecimentos tedricos e 0s conhecimentos em estética. Sob a perspectiva do autor,
a educacdo pela estética poderia contribuir para o aprimoramento da ética no sujeito e nos
grupos sociais, cabendo a Arte assumir o papel de promotora desse aprimoramento.

Mosé (2012) afirma que o rompimento da unidade entre a natureza (instintos e corpo
biol6gico) e a razdo, que teve origem na concepcao do homem cléssico, resultou no conflito
entre os impulsos béasicos e selvagens e a moral forjada pela cultura. Segundo a autora, esse
conflito persiste no homem moderno, e ha a necessidade da

criacdo de um estado estético no qual o impulso ludico da criagdo artistica educaria o

homem para a liberdade, até o ponto em que a moralidade se tornasse uma segunda

natureza, com raizes na sensibilidade, e ndo somente na razdo e na cultura teérica.

(p. 151)

Ainda sob a perspectiva de Mosé (2012), a imaginacdo, a sensibilidade e as emocgfes tém
forca para serem mais eficazes no aprendizado e na transformacdo da acdo e do
comportamento humano do que as teorias e 0s principios abstratos da moral.

De acordo com Vygotsky (1925/2001; 1933/2011), os fundamentos para a educacéo
estética incluem a obra de arte como criagdo humana e o processo de ensino e aprendizagem
focado no desenvolvimento do sujeito como ser criador. Ainda em conformidade com o
autor, a Arte ndo é ornamento da vida, mas trata-se, pelo contrario, da "mais importante
concentragdo de todos os processos bioldgicos e sociais do individuo na sociedade; (...) € um
meio de equilibrar o homem com o mundo nos momentos mais criticos da vida" (Vygotsky,

1925/2001, p. 329). Dessas ideias, a educagéo estética possibilita transformacdo do conflito
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que se estabelece no sujeito (entre os seus instintos e a moralidade presente na sociedade),
pela criagdo e produgdo em Arte. Por essa criagdo promover a imaginagéo, a sensibilidade e
as emocoes, o conflito pode ser transformado em comportamentos harménicos e necessarios
a insercdo no grupo social e a convivéncia do sujeito com 0s outros sujeitos.

Na concepcdo de Vygotsky (1925/2001), a criagédo no ato de fazer arte ndo tem
relacdo com o mistico ou o celestial; esse ato é real, assim como qualquer um dos outros que
se executa sobre a realidade concreta, se diferenciando, no entanto, pela complexidade em
sua producdo. Por essa perspectiva, que o ato da criagdo em arte ndo pode ser repetido por
etapas integralmente conscientes e definidas como as da construcdo de uma casa, confeccao
de roupa, producdo de objeto em série. Para Vygotsky (1925/2001), a criacdo na arte envolve
0 inconsciente, que é acessado e organizado pelo consciente, porque somente pela
consciéncia € possivel externalizar a producéo da criagdo. Segundo Vygotsky (1925/2001),

ensinar o ato criador da arte € impossivel; entretanto, isto ndo significa, em absoluto,

que o educador ndo pode contribuir para a sua formacdo e manifestacdo. Através da
consciéncia penetramos no inconsciente; de certo modo podemos organizar 0S
processos conscientes de maneira a suscitar, através deles, 0s processos
inconscientes, e todo mundo sabe que qualquer ato artistico incorpora forgcosamente
como condicdo obrigatéria os atos de conhecimento racional precedente as

concepcoes, identificagdes, associagoes, etc.(p. 325)

Por esse ponto de vista, as conexdes entre as funcdes psicoldgicas superiores pelas
quais o artista realiza o seu processo de criacdo sao dificeis de serem acessadas no momento
exato dessa producdo, de maneira que possam ser reproduzidas como etapas pré-definidas e
lineares por outro sujeito. E possivel propor etapas e linearidade no uso das técnicas para a
producdo da obra de arte (a métrica e o ritmo na Literatura; a perspectiva e a propor¢édo aurea

na pintura, entre outras), porque ndo se circunscrevem nas particularidades do sujeito. Vale,
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ainda, ressaltar que essa particularidade ndo implica o isolamento do sujeito que cria a
realidade concreta; segundo o autor, 0 ato de criar em arte é essencialmente social, cultural e
historico.

Além dos seus estudos sobre Psicologia e Arte em interface com a estética, o retorno a
Gomel, em 1917, possibilitou que Vygotsky iniciasse pesquisas pedagogicas e atividades de
ensino motivado pelo contexto favoravel as novas ideias sobre educacdo, resultado das
mudangas promovidas pela Revolucdo Russa. De acordo com Friedrich (2012),

na escola de formagdo dos professores, ele [Vygotsky] abre um laboratério de

psicologia, no qual se desenvolvem seus primeiros trabalhos experimentais sobre o

processo de ensino e sobre a capacidade das criangcas com deficiéncia mental. Dois

dominios que ficaram no transcorrer de toda a sua vida, no centro de suas

preocupagdes cientificas. (p. 17)

Segundo Dellari Jr. (2009), a Educacdo pode ser considerada como fundamento das
propostas de Vygotsky para a construgdo da Psicologia Histérico-Cultural pela qual ha o
entendimento de que "s6 o ser humano é capaz de educar-se, de aprender com a experiéncia
historica das geracdes anteriores e assim constituir a sua propria vivéncia como ser singular"
(p. 1). Ainda sobre a relagdo com a Educacgéo, Friedrich (2012) afirma que, no papel de
educador, Vygotsky lecionou, em 1919, para diferentes instituicdes de ensino, entre as quais,
"escolas publicas, instituicdes de trabalhadores ou populares e no instituto de formacdo de
professores (...) [ministrando aulas de] lingua e literatura russa, l6gica, psicologia, historia,
ética e filosofia" (p. 17). Os resultados das experiéncias de Vygotsky com processos de
ensino e aprendizagem foram apresentados pelo proprio autor no Instituto de Psicologia de
Moscou, em 1924. Dessas apresentacOes surgiu o interesse do diretor Kornilov por tais

estudos e 0 seu convite para que Vygotsky integrasse os quadros do Instituto de Psicologia de
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Moscou, onde o autor e seus colaboradores, Luria e Leontiev, seguiram as pesquisas para a
consolidacdo das bases tedrico-metodoldgicas da Psicologia Histdrico-Cultural.

O nucleo formado pelos trés russos no Instituto de Psicologia de Moscou, de acordo
com Friedrich (2012), produziu e divulgou vasta literatura cientifica; entre os temas
abordados: "1) problemas epistemolégicos e filoséficos da psicologia, 2) trabalhos sobre o
desenvolvimento e sobre a educagédo das criangas com deficiéncia mental, 3) tradugdes de
autores ocidentais mais influentes da época (Sigmund Freud, Jean Piaget, William Stern)" (p.
19). Vygotsky faleceu em 1934, em Moscou, vitima de tuberculose.

Para finalizar essa secdo, destaca-se a importancia da interlocucdo que Vygotsky
estabeleceu entre a Psicologia, a Arte e a Educacdo, em interface com a estética, orientada
pelas ideias de Schiller (1795/2014), sobre a qual se fundamentam as discussdes, no presente
estudo, em defesa da formacdo de professores de artes visuais em licenciaturas que se
atentem para a necessidade de garantir espaco de constituicdo do sujeito professor e
considerem os aspectos social, histérico e cultural que integram o perfil esperado para o
licenciado em cursos de graduacdo em Arte. Ressalta-se, ainda, a defesa da filiacdo desta
pesquisa a abordagem historico-cultural e aos principios da Psicologia da Arte (Vygotsky,
1925/2001) por esse referencial tedrico-epistemoldgico favorecer a discussao sobre a estética
e a critica associadas a Psicologia e a Educacdo (para a constituicdo do sujeito professor), na
formacéo de professores nos curso de graduacdo em Acrte.

Ao realcar esse didlogo entre as areas da Psicologia e da Arte pretende-se colaborar
com a ampliacdo da formacdo de professores de artes visuais, que mesmo prioritariamente
ocupada com a relacdo do sujeito com o objeto da arte, ainda se mantém distante da nocao de
coautor proposta por Vygotsky (1925/2001). Sugere-se, também que seja razoavel aproximar
a ideia de critica do leitor (Vygotsky, 1925/2001) da nogéo de visualidade (Mirzoeff, 2006),

juntas advogam em favor do papel ativo do sujeito no estudo das imagens e dos artefatos
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culturais, indo ao encontro das ideias sobre o0 estudo das imagens como espacos de circulagdo
de significados e sentidos (Dias, 2012a).

Os discursos de poder instaurados nas relacGes sociais, ainda que fora do alcance da
percepcdo imediata dos sujeitos em relagdo com as imagens, textos, artefatos culturais,
precisam ser problematizados (Fernandez & Dias, 2014). Para fundamentar essa
problematizacdo em sala de aula torna-se importante atribuir o papel de coautor ao estudante,
como estratégia para convida-lo a se relacionar com a imagem a partir das préprias
experiéncias, vivéncias e sentimentos. Defende-se esse convite como um fundamento para a
atuacdo do professor de artes visuais.

Nesta pesquisa, também se realga a importancia, em conformidade com Vygotsky
(1925/2001), de compreender que a criagdo em Arte resulta da relacdo do sujeito com a
realidade concreta. Vale ressaltar que a obra de Arte e os artefatos culturais integram o
conjunto da produgdo historico e cultural, constituidos por conhecimentos essenciais para o
desenvolvimento humano e dos sujeitos. Por esse entendimento, tais produc6es devem deixar
de ser estudadas como produtos da genialidade, do mistico e do etéreo, inalcancaveis a maior
parte dos sujeitos. Todo ser humano pode forjar-se e ser forjado como sujeito criador pelo
contexto social, cultural e histdrico, e que o ato de criacdo em Arte € uma unidade do
conjunto das ac¢des dos sujeitos sobre esse contexto.

A seguir, apresentam-se as questdes e 0s objetivos desta pesquisa, construidos desde
a historicidade do perfil esperado para o egresso da licenciatura em artes visuais e embasados
pelas referéncias teorico-epistemoldgicas discutidas neste capitulo. A partir dessas
formulages, foi possivel construir o delineamento metodologico utilizado para alcangar os

objetivos estabelecidos.
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CAPITULO IV

QUESTOES DE PESQUISA E OBJETIVOS DO ESTUDO

A constituicdo do perfil esperado para o licenciado da LAV vem sendo defendida
neste estudo pela perspectiva da abordagem historico-cultural da Psicologia do
Desenvolvimento Humano, essa teoria sustenta o debate sobre a constituicdo do sujeito
professor em processo de formacgdo, favorecendo o desenvolvimento pessoal e o
desenvolvimento profissional; e as relagbes sociais como imprescindiveis para aprendizagem
e desenvolvimento. Os principios vygotskyanos sobre Psicologia e Arte, em interface com a
Educacdo e a estética (pelas referéncias vygotskyana), também sustentam esta pesquisa,
especialmente por enfatizarem a Arte como uma das esséncias da formacdo cidad& orientada
para a ética e a critica sobre a realidade e direcionada a constituicdo de sujeitos autbnomos e
volitivos, que sejam preparados e motivados para agir em prol da convivéncia harmdnica,
justa e democratica na sociedade.

Das ideias que articulam o desenvolvimento profissional consoante com o
desenvolvimento pessoal, fundamenta-se a defesa, nesta tese, da constituicdo do sujeito
professor de artes visuais pela consonancia entre as praticas pedagogicas e as praticas de
atelié, bem como entre o ser artista e 0 ser professor, na expectativa de contribuir com a
superacdo da fragmentacdo da formacdo profissional. Alerta-se que a formacdo nas LAV
deve colaborar com a nogdo de que atuar em sala de aula e produzir no atelié ndo sdo
atividades distintas, no entanto, exigem formagdes especificas.

Frente ao exposto, a manutencdo do atual modelo de formacdo de professores na
Licenciatura em Artes Visuais (LAV) atende ao preparo do artista, pelas praticas de atelié e

os Fundamentos da Critica da Arte, da Historia da Arte e da Estética da Arte ofertados pelo
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curso de graduacdo em Arte. Esta tese defende que ndo seria suficiente focar em uma
formacéo que é centrada na producéo e na percepc¢do do objeto de Arte para conceber o perfil
desejado para o professor de artes visuais que ird atuar na educacdo bésica, Defende-se que as
lacunas trazidas por essa énfase formativa serdo superadas ao se abrir espaco nas LAV para
estudos que atentem as especificidades da constituicdo do sujeito e professor de artes visuais.
Essas especificidades implicam espacos para que o licenciado reflita sobre a sua propria
constituicdo como profissional e participe de processos de ensino e aprendizagem
relacionados as préaticas pedagdgicas.

Nesta pesquisa, problematizam-se os limites das bases tedrico-epistemoldgicas e das
estratégias de ensino utilizadas pelos cursos de graduacgdo cursos de graduacdo em Arte para a
formacdo de professores. Defende-se a construcdo do alicerce dessa formagdo sobre as
praticas de atelié e os Fundamentos da Critica da Arte, da Historia da Arte e da Estética da
Arte a luz da Psicologia da Arte (Vygotsky, 1925/2001) para constituir o licenciando como
artista. Sustenta-se, ainda, que os principios da abordagem histérico-cultural da Psicologia do
Desenvolvimento Humano podem oferecer subsidios para a formagdo do licenciando em
artes visuais como mediador intencional de aprendizagem e do desenvolvimento pela Arte.

Desses entendimentos sobre as possiveis mudancas necessarias a formacao atual do
professor de artes visuais para que se alcance o perfil esperado de egresso das LAV,
consoante com as demandas atuais da educacdo béasica, propds-se essa pesquisa
considerando-se: (a) o cenario e a historicidade de tal perfil em discussdo, (b) as ideias sobre
a cultura visual e as visualidades propostas pelos estudiosos da arte/educacdo, e (c) as
demandas da escola em relacéo aos professores da educacéo basica conforme sinalizado pelos
estudos da Psicologia Escolar. Ao refletir sobre as possibilidades pelas quais se possa

contribuir com as discussdes atuais acerca formacéo de professores e a constitui¢do do perfil
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do licenciando das LAV, surgiram as seguintes questdes que sintetizam as problematizac6es
orientadoras da pesquisa.

1. Quais sdo os aspectos da formagéo nas licenciaturas em discussédo nos cursos de
graduacdo em Arte atualmente? Nessa discusséo, quais seriam os temas principais?

2. Considerando-se a historicidade do perfil do professor de artes visuais pela
auséncia de rupturas, conforme discutido anteriormente por este estudo, como tem se
configurada a formacéo de professores nas LAV? H4, na formacdo em licenciatura em vigor
nos cursos de graduacdo em Arte, a articulacdo entre as perspectivas (a) historica do instrutor
de desenho, (b) contemporanea do artista-professor, (c) idealizada projetada para o professor
de artes visuais orientado para a educacdo em visualidades? Se identificadas, de que maneira
séo promovidas essas articulagdes?

3. O que tem sido esperado do licenciado, frente ao modelo de formacdo que esta
sendo ofertado na licenciatura? O que tem sido idealizado e projetado por essas licenciaturas
atendem as demandas atuais da educacgéo bésica?

A partir dessas questdes norteadoras, definiram-se 0s objetivos para esta pesquisa:

Objetivo Geral

- Analisar o perfil esperado para o licenciado em artes visuais presente nos Projetos
Pedagdgicos de Curso (PPC) e a partir da percepcao de Especialistas em Ensino da

Arte.

Objetivos Especificos

- Identificar nos PPC as questdes atuais abordadas sobre a formacéo de professores.

- Investigar as propostas para LAV inscritas nos PPC, a luz da historicidade do perfil

esperado para o egresso licenciado.
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- ldentificar, com um grupo de especialistas no ensino de Arte, quais suas
concepcdes, opinides, propostas e pressupostos para formagdo e a atuacdo do

professor de artes visuais na educacéo basica contemporanea.

- Indicar possibilidades e contribui¢fes para a construcao de matriz curricular de PPC

para LAV.
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CAPITULO V

METODOLOGIA

O objetivo deste capitulo € apresentar o delineamento metodolédgico utilizado na
pesquisa. E descrito o método empregado incluindo o contexto e a caracterizagio dos
participantes, bem como o detalhamento dos procedimentos e instrumentos, explicando-se

acerca da construcdo, interpretagdo e analise das informacdes.

Opcoes Metodologicas

Inicialmente, para a realizagdo desta pesquisa, optou-se pela abordagem
multimetodoldgica, ou, como denomina Flick (2009a), pesquisa de métodos mistos. De
acordo com o autor, essa é uma abordagem que "combina ou associa as formas qualitativa e
quantitativa” de pesquisa (p. 27). A opcdo por essa abordagem resultou das discussoes
preliminares sobre 0s objetivos da pesquisa que sinalizavam para a necessidade de identificar,
caracterizar e quantificar as LAV ofertadas pelas Instituicdes de Ensino Superior brasileira.
Em funcdo dos objetivos, foram examinados os Projetos Pedagdgicos das licenciaturas em
artes visuais acerca da concepg¢do da formacdo de professores para atuar na educacgao basica.
Também se configurou como oportuno indagar a um grupo de especialistas em ensino da arte
sobre 0s seus posicionamentos, questionamentos, criticas e sugestdes dirigidas a formacéao de
professores na area, bem como ao perfil esperado para o egresso das LAV.

As Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduacdo em Artes Visuais
(DCN/AV, MEC, 2009) se referem ao ensino e a formacao de professores pela nomenclatura
artes visuais; adotando-se essa especificidade como critério, decidiu-se por orientar todo o

delineamento metodologico deste estudo a nomenclatura utilizada pela DCN/AV (MEC,
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2009). Dessa decisdo originou-se a definicdo de circunscrever-se o estudo as Licenciaturas
em Artes Visuais (LAV) no &mbito da educagdo superior no pais.

Como etapa inicial da pesquisa, realizou-se um mapeamento para a identificagédo da
oferta da Licenciatura em Artes Visuais por Instituicdes de Ensino Superior (IES) brasileiras.
Pesquisou-se, junto ao banco de dados do MEC/INEP, as IES e seus respectivos enderegos
eletronicos.

O Cadastro e-MEC é a base de dados oficiais da educacdo superior no Brasil
elaborados pelo MEC/INEP (2014); ele abriga informacdes sobre IES publicas e privadas e
permite acesso aberto e gratuito a consulta dos dados, ainda que restringindo algumas
informacdes. A consulta aos dados no Cadastro e-MEC pode ser realizada por quatro vias:
interativa, textual, avancada e IES extintas. Nesse estudo, em junho de 2014, procedeu-se a
busca textual para verificar as IES com oferta de cursos de LAV.

O procedimento de acesso as informacgdes ocorreu em trés etapas: na primeira, foi
realizada a busca textual pelos cursos de licenciatura em educacdo artistica, seguida,
respectivamente, das etapas de buscas pelas licenciaturas em artes plasticas e em artes
visuais. Vale ressaltar que as IES sé&o registradas no Cadastro e-MEC pelas siglas, opcéo que
demandou a procura pelo nome completo de cada IES na base de dados Google ®. Todas as
informacdes obtidas, a cada uma das etapas, foram exportadas para 0 MS Excel ® no formato
de planilhas de relatérios, que foram tratadas para a organizacdo das informacdes relevantes
para esta investigacao.

Os resultados das buscas no Cadastro e-MEC sinalizaram para o registro de 1.054 IES
que ofertavam cursos de licenciatura em Arte, assim divididos: 981 Licenciaturas em Artes
Visuais; 37 Licenciaturas em Educagdo Artistica e 36 de Licenciaturas em Artes Plasticas.
Vale ressaltar que a Licenciatura em Artes Visuais é ofertada na modalidade presencial por

92 IES e na modalidade a distancia por 899 polos vinculados as IES. A seguir, a distribuicao
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das LAV presenciais nas regides geograficas brasileiras: 36 no sudeste, 33 no sul, nove no
nordeste, sete no norte e sete no centro-oeste, perfazendo um total de 92 IES brasileiras.

Na etapa seguinte a identificacdo das Licenciaturas em Artes Visuais procedeu-se ao
contato, via e-mail, com diretores responsaveis pela area de Arte em duas unidades
académicas (faculdades, centros, escolas, institutos) de cada regido geografica brasileira; a
escolha das IES ocorreu por critério aleatorio. Ao final desse procedimento, 0s cursos por
regidao foram confirmados pela resposta positiva dos diretores ao convite formulado,
garantindo-se a composicao de um conjunto de dez cursos de LAV localizados nas regides do
pais. Apds essa escolha, realizou-se o levantamento dos Projetos Pedagdgicos das
Licenciaturas em Artes Visuais ofertadas por esses dez cursos superiores de arte para
posterior analise.

Concomitante a analise documental dos PPC dos LAV, planejou-se a realizacdo do
Col6quio com Especialistas em Ensino da Arte. Utilizou-se, também, o critério de
representacdo de dois participantes por regido brasileira para a organizacdo dos convites aos
especialistas para o Coloquio. A selecdo desses convidados sera descrita na se¢do sobre 0s

participantes.

Contexto da Pesquisa

O mapeamento realizado para este estudo mostrou que existe ampla oferta de ensino
superior na area de Arte pelas IES brasileiras (ver Tabela 1 e Tabela 2). O contexto desta
pesquisa foi definido com referéncia a esse amplo cenario de IES que ofertam Licenciatura
em Artes Visuais. Foram selecionados 0s cursos que atenderam aos seguintes critérios: (a)
ofertar curso de formacdo de professores orientado pelo tripé ensino, pesquisa e extensao
(LDB n° 9394, MEC, 1996), (b) adotar a nomenclatura Artes Visuais para a licenciatura,

conforme orientacdo das DCN/AV (MEC, 2009); (c) ter realizado reforma no PPC da LAV
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com referéncia nas DCN/AV (MEC, 2009). Os cursos selecionados sdo apresentados na

Tabela 3.

Tabela 1

Cursos de Licenciatura em Educacdo Artistica por Regido e por IES

Regido IES Sigla
NORTE Universidade Federal do Para (UFPA)
Universidade Catolica do Salvador (UCSAL)
Universidade Federal da Paraiba (UFPB)
NORDESTE Universidade Federal do Piaui (UFPI)
Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN)
Faculdade de Santa Catarina (FASC)
Faculdade Dulcina de Moraes (FADM)
CENTRO-OESTE  Universidade de Brasilia (UnB)
Universidade de Cuiaba - Pitagoras (UNICP)
Conservatorio Brasileiro de Mdsica (CBM)
Centro Universitario de Jales (UNWJALES)
Centro Universitario de Rio Preto (UNIRP)
Centro Universitario Metropolitano de Sao Paulo (UNIMESP)
Centro Universitario Nossa Senhora do Patrocinio  (CEUNSP)
Faculdade de Filosofia Ciéncia e Letras de Tatui (FAFICILE)
Faculdade Mozarteum de S&o Paulo (FAMOSP)
SUDESTE Faculdade Paulista de Arte (FPA)

Faculdade Santa Marcelina

(FSMA)
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Faculdade Santa Marcelina

Faculdades Integradas Coracéo de Jesus
Fundacdo Alvaro Armando Penteado
Fundacao Educacional do Municipio de Assis

Fundacao Municipal de Ensino Superior de Braganca

Paulista
Faculdades Integradas Teresa D"AVila
Universidade de Séo Paulo

Universidade Estacio de Sa - Europan

(FSMA)
(FAINC)
(FAAP)

(FEMA)

(FESB)
(FATEA)
(USP)

(UES-Europan)

Universidade Estadual de Minas Gerais (UEMG)
Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ)
Universidade Estadual Paulista (UNESP)
Universidade Federal de Uberlandia (UFU)
Universidade Federal do Espirito Santo (UFES)
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ)
Universidade Sagrado Coracao (USC)
Universidade Salgado de Oliveira (UNIVERSO)
Universidade de Passo Fundo (UPF)
SUL Universidade Estadual de Pelotas (UEL)
Universidade Federal do Parana (UFPR)
Tabela 2
Cursos de Licenciatura em Artes Plasticas por Regido e IES
REGIAO IES Sigla
NORTE Universidade Federal do Amapa (UNIFAP)

Universidade Federal do Para

(UFPA)
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NORDESTE

CENTRO-OESTE

SUDESTE

Universidade Federal do Para

Faculdade de Santa Catarina

Instituto Federal de Educacdo Ciéncia e
Tecnologia do Ceara

Universidade Catolica de Salvador
Universidade Federal da Paraiba
Universidade Federal do Piaui

Universidade Federal do Rio Grande do Norte

Faculdade de Arte Dulcina de Moraes
Universidade de Brasilia

Universidade de Cuiaba - Pitagoras

Centro Universitario de Jales

Centro Universitario de Rio Preto

Centro Universitario Nossa Senhora do Patrocinio
Centro Universitario Metropolitano de Séo Paulo

Faculdade de Filosofia Ciéncia e Letras de Tatui

Faculdade Mozarteum de S&o Paulo
Faculdade Paulista de Arte

Faculdade Santa Marcelina

Faculdades Integradas Teresa D"AVila
Fundagdo Armando Alvares Penteado
Fundag&o Educacional do Municipio de Assis

Fundagédo Municipal de Ensino Superior de
Braganca Paulista

Universidade Braz Cubas

Universidade de S&o Paulo

(UFPA)
(FASC)

(IFCE)

(UCSAL)
(UFPB)
(UFPI)
(UFRN)

(FADM)
(UnB)
(UNIC P)

(UNIJALES)
(UNIRP)
(CEUNSP)
(UNIMESP)
(FAFICILE)
(FAMOSP)
(FPA)
(FASM)
(FATEA)
(FAAP)
(FEMA)
(FESB)

(UBC)
(USP)
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Universidade Estadual de Minas Gerais (UEMG)
Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ)
Universidade Estadual Paulista (UNESP)
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ)
Universidade Federal de Uberlandia (UFU)
Universidade Sagrado Coracao (USC)
Universidade Salgado de Oliveira (UNIVERSO)
Universidade de Passo Fundo (UPF)

SUL Universidade Estadual de Londrina (UEL)
Universidade Federal do Parana (UFPR)

Tabela 3
Cursos de Licenciatura em Artes Visuais por Regido e por IES

REGIAO IES Sigla

NORTE Universidade Federal do Amapa (UNIFAP)
Universidade Federal do Para (UFPA)
Faculdade de Santa Catarina (FASC)
Instituto Federal de Educacdo Ciéncia e (IFCE)
Tecnologia do Ceara
Universidade Catdlica de Salvador (UCSAL)

NORDESTE Universidade Federal da Paraiba (UFPB)
Universidade Federal do Piaui (UFPI)
Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN)

CENTRO-OESTE

Faculdade de Arte Dulcina de Moraes

(FADM)
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Tabela 3 (Continuacéo)

Universidade de Brasilia (UnB)
Universidade de Cuiaba - Pitagoras (UNIC P)
Universidade Federal de Goias (UFG)
SUDESTE Centro Universitario de Jales (UNIJALES)
Centro Universitéario de Rio Preto (UNIRP)
Centro Universitario Nossa Senhora do Patrocinio (CEUNSP)
Centro Universitario Metropolitano de Séo Paulo  (UNIMESP)
Faculdade de Filosofia Ciéncia e Letras de Tatui (FAFICILE)
Faculdade Mozarteum de S&o Paulo (FAMOSP)
Faculdade Paulista de Arte (FPA)
Faculdade Santa Marcelina (FASM)
Faculdades Integradas Teresa D" AVila (FATEA)
Fundacdo Armando Alvares Penteado (FAAP)
Fundacao Educacional do Municipio de Assis (FEMA)
Fundacdo Municipal de Ensino Superior de (FESB)
Braganca Paulista
Universidade Braz Cubas (UBC)
Universidade de Séo Paulo (USP)
Universidade Estadual de Minas Gerais (UEMG)
Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ)
Universidade Estadual Paulista (UNESP)
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ)
Universidade Federal de Uberlandia (UFU)
Universidade Sagrado Coracao (USC)
Universidade Salgado de Oliveira (UNIVERSO)
SUL Universidade de Passo Fundo (UPF)
Universidade Estadual de Londrina (UEL)

Universidade Federal do Parana

(UFPR)
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Participantes

Os participantes constituiram um grupo formado por 09 pesquisadores, especialistas
no tema da formacdo de professores de Arte para atuar na Educacdo Basica, que foram
reunidos no Coléquio com Especialista em Ensino da Arte. Para preservar-se a identidade dos
participantes foram utilizadas as siglas EEAL a EEA9 para caracteriza-los.

A selecdo desses integrantes seguiu 0s seguintes critérios: (a) ser docente em IES
publica; (b) ter producdo académica vinculada ao tema desta investigacdo; (c) realizar
pesquisas na area do ensino das Artes Visuais, Educacdo e Psicologia Escolar; (d) atuar em
IES nas areas de conhecimento relacionadas com Psicologia, Arte e Educacdo. A selecao foi
realizada por meio de busca na Plataforma Lattes do CNPq.

Essa busca pode ser realizada: (a) pelo nome completo e titulacdo do docente e
pesquisador (graduacdo, mestrado, doutorado, entre outras), (b) por filtros (atuacdo
profissional, presenca no diretdrio de pesquisa, entre outros), (c) por preferéncias (trabalhos
académicos, artigos publicados, entre outros). Essas duas Ultimas formas de consulta
permitiram a insercdo das palavras-chave relacionadas com os temas abordados neste estudo.

Dessa consulta foi elaborada a lista inicial de participantes composta por treze nomes
e por seus respectivos contatos; o convite para a participacdo seguiu por e-mail. O retorno da
confirmacdo de participacdo resultou na composic¢do de um grupo com sete especialistas em
ensino da Arte. Consultaram-se esses especialistas selecionados para indicacdo de outros que
pudessem contribuir com o estudo, resultando em mais dois participantes internacionais. Ao
final, o grupo de especialistas em ensino da Arte foi constituido conforme apresentando na
Tabela 4. Nessa tabela, foram registradas as informacdes referentes a EEA9, mas esse

participante ndo pode comparecer ao evento.
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Identificacdo

Titulagdo

Atuacdo e areas de interesse

EEA1

EEA2

EEA3

EEA4

Doutora em Artes Visuales e
Educacion (2014) e Mestre em
Educacion y Artes Visuales (2010),
Universidade de Barcelona,
Espanha. Licenciada em Artes
Visuais (2007), Universidade

Catélica de Goias.

Doutor em Educacdo Acrtistica:
Ensino e Aprendizagem das Artes
Visuais (2005), Universidade de
Barcelona, Espanha. Licenciado em
Acrtes Plasticas e Visuais (1992) e
Licenciado em Ciéncias da
Educacgdo com habilitagcdo em
Pesquisas Educacionais (1986),
Universidad de la Republica,

Uruguay.

Doutor em Artes (2013).
Universidade Federal de Minas
Gerais. Mestre em Computacao
(2002), Universidade Federal do
Ceara. Licenciado em Educacéo
Acrtistica (1983), Universidade
Federal do Rio Grande do Norte

Doutora em Educacdo (2005) e
Mestre em Educacéo (1998),
Universidade Federal do Rio

Grande do Sul. Especialista em

Docente da Faculdade de Artes
Visuais da Universidade
Federal de Goiés. Temas da
educacéo, da cultura visual,

géneros e pedagogias culturais.

Docente do Instituto Escuela
Nacional de Bellas Artes,
Universidad de la Republica,
Uruguay. Temas do ensino da
Arte e pesquisas sobre cultura
visual e visualidades no ensino
da Arte.

Docente do Instituto Federal de
Ciéncia e Tecnologia do
Cearad.Temas do Ensino da arte,
artes visuais e tecnologias, artes
visuais na modalidade a

distancia.

Docente da Faculdade de
Educacdo da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul e
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EEAS

EEAG6

EEA7

Educagdo (1994), Universidade
Federal de Pelotas.

Doutora em Educacdo (2004) e
Mestre em Educacéo (1998),
Universidade Pontificia Catolica
de S&o Paulo. Especialista em
Formacao de Educadores (1994),
Espaco Pedagogico - Belo
Horizonte. Bacharel em Psicologia
(1985), Universidade de

Guarulhos.

Doutor em Artes Visuales e
Educacion (2012) e Mestre em
Artes Visuales e Educacion
(2009), Universidade de
Barcelona, Espanha. Mestre em
Educacdo (2008) e Especializacdo
em Artes e Visualidades (2006),
Universidade Federal de Santa

Maria

Doutora em Educagéo (2011),
Mestre em Educacéo (2005) e
Licenciada em Educacdo Artistica
(1993) pela Universidade Federal
de Mato Grosso do Sul.

Temas do ensino da arte,
formacdo de professores, estética
docente, arte e educacdo, género

e artes visuais.

Docente da PUC-Campinas
Temas da Psicologia escolar,
desenvolvimento na infancia e
na adolescéncia, linguagem no
desenvolvimento e na
aprendizagem e psicologia

escolar.

Docente no Centro de Artes e
Letras da Universidade Federal
de Santa Maria. Temas da
Formagé&o de professores,
estudos da cultura visual,
estudos sobre cinema e
educacdo, agentes culturais e

processos de mediacao.

Docente na Faculdade de Artes,
Letras e Comunicacéao da
Universidade Federal do Mato
Grosso do Sul. Temas de
interesse Ensino e
Aprendizagem em Artes Visuais.
Aurtes plasticas nos processos de

criacdo e incluséo.
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EEAS Doutora em Arte (2004) e Mestre Area de Arte e Arte Educacio.
em Arte (1999), University of Membro da International Society
Surrey, Reino Unido. Licenciada for Education Through - INSEA
em Artes Plasticas (1986),
Universidade do Porto, Portugal.
Atua com interesse na area de Arte
e Arte Educacao.

EEA9 Doutora em Sociologia (2017), Docente do Centro de Cultura e

Universidade Federal do Ceara. Artes Visuais da Universidade

Mestre em Cultura Visual pela Federal do Amapa. Temas de
Universidade Federal de Goias interesse: Visualidades e
(2011). Especialista em Arte e aprendizagem, formacéo de
Educacgdo em Institui¢es

Culturais (2003). Licenciada em

professores, estéticas urbanas,
poéticas e processos culturais
Educacdo Artistica com nas cidades, feminismo.
habilitagdo em Desenho (1997),

Universidade Potigud, Rio Grande

do Norte.

Os contatos e convites foram realizados com antecedéncia de quatro meses da data
prevista para a realizacdo do Cologuio com Especialistas em Ensino da Arte. Apds o retorno
dos aceites, novos contatos foram realizados para envio do resumo da pesquisa € de um
roteiro com perguntas que mobilizariam o debate no Coléquio (Anexo 1). Cada participante
foi convidado a elaborar, por escrito, as respostas e disponibiliza-las no dia da realizacdo do

Coloquio.

Procedimentos e Instrumentos
Os procedimentos utilizados na recolha de informagdes desta investigagdo foram:

analise documental dos PPC/AV e Coloquio com Especialistas em Ensino da Arte (CEEA).
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Em relacdo a analise documental, a recolha de informagdes pretendeu cumprir os objetivos
especificos de (a) identificar nos PPC/AV as questdes atuais abordadas pelos cursos de LAV
sobre a formacéo de professores; (b) investigar, nos PPC/AV, as propostas para formacao nas
licenciaturas. A analise buscou obter as seguintes informagfes: (a) linha tedrico-
epistemoldgica da licenciatura, (b) aspectos da articulacdo entre a formagdo em Arte e a
formacdo pedagdgica, (c) concepcdo do perfil esperado para o egresso da LAV. No que diz
respeito ao Coléquio com Especialistas em Ensino da Arte, a recolha de informagGes buscou
identificar as contribuicbes de um grupo de especialistas no ensino de artes acerca das
concepcOes, opinides, propostas e pressupostos para formacdo e a atuacdo do professor de
Artes Visuais da educacdo basica contemporanea. Cada um desses procedimentos sera

detalhando a seguir.

Anélise Documental. A analise documental, em geral, tem sido associada as
investigacdes cientificas, mas também pode ser utilizada na selecdo de material para servigos
de documentacdo ou de banco de dados (Moreira, 2005; Oliveira, 2007). No ambito do
estudo qualitativo, Flick (2009) recomenda que o investigador fique atento para a forma,
buscando identificar como estdo padronizadas as informac6es na fonte documental. O uso
dessa estratégia, segundo o autor, facilitara a busca e a extracdo de informacdes semelhantes
e Uteis para a compreensdo do problema investigado.

Segundo Flick (2009, citando Wolff, 2004), os documentos sdo artefatos
padronizados e tipificados por formatos determinados: notas, relatérios de caso, contratos,
rascunhos, certiddes de oObito, anotagdes, diarios, certiddes, sentencas, cartas, pareceres de
especialistas entre outros. Esses tanto podem integrar os servi¢os de documentagdo, quanto o

conjunto de documentos para analise em uma pesquisa.
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O objetivo do investigador na selecdo dos documentos pode ser a construgdo de um
corpus. Para Flick (2009), a qualidade do documento no processo de selecéo resulta da: (a)
autenticidade pelo exame da legitimidade, origem e fonte (priméria, secundaria ou terciaria);
(b) credibilidade por anélise da presenca de erros e distorgdes; (c) representatividade pela
verificacdo dos elementos que atribuem tipicidade ou, na auséncia dessa representatividade,
verificacdo da existéncia de algum elemento que possa garantir a tipicidade exigida para
validar o documento; (d) significagdo por identificacdo da clareza e compreensdo dos
contetdos (inteligibilidade de documentos escritos a mao).

Flick (2009) assegura que as fontes documentais ndo devem ser analisadas como
meros depositos de informacGes, mas examinadas pela perspectiva de construgdo da situacao
estudada: "[os documentos] representam uma versdo especifica de realidades" (p. 234)
permeadas por ideias e contextos que incidem sobre tal versdo. Em relacdo as desvantagens
para 0 uso de documentos como fonte para recolha de informacfes, o autor sinaliza a
indisponibilidade, perda ou impedimento (por autoridades que as detém) de acesso as fontes
documentais. Pode ocorrer, também, a dificuldade para a compreensdo do conteddo: "o
pesquisador ndo consegue decifrar palavras, as abreviaturas, os cddigos de referéncia” (Flick,
2009, p. 234).

Para este estudo, optou-se por analisar os PPC como documentos de registros
institucionais, cuja relevancia reside nas informacdes ali contidas, que comunicam 0 processo
e 0 contexto das discussdes, tensdes, revisoes e articulagdes em torno das Licenciaturas em
Artes Visuais orientados pelas DCN/AV (MEC, 2009). Conforme discutido anteriormente, as
DCN/AV (MEC, 2009) orientaram mudancas importantes na formacdo de professores para
atuar na educacéo basica, provocando revisdes nos PPCs das LAV. A seguir, apresentam-se
as etapas para a selecdo e caracterizacdo dos PPC das LAV, considerando as orientacGes de

Moreira (2005) e Oliveira (2007).
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Etapa 1 - Selecdo e caracterizagdo dos documentos. Em relagdo a selecdo dos
PPC/AV, os documentos foram obtidos pelo acesso online aos sites das IES cujos cursos
integraram o contexto deste estudo. Os PPC que ndo estavam disponiveis online foram
solicitados, por e-mail, para os diretores das unidades académicas dos cursos e recebidos,
também por e-mail, para integrar o corpus constituido por dez PPC das LAV, cada uma das
cinco regides geogréficas brasileiras foram contempladas com a analise de dois PPC de LAV.

No que diz respeito a caracterizacdo dos PPC constituintes do corpus desta pesquisa,
aplicaram-se as recomendacdes de Flick (2009). No item autenticidade, considerou-se que o
PPC é um documento institucional, aprovado pelos Conselhos Superiores das IES. Quanto a
originalidade e a fonte, os PPC/AV analisados foram produzidos originalmente pelos Nucleos
Docentes Estruturantes** (NDE) ou por comissdes integradas por docentes dos cursos, que
sdo oficialmente imbuidas dessa fungdo pelos colegiados das unidades académicas das IES.
Em relacdo a credibilidade, os PPC ndo continham erros ou distor¢des que comprometessem
sua integridade. No quesito representatividade, os PPC das LAV eram compostos, em geral,
pelas seguintes informacBGes sobre o curso: histérico, objetivos, principios norteadores,
estrutura curricular, perfil do egresso e anexo (bibliografias, ementas, regulamentos, grandes
curriculares, entre outros). Apenas um PPC/AV analisado ndo estava padronizado por esses
itens; no entanto, na verificacdo da tipicidade desse documento concluiu-se que ele ndo
perdia a relevancia no conjunto dos documentos selecionados e ndo comprometia a

representatividade do corpus do estudo.

Etapa 2 — Tratamento das informacgfes. Essa etapa foi realizada com o auxilio de

tabelas eletronicas produzidas no MS Excel®, a partir das seguintes categorias: cddigo de

* O NDE "constitui-se de um grupo de docentes, com atribuicdes académicas de acompanhamento, atuante no
processo de concepc¢do, consolidacgdo e continua atualizagdo do projeto pedagodgico do curso™ (Resolugdo n° 10,
Comissdo Nacional de Avaliacdo da Educacgéo Superior, 2010).
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identificacdo da IES, nomenclaturas do curso (atual e ap6s a reforma), data de elaboragdo do
PPC, equipe responsavel pela reforma, histérico do curso, justificativas para reforma,
propostas para 0 novo curso ou para a habilitacdo reformulada, estrutura da licenciatura em
Artes Visuais, especificidades do bacharel, especificidades do licenciando, concepgéo
artistica, concepgdo pedagdgica, objetivos do curso, perfil desejado de egresso e sistema de
avaliacdo (Anexo 2). Cada categoria continha excertos retirados dos PPC/LAV com
informagdes relevantes para analises em consonancia aos objetivos do estudo. Resultaram

dessa organizacdo 10 tabelas relativas a cada PPC.

Etapa 3 — Analise das informacdes. As dez tabelas produzidas pelos procedimentos
anteriores foram lidas exaustivamente na integra. Ao longo da leitura foram sendo tracadas as
relacdes entre as informacdes recolhidas e os objetivos do estudo. Tal articulacdo teve como
referéncia questdes que iam sendo formuladas no decorrer do cumprimento da etapa e
aquelas que acompanhavam a pesquisa desde 0s seus primeiros esbogos: O que esta presente
no PPC/AV sobre a relagcdo entre a formacdo e a atuacdo do licenciado em artes visuais?
Quais expectativas podem ser identificadas em relagéo ao perfil desejado ao egresso? Quais
os temas principais discutidos na formacgdo nas licenciaturas atualmente? Como o perfil
esperado de egresso tem sido elaborado no ambito das LAV? H4, na formacdo em vigor,
articulacdo entre as perspectivas: (a) histérica do instrutor de desenho para industria, (b)
contemporanea do artista-professor, (c) prospectiva do professor de artes Visuais orientado

para as visualidades? Se identificados, de que maneira sdo promovidas as articulacdes?

Coloquio com Especialistas em Ensino das Arte - CEEA. O Seminéario sobre
Promogdo da Saude e Psicologia, realizado por Parreira (2003), inspirou a elaboragdo do

Colbquio com Especialistas em Ensino da Arte (CEEA) construido para esta pesquisa. No
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CEEA foram realizados alguns avancos na conceitualizacdo e na sustentagdo teorico-
epistemoldgica desde a proposta de Parreira (2003).

Em relagdo a conceitualizagdo, segundo Viaro (comunicacdo pessoal, 20 de marco,
2016), colloquium significa o ato de falar junto, cujo sentido primario remete a conversa. Por
outro lado, o autor revela que esse termo tem, atualmente, representado 0 espaco
especializado para debates académicos. Ainda de acordo com Viaro, 0s sentidos de
coletividade e de espago para didlogo, desde a origem latina da palavra colloquium até o
significado mais recente, foram preservados.

Frente ao exposto, propds-se a concep¢do do Coléquio com Especialistas em Ensino
da Arte pelo significado de espaco coletivo e de didlogo. Neste estudo, tal espago foi
preparado e qualificado para um debate académico entre especialistas em ensino da Arte.

No que diz respeito a sustentacdo tedrico-epistemoldgica, optou-se por aproximar o
CEEA da ideia de ambiente social especifico para o favorecimento das relagGes sociais (entre
participantes e investigador) mediadas por instrumentos psicoldgicos. Essa proposta foi
orientada por principios da abordagem histérico-cultural do desenvolvimento humano: (a) o
significado da palavra como unidade entre o pensamento e a linguagem; (b) a relevancia dos
processos de significacdo na producdo do conhecimento sobre a realidade concreta; (c) as
interacGes sociais como imprescindiveis para a constituicdo da subjetividade.

A recolha de informacGes no CEEA ocorreu em trés etapas: (a) realizagdo do
Coloquio, (b) transcricdo das interlocucdes, (c) construcdo, sistematizacdo e analise das

informacdes. Essas etapas serdo detalhadas a seguir.

Etapa 1 - Realizacdo do Coldquio com Especialistas em Ensino das Artes. O
Coléquio foi realizado em local especificamente preparado a partir da ideia de cenario da
pesquisa orientado por Gonzélez-Rey (2005) como sendo caracterizado “por sua

autenticidade e pelo carater participativo da atividade. O pesquisador decide qual tipo de
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contelido atrai a atencdo e o interesse dos participantes” (p. 85). Para ele, é importante
considerar um cenario facilitador para comunicacdo, participagdo e envolvimento das
pessoas. Com base nessas orientacfes, o local do CEEA foi organizado em uma sala de
reunides com mesa central e cadeiras em volta, onde o grupo de especialistas se acomodou.
Nas paredes da sala foram colocadas imagens com reproducdo de obras de arte classicas e da
arte contemporanea além de trechos impressos, em papel colorido, de sinteses dos curriculos
Lattes, relativas as apresentacfes académicas dos participantes. Em cima da mesa central
foram colocadas folhas A4 em branco; distribuiram-se objetos e materiais utilizados em
praticas de desenho e pintura por varios pontos da sala (Anexo 3).

O Coloéquio com Especialistas em Ensino da Arte foi realizado em uma Unica secao e
transcorreu durante o periodo de quatro horas, no turno da tarde. As atividades iniciais foram
organizadas da seguinte forma: (a) explicacdo dos objetivos da pesquisa de doutorado; (b)
apresentacdo dos especialistas (mencionado o motivo pelo qual tinham sido convidados); (c)
explicacdo sobre o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE); (d) solicitagéo da
assinatura dos participantes no TCLE (Anexo 4).

Concluidas essas atividades iniciais, procedeu-se a leitura das questdes motivadoras e
0 inicio dos debates que foi orientado pelos seguintes pontos: a) Ideologias e pressupostos
que permeiam as concepg¢des de ensino da arte; b) Formacdo do professor de artes visuais; c)
Perfil do professor de artes visuais; ¢) Competéncias. Ap6s duas horas de discussdes, foi
realizado um intervalo de 15 minutos; logo apds, houve a segunda rodada de discussées sobre
os dois ultimos temas motivadores. Ndo houve divisdo de horas de modo equitativo para o

desenvolvimento das discussdes sobre cada tema.

Etapa 2 - Transcricdo das interlocucGes. Nessa etapa foram construidas estratégias

para a transcricdo das informacdes verbais de maneira a organiza-las para posterior analise
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em busca dos resultados para este estudo. De acordo com Gibbs (2009) "a transcricdo
envolve uma mudanca de meio e, assim, um grau de transformacdo e interpretacdo de dados”
(p. 41); isso recai sobre o tipo de transcri¢do: transcrever cada pausa, énfase, cada palavra
dita. A linguagem escrita é mais profusa e detalhada quando comparada a linguagem verbal
compreendida, nesta tese, como a forma primaria do discurso (Vygotsky, 2009/1956). Diante
dessas observagdes, ao transpor para o papel as informacgdes, caberia ao investigador a
responsabilidade de reorganizar o processo de didlogo entre os participantes do CEEA
considerando o0s posicionamentos singulares motivados afetiva e volitivamente e
compartilhados nas relagdes entre o grupo. As informacdes verbais do CEEA foram gravadas
em dois formatos: arquivos de audio e arquivos de video digital. Com base nesses arquivos,

foi realizado o processo de transcri¢do, na integra, das quatro horas de se¢do do Coloquio.

Etapa 3 - Construcdo, sistematizacdo e andlise das informacfes. Nessa etapa foi
realizada leitura exaustiva do material transcrito, acompanhadas pelas reflexdes sobre as
questdes: Quais sdo o0s aspectos da formacdo nas licenciaturas em discusséo atualmente?
Nessa discussdo, quais seriam os temas principais? Como o perfil esperado de egresso tem
sido elaborado no ambito dos cursos de LAV? H4, na formacdo atual, a articulacdo entre as
perspectivas (a) historica do instrutor de desenho para industria, (b) contemporanea do
artista-professor, (c) prospectiva do professor de artes visuais orientado para as visualidades?
Se identificados, de que maneira sdo promovidas as articulagcdes? Ao final dessa etapa, foi
produzida uma tabela que categorizou as contribui¢es dos especialistas no ensino da Arte
em relacdo as concepgdes, opinides, propostas e pressupostos para formagéo e a atuacdo do
professor de artes visuais da educacdo basica contemporanea.

A partir dos resultados anteriores, foram produzidas trés tabela com os seguintes

temas, considerando-se o0s blocos de discussdo que orientaram os debates do Coloquio com
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Especialistas em Ensino da Arte: (a) ideologias e pressupostos que permeiam as concepgoes
de ensino da arte dos especialistas, (b) formagéo de professores de artes visuais, (c) perfil do
professor de artes visuais.

Com essa organizacdo, procedeu-se a leitura e interpretacdo das informacdes.
Utilizou-se a analise categorial para andlise e discussao dos resultados que serdo apresentados

no capitulo a seguir.
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CAPITULO VI

RESULTADOS E DISCUSSAO

Neste capitulo sdo apresentados e discutidos os resultados originados das anélises dos
indicadores sobre a formagédo em licenciatura e a atuagdo dos professores de artes visuais na
educacdo basica. A apresentacdo e a discussao dos resultados ocorrem em duas etapas: a
primeira se constituiu relacionada a analise dos Projetos Pedagdgicos de Curso (PPC) das
Licenciaturas em Artes Visuais (LAV), e, a segunda, pela analise das informac@es que foram
geradas no Coloquio com Especialistas no Ensino da Arte (CEEA).

Os referenciais tedrico-epistemolégicos da Psicologia Histérico-Cultural, incluindo as
contribuigdes vygotskyanas acerca da relacdo entre Psicologia e Arte, as produgdes
académico-cientificas da arte/educacdo e as produgbes académico-cientificas da Psicologia
Escolar sustentaram as discussdes dos resultados apresentados a seguir. Cada etapa ira
apresentar tabela compondo a descricdo da categoria, os indicadores e exemplos de trechos
das informacfes que originaram as analises, e as discussdes relativas a esses resultados. Ao
final de cada categoria é apresentado um quadro sintese com: temas destacados na discussao
dos indicadores, principais aspectos apontados nos resultados da categoria e sintese das

discussdes desses resultados a luz da reviséo de literatura e da fundamentacéo tedrica.

Etapa 1: Analise dos Projetos Pedagogicos de Curso (PPC) das Licenciaturas em Artes
Visuais (LAV)

Formacédo do professor de Artes Visuais pelos PPC/AV. Os indicadores da
formac&o de professores de artes visuais foram analisados a partir das informacdes recolhidas

nos dez PPC dos cursos de LAV selecionados para este estudo e identificados por PPC/AV01
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a PPC/AV10. Essa andlise, transversalizando todos os PPC, evidenciou que havia
convergéncias entre eles nas informacdes relativas as mudangas a que foram submetidos os
cursos de LAV por forga das novas DCN/AV (MEC, 2009) e DCN/FPMEB (MEC, 2015),
bem como a aspectos que contribuiam para reestruturagdes na formagéo de professores nesses
cursos. A convergéncia foi sistematizada em indicadores que originaram duas grandes
categorias: Justificativas para a reforma no PPC da LAV e Propostas para a formagéo de
professores na LAV. Essas categorias, suas descri¢Oes, indicadores e exemplos de excertos
dos PPC seréo sistematizados e discutidos a seguir. Na Tabela 5, estdo descritas as categorias

e os indicadores.

Tabela 5
Categorias e Indicadores da Analise dos PPC/AV

Categorias Indicadores

Formacao superior na LAV e demandas da educacao
Categoria 1: Justificativas paraa | bésica.
Reforma do PPC das LAV.

Ajustes as determinacGes da legislacdo educacional em

vigor.

Avrticulacdo entre bacharelado e licenciatura

Categoria 2: Propostas para a Referenciais tedrico-epistemoldgicos
Formacao de Professores na

LAV.

Estratégias de ensino e aprendizagem

Estrutura de disciplinas - contetdos

Categoria 1: Justificativas para a Reforma do PPC das LAV. As analises dessa
categoria identificam as questdes sinalizadas pelos PPC/AV com relacdo as reformas

curriculares para a formacdo de professores. A seguir, a descricdo da categoria, 0S
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indicadores e os exemplos de excertos dos PPC/AV serdo apresentados e discutidos (Tabela

6).

Tabela 6

Categoria 1: Justificativas para a Reforma do PPC das LAV

Descri¢do

A categoria Justificativas para a Reforma do PPC das LAV

agrega temas e aspectos legais evidenciados pelos PPC/AV para a reforma na LAV.

Indicadores

Exemplos

Formacao superior na
LAYV e demandas da

educacao basica.

Ajustes as determinaces
da legislacédo

educacional

O intuito desta reformulacéo curricular decorre da necessidade
de certos ajustes no atual projeto politico pedagdgico da
Licenciatura em Artes Visuais, considerando as demandas, as
alternativas e os desafios de nossa realidade educacional
(Trecho do PPC/AV08).

Dentre os fatores que motivam essa reformulagdo curricular,
em consonancia com as proposicdes legais e os referenciais
acumulados pelos profissionais da &rea, destacam-se:
atualizacdo do projeto curricular do curso em atendimento as
orientacdes expressas na Resolugdo CNE/CES n° 1/2009, que
fixam as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de
Graduacdo em Artes Visuais, e o Parecer CNE/CES n°
280/2007, que orienta e fundamenta os principios e as
diretrizes dos cursos de Graduacdo em Artes Visuais,
bacharelado e licenciatura (Trecho do PPC/AV09).

Os resultados da analise do indicador Formacdo superior na LAV e demandas da

educacdo bésica revelam que a maior parte dos PPC/AV sinaliza para a necessidade de

aproximar a formacédo ofertada nos cursos de graduacédo da realidade do ensino da Arte na

escola, conforme apontado pelo PPC/AV09: "essa reformulacdo de curso ocorreu com o

intuito de atualizar as diretrizes da formacdo profissional, respondendo as mudancas e aos
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desafios vividos pela educacgdo brasileira, em especial, em relagdo ao ensino na &rea de arte";
e pelo PPC/AV04: "a organizacdo curricular da formacdo do professor de Artes Visuais
devera indicar com clareza a relacdo entre 0 que se esta aprendendo na licenciatura e o
curriculo a ser ensinado na educacdo bésica ou em outros espacos profissionais”. Entre 0s
temas mencionados pelos PPC/AV para viabilizar a aproximagdo entre a formagdo do
professor de artes visuais na educacgdo superior e a atuagao na educacao basica, os resultados
sinalizaram para: (a) a necessidade de investir em pesquisa que evidencie o papel atual do
ensino da Arte; (b) a importancia do conhecimento em Arte para a formacgéo dos estudantes
da educacdo basica; e (c) o enfrentamento dos desafios e das demandas apresentados ao
professor de artes visuais para a sua atuacao em sala de aula.

Em relacdo aos resultados da andlise que sinalizam para necessidade de pesquisa
sobre o papel do ensino da Arte na escola, em conformidade com Dias (2008) e Fernandez e
Dias (2014), é razoavel propor que a imagem deva ser o elemento fundamental do contetdo
da Arte. Dessa proposicdo, defende-se que o papel do ensino da Arte pode ser o de auxiliar ao
sujeito em sua formacdo na educacdo basica a aprender sobre si, 0 outro e 0 contexto social,
cultural e histérico no qual ele vive e se relaciona, compreendendo-se o contexto pela
referéncia aos principios da abordagem historico-cultural (Vygotsky, 1926/1996), e imagem
como representacdo visual, como local de producdo e circulacdo de sentidos, conforme
explica Dias (2008).

O ensino da Arte pode também contribuir com o deslocamento da formacdo do
estudante da educacdo béasica tanto para ser o espectador e apreciador do objeto de arte, cuja
visdo é dirigida pela percepc¢do de elementos composicionais (formas, cores, temas); quanto
para a formacgdo do critico, com visdo inquiridora e reveladora das possiveis mensagens
subliminares a percepg¢éo inicial de uma pintura, um video ou de qualquer artefato cultural,

conforme os conceitos de visualidade (Mirzoeff, 2006) e de experiéncia estética de Vygotsky
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(1925/2001). Sob a perspectiva desta pesquisa, essas propostas para o ensino da Arte na
escola podem fundamentar a reflexdo acerca da necessidade das pesquisas, conforme
reivindicado pelo PPC/AVO01: para se ter "clareza sobre a funcdo da arte no contexto
contemporaneo™ e compreender-se sobre a importancia da Arte como "conhecimento para a
humanizacgdo ou o enriquecimento dos sentidos humanos".

Defende-se que, para alcangar tal clareza e construir o discurso sobre a importancia do
ensino da Arte na educacdo basica, as pesquisas devem ter como referéncias os estudos em
cultura visual e em visualidades (Dias, 2008; Fernandez e Dias, 2014; Martins & Tourinho,
2012) e os aos principios vygotskyanos. E razoavel propor-se que essa fundamentagio auxilia
na ampliacdo da concepc¢édo da formacéo de professores, ainda circunscrita na transicao entre
a livre-expresséo e a arte como conhecimento defendido pelo DBAE, conforme evidenciado
pelo PPC/AV04, "da perspectiva modernista, em que o profissional do ensino de arte
funcionava como um estimulador e orientador de atividades, passa-se para outra em que dele
é exigida a funcéo de ensinar, isto é, a funcdo de transmitir os contetdos que se distribuem
pelas &reas da producéo artistica, da estética, da critica e da histéria da arte",

Sob a perspectiva deste estudo, defende-se que a atuacdo do professor de artes visuais
ndo deve se limitar a "funcdo de transmitir os contetdos que se distribuem pelas areas da
producdo artistica, da estética, da critica e da histéria da arte™ (Trecho do PPC/AV04) sem o
entendimento desses conteldos pela interface com outras areas do conhecimento, em
conjunto com as que ja estdo consolidadas no ensino da Arte. Desse entendimento, defende-
se também a aproximacdo da concepg¢do de formacgdo dos professores de artes visuais aos
principios vygotskyanos sobre a relacdo entre Arte e Psicologia por compreender-se que
podem contribuir para o entendimento, por parte do licenciando, acerca da importancia da
Arte na constituicdo do aluno da educacdo basica como sujeito em formacdo. Ressaltando-se

a ideia de critica, conforme proposta por Vygotsky (1925/2001), implicando o espectador
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com a imagem e retirando-o do papel de mero apreciador de obras de arte, que pode auxiliar
esse professor em suas praticas pedagogicas.

O envolvimento do sujeito com a imagem contribui para acarretar processos de
producdo de sentidos essenciais ao favorecimento da aprendizagem e desenvolvimento, em
consonancia com os principios da abordagem histdrico-cultural. Diante dessas ideias é que se
defende a importancia da Arte na formacdo do estudante da educacdo basica e a relevancia da
pesquisa sobre o papel atual do ensino da Arte na escola para compreensdo do estudante
como sujeito que se constitui também pela Arte.

Os resultados sinalizados pela anélise do indicador Formacdo superior na LAV e
demandas da educacdo bésica, também apontam para a ideia do ensino da Arte como "um
tipo particular de conhecimento compreendido como producéo e fruigdo", conforme revelado
PPC/AV06. Problematiza-se essa ideia por considerar que possivelmente ela contribui para
manter a formacdo do professor de artes visuais focada na producdo do objeto da Arte e na
relacdo de contemplacdo entre o espectador e tal objeto, colaborando com a énfase nas
praticas de ensino tradicionais, essencialmente orientadas para o atelié (Alheezan, 2009; Dias,
2012a; Lidgren & Ericsson, 2011; Parrefio, 2003; Salort, 2007). Ao circunscrever-se 0 ensino
da Arte aos conhecimentos especificos da prdpria area, e com pouca interlocugdo com outras
areas possivelmente se contribui para o seu distanciamento das demais disciplinas da escola,
reforcando a condicdo anunciada pelo PPC/AV01: "contudo, ainda que a arte seja um meio
de conhecimento, de humanizacdo ou enriquecimento dos sentidos humanos necessarios a
superacao da conformacédo ou robotizacdo proprias deste modelo de sociedade, ndo ha como
ignorar que, embora principal, os saberes artisticos e sua socializacdo continuam em um
patamar secundario no espaco onde deveria ser privilegiado: a escola”.

Considera-se, neste estudo, que as praticas de atelié sdo essenciais para a formagéo de

professores nas LAV; no entanto, essa defesa ndo é construida sobre a nogéo de obra de arte
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como recorte estatico e imutdvel, como reflexo exato de determinada realidade; e, ainda,
como objeto para ser percebido, apreciado e (re) produzido. Essa nog¢do deve ser ampliada
para a de imagem como representacdo visual do fragmento de realidade (Fernandez e Dias,
2014), que poderd ser fixada em algum suporte tradicional (linho, marmore, papel) ou da
tecnologia digital (telas de plasma, painéis eletrdnicos). No entanto, essa fixagdo ndo lhe
retira a possibilidade de ser destruida e reconstruida pelo sujeito que com ela se relaciona, a
partir dos processos de significacdo e producdo de sentidos proprios, favorecidos por eventos
sociais e historicos que implicam ambos (espectador e imagem) em um dado momento.

Em consonancia com Vygotsky (1925/2001), a obra de arte e a imagem sao
polissémicas porque ndo sdo finalizadas pelos autores, admitindo mais do que um Unico
significado dos espectadores para as suas formas e os seus conteldos; portanto, ndo podem
ser compreendidas como fixas e imutaveis. Desse entendimento, sugere-se que as praticas de
atelié devam ser concebidas como exercicio de producdo do objeto de Arte e de imagens pela
ideia de polissemia.

Essa concepgdo pode contribuir para a compreensdo da composicdo como uma
representacdo visual do ponto de vista do autor sobre a realidade que, sera ressignificada por
diferentes espectadores. Tal concepcao pode ocorrer em substituicdo a énfase no aprendizado
e na aplicacdo das técnicas da producdo em Arte para composicao do objeto para ser exposto
a apreciacdo. Defende-se, assim, que o0 ensino da Arte na escola contribua com a formacéo de
sujeitos criticos; para tal, a formacdo de professores na LAV deve evidenciar o poder que as
imagens podem ter tanto para manter quanto para denunciar as condi¢des sociais que
desfavorecem as minorias.

Com relacdo ao indicador Ajustes as determinacdes da legislacdo educacional em
vigor, as analises evidenciaram resultados que apontaram para a unanimidade dos PPC/AV

atribuindo a reforma do curso as exigéncias da legislacdo educacional em vigor, conforme
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sinalizado pelo PPC/AVO01 "as mudancas atendem a readequagdo do antigo curso, as
exigéncias do Ministério da Educacdo e a nova regulamentagdo para 0s cursos de
licenciatura”. Os resultados demonstraram, ainda, que tanto as DCN/AV (MEC, 2009),
quanto algumas outras legislacdes educacionais que regulam a oferta da formacgdo de
professores da educacdo basica, foram contempladas pelos PPC/AV, como apontado pelo
PPC/AV08: "a elaboracdo deste PPP considera a formagdo em Artes (...) respeitando as
Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduagdo em Artes Visuais — Resolucdo
CNE/CES n.°1, de 16 de janeiro de 2009, como também as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores da Educagdo Baésica — Resolu¢cdo CNE/CP n.°2, de 19 de
fevereiro de 2002"; e o PPC/AVO05: "a resolucdo CNE/CP2/2002, estabeleceu exigéncias
referentes a carga-horaria dos cursos de formacdo de professores, trazendo a necessidade de
reformulacéo do projeto com relagcdo aos cursos de Licenciatura”.

Os resultados desse indicador apontam que os PPC/AV, ainda que mencionem as
legislacbes em vigor como exigéncia para a reforma na LAV, ndo chegaram a propor a
aproximacdo contundente entre a formacéo do bacharel e a do licenciado em Arte, conforme
as orientacbes da DCN/AV (MEC, 2009). Essa legislacdo prevé a articulagdo entre as
especificidades da formacdo do artista e as dos professores, coadunadas as competéncias
previstas pelas DCN/FPMEB (MEC, 2015), com carga-horaria para as préaticas e 0s estagios,
conforme Resolucdo CNE n° 02/2002. Apresenta-se, a seguir, na Tabela 7, uma sintese
conclusiva das principais ideias retiradas dos PPC/AV relacionadas aos indicadores da

categoria Justificativas para a Reforma do PPC das LAV.

Tabela 7

Sintese dos Resultados da Categoria 1: Justificativas para a Reforma do PPC das LAV.
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Indicadores Temas
Formacao superior na LAV Necessidade de aproximacao entre a formacao
e demandas da educacéo basica. superior e a atuacao na educacdo basica.

Papel do ensino da Arte na escola.

Importancia do ensino da Arte na escola.

Ajustes as determinacdes Reforma nos PPC/AV para atender as exigéncias,

da legislacdo educacional em vigor. principalmente, da DCN/AV (MEC, 2009),
DCN/FPMEB (MEC, 2015) e Resolugdo CNE n°
02/2002.

Principais aspectos apontados nos resultados dessa categoria

A formacdo de professores na LAV necessita responder aos desafios e as demandas da
educacdo basica atual.

O papel da Arte na educacdo béasica aparece relacionado com a ideia da Arte como
conhecimento, conforme difundido pelo método do DBAE, em contraponto a ideia de Arte
com livre-expressao.

As legislacGes educacionais justificam as mudangas nos PPC/AV sobre a formacgédo de
professores; em destaque, 0 aumento da carga-horéaria para as praticas pedagdgicas e 0s

estagios supervisionados.

Sintese das discussdes dos resultados a luz da revisao de literatura
e da fundamentacdo tedrico-epistemologica

A apropriacdo, pelos PPC/AV, dos problemas da licenciatura referenda a importancia da Arte
na educacdo bésica por disponibilizar representacfes visuais favorecedoras da circulacdo de
sentidos e significados, frente as quais o sujeito em formacdo podera desencadear experiéncia
estética iniciada na percepcdo da imagem. Nessa experiéncia, culminam processos
psicoldgicos complexos que promovem aprendizagem e desenvolvimento. Assim, 0 ensino da
Arte na escola pode os papéis de: (a) auxiliar o sujeito a aprender sobre si, o outro e o
contexto social, cultural e histdrico no qual vive; (b) fomentar a interlocucéo do sujeito com a
imagem pela criticidade frente a realidade concreta pela qual se relaciona socioculturalmente.
Para cumprir esses papéis, os PPC/AV poderiam apresentar com maior énfase a articulacéo
entre a formacdo em Arte e a formacdo em Educacdo. Os resultados apresentados sinalizam
para a manutencdo da distancia entre essas duas formacoes, parece que a LAV néo integra o

conjunto de questdes que afetam a formagéo de professores da educacédo basica.
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Categoria 2: Propostas para a Formacéo de Professores na LAV. Os resultados da

andlise dessa categoria subsidiaram a identificacdo de quais poderiam ser as propostas nos

PPC/AV direcionadas as atualizagdes e as modificacGes nas LAV em relacdo a atuagdo do

professor de artes visuais na escola contemporanea. Os principais indicadores que deram

origem a categoria Propostas para a Formacéao de Professores na LAV foram: (a) articulagdo

entre o bacharelado e a licenciatura; (a) bases tedrico-epistemoldgicas; (b) estratégias de

ensino; (c) estrutura das disciplinas e seus conteddos. A seguir, serdo apresentados e

discutidos a descricdo da categoria, os indicadores e exemplos de excertos dos PPC (Tabela

8).

Tabela 8

Categoria 2: Propostas para a Formacéao de Professores na LAV

Descricao

A categoria Propostas para a Formacéo de Professores identifica aspectos

anunciados pelos PPC/AV para atualizar e a modificar a concepgao

da formacdao de professores de artes visuais.

Indicadores

Exemplos

Articulagdo entre bacharelado

e licenciatura.

Consideramos, nesse processo, a formagdo de
profissionais comprometidos com o fazer artistico, o
estudo e a pesquisa dos processos de criacdo e a
docéncia em Artes Visuais em seus aspectos
metodoldgicos, tedricos, historicos e estéticos. Por meio
da Licenciatura, consolida-se a permanéncia das
Humanidades e das Artes na Universidade e nos
sistemas de ensino formal e informal. Por meio do
Bacharelado, garante-se o0 desenvolvimento de
processos de criacdo visando a sistematizacdo da
producdo poética plastico/visual (...). Dessa maneira, 0

Curso de Artes Visuais: Bacharelado e Licenciatura
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Referenciais teorico-
epistemologicos.

Estratégias de ensino e

aprendizagem.

Estrutura de disciplinas —

conteldos.

pretende formar prioritariamente o homem, o cidadéo, o

artista e o educador pesquisador (PPC/AV06).

O referido curso, voltado para a formacdo de docentes
para 0 ensino das Artes Visuais, tem como eixos
curriculares a linguagem da arte como conhecimento e
a preparacdo de profissionais afinados com as
dindmicas sociais, epistemolodgicas, éticas e estéticas
exigidas no contexto contemporaneo, de modo a
superar as segregacdes entre as areas de conhecimento,
teoria e préatica, ensino, pesquisa e extensao, ciéncia e
cultura, arte popular e erudita, entre outras
(PPC/AV04).

O Curso tem o foco na formacédo do professor de Artes
Visuais para a Escola Bésica (...). Possibilita uma
formacdo critica e participativa articulando saberes
especificos e interdisciplinares, tedricos e praticos. Os
conhecimentos pedagdgicos necessarios a pratica
docente e também os conhecimentos relativos a
producdo artistica; compreendendo 0s processos de
construcdo de conhecimento de artes visuais
(PPC/AV02).

A estrutura proposta aponta para o estudo e a aplicacdo
de acbes didatico-pedagdgicas que atendam aos
aspectos da expressdo, producdo, desenvolvimento e
aplicacdo de tecnologias, assim como contemplam a
fundamentacdo teGrica a partir dos conteddos
programaticos adaptados a énfase nas artes visuais,

articulada a perspectiva interdisciplinar (PPC/AV03).
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Os resultados da andlise do indicador da categoria Articulacdo entre bacharelado e
licenciatura evidenciaram que, em geral, os cursos de graduacdo devem articular o
bacharelado e a licenciatura, conforme apontado pelo PPC/AV01, "o novo curso de Artes
Visuais tem como principio a especificidade da formacdo artistica dada em suas duas
habilitagGes: bacharelado e licenciatura”; e pelo PPC/AV05, "mesmo com a necessidade
dessa mudanca, procurou-se preservar a correspondéncia entre os curriculos de bacharelado e
licenciatura, através de uma adequacdo geral que foi apresentada na reforma curricular da
graduagdo em artes visuais". No entanto, em alguns PPC, ha uma énfase para a Licenciatura
em Artes Visuais, direcionando somente a formacdo de professores; € o que defende o
PPC/AV10: "o curso (...) foi concebido integralmente para atender a formacéao de professores
para Educacgdo Basica". Em ambas as concep¢des, a importancia da formacao especifica em
Arte é evidenciada: "o Curso de Licenciatura em Artes Visuais ao formar o professor de arte,
na interlocucdo com o artista, constroi a especificidade de sua &rea de conhecimento além de
focalizar as articulagdes entre a Arte e a Educacdo™ (PPC/AV02). Esses resultados estdo em
consonancia com Fernandez (2015), que aponta para a necessidade dos cursos de graduacao
em Artes apresentarem as teorias e as praticas pedagdgicas e artisticas de forma articulada na
formacéo ofertada pelas licenciaturas.

A anélise do indicador Articulacdo entre bacharelado e licenciatura ainda apontou as
habilitacdes presentes em cada curso correspondente ao PPC; em todos se observa a oferta de

formacdo em licenciatura. A sintese dessas informacg6es esta organizada na Tabela 9, a seguir.

Tabela 9

HabilitacOes registradas nos PPC
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PPC/AV Nomenclatura antes da reforma Nomenclatura apds a reforma

01 Licenciatura em Educacdo Artistica  Cursos de Artes Visuais com habilitacdo
em bacharelado e licenciatura
02 Curso de Artes Plasticas Cursos de Artes Visuais com habilitacao

em bacharelado e licenciatura

03 Licenciatura em Educacdo Artistica  Licenciatura em Artes Visuais
04 Licenciatura em Educacdo Artistica  Licenciatura em Artes Visuais
05 Licenciatura em Educacdo Artistica  Cursos de Artes Visuais com habilitagdo

em bacharelado e licenciatura

06 Cursos de Artes Visuais com habilitacdo
em bacharelado e licenciatura

07 Licenciatura em Educacao Artistica  Cursos de Artes Visuais com habilitacdo
em bacharelado e licenciatura

08 Licenciatura em Artes Visuais

09 Curso de Artes Visuais Licenciatura em Artes Visuais

Licenciatura
10 Curso de Artes Plasticas - habilitagdo Licenciatura em Artes Visuais

em bacharelado e licenciatura

Nota. O PPC/AV_06 e o PPC/AV_08 néo tiveram antecedentes.

Os resultados dos indicadores da categoria Propostas para a formagéo de professores
na LAV também revelaram preocupacdo, em parte dos PPC/AV, com a énfase na formacéo
em Arte sobre a formagdo em Educagéo, nos casos dos cursos que ofertam habilitacdo em
licenciatura e em bacharelado, conforme apontou o PPC/AV10: "no formato atual, a
formacdo dos professores de Artes Visuais, dentro das habilitacbes na Licenciatura dos
cursos de Artes Plasticas, ndo possui alternativas curriculares vidveis a efetivacdo de sua
intencionalidade com o ensino contemporaneo das artes visuais devido, inclusive, a sua
subordinagdo excessiva a matriz curricular da habilitacdo Bacharelado". Essa preocupacgao
remete a discussdo sobre a relacdo entre a formacéo do artista e a formacao do professor para
0 ensino da Arte, desde a concepgdo do artista-professor no inicio do seculo XX (Daichendt,

2009). E, ainda, permite que se evidencie a sua atualidade pelos estudos que tratam das
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questdes que implicam as tensBes entre essas formagGes nas licenciaturas (Castrillon, 2014;
Daichendt, 2009; Hall, 2010; Parrefio, 2003).

Sob a perspectiva de Parrefio (2003), a formacdo em Arte costuma ser prioritéria, pela
carga-horéria extensa dedicada as praticas em Arte quando comparada a disponibilizada as
praticas pedagogicas e aos estagios supervisionados na formacgdo de professores. Segundo a
autora, a curta carga-horéria para a formacdo pedagodgica pode ser um dos aspectos que
contribuem com a inseguranga dos licenciandos em investir na continuidade dos seus estudos
para se tonarem professores. Sobre essa questdo, o ajuste dos PPC/AV a Resolu¢do CNE n°
02/2002 que determina a dedicacdo de 800h da carga-horéria total do curso para a formacéao
de professores, pode corrigir a distor¢do entre a formagdo em Arte e a formacdo em Educacao
nos cursos de graduacdo na educacao superior do pais. No entanto, o aumento no nimero de
horas dedicadas a formacdo especifica em préaticas pedagdgicas e estagios pode ndo ser o
suficiente, se as estratégias de ensino e 0s conhecimentos de arte/educacdo nao
contemplarem, de forma articulada, fundamentos e metodologias tanto da &rea de Arte quanto
da area de Educacdo, com o objetivo de auxiliar o professor de artes visuais em sua atuacao
na escola.

Hall (2010) alerta que, pela perspectiva do artista-professor, o nimero de horas das
aulas de Arte ndo tem sido suficiente para a realizacdo das atividades praticas. O autor
explica que esses artistas-professores se mostram insatisfeitos com o desequilibrio entre a
carga-horaria que dedicam ao ensino da Arte em sala de aula e aquela que dispensam as
proprias producdes em seus ateliés. E razoavel supor que ndo ha consenso, no ambito da area
de Arte, sobre a diviséo de horas para formar o professor.

A problematizacdo em torno da formacdo do artista e do professor, também foi
identificada na andlise do indicador Referencial tedrico-epistemoldgicos, com a maior parte

dos PPC evidenciando a base tedrica na area de Arte, bem como nas epistemologias da
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cultura e da arte/educacdo. Alguns exemplos foram encontrados no PPC/AV03: "A Arte é
produto e indice préprios da cultura do homem histérico e social. Nesta perspectiva, a Arte
propde uma leitura mais consciente e critica do cotidiano repleto de imagens"; e no
PPC/AV08: "A arte € uma forma de conhecimento da realidade, revelada pela producéo de
formas simbdlicas em interagdo com outras atividades humanas e que, num segundo sentido,
busca a dimenséo produtiva e reflexiva da/sobre arte, por se entender que ela ndo existe sem
suas formas, seus contetdos, objetos e metodologias, o que justifica, também, a dimensao
historica e tedrica contemplada no curriculo”. Esses resultados aproximam-se das propostas
dos estudiosos do ensino da Arte sobre contemplar a cultura visual e as visualidades na
formacdo de professores (Dias, 2011; Duncum, 2011; Fernandez, 2015; Fernandez & Dias,
2014; Tavin & Anderson, 2010). Alguns autores propdem ampliar o repertério teorico-
epistemoldgico da Arte para areas como a Antropologia, Sociologia, Psicologia, Semiotica,
Publicidade, Informética, Cinema, Educacdo, entre outras (Adams, 2007; Dias, 2011;
Duncum, 2011; Tavin, 2011). Tal aproximagdo pode ser constatada pelo discurso do
PPC/AV04, que sinaliza para a ideia de "superar as segregacdes entre as areas de
conhecimento, teoria e pratica, (...) ciéncia e cultura, arte popular e erudita, entre outras". E,
ainda, nos PPC/AV que apresentam relacdo com os principios da abordagem historico-
cultural do desenvolvimento humano, a partir dos trechos: "A arte é uma forma de
conhecimento da realidade, revelada pela producdo de formas simbdlicas em interacdo com
outras atividades humanas" (PPC/AV08); e "A Arte é produto e indice préprios da cultura do
homem histérico e social" (PPC/AV03).

Ao compreender a Arte como "uma forma de conhecimento da realidade", o discurso
do PPC/AV08 aproxima a concepc¢éo de Arte a ideia de Vygotsky (1925/2001) que defende a
obra de arte como um atalho para a realidade que leva o sujeito a um fragmento de vida que

possivelmente ndo foi percebido, em virtude dos inUmeros estimulos nervosos que o cercam e
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para 0s quais ele ndo consegue estar atento em sua totalidade. Sob a perspectiva do autor, 0
sujeito ao seguir por esse atalho entra em conflito por desencadear duas emogfes opostas: a
primeira, leva-o & materialidade pela qual se constitui tal obra, e que faz com que ele se
vincule com ela pelos sentidos gerados pelas proprias experiéncias, vivéncias e afetos,
reconhecendo-a como produto da humanidade. A segunda, que lhe desafia ao oposto,
apresenta os elementos pelos quais a obra foi composta e pela disposicdo desses elementos,
mensagens visuais que ndo condizem com os significados e sentidos socialmente
compartilhados, mas que o sujeito também atribui a obra.

Neste estudo, defende-se essa atribuigéo de significado na relacdo do espectador com
a imagem (ou com a obra de arte), conforme Fernandez e Dias (2014), buscando mobilizar o
espectador a romper com a familiaridade, que, em geral, pode contribuir com a ocultagéo de
alguns aspectos da experiéncia do ver. Desse entendimento, a nocéo de apreciacdo da obra de
arte pela perspectiva da estética (filosofica da apreciacdo) pode colaborar com o
estabelecimento dessa familiaridade porque, possivelmente, antecipa as ideias sobre a
concepcgdo daquilo que estd sendo visto pelo espectador, desde conhecimentos, normas,
valores pré-estabelecidos aos demais significados partilhados entre ele e os integrantes do seu
grupo sociocultural.

No que diz respeito a area de Educacgdo, os resultados da andlise do indicador
apontam saberes e conhecimentos dirigidos a formacdo de professores reflexivos, criticos e
autdbnomos, conforme evidenciado pelo PPC/AV09: "Deste modo objetiva-se (...) uma pratica
onde o futuro professor construa sua identidade profissional nos termos do docente critico-
reflexivo que desenvolva uma atividade constante de reflexdo critica como base da
ressignificacdo do proprio processo de formacdo e que construa didlogos entre o saber
proprio e o saber dos demais com a finalidade de gerar saberes e conhecimentos

compartilhados”. A analise dos PPC/AV aponta que a concepg¢édo de critica esta relacionada
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as acoes de reflexdo e avaliacdo que o licenciando deve fazer acerca da propria formacéo, e a
tomada de atitude na atuacdo profissional frente as questdes cotidianas na escola: "O curso
tem o foco na formacéo do professor de Artes Visuais que possibilita uma formacéo critica e
participativa, articulando saberes especificos e interdisciplinares, tedricos e praticos (...)
conhecimentos pedagdgicos necessarios a pratica docente e também os conhecimentos
relativos a producdo artistica” (PPC/AV02); "a universidade tem o compromisso de
desenvolver o espirito critico e a autonomia intelectual, para que o profissional, por meio do
questionamento permanente dos fatos, possa contribuir para o atendimento das necessidades
sociais" (PPC/AV03); e "o egresso deve desenvolver dominio instrumental, técnico e
conceitual para atuar de modo critico na sociedade" (PPC/AV05). Essas propostas
aproximam-se da ideia de critica compreendida por Tourinho e Martins (2011) acerca da
relacdo do ensino da Arte com a cultura visual. Esses autores tratam da concepcdo de critica
que se configurou como: (a) estratégia para esclarecer ao sujeito sobre os instrumentos de
dominacdo que mantém ou transformam as estruturas sociais; (b) alternativa para auxiliar na
compreensdo desses sujeitos sobre o fendmeno da dominagdo social; (c) para impedir a
constancia dos processos de dominagdo, construidas sobre as ideias da teoria critica.

Os resultados da analise do indicador Referenciais tedrico-epistemoldgicos revelam,
ainda, que os PPC/AV buscam conhecimentos na area de Educacdo que possam favorecer a
formacdo para o exercicio da autonomia pelo futuro professor, conforme aponta o
PPC/AV02: "o Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Artes Visuais volta-se para a
formacdo de um professor de arte que possa exercer sua autonomia e auto-organizagao a
partir da definicdo de seu proprio histérico (...) com as énfases individuais nos conteudos que
forem necessarios a formagéo™; e o PPC/AV09: "o curso de Licenciatura em Artes Visuais da
[universidade] tem os seguintes objetivos: (...) promover a autonomia intelectual e a

capacidade critica e flexivel do/a arte-educador/a em relagéo as contradi¢cbes do mundo do
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trabalho e a diversidade cultural, tecnoldgica, social e profissional”. Sob a perspectiva de
Petroni e Souza (2010), a relevancia da postura autbnoma na pratica docente configura-se
pela possibilidade do professor decidir sobre os aspectos da sua atuagdo por meio, por
exemplo, de um planejamento intencional e autbnomo das atividades em sala de aula, que Ihe
possibilite a escolha sobre aquilo que considera como importante para Si e para 0S Seus
estudantes no processo de ensino e aprendizagem.

Garantir o aprendizado da autonomia na formacdo do professor de artes visuais
também pode auxilid-lo na compreensdo da sua responsabilidade sobre as escolhas das
imagens que serdo utilizadas em suas aulas. Segundo Bolin e Hoskings (2013), é importante
deixar claro ao licenciado que ele ira atuar com referéncia em pontos de vista particulares,
construidos por imagens que ele proprio escolhe levar para as suas aulas. O autor adverte que
tal decisdo requer reflexdo do professor de artes visuais, que devera ser norteada pelo seu
posicionamento critico frente as contribui¢cGes da Arte para o0 ensino na escola.

Ainda no que diz respeito aos resultados da analise do indicador Referenciais tedrico-
epistemoldgicos, propde-se que a interface entre as areas de Arte e Educagdo na formacao de
professores de artes visuais torne-se relevante para viabilizar conhecimentos que auxiliem os
licenciandos no aprendizado e na producdo autoral de transposicGes didaticas das praticas de
atelié para os diferentes niveis de escolaridade na educagdo bésica. Defende-se essa
transposicdo como fundamental para a formacgéo do licenciando, por compreender-se que 0s
processos de ensino e aprendizagem das técnicas de ateliés no ambito da formacdo do artista
na educacao superior sdo diferentes dos processos de ensino e aprendizagem dessas técnicas
no ambito da escola, segundo Daichendt (2009).

Em consonancia com o discurso do PPC/AV01, que "a Arte tem sido vista como um
fazer restrito (...) aos seres acima do comum e dotados “naturalmente” de talento. Essa visdo

descende da nocdo romantica de artista, do século XIX, e alimenta a ideia do artista como
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portador de génio e dotado, pela virtude do dom, de uma capacidade 'natural’ para criar. (...)
Essa nocdo é inaceitavel, pois endossa, uma vez mais, a visao de que o fazer artistico é para
poucos”. Tal afirmacéo alerta criticamente para uma posic¢ao, conforme defendiam os adeptos
da nocdo do artista-professor no inicio do século XX, de que, para ensinar Arte, basta
formacéo como artista, segundo explica Daichendt (2009).

O autor problematiza que ainda é comum a ideia de que os professores de artes
visuais sdo artistas que priorizam ensinar principalmente o que praticam em seus ateliés. Essa
no¢do também fundamenta a proposta da Arte como livre-expressdo que, segundo Lindgren e
Ericsson (2011), pode acarretar em uma tendéncia a um discurso terapéutico, pelo qual o
professor de artes visuais pode confundir a sua atuacdo no ensino da Arte com prética
favorecedora de expressao de subjetividades. Ressalta-se, em conformidade com as autoras, 0
risco dessa abordagem pela crenca na ideia de que a formacdo inicial prescinde do
conhecimento epistemoldgico, tedrico e conceitual da Arte, pela proposta de que o estudante
deve ficar livre para expressar ideias e sentimentos. O professor, nessa perspectiva, teria o
fundamentalmente papel de zelar por essa expressao. A livre-expressao tende para a nogéo do
dom e da genialidade associada ao mistico e ao celestial que remetem a producdo em Arte
para chamados artistas inatos.

Como contraponto, defende-se nesse trabalho, a concepgdo de Vygotsky
(1925/2001) de que a criacdo, o ato de fazer Arte, € um ato como qualquer dos outros que 0s
seres humanos executam sobre a realidade concreta, que se diferencia pela complexidade em
sua acdo de producdo. Segundo o autor, essa complexidade na criagdo envolve também o
nivel inconsciente, que € acessado e organizado pelo consciente, porque somente pela
consciéncia é possivel a externalizacdo da criacdo em uma producdo de Arte. Vygotsky

(1925/2001) explica que pela sua complexidade, o ato de criar pela Arte ndo pode ser
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ensinado; no entanto, o professor pode contribuir para a formacdo e a manifestagdo, no
estudante, de tal ato.

Neste estudo, em consonancia com a abordagem histdrico-cultural, a acdo de criar
atribui ao sujeito autonomia e volitividade. Desse entendimento, defende-se a colaboragéo do
professor de artes visuais na formacdo e na manifestacdo da criacdo em Arte direcionadas a
conquista dessas atribuicdes. No entanto, para viabilizar tal colaboragdo, torna-se necessario
que a formacdo que eles recebem nos cursos de graduacdo disponibilize conhecimentos em
Educacdo e conhecimentos em Arte para que, juntos, favorecam a producdo de novos
conhecimentos e estratégias de ensino para auxilid-los em sua atuacéo.

A articulacdo entre as teorias e epistemologias da area de Arte e da area de Educacéo
para a promocao de uma sélida formacdo na Licenciatura em Artes Visuais, por exemplo,
pela interface entre as ideias da teoria critica na educacdo com os estudos da arte/educacéao
orientados para a cultura visual e as visualidades. E, ainda, as discussGes sobre da
necessidade de atualizacdo das referéncias das praticas pedagdgicas hegemonicas para
praticas pedagogicas, tais como, a pedagogia de evento que concebe 0 0s eventos em Arte
como préticas de educacao.

Vale ressaltar que nos processos de producdo em Arte nos cursos de graduacdo a
reflexdo critica de algum modo ja esta estabelecida por tratar-se de processos que envolvem
sujeitos adultos. Na educacdo bésica, 0s sujeitos estdo em processo de formacdo (de valores,
ideias e crengas) e precisam ser orientados e motivados para compreenderem a realidade e as
relacOes de poder nela estabelecidas. As estratégias de ensino para viabilizar praticas de atelié
direcionadas a formacdo do sujeito pela criagdo em Arte para a autonomia e volitividade
podem ser estruturadas sobre os principios da teoria critica articulada a nocdo de
visualidades. Defende-se que em meio a profusdo de imagens que circulam de diferentes

fontes (jornais, revistas, midias digitais, entre outras) e com conteudos variados (violéncia,
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sexo, repressdo, entre outros) ha premente necessidade de preparar 0 sujeito para que se
posicione reflexiva e criticamente. Acreditando-se que o ensino da Arte pode colaborar nessa
preparacdo pela promocdo espacos para reflexdo critica aliado ao aprendizado das técnicas de
producdo em Arte.

Em continuidade as analises do indicador Estratégia de ensino e aprendizagem, 0s
resultados apontam para o esforco em atualizar os modelos de formagdo fundamentados
prioritariamente na pratica, conforme revelado pelo PPC/AVO01: "em primeiro lugar, ha a
necessidade de se superar um modelo de curso centrado no desenvolvimento de habilidades
ou destreza manual e restrito a formacdo de bons desenhistas, como era o objetivo das
Licenciaturas em Desenho. A tarefa que agora se coloca, a qual o presente projeto do novo
Curso de Artes (...) tenta responder, se constitui na implantacdo de um projeto que supere a
esfera dos cursos de preparacdo técnica para o exercicio profissional”; e pelo PPC/AVO05:
"neste sentido, em resumo, os principios de criatividade e expressdo, muito caros ao modelo
dito modernista de ensino de arte, sdo substituidos pelos de arte como linguagem, como area
de producdo de conhecimento; (...) metodologias calcadas na livre-expressao séo preteridas
em funcdo da transdisciplinaridade e da fundamentacdo cientifica e filoséfica".

Os resultados evidenciam que os PPC/AV, em maior parte, problematizam o que a
literatura apresenta como praticas pedagdgicas hegemodnicas (Dias, 2012a), que mantém o
ensino da Arte atrelado aos contelidos e as estratégias de ensino eurocéntricas, vinculados as
ideias de "formacdo de bons desenhistas” e de "metodologias calcadas na livre-expresséo”,
possivelmente concebidas pela Arte Educacédo entre a segunda metade do século XI1X e inicio
do século XX (Stankiewicz, 2009). Para que se pudessem identificar os desdobramentos das
propostas do modelo de formacdo em Arte com énfase na "transdisciplinaridade” e no
entendimento da Arte como area de producdo de conhecimento, procedeu-se a analise do

indicador Estrutura de disciplinas - conteudos.
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Os resultados da analise desse indicador revelaram que a maioria dos PPC/AV
estruturou as disciplinas por ndcleos: comum, especifico e pedagdgico, conforme ilustra o
PPC/AVO01: "se o aluno escolheu a modalidade licenciatura, ele devera conhecer e ter a
vivéncia das técnicas e das linguagens artisticas [disciplinas de praticas de ateli€], além das
disciplinas relativas & formacdo do educador. O ndcleo tedrico contara com disciplinas
tedricas ligadas ao universo das Artes Visuais, baseadas no triangulo Histéria da Arte,
Estética e Critica de Arte, ministradas para as duas habilitagdes. O nucleo tedrico/pratico
congrega as disciplinas bésicas ligadas a producdo artistica para as duas habilitacdes. O
Nucleo Pedagogico é dedicado a Licenciatura”. Esse indicador evidencia, em alguns
PPC/AV, o esforco na elaboracdo de novas disciplinas para o incremento das modificacGes e
atualizagBes que ocorreram nos cursos de graduacdo para atender as DCV/AV, conforme
sinalizado pelo PPC/AVO05: "dentre as modificacbes mais significativas, destaca-se a
introducdo de novas areas de atuacdo com disciplinas eletivas como: Arte e Novos Meios,
Teorias das Artes, Restauro e Preservacdo de Patrimdnio, Design e Topicos Especiais em
Processos de Criacdo e Teorias das Artes, entre outras. Essas disciplinas foram direcionadas a
atualizacdo dos dois curriculos: de Bacharelado e de Licenciatura".

Além da criacdo de disciplinas, os PPC/AV, em geral, tendem a focar a oferta dos
contetdos das areas de Educacdo como complementar a formacdo em Arte, conforme
apontado pelo PPC/AVO04: “"para obtencdo do grau de Licenciado em Artes Visuais, 0
graduando devera integralizar créditos em disciplinas obrigatérias [expressdo visual, gravura,
pintura, histdria da arte, estética filosofica, entre outras] (...). Além disto, devera integralizar
uma carga horaria no Estagio Curricular [e ainda, nas disciplinas organizacdo da educacao
brasileira, fundamentos da psicologia educacional, didatica]”. Em relacdo a dedicacdo de
carga-horaria para as praticas pedagogicas e estagios supervisionados, conforme previsto na

Resolucdo CNE n° 02/2002, os resultados da anélise apontaram que os PPC/AV, em geral,
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evidenciaram as praticas de ateli€ para o cumprimento dessa carga-horaria. Um exemplo foi
colocado pelo PPC/AV04: "atendendo & Resolucdo CNE/CP2/2002 e considerando a
compreensdo de pratica curricular nas diretrizes para formacao de professores inseridas no
corpo de conhecimento da formacdo discente, indicamos a viabilizacdo da referida pratica
através das seguintes disciplinas obrigatorias e complementares do curriculo, num total de,
pelo menos, 400 h/a de disciplinas obrigatorias: Expressdo Visual I, Expressdo Visual I,
Modelagem, Pintura |, Desenho de Observacdo |, Representacdo Grafica, Técnicas de
Representacao Grafica, Projeto Gréafico".

No entanto, os resultados também evidenciaram que alguns PPC/AV conceberam o
nacleo pedagdgico com atividades didatico-cientificas e com a criacdo de disciplinas
especificas para licenciatura, buscando a articulacdo entre as areas de Arte e de Educacao,
conforme sinalizado pelos seguintes PPC: "o Nducleo de Formacdo [Pedagogica] (...)
converte-se um eixo articulador dos conhecimentos necessarios a formacao do professor de
Artes Visuais que atua na Educacdo Bésica. (...) Ele serd o ponto nodal da reflexdo
sistematica sobre o fazer desse profissional, devendo desempenhar, ao longo de todo o curso,
funcdo integradora do curriculo”" (PPC/AV06); e: "o nucleo de profissionalizacdo, busca
concretizar a relacdo entre teoria e pratica desenvolvida no processo formativo. O objetivo
principal deste nlcleo é embasar o aluno para o exercicio do magistério, assim como para a
criacdo de materiais para sua pratica reflexiva e didatica, que observa a obrigatoriedade das
400 horas para Estéagio, segundo a Resolugdo CNE/CP n.° 02, de 19 de fevereiro de 2002.
Ressalte-se aqui a aplicacdo dos contetdos relativos ao ensino que estdo em outras
disciplinas, como saberes continuados"” (PPC/AV08).

A partir dessas anélises, no que diz respeito tanto as estratégias de ensino quanto as
disciplinas e conteudos presentes nos PPC/AV, a formacédo dos professores ainda esta pouco

articulada com outras areas do conhecimento. Os estudos acerca da arte/educacdo tém
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alertado para a necessidade de revisdo da compreensdo sobre a Arte e 0 seu ensino, bem
como sobre a formacdo de professores de artes visuais, sugerindo a adesdo as ideias da
cultura visual e das visualidades para o incremento das préaticas pedagdgicas na formagéo e
no ensino da Arte na escola (A. Martins, 2011; Dias, 2011; Dias & Fernandez, 2014,
Duncum, 2011; Ferndndez, 2015; Tavin, 2011; Tavin & Anderson, 2010; Martins &
Tourinho, 2010, 2011, 2012, 2013). Desse entendimento, recomendam a aproximagao com
as pedagogias culturais e com a pedagogia critica para atualizacdo das praticas docentes dos
professores, como forma de responder as demanda da educacao basica.

Dos resultados das analises dos indicadores da categoria Propostas para a formacao de
professores na LAV apresentados anteriormente considera-se que as atualizagbes e as
mudangas anunciadas ndo se desdobram sobre a concepcdo das disciplinas e de seus
contetidos, bem como, sobre as estratégias para a formacéo de professores de artes visuais, de
maneira que responda as demandas da educacdo basica atual. O que se verifica, em grande
parte dos PPC/AV, é a manutencdo da concepcdo do curso pelas referéncias especificas da
area de Arte com alguma interlocucdo com outras areas do conhecimento, sendo possivel
ressaltar o aumento da carga-horéaria de praticas pedagdgicas para 800h, conforme da
Resolucdo n® 2/2002, como modificacdo. Ainda assim, ha o entendimento equivocado na
construcdo dos PPC/AV pela ideia de que essas praticas dizem respeito somente a area de

Arte. A seguir, na Tabela 10, apresenta-se a sintese dos resultados e das analises da categoria.

Tabela 10

Sintese dos Resultados da Categoria 2: Propostas para a Formacao de Professores na LAV
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Indicadores

Temas

Referencias tedrico-

epistemoldgicos.

Estratégias de ensino

da aprendizagem.

Estruturas das disciplinas

e conteudos.

Superar a segregacdo entre as areas de conhecimento, e entre a
teoria e a pratica na concepcdo da base tedrico-epistemologica
do curso de Arte.

Ofertar a formacéo de professores de artes visuais com o

objetivo de torna-los profissionais criticos e autbnomos.

Difundir o ensino da Arte como &rea de conhecimento em
substituicdo a nocao de Arte como livre-expressao.

Atualizar modelos de ensino da Arte baseados
fundamentalmente em praticas que favorecam a producao de

conhecimento em Arte.

Estruturacdo de disciplinas em ndcleos: nucleo comum ao
bacharelado e a licenciatura, integrado por disciplinas tedricas
(Fundamentos da Critica da Arte, Historia da Arte, Estética da
Arte e praticas de atelié) e praticas de atelié; nucleo
pedagdgico integrado por disciplinas da Educacdo, e o0s
estagios supervisionados.

Criacdo de disciplinas especificas para atualizar a oferta da
formacdo em Arte e da formacdo para o ensino da Arte na

escola.

Principais aspectos apontados nos resultados dessa categoria

A oferta da licenciatura no curso especifico ou em dupla habilitacdo implica pensar a

formacdo de professores, entre outros aspectos, no que diz respeito a carga-horéria das

praticas pedagogicas, que, em geral, sdo reduzidas quando comparada a carga-horaria das

praticas de atelié, especialmente, na oferta da licenciatura.

Independente da formacdo do professor de artes visuais por habilitacdo (licenciatura ou

bacharelado), a formacgdo em Arte é ressaltada como relevante pelos PPC/AV.

A relacdo entre a area de Arte e a area de Educacdo na LAV ocorre pela aplicagdo dos

conhecimentos da Educagdo na formacdo do professor reflexivo, critico e autbnomo.
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Tabela 10 (Continuacéo)

Sintese das discussdes dos resultados a luz da revisao de literatura

e da fundamentacao tedrico-epistemologica

A articulacdo entre o bacharelado e a licenciatura nos cursos de graduagdo para oferta de
formacéo do professor de artes visuais ainda necessita de ajustes na relacdo da carga-horaria
dedicada a formacdo do artista e a formacdo do professor. A legislacdo educacional em vigor
dispde de mecanismos para regular a distribuicdo dessa carga-horaria de maneira que atenda
as duas formacdes. No entanto, ndo ha consenso na area de Arte sobre a divisdo do niumero
de horas, bem como sobre quais atividades devem ser direcionadas para cumprir as praticas
curriculares previstas pela legislacdo - se aquelas direcionadas para a formagdo pedagdgica
ou a formacdo em Arte. Essa indefinicdo dificulta a ampliagdo da base teorico-
epistemoldgica, bem como das estratégias de ensino para a formacdo de professores para
outras areas do conhecimento, em especifico para a Educacdo. A aproximacdo com as
propostas dos estudiosos da arte/educacdo pode auxiliar na adog¢do das pedagogias culturais e
da pedagogia critica, além de incrementar a formacao desses professores para que atuem com
criticidade e autonomia. E necessario desenvolver, nos futuros professores, a auto avaliagdo
para que se envolvam com a prépria formacdo e compreendam o papel seu relevante na
escola. Entre esses papéis, o de definir recortes de realidade, pelas imagens que selecionam
para as suas aulas, pelas quais podem favorecer aprendizagem e desenvolvimento aos seus
alunos da educacéo basica. No ambito das ideias defendidas por esta pesquisa, a producdo em
Arte pode ser mais um dos processos que integram a caracteristica humana de criar; no
entanto, por essa producao envolver processos psicoldgicos complexos, requer que atuacao
do professor priorize estratégias de ensino e aprendizagem planejadas intencionalmente para

esse fim.

Com base nos resultados dessa primeira etapa (Analise dos PPC das Licenciaturas em
Artes Visuais), sintetizam-se as principais ideias inscritas nos PPC/AV acerca das concepcdes
na formacdo dos professores a partir das reestruturacbes dos cursos e 0s possiveis

desdobramentos na sua atuacéo futura. A Tabela 11 apresenta essa sintese.
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Sintese da anélise dos PPC/AV: Concepcédo para Formacdo e Desdobramentos para a

Atuacao do Licenciado

PPC/AV

Concepcdo de formacdo e atuacéo

01

02

03

04

05

06

07

08

A formacdo para pesquisa e pratica nos ateliés, nos ndcleos teoricos e de
expressdo, exigidas também para o licenciado, possibilitardo a atuacdo do
egresso como educador.

O curso habilita para o ensino e a pesquisa, na interlocu¢do com a produgao
artistica, e também para o desenvolvimento de projetos educativos e culturais

direcionados para o exercicio da responsabilidade social.

A formacdo ofertada com aumento da carga-horaria em teoria € em préaticas
nos ateliés, oficinas e laboratdrios, baseadas na pesquisa e producdo de
conhecimento, possibilita que o egresso atue de maneira critica, participativa

e consciente na comunidade.

O curso possibilita que o egresso atue na articulacao entre o fazer artistico, a
apreciacdo das obras de arte e a contextualizacdo historica e social no ensino
da Arte.

A formacdo no curso possibilita ao egresso atuar como pesquisador e
professor de artes visuais em espacos escolares e ndo escolares. Faz parte da
sua formacdo a experiéncia investigativa, bem como a reflexdo acerca de

aspectos politicos e culturais da acdo educativa.

O curso tem por objetivo capacitar 0 egresso para atuar com pensamento
critico e reflexivo para produzir arte, orientado a ética, e atento a atualizacédo

permanente dos seus conhecimentos.

A formacdo ofertada possibilita ao egresso atuar como professor, produtor

cultural, artista plastico ou agente cultural.

A formacdo na Licenciatura em Artes Visuais possibilita ao egresso atuar,

prioritariamente, como professor da educacéo basica na escola e em espagos
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Tabela 11 (Continuacéo)

nao escolares.

09 O curso pretende capacitar os egressos a atuarem eficazmente, no contexto
contemporaneo, na correlacdo educacdo e visualidades. Esse profissionais
poderdo exercer atividades na educacdo basica e em instituicdes culturais, tais
como museus, galerias, casas de cultura, organiza¢Ges ndo-governamentais,

entre outras.

A formacdo na Licenciatura em Artes Visuais habilita o egresso para
10 pesquisa e 0 ensino de Arte na escola e em outros espacos institucionais, em

diferentes niveis da educacéo bésica.

Os resultados da analise dos indicadores dessa primeira etapa possibilitaram entrever
aspectos das LAV que auxiliaram a identificacdo, nos PPC/AV, das questdes recentes
abordadas sobre a formacdo de professores e as implicacdes para a concepgdo do perfil
esperado para o0 egresso. O cumprimento dessa meta possibilitou confirmar que, em geral, 0s
PPC/AV orientam a formacdo de professores de artes visuais para a nocdo do artista-
professor, fundamentam a estrutura das disciplinas e dos seus conteudos prioritariamente
pelos conhecimentos da area de Arte: praticas de ateliés e Fundamentos da Critica da Arte,
Historia da Arte, Estética da Arte e préaticas de atelié. Tais resultados vdo ao encontro da tese
defendida neste estudo de que a formacéao de professores de Artes nas LAV ainda se mantém
focada principalmente na formacédo do artista, em especifico, o artista-professor forjado pela
Arte Educacédo da antitese romantica que ocorreu no inicio do século XX.

Defende-se, a importancia da formacéo em Arte nas LAV atualmente. Ressalta-se que
essa formacéo dispde o repertdrio de conhecimentos e de praticas para que o professor de

artes visuais atue nas especificidades da propria area. Espera-se que esse professor ensine aos
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seus alunos a producdo em Arte. No entanto, na defesa da tese deste estudo, pondera-se que
esse objetivo de atuacdo ndo mais atende ao atual contexto educativo, caso ndo seja
complementado por outros objetivos e por outros conhecimentos.

Ressalta-se que as questdes contemporaneas que se colocam para a escola, conforme
sinalizada pela produgdo académico-cientifica da Psicologia Escolar discutida no Capitulo 1,
podem contar com contribui¢fes importantes da area de Arte. Essa &rea pode auxiliar para
que sejam discutidas e apontadas alternativas em busca de solugdes. Defende-se que, para a
exploracéo dessas potencialidades, entre as quais, a possibilidade do estudo da imagem como
representacdo visual, auxiliaria na promocéo de reflexdo nos estudantes sobre o contexto
educativo e sobre as relagfes nesse contexto. Para se alcancgar essas possibilidades s&o
necessarias reformas nas LAV em relacdo as estruturas de ensino e aprendizagem, e as
disciplinas ofertadas, para que passem por atualizagdes e novas criagcdes. Destaca-se a
auséncia de disciplinas, conforme os resultados apresentados, para atender temas que
precisam ser aprofundados na formacdo de professores de artes visuais, que ndo tém sido
tratados com a devida atencéo.

No que diz respeito a tais temas, destacam-se aqueles publicados PCN para a Arte
(MEC, 1997). Para abordar as questdes que sdo geradas ao discutir-se em sala de aula da
educacdo bésica sobre orientacdo sexual, meio ambiente, ética, salde, pluralidade cultural,
trabalho e consumo sdo necessarios conhecimentos que estdo além dos Fundamentos de
Critica da Arte, Historia da Arte e das praticas de atelié. Tais temas envolvem o0s sujeitos em
debates sobre os seus comportamentos individuais, as suas percepc¢des sobre a realidade e o
suas relagcdes com os outros.

Sob essa compreensdo, defende-se que a formacdo de professores de artes visuais
expanda o didlogo para outras areas de conhecimento especialmente as que tratem dos

processos de ensino e aprendizagem com foco no sujeito. Neste estudo, sugere-se a
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aproximacgdo com a abordagem histérico-cultural da Psicologia do Desenvolvimento Humano
por essa abordagem dispor de ideias coadunadas ao que tem sido anunciado pelos
arte/educadores orientados a cultura visual e as visualidades. Ressalta-se que tais ideias
buscam valorizar o sujeito que se envolve com o conceito de critica do leitor, originado no
ambito das discussdes vygotskyanas da Psicologia da Arte, que atribui ao espectador o papel
de coautor. Defende-se que esse e outros principios e conceitos da abordagem historico-
cultural do Desenvolvimento Humano podem dar a necesséria sustentacdo para que a
formacéo de professores de artes visuais ocorra tanto pelo preparo para produzir Arte, quanto
pela exploragdo do potencial da Arte para a constituicdo do sujeito. Essa potencialidade da
Arte contribuiu para a concepgdo de sujeito se forja pela cultura, compreendida como
ambiente impregnado de signos e simbolos, aos quais se acrescentam as imagens e outras
contribuicOes artisticas, repletas de elementos semidticos. Nessa defesa, concepgdo do perfil
esperado de egresso da LAV ¢é orientada pela ideia do licenciado como mediador de
desenvolvimento humano pela Arte.

Os resultados dessa etapa (Andalise dos PPC das Licenciaturas em Artes Visuais)
revelaram a dissonancia entre aquilo que os PPC/AV, em geral, idealizam para a formacéo de
professores de artes visuais e 0 que, de fato, apresentam nas suas estruturas de disciplinas.
Esses documentos revelam e discutem a potencialidade da Arte no ensino da educacéo basica
indo ao encontro do que tem sido defendido neste estudo. Os resultados das analises
evidenciaram que as justificativas para as reformas nas LAV foram construidas com a visao
de atualizar a licenciatura para atender ao contexto educativo contemporaneo. Com base nos
resultados alcancados por esta etapa, é razoavel que se proponha que ha abertura para a
discussdo das ideias defendida neste estudo, no ambito dos processos de reformas,
atualizacOes e criagdes de PPC para a oferta de LAV. Ainda que haja dissonancia entre o que

tem sido previsto pelos PPC/AV para formacdo de professores de artes visuais e a
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organizacao de disciplinas e estratégias de ensino para a oferta do curso, ndo se compreende

esse resultado como indicador de que as LAV permanecem focadas na formacéo do artista.

Etapa 2: Andlise das informac6es do Coloquio com Especialistas no Ensino da Arte

(CEEA.).

A formacao e a atuacéo do licenciado em artes visuais pelo CEEA. Os indicadores
das concepgdes, opinides, propostas e dos pressupostos para a formacdo e a atuacdo do
professor de artes visuais da educacdo béasica contemporanea foram categorizados com
referéncia nas informacdes recolhidas no CEEA realizado com grupo de oito especialistas em
ensino da Arte identificados pela sigla EEA (Especialistas em Ensino da Arte) seguida da
numeracdo de um a oito (EEA0L, EEA02... EEA08). Os indicadores surgidos na analise e as
suas respectivas categorias foram organizados na Tabela 12. A andlise dos resultados foi
realizada a luz dos referenciais tedrico-epistemologicos da Psicologia Historico-Cultural, dos
principios vygotskyanos sobre relacdo entre Psicologia e Arte, das producbes académico-

cientificas da arte/educacédo, bem como as da Psicologia Escolar.

Tabela 12

Categorias e Indicadores de Andlise do CEEA

CATEGORIAS INDICADORES

Percepcdo da formacdo de professores ofertada Referenciais tedrico-epistemoldgicos.

na LAV.
Estratégias de ensino e aprendizagem

Concepgéo para a LAV. Proposta para atualizagdes e
modificagdes na LAV.

Pontos de vista sobre a atuacdo do licenciado na Relagéo professor e aluno

escola. . x o
Avrticulacdo entre a formacao inicial e a

atuacdo em sala de aula
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Categoria 3: Percepcao da formacao de professores ofertada na LAV. Os resultados
da andlise dessa categoria subsidiaram a identificacdo e a compreensdo acerca das percep¢oes
dos EEA em relagdo as referéncias teorico-epistemoldgicas e as estratégias de ensino
aplicadas nas LAV atualmente. A seguir, na Tabela 13, apresentam-se os indicadores que

auxiliaram a andlise e a discussdo dos resultados.

Tabela 13
Categoria 3: Percepgéo da formagéo de professores ofertada na LAV

Descricao

A categoria Percepc¢do da Formacéo de Professores pela LAV originou-se pelas discussdes
realizadas no CEEA circunscritas as mudancas, atualizacdes e inovagdes gque, ha opinido

dos Especialistas em ensino da Arte, deveriam ocorrer nos cursos de graduacgao da sua area.

Indicadores Exemplos
Referenciais tedrico- E eu acho que a gente tem uma visé@o muito modernista das
epistemoldgicos. artes, e isso transparece nos curriculos, nas estratégias, nas

metodologias. (... ) eu tenho argumentado que Varios
processos da arte contemporéanea vém ao encontro dessas
questdes pela ideia do fazer artistico e da arte que nos
interpela, que convoca o espectador de outra forma, ndo um

espectador passivo diante de um quadro (Trecho da fala de

EEA04).
Estratégias de ensino e Entdo, tém as disciplinas chamadas disciplinas préticas, as
aprendizagem praticas artisticas: pintura, escultura, gravura, cerdmica, 0S

desenhos, e fotografia e video (...). Os alunos do bacharelado
podem aprofundar esse conhecimento nas oficinas. E isso nao
tinha a possibilidade do licenciado fazer; entdo, nds inserimos
iSSO como uma inovacdo de ter ndo SO as praticas iniciais,
como conhecimento basico, mais também, a possibilidade
dele aprofundar o conhecimento especifico [nas praticas de

atelié] a partir das oficinas (Trecho da fala de EEA 7).
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Os resultados da analise do indicador Referéncias tedrico-epistemologicas sinalizaram
que a maioria dos EEA aponta, a partir de ponto de vista critico, para uma formacdo de
professores nos cursos de graduagdo em Arte fundamentada nas ideias da arte moderna,
conforme revelado por EEA02: "para essa pergunta, (...) eu acho que a ideologia é a mesma,
uma concepcdo da arte moderna que ainda ndo chegou até a arte contemporanea™; por
EEA06: "um curso que, em muitos aspectos estd desatualizado, mas, h& aspectos muito
positivos. (...) A Ultima reforma foi de 2006, licenciatura e, 2003, bacharelado. Mas, a gente
percebe que esse imaginario € muito forte [a ideia de ser artista] tanto por parte dos alunos
quanto dos professores, baseado naquela relagéo entre o mestre e o aprendiz"; e por EEAQ7,
"a estrutura curricular do curso estava colocada dentro desse pressuposto expressionista [pela
perspectiva da Arte como livre-expressao], tanto que as disciplinas iniciais eram: expressao
plastica e grafica, expressdo tridimensional, pesquisa de materiais expressivos, e técnicas
artesanais que, pelo proprio nome da [s] disciplina [s] d& para conceber um pouco essa Visao
(...)-que eu estou dizendo". A concepcao da formacdo de professores referendada nas ideias
romanticas precursoras da arte moderna, recupera a nogdo de Arte como livre-expressdo e a
disputa instaurada no inicio do século XX na relacdo entre a formacao do artista e a formacao
do professor, conforme sinalizado por Lanier ( citado por Daichendt, 2009).

A influéncia dessas ideias forjadas no inicio do século XX na base epistemoldgica
da licenciatura ofertada atualmente pode contribuir com a manutencéo da ideia da producéo
em Arte como privilégio dos sujeitos caracterizados pela virtuosidade e pelo dom inato que
Ihe atribuem a prerrogativa de génio. A filiacdo aos principios da abordagem histérico-
cultural possibilita o entendimento, nesta pesquisa, de que a acdo de criar resulta da relacao
dialética entre os seres humanos a natureza e a cultura (ambiente semiético impregnado por
signos e simbolos produtores de significados e promotores da circulacdo de sentidos). Desse

entendimento, defende-se que a produgdo em Arte (quer seja de pinturas, escultura, gravuras
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e desenho, artefatos, ou ainda, producdes originadas dos diferentes dispositivos digitais) é
criacdo do sujeito histdrico, dialeticamente forjado na e pela cultura.

No &mbito dessa discussdo, recupera-se o relato de EEA04: "E um principio da
relacdo entre arte e vida, o potencial da arte ser uma expressdao do potencial criador, ndo que
ela seja 0 Unico canal de expressdo, mas ela € o mais evidente, € 0 m&ximo e que coloca mais
em evidéncia o potencial criador”. Essa ideia aproxima-se da afirmacdo de Vygotsky
(1925/2001) de que a Arte tem potencial para auxiliar o sujeito em seus conflitos internos
pela mediagcdo que ela possibilita entre esse sujeito, a realidade e os outros. Essa
caracteristica, sob a perspectiva desta pesquisa, permite que se defenda a ideia de que a
producdo em Arte ndo se limita & expressdo de sentimentos individualizados. Defende-se o
potencial dela para prover o sujeito da acéo de criar, a0 mesmo tempo em que ele se constitui
por essa criagdo. Por esse entendimento, defende-se, ainda, o posicionamento dos EEA sobre
a necessidade de abrir espaco nas LAV para a arte contemporanea, entre outros aspectos, por
ela convidar o espectador como coautor da producdo, fomentando o seu potencial como
sujeito que cria.

A partir desses entendimentos sobre a criacdo em Arte, aproxima-se o debate das
ideias de Superti, Cruz e Barroco (2011), referenciadas em Vygotsky (1925/2001), para
compreender que a expressdo em Arte pode ser a externalizagdo das funcbes psicoldgicas
superiores. A geracdo e a objetivacdo da expressao artistica em formas compostas e impressas
pelo e na matéria, que fixa e concretiza o contetdo gerado pelos processos particulares de
circulacdo de sentidos do sujeito criador, favorecem a ressignificagdo do espectador em
relacdo com a producdo expressa. Sob essa perspectiva, em consonancia com Vygotsky
(1925/2001; 1926/1996), a producdo em Arte (a obra e a imagem) pode ser compreendida
como instrumento de mediacdo de desenvolvimento de processos psicoldgicos complexos.

Sob essa ideia é que se defende uma concepcao de formagéo para o professor de artes visuais
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orientada pela abordagem historico-cultural, a Arte e a sua expressdo sdo promotoras de
aprendizagem e desenvolvimento humano; o professor de artes visuais deve ser formado para
mediar esse processo no contexto social, cultural e historico da escola.

Vale ressaltar que a formacéo de professores de artes visuais foi debatida, até aqui,
pelos discursos dos PPC/AV e dos especialistas em ensino da Arte. Nem um, nem outro se
atém profundamente a discussdo sobre as bases tedricas e as epistemologias que ndo sejam
aquelas relacionadas aos Fundamentos de Critica da Arte, Histdria da Arte e Estética da Arte
e pelas préticas de atelié. O que tem sido defendido neste estudo é a articulacdo das ideias
propostas pelos estudiosos da arte/educacdo para a adesdo as ideais da cultura visual e das
visualidades, que por si sO, também ndo contribuirdo para a construcdo de alguma base
tedrico-epistemoldgica para formacdo de professores que atuardo com processo de ensino e
aprendizagem com o objetivo de formar outros sujeitos na escola.

Diante dessas constatacOes originadas de resultados que apresentam a perspectiva
dos PPC/AV e dos Especialistas em ensino da Arte sobre a formacdo na LAV, sugere-se a
abordagem histérico-cultural como uma das vias de contribuicdo para a construcdo da base
tedrico-epistemoldgica da formacdo de professores. A demanda atual da educacao basica por
professores criticos e reflexivos requer que os licenciandos em artes visuais recebam
formacdo que os conectem com realidades (sociais e culturais). A formacdo atual ofertada
pelos cursos de graduacdo circunscrita aos contetdos e préaticas especificas da area de Arte
ndo favorece o atendimento a esse perfil que estd sendo demandado em sala de aula.
Defende-se que a aproximacdo com teoria de ensino e aprendizagem orientada para o
desenvolvimento humano pela mediacdo da Arte seja adequada para sustentar a formagéo de
professores, consoante com a realidade atual da educacdo e do contexto educativo

contemporaneo.
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Com relagdo aos resultados da analise do indicador Estratégias de Ensino e
Aprendizagem, foram evidenciados temas como a dicotomia entre teoria e pratica e o lugar
da préatica em Arte na formagdo dos professores, conforme relatado por EEAO1: "vocé
perguntou se é possivel um curso sem préticas artisticas. Eu acredito que sim. N&o no sentido
de suprimir as praticas artisticas da formacdo dos professores, mas eu acho que o ensino da
arte nos dias de hoje vai além das manualidades, de ensinar a pintar ou desenhar”; por
EEAO03: "essa é uma das questdes que eu acho importantissimas (...) Eu continuo acreditando
fortemente na questdo da técnica, mas ndo é s a técnica de pintar. No momento em que a
gente aborda questdes técnicas vém junto varias questdes tedricas. Nés estamos estimulando
e propiciando ao aluno a compreensdo da sua realidade, do seu cotidiano, da sua questio
social, cultural na sociedade, sua participacdo na sociedade”; e por EEA08: "a prética
artistica ndo é sé pintar e desenhar. Pode ser olhar. Pode ser vestir-se. A prética artistica é
muito larga e temos que deixar de lado essa ideia modernista de praticas artisticas como
renascentistas. A préatica artistica hoje em dia é tanta coisa. O pensar € uma prética artistica, a
estética, a ética e a politica, e pode materializar-se ou ndo. Ao formar os professores temos
que também alargar essa ideia do que é a pratica artistica". Esses relatos dos Especialistas
remetem a ideia da incidéncia das mudancas no ambito da producdo em Arte na formacéo dos
professores. Segundo Atkinson (2010), artistas contemporaneos tém deixado os ateliés para
produzir arte como eventos pedagdgicos. Sob essa perspectiva, é razoavel compreender a
problematizacdo que os Especialistas fazem da préatica de atelié influenciada pelas pedagogias
hegemdnicas no ensino da Arte, compreendendo-se que essas praticas orientam para o0 ensino
na escola centrado na (re) producdo e no estudo sobre os materiais e técnicas das obras de
arte classicas, bem como na aprendizagem da biografia seu autor. A pedagogia critica e as
pedagogias culturais podem contribuir com a articulagdo entre as praticas de Arte e as

praticas pedagogicas, para possibilitar que tanto a producdo quanto a relacdo com a imagem
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possam envolver o sujeito pelas emocdes e afetos, para leva-lo para além da percepcdo dessa
imagem.

Segundo Vygotsky (1925/2001), € possivel que se compreenda que a percepgao é o
inicio da experiéncia estética que se desdobra em um processo de catarse que pode levar o
sujeito & mudanca de comportamento pela ressignificacdo que ele podera fazer da realidade.
Essas ideias vao ao encontro dos discursos dos Especialistas que sinalizam para o ensino da
Arte como uma forma de comprometer o estudante com a sua participacdo na sociedade
como sujeito ativo. Na posicdo de critico fomentada pelos processos de ensino e
aprendizagem na Arte, é possivel que esse estudante seja levado a problematizar as imagens
deixando-se ser envolvido para uma relacdo dialética de significados e sentidos que
desencadeiam o processo da experiéncia estética (Vygotsky, 1925/2001). A partir dessas
ponderacdes e demais resultados alcancados, apresenta-se a sintese das discussGes da

categoria Percepgéo da formacéo de professores ofertada na LAV na Tabela 14.

Tabela 14

Sintese dos Resultados da Categoria 3: Percepcao da Formacéo de Professores Ofertada na
LAV

Indicadores Temas

Manutencdo de aspectos da arte moderna na
concepcao da formacao de professores e no ensino
da Arte na escola.
L ) o Aproximacéo das ideias da Arte como livre-
Referenciais tedrico-epistemoldgicos. 3 o 3
expressao e da problematizacéo da formagéo do
artista e do professor na discusséo sobre a

percepcao atual das LAV.
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Tabela 14 (Continuacéao)

ConsideracOes sobre a relagdo dicotdmica entre

o ) ) teoria e pratica na concep¢do da formacdo de
Estratégias de ensino da aprendizagem. o
professores de artes visuais.

Pontos de vista sobre as praticas de Arte na

licenciatura fixadas nas técnicas de producdo e

necessitando de ampliacdo nesse entendimento.

Principais aspectos apontados nos resultados dessa categoria

A presenca importante dos pressupostos da arte moderna na formacéo de professores de artes
visuais, na analise critica dos EEA, implica o distanciamento das ideais da arte
contemporanea da concepcdo das LAV.

H& a ideia de que o curso de graduacdo forma artistas, em um modelo orientado para a
relacdo mestre e aprendiz forjado nas academias do século X VI e reverberado atualmente.

As praticas de Arte devem ser ampliadas para além do ensino e da aprendizagem de técnicas
e materiais, avancando para espacos de reflexdo critica sobre questfes tanto dos contextos
sociais, culturais e histéricos da escola quanto daqueles contextos onde os licenciandos se

relacionam.

Sintese das discussdes dos resultados a luz da

revisdo de literatura e da fundamentacdo tedrico-epistemoldgica
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Os resultados evidenciaram que o0s Especialistas em ensino da Arte sinalizam para a
importancia de discutir a ideia do espectador passivo que se limita a percepcdo da obra de
Arte como um apreciador. Essa ideia remete a arte moderna pela producdo que se orienta na
expressao individual do artista. Por esse entendimento, o resultado da produgdo (desenhos,
gravuras, pinturas, entre outros), quando exibido, estara finalizado, pronto para ser observado
por um espectador que se ocupard em compreender 0 que o artista quis expressar. O ensino
da arte como livre-expressao na escola fundamenta-se, em alguns aspectos, sobre essa relacdo
entre a expressao (do artista) para a apreciacdo (do espectador). Esse ensino orienta para as
praticas de atelié nas quais as atividades realizadas s&o individualizadas e direcionadas ao
propdsito de garantir a expressdo da subjetividade sem a interferéncia do professor de Arte.
Os Especialistas problematizam essas influéncias da arte moderna, em especial sobre como
ela compreende a produgdo em Arte e o papel do espectador. Os resultados indicam que 0s
Especialistas sugerem a abertura de espaco para as praticas e as ideias da arte contemporanea
na formacdo de professores de artes visuais. Para atender as demandas da educacdo bésica
atual, conquistar e consolidar o espaco da Arte na escola, a relacdo idealizada do mestre e
aprendiz no atelié precisa ser atualizada. No a&mbito da formacdo de professores de artes
visuais, essa idealizacdo reforca a dicotomia entre a teoria e a pratica porque, de fato, o
professor de artes visuais vem sendo formado por fundamentos da area de Arte e pelas
praticas dos estagios, especificamente, por que as praticas de atelié, se voltam para a
formacdo dos artistas nos cursos de graduacdo em Arte. Diante dessas ponderacdes, € que se
defende nesta tese a criacdo de espacos nas LAV por disciplinas que abriguem as
especificidades da licenciatura, incluindo aquela que possam propor as praticas de atelié

conforme sugerido pelas discussfes dos Especialistas.

Categoria 4: Concepcao para a LAV. Os resultados dessa categoria possibilitaram
identificar as ideias e as propostas do EEA para atualizacdes e modificacGes na formacéo dos
licenciandos nas LAV. A seguir, apresentam-se, na Tabela 15, as categorias e 0s respectivos

indicadores que auxiliaram nas analises realizadas nessa etapa.
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Tabela 15
Categoria 4: Concepgdo paraa LAV.

Descricao

A categoria Concepcao para a Licenciatura em Artes Visuais foi construida pelas ideias
debatidas entre os EEA sobre a necessidade de formar professores de arte visuais para atuar
na educacdo bésica e sobre quais seriam as experiéncias, conteidos, estratégias de ensino e

aprendizagem oportunizadas pelos cursos de graduacao para formar os licenciados.

Indicador Exemplo

Propostas para atualizacdo e Entdo, sdo muitos professores novos entrando, e, também a

modificacdo na LAV. possibilidade de fazer uma série de mudancgas. Por exemplo,
nés tinhamos uma disciplina de desenho técnico, e o
desenho geométrico no primeiro ano, entdo, para que serve
esse desenho, ne? (EEAQ07)

Os resultados da andlise do indicador Propostas para tualizacdo e modificacdo na
LAV revelam que, em geral, os EEA sinalizam para as atualizacOes e para as modificagdes
relacionadas as disciplinas préaticas e seus contetidos, conforme relatado por EEA02: "o que
nos pensamos em termos de atualizacdo e inovacdo (...). Uma das questfes que n6s pensamos
na atualizacdo, nessa mudanca de estrutura curricular, presente na licenciatura, foi a insercéo
de disciplinas que contemplem as tecnologias, no caso fotografia e video, principalmente";
por EEA03:"nés ndo temos teste de habilidade especifica porque nds ndo focamos s6 no
desenho tradicional, nem na pintura. Por que é que eu vou fazer um teste de habilidade
especifica de desenho se ndo vamos focar s6 nisso? NOs temos desenho, pintura, mas nos
temos video art, temos fotografia, arte tecnoldgica, web art, instalacdo, composicao urbana”;
e por EEAO07: "nds tinhamos uma disciplina que era o desenho geometrico no primeiro ano;
entdo, esse desenho serve para qué?"”. Os resultados tambem evidenciaram as proposicdes,
sinalizadas pelos EEA, para atualizacdes e modificacGes em relagcdo as praticas pedagogicas:

"a modificag¢do do ensino artistico trouxe uma coisa que eu acho interessante, porque trouxe o
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lado da arte como pedagogia, porque a arte também pode ser uma pedagogia e, sobretudo, a
arte contemporénea, a arte ativista, a arte comunitéria. Esta visdo da arte contemporénea no
professorado foi muito importante, porque eu acho que € uma mudanga ideoldgica
importante” (EEAO08); e "o professor [docente formador do licenciando] que trabalha na
disciplina de metodologia [de ensino da Arte] (...) possibilita uma formagdo mais no sentido
de que o aluno possa ir se construindo como docente. (...) nesse processo de construgdo é
importante ele examinar quais sdo as suas referéncias. (...) Ele vai se definindo nas
experiéncias, nas vivéncias dele até se configurar em experiéncias com a escrita, que é uma
escrita com e a partir de imagens registradas em diarios autobiogréficos" (EEA06).

Ainda em relagdo aos resultados da analise do indicador Propostas para atualizacGes e
modificagOes nas LAV, alguns EEA ressaltaram a relevancia de formar os professores de
artes visuais para utilizarem dispositivos digitais, conforme apontado por EEAQ3: "Eu tenho
observado que, nas licenciaturas, de modo geral ha pouco preparo para o nosso licenciando
para 0 exercicio da tutoria no ensino a distancia, (...) [para a producdo] de objeto de
aprendizagem em artes visuais, de musica ou de teatro ou de dancas. Entdo, h4 necessidade
de que se coloque na matriz [do curso], que prepare 0 nosso aluno para esse exercicio™; e por
EEA04: "é um bom curso, embora tenhamos varios problemas com tutores, que sempre
parece ser o0 ‘calcanhar de Aquiles', que parece ser assim em todos os cursos de EAD. Mas, 0
que eu percebo é que o programa de ensino a distancia tem feito um trabalho bastante
importante™.

A luz da historicidade do perfil esperado para o licenciado em artes visuais
apresentada no primeiro capitulo desta pesquisa, os resultados da analise desse indicador
evidenciaram as reverberacOes, ainda que ténues, do treinamento do instrutor de desenho,
pela presenca do ensino de desenho geométrico em algumas estruturas disciplinares dos

Cursos de Graduacdo que ofertam LAV. Também ficou presente a projecdo da formacdo de
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professores pela ideia da arte como pedagogia, conforme as proposi¢des de Fernandez
(2015), referenciada em Atkinson (2012). Essas sinaliza¢fes corroboram a nogdo defendida
por este estudo, de que no ensino da Arte, bem como na produgdo em Arte, ndo ha rupturas
entre 0s usos das técnicas, dos materiais e praticas pela evidéncia de que no surgimento das
tecnologias, as anteriores ndo se tornam obsoletas (Dias, 2012a; Venturelli, 2004).

No entanto, é razoavel supor que os discursos do EEA relevam um aspecto de
criticidade e de inquietacdo com a manutencdo de disciplinas, contetudos e estratégias de
ensino e aprendizagem que vinculem a formagéo atual dos professores de artes visuais com
aspectos da formacdo em belas artes e em arte moderna (especificamente relacionadas as
praticas de atelié), conforme relatado por EEAQ3: "n6s ndo temos teste de habilidade
especifica porque nds ndo focamos sé no desenho tradicional, nem na pintura”, e por EEAQ7:
"nos tinhamos uma disciplina que era o desenho geométrico no primeiro ano, entdo, esse
desenho serve para qué?". Essas ponderacOes reiteram a constatacdo, dos resultados
alcancados pelas analises dos PPC/AV de que h& discussdes importantes sobre a necessidade
de atualizacdo dos conhecimentos e das praticas (em Arte e em Pedagogia) na formacao de
professores de Artes Visuais. No entanto, nem naquelas discussfes e nem nos resultados
alcancados pela andlise da categoria 4 (Concepcao para a LAV) foi possivel identificar quais
seriam as mudancas efetivas para a atualizacdo da estrutura de disciplinas e das estratégias de
ensino de aprendizagem nas LAV que atendesse as reivindicacdes dos Especialistas.

Ainda sobre a discussdo dos resultados de tal categoria, ressalta-se que as reformas
nos PPC/AV devem ocorrer continuamente. Com base nesse entendimento, defende-se que,
mesmo que as discussdes sobre como deve ser a formacdo de professores de artes visuais
para atender a educacdo bésica, ainda ndo se reflitam nos PPC/AV, elas sdo de fundamental
importancia para que se alcancem o que vem sendo idealizado pelos Especialistas. A seguir,

apresenta-se a sintese das discussdes da categoria Concepcédo para a LAV na Tabela 16.



Tabela 16

Sintese dos Resultados da Categoria 4: Concepgéo para a LAV

Indicador Temas
Necessidade de atualizacdo e modificacdo nas

Proposta para o .
o L disciplinas praticas de Arte para promover a
atualizacdes e modificacbes

ampliacdo da oferta para artes visuais (fotografia,
na LAV.

video, animac&o) e as tecnologias digitais.

Auséncia de conhecimentos e estratégias de
aprendizagem que formem o futuro professor de
artes visuais para atuar com as tecnologias

digitais.

Principais aspectos apontados nos resultados dessa categoria

Os debates dos EEA circunscreveram-se nas reflexdes sobre as préaticas de desenho,
pintura e escultura articuladas com as artes visuais, €, ainda, com as tecnologias digitais.
Os Especialistas demonstraram a necessidade de espaco de debate amplo no &mbito dos
cursos de graduacdo para rever a estrutura de disciplinas e avaliar a retirada ou a
manutencdo de disciplinas tradicionais (desenho geométrico, desenho técnico, desenho
artistico) e a insercdo de novas disciplinas que atendam as praticas em artes visuais
(video, fotografia) e as praticas em tecnologias digitais. Na construcdo da historicidade
do perfil esperado para o licenciado da LAV observou-se que as transi¢fes entre as
belas artes, as artes plasticas e as artes visuais ndo impediram a continuidade das
préticas e dos materiais utilizados em cada uma delas. Por essa perspectiva, é possivel
que, no ambito do ensino da Arte nos cursos de graduacdo, haveria o entendimento
dessa continuidade das praticas. Os resultados da analise da categoria evidenciaram que
0os EEA recomendam rever e adequar e atualizar a formacdo dos professores de artes
visuais pela ideia de substituicdo. Essa recomendacdo contaria a ideia defendida por este
estudo. Defende-se a continuidade, a ndo ruptura entre as formacgdes em Arte, bem

como no desdobramento de tais formac6es sobre a concepcéo das licenciaturas.

Sintese das discussdes dos resultados

a luz da revisdo de literatura e da fundamentacéo tedrica

Os resultados apresentados sinalizam para ideias de mudancgas na oferta das disciplinas

e na abertura de espaco para estratégias de ensino e aprendizagem das LAV. Esses
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resultados corroboram a tese defendida por este estudo. Essa defesa se baseia na
conviccdo de que esse desenvolvimento requer que o professor em formacgdo se
compreenda e se identifique como sujeito, por meio de processos de ensino e
aprendizagem que discutam o ser professor em conjunto com o ser artista. A
historicidade do perfil desejado para o licenciado da LAV permite que se evidencie que
o foco da formagdo de professor manteve vinculo direito com a formacdo para a
producdo em Arte, inclusive, pela nomenclatura que se modificou para adequar o
surgimento de uma nova de produzir na area. Observa-se que o instrutor de desenho
atuava no desenho para industria; o artista-professor, por sua vez, responde a pratica das
artes plasticas nos ateliés. A atualizacdo e ampliacdo dessas préaticas para as artes visuais
fez surgir o professor de artes visuais. A relacdo direta entre a concepgdo do professor
de Arte e a producdo na area foi rompida pela orientacdo das DCN/AV (2009) e das
DCN/FPMEB (2015) que demandaram o professor da educacdo basica na formacdo em
Licenciatura em Artes Visuais. O atual desafio para a concepcdo dessa formacdo € lidar

com esse rompimento.
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Categoria 5: Pontos de Vista sobre a atuagdo do licenciando na escola. Os resultados

dessa categoria possibilitaram compreender de que maneira os EEA percebiam o0s

desdobramentos da formacédo ofertada pelas LAV sobre a atuacdo dos professores de artes

visuais na escola. A seguir, apresentam-se, na Tabela 17 as categorias e 0s respectivos

indicadores que auxiliaram nas analises realizadas nessa etapa.

Tabela 17

Categoria 5: Pontos de vista sobre a atuacdo do licenciado na escola.

Descri¢ao

A categoria Pontos de Vista sobre a Atuacao do Licenciado na Escola agrupa as ideias dos

especialistas acerca das suas impressdes sobre a relacao entre a formacao de professores de

artes visuais e a atuacao desses professores na educagédo basica.

Indicadores Exemplos
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Articulagdo entre a formacéo Os alunos que entram na licenciatura tém algumas
inicial e a atuacdo em sala de disciplinas no Centro de Educacéo ja desde o
aula. primeiro semestre, e ai fica nas entrelinhas que a

questdo pedagdgica € responsabilidade do Centro

de Educagéo (EEAQG).
Relacdo entre professores e O professor ndo sabe lidar com esse diferente que
estudantes na educacéo bésica. vem com funk, que vem com o smartphone o tempo

todo. Ele esta ali na escola porque nédo pode faltar.
Esse lugar que é a escola, nem todo o mundo quer
estar e o professor tem que trabalhar com esses
alunos que ndo querem estar naquele lugar
(EEA04).

As analises do indicador Articulacdo entre a formacdo inicial e a atuacdo em sala de
aula revelam a preocupacdo de parte expressiva dos EEA com o distanciamento entre a
formacdo em Arte e a formacdo do professor, conforme evidenciado pelo relato de EEA02:
"se a gente quiser ser professor de artes visuais (...) tem que estudar num Instituto Superior
que ndo faz parte da Universidade e que é um Instituto Superior de Ensino que forma
professores em diferentes disciplinas: biologia, quimica, matematica e comunicacédo visual";
e de EEAO04:"o Instituto de Artes ndo esta preocupado com a Licenciatura; ele deixa tudo sob
a responsabilidade da Faculdade de Educacdo”. Tais resultados evidenciaram as
preocupacOes dos EEA com a: (a) a dicotomia na formacéo do artista e do professor, (b) falta
de definicdo sobre o perfil do professor a ser formado, (c) demandas da escola
contemporanea, bem como (d) o sentido social e pessoal atribuido a identidade profissional
do professor de artes visuais. O relato de EEA04 exemplifica: "claro que a gente tem tido
muitos percalcos ainda (...). A forma opressiva com que o Estado desenvolve, muitas vezes, a
condicdo do trabalho, coloca o professor na situacdo de cumprir uma funcdo com condicGes

com as quais ele ndo concorda. Entéo, as vezes, o professor de artes acaba saindo do cenario,
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mas também vai procurando escolas, ele vai encontrando um espaco onde ele comeca a
dialogar e comega a construir a sua identidade e uma histdria também". Os relatos seguintes
(de EEAOQ5 e EEA08) também véo nessa dire¢do: "o que o professor de artes faz na escola
contribuiu para a constituicdo da sua identidade de professor que, de algum modo, é
apropriada e leva os licenciados a ndo quererem ser professores de artes. Enquanto ideologia
e representacdo de arte na escola ela permanece como decorativa [em alusdo ao papel do
professor de artes de confeccionar os painéis comemorativos da escola], e o professor como
aquele que vai ser mobilizado quando for ocorrer um evento, e, entdo, chama-se o professor
de artes porque ele organiza o evento" (EEA05); e: "eu, intuitivamente, acho que nos estamos
fora da realidade e temos que pensar quem sdo os alunos e 0 que é a escola porque estamos
falando na educacao na escola (...). Sera que queremos continuar a criar professores para esse
aparato obsoleto (....).Ou queremos preparar professores que sejam criticos e que vdo mais
além?"(EEAO08).

A auséncia de articulacdo entre as areas de Arte e de Educacdo para a formacdo do
licenciado no ensino superior, contrariando a orientagdo das DCN/AV (MEC, 2009), pode ser
um dos fatores que contribuam para os problemas da constituicdo da identidade profissional
do professor de artes visuais. Enquanto for mantida a dicotomia entre a formagéo do artista e
a formacdo do professor, permanecerd a pressuposicdo do professor de artes visuais e do
ensino da Arte como desintegrados dos demais professores e das demais disciplinas da
escola, bem como permaneceram duvidas no licenciado sobre o seu papel profissional. Em
conformidade com Hall (2010), a tenséo na trajetdria entre ser artista e ser professor ocorre
pelas diferencas entre 0s espacos e as estratégias de formacdo do artista (no estudio) e os
espagos e as estratégias de atuacdo do professor (em sala de aula). Desse entendimento,
defende-se que a concepcdo da formacdo dos professores de artes visuais na LAV deva

iniciar pela consolidacéo da escola como o espaco principal de atuacao do licenciado.
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Essa proposicéo de espaco de atuacdo favorece que se discuta o contexto educativo da
escola pela perspectiva da abordagem histérico-cultural da Psicologia do Desenvolvimento
Humano. Mesmo que os resultados que vém sendo apresentados ndo respondam de que
maneira o perfil de professor mediador de desenvolvimento humano possa ser construido no
ambito da LAV, possibilidades estdo sendo sinalizadas para que se aprofunde nessa
proposicéo.

Ainda relacionado a Categoria 5 (Pontos de vista sobre a atuacdo do licenciado na
escola), tem-se o indicador Relacdo entre professores e estudantes na educacgdo basica, cujos
resultados revelaram as dificuldades para a atuacdo do professor em sala de aula na
atualidade. Muitos desafios referem-se as questdes ligadas a inclusdo, violéncia, indisciplina,
indiferenca dos estudantes com a escola e com os seus professores, conforme relatos dos
Especialistas: "essa violéncia, essa coisa pesada da escola eu ndo via isso na escola. Uma vez
ou outra, tinha uma situacdo de uma agressdo, mas a maior parte do tempo era o cuidar
daquelas criangas" (EEA03); "em muitas escolas esse tema [género e sexualidade] é
institucionalizado, ele ndo deixa espaco para a narrativa. Entdo, quando eu me refiro a
formacéo do professor, eu acredito que na minha formacéo e na formagéo que os licenciados
tém agora, raras vezes tem esse tema na formacdo. Vai muito do professor que esta formando
esses professores, de discutir esse tipo de questdes” (EEA06); "a minha hipotese € que eles
ndo falam [os estudantes ficam indiferentes] porque o que vem ¢é um discurso
institucionalizado que tolhe o que eles vdo dizer. Eles ja& sabem o que vem e ai entdo
respondem com indiferenga: ‘Vocés ndo tém nada para me oferecer” (EEAQ05).

As anélises do indicador Relacdo entre professores e estudantes na educacdo bésica,
ainda apontam para as proposi¢des de alguns EEA que evidenciam a contribui¢do do ensino
da Arte para orientar aspectos ligados a estética e a ética, conforme evidenciado no relato de

EEAO04: "a gente acaba, muitas vezes, nessa visdo mais modernista da estética ligada ao belo
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e se fala muitas vezes em formacdo estética, desse contato com a beleza, esse sentido de
estética. Eu venho discutindo estética pensando estética que vai falar da arte ndo sé da arte
dos artistas, dos objetos de arte, mas da arte também como atitude em rela¢cdo ao mundo, a
atitude ética em relacdo ao mundo"; e de EEAQ6: "dando um exemplo, vocé falou de
violéncia, o espaco fisico degradado, a pichacdo; poderiamos pensar um projeto em artes em
que os alunos pudessem apropriar esse espacgo e construir um espago que tivesse concepcao
estética, que favorecesse outros interesses, revelando importancia da arte como area de
conhecimento e na producéo de reflexdo critica sobre a realidade".

Os aspectos apresentados pelo indicador Relagdo entre professores e estudantes na
educacdo basica requerem que se recupere em Vygotsky (1925/2001; 1933/2011) e os
fundamentos para a educagdo estética. Os problemas apontados pelos Especialistas tém
relacdo direta com a manutengdo de espagos na escola que possibilitem o alcance da
dimensdo do sensivel (Zanella, 2006). De acordo com Schiller (1795/2014), no contexto
educativo deve haver o equilibrio entre as disciplinas dirigidas ao raciocinio I6gico e abstrato
(matematica, fisica, quimica, entre outros) e aquelas que tratam das questdes do humanismo e
da subjetividade (sociologia, filosofia, arte) para que se supere qualquer cisdo entre a razéo e
a sensibilidade na formacdo dos estudantes da educacdo bésica. A seguir, na Tabela 18,

apresentam-se a sintese dos resultados dessa categoria.

Tabela 18
Sintese dos Resultados da Categoria 5: Pontos de Vista sobre a Atuacéo do Licenciado na

Escola

Indicadores Temas

) 5 o Distanciamento entre a formacéo do artista e
Articulacao entre a formacao inicial i
y a formacéo do professor.
e a atuagdo em sala de aula.
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Problemas relacionados a violéncia e em
especifico, relacionadas as questdes de género

e sexualidade.

Dificuldade de didlogo entre os professores e
Relag#io entre professores e 0s estudantes ocasionada pela indiferenca

estudantes na educacéo bésica. com o professor e com a escola.

Influéncia de aspectos externos a escola na
relacdo entre estudantes e alunos, acarretando
problemas para essa relacdo como a falta de

dialogo.

Principais aspectos apontados nos resultados dessa categoria etapa

A formacgdo pedagogica professores de Artes Visuais fica sob a responsabilidade das
Faculdades de Educacdo ou Centros similares, sem que seja estabelecida qualquer articulacédo
entre essas unidades académicas e aquelas que ofertam a LAV. A educacgdo estética pode
contribuir com a formacdo dos estudantes da educacdo basica para que se compreendam
como sujeitos responsaveis pelas préprias acdes na escola e na sociedade.

Sintese das discussdes dos resultados a luz da revisao de literatura

e da fundamentacdo tedrico-epistemologica

Os resultados apresentados por esta categoria evidenciam a dissonancia entre a formacao
ofertada pelas LAV, a atuacdo do professor de artes visuais em sala de aula e a relacdo desse
professor com os estudantes. Esses aspectos sdo problematizados pelos Especialistas que
evidenciam a falta de integracdo entre esses pontos. O distanciamento entre a formagéo dos
professores e a formagdo do artista contribui com a dificuldade de compreensdo pelo
professor de artes visuais sobre qual o seu papel na escola. A LAV, conforme os resultados
que tém sido apresentados, forma para a producdo em Arte. Essa formacdo é complementada
pelas préticas pedagdgicas que ndo necessariamente mantém interlocucdo direta com as
praticas de Arte no processo de formacdo nas licenciaturas. Diante dessas fragmentacdes,
ficam evidentes as dificuldades ndo sé de definir a identidade do professor de artes visuais
que atua na educacdo bésica, como também dos seus processos de ensino e aprendizagem

para atuacdo. O que se tem percebido pelos resultados
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apresentados é que esse professor pode ser o artista que vai para escola ensinar praticas de
atelié, e que a escola demanda o professor de educacdo béasica que ensina Arte. Essas
diferentes concepces para o licenciado da LAV implicam o terceiro aspecto sinalizado pelos
especialistas que diz respeito a relagdo entre esse licenciado e os estudantes da educacédo
bésica. Os problemas apresentados pelos Especialistas sobre esse aspecto envolvem o0s
professores da educacédo basica de modo geral e sdo motivados por questdes que extrapolam a
formacdo do professor. No entanto, se o licenciado em artes visuais ndo conseguir se
compreender como profissional do magistério da educacdo bésica, e seguir atuando como
artista na escola, a sua disponibilidade para lidar com as dificuldades nas relagbes com 0s

seus estudantes podem ser maiores.

Ao final deste capitulo, ressalta-se a importancia da historicidade do perfil esperado
para o licenciado em artes visuais por acreditar-se que ndo se pode desarticula-lo dos seus
antecedentes sob o risco de desconfigurd-lo e estuda-lo pela incompletude. A partir dos
resultados alcancados, foi possivel verificar-se que a concepcdo atual da formacdo do
professor de artes visuais € impregnada pelos aspectos das formacgdes que lhe antecederam,
em especifico, a do instrutor de desenho e a do artista-professor forjado pela Arte Educacao
orientada pela antitese romantica.

Entre as questdes que foram discutidas pelos resultados apresentados, destaca-se a
preocupacdo com o pouco preparo dos licenciados em artes visuais para lidar com as questfes
de género, violéncia e indisciplina que se instalaram no ambito das escolas. Segundo esses
Especialistas, atualmente, o tema de género e sexualidade tem sido tratado pontualmente por
alguns professores formadores; por isso, sugerem a urgéncia na ampliagdo das discussfes no
ambito de todas as LAV. Sob essa urgéncia, destaca-se, em consonancia com Gesser, et al.

(2015) e com base nos resultados apresentados, a necessidade de investimento em formagao
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continuada para auxiliar os professores de artes visuais atuantes na educacdo basica, com
destaque para o tema transversal da Orientacdo Sexual.

No ambito do ensino da Arte, conforme evidenciado por Dias (2012a) ainda
permanecem como prioritarias as praticas pedagogicas hegemonicas que contribuem para a
manutengéo desse ensino pelas ideias da arte moderna, indo ao encontro do que foi sinalizado
pelos Especialistas. Aproximar a formagdo na LAV das ideias das pedagogias criticas,
conforme sinalizado por Dias (2007), Tourinho e Martins (2011), pode ser alternativa tanto
para atualizar o ensino da Arte pela abertura de espaco para a arte contemporanea quanto para
promover a autonomia do professor em seu planejamento (Petroni & Souza, 2010).

A auséncia de clareza sobre a identidade profissional do professor de artes visuais na
escola ocorre pela oscilagdo entre ser artista e ser professor, resultado da formacéo
fragmentada pelo pouco contato dos licenciados com os contetidos da arte/educagdo e com as
praticas pedagogicas. Defende-se 0o aumento da carga-horéria dessas ultimas, na expectativa
de que se estabeleca o equilibrio necessario entre a formacdo do artista e a formacdo do
professor. Dessa maneira, possivelmente possa ser favorecida ao licenciado em artes visuais a
compreensdo do todo da sua profissdo, necessaria para qualificar a sua atuacdo nas salas de
aula da educacdo bésica.

Sob a perspectiva de aproximacédo entre a formacao de professores e a formacéo de
artistas, defende-se o fortalecimento das interlocucGes entre as instancias responsaveis por
essas formagdes nos ambitos das IES. Esse fortalecimento pode contribuir para superar a
barreira que distancia tais formacgdes conforme revelado pelos resultados, em especifico, por
aqueles discutidos a partir dos debates dentre os Especialistas.

Por fim, defende-se a constituicdo do perfil do professor de artes visuais que atuara na
educacdo bésica pela nocdo da ndo ruptura entre 0os materiais e as técnicas das préaticas de

atelié e da producao de imagens (das belas artes para as artes plasticas, dessas para as artes
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visuais e para as tecnologias digitais), bem como pela superacdo da dicotomia entre a arte
erudita e a arte popular.

Na expectativa de contribuir com a possibilidade da formacéo de professores de artes
visuais orientada a cultura visual e as visualidades, se propds analisar de que maneira estdo
sendo concebidas as LAV atualmente. Ao identificarem-se o que se avaliou como lacunas
dessa formacéo, propuseram-se algumas ideias na expectativa de colaborar com o incremento
da constituicdo do perfil esperado para o licenciado em artes visuais em consonancia 0s

resultados alcangados por este estudo e as discussdes tedricas dos Capitulos 1 e 2.
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CAPITULO VII

CONSIDERACOES FINAIS

O proposito principal para a realizacdo desta pesquisa foi analisar o perfil esperado
para o licenciado em artes visuais presente nos Projetos Pedagdgicos de Curso (PPC) e a
partir da percepcgdo de Especialistas em Ensino da Arte. O projeto inicial foi delineado por
opcOes tedrico-epistemologicas e metodologicas prévias. Essas opgbes foram sendo
adaptadas e modificadas a cada situacdo configurada pelas etapas de execucdo estabelecidas
para 0 alcance dos seguintes objetivos especificos: (a) identificar nos PPC as questdes
recentes abordadas sobre a formacdo de professores; (b) investigar as propostas para
Licenciatura em Artes Visuais (LAV) inscritas nos PPC, a luz da historicidade do perfil
esperado para o egresso licenciado; (c) identificar, em um grupo de especialistas no ensino de
Arte, quais suas concepcdes, opinides, propostas e pressupostos para formacao e a atuacdo do
professor de artes visuais na educacao basica contemporanea; (d) indicar possibilidades para
a construcdo de matriz curricular para um projeto de curso de LAV, a partir dos resultados
alcancados.

O aprofundamento nas questdes acerca da formacdo para o exercicio do magistério na
educacdo basica, especificamente no ensino das artes visuais, configurou-se como
oportunidade para que se compreendesse acerca das expectativas em torno do perfil esperado
para o licenciado do curso de graduacdo em Arte, bem como constatar-se que nem sempre
essas expectativas estdo em consonancia com o que esta sendo planejado com a finalidade de
constituir esse perfil. Ao recuperar-se a historicidade, perceber a realidade e idealizar
possibilidades futuras para a Licenciatura em Artes Visuais (LAV) foi possivel contribuir, de

alguma maneira, com os recentes debates sobre o papel do ensino da Arte na educacdo
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basica, além de justificar a importancia da licenciatura dessa area ofertada pelo ensino
superior.

Dessas ponderacdes apresentam-se conclusdes sobre como tem sido planejada a LAV
e os desdobramentos da oferta dessa licenciatura sobre a constituicdo do perfil do egresso
licenciado. O alcance do objetivo especifico (c) identificar, em um grupo de Especialistas no
ensino de Arte, quais suas concepcdes, opinides, propostas e pressupostos para formacéo e a
atuacdo do professor de artes visuais na educagdo bésica contempordnea ocorreu pelas
andlises das categorias 3 (percepcdo da formacdo de professores ofertada nas LAV) e 4
(concepcdo para a LAV) a partir das informac6es obtidas pelos procedimentos do Coloquio.
Os resultados dessas analises evidenciaram a preocupacdo dos Especialistas com o
distanciamento entre as préaticas pedagdgicas e as praticas de atelié.

Esse aspecto do distanciamento entre tais praticas reiteraram as discussdes do
Capitulo I, que apresentou a ideia do artista-professor no inicio do século XIX
problematizando-a pela possibilidade da atuagéo do artista sobrepor-se a do professor em sala
de aula (Daichendt, 2009). O levantamento da literatura revelou a manutencédo de aspectos da
historicidade do perfil de artista-professor na concepgéo atual das LAV.

Os resultados das andlises das categorias anteriormente mencionadas vao ao encontro
da tese defendida por este estudo sobre a formacdo ofertada atualmente pela LAV atender ao
preparo do artista, pelo que se defende a garantia de maior espago para a formacdo do
professor. As préaticas de atelié e os Fundamentos de Critica da Arte, Historia da Arte e
Estética da Arte comparecem nas disciplinas dos PPC/AV, conforme evidenciado pelos
resultados das analises da categoria 2 (proposta para a formacdo de professores na LAV).
Sob a perspectiva deste estudo, essa estrutura de disciplinas é imprescindivel a formacéo na
LAV. No entanto, defende-se a tese de que ela ndo tem sido suficiente para constituir o perfil

de licenciado em artes visuais para atuar na educacao basica como professor, por reduzir as
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especificidades da licenciatura na atual oferta das LAV e manter a nogao do artista-professor,
que foi idealizada pela Arte Educacdo orientada a antitese romantica no inicio do século XIX
(Stankiewicz, 2009).

Os investimentos que os arte/educadores orientados a cultura visual e as visualidade
tém realizado para atualizar a formacdo de professores podem ser corroborados pelos
resultados obtidos. Segundo esses arte/educadores, ha a necessidade de atualizar a formacéo
de professores que, conforme se defende nessa pesquisa, ainda mantém a presenca importante
da arte moderna pela qual foi forjado o artista-professor na LAV. Essas alternativas para a
atualizacdo da formacdo de professores vdo ao encontro dos resultados alcancados pela
categoria 4 (concepgédo das LAV), nos quais 0s Especialistas em ensino da Arte evidenciaram
0 pouco espacgo para a arte contemporanea, bem como os limites que observam nas préaticas
de atelié.

Os arte/educadores a que se refere este estudo sdo docentes e pesquisadores atuantes
em cursos de graduacdo em Arte que tém desenvolvido importantes acOes (projetos de
pesquisa, encontros académico-cientificos nacionais e internacionais, intercdmbio de
producdes com grupos internacionais, participacdo em redes de discussfes, atuacdo em
programas de pds-graduacdo) no ambito do ensino da Arte. Destacam-se 0s pesquisadores
dos grupos de estudo e pesquisa denominados Grupo de Pesquisa em Cultura Visual e
Educacéo (vinculado a Faculdade de Artes Visuais da Universidade Federal de Goias/UFG) e
Grupo Transviagdes (ligado ao Departamento de Artes Visuais do Instituto de Artes da
Universidade de Brasilia).

Tais grupos estdo sendo destacados aqui, principalmente, pelas aproximacdes entre as
suas producdes académico-cientificas apresentadas e discutidas no Capitulo | (Abreu, 2012;
Abreu, Monteles & Ospina, 2016; A. Martins, 2011; Dias, 2011; Dias & Fernandez, 2014;

Fernandez, 2015; Martins & Tourinho, 2010, 2011, 2012, 2013) e as ideias defendidas pela
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presente pesquisa. A luz do que foi apresentado pela discussdo dos resultados, as ideias
desses grupos de pesquisa estdo em consonéncia com a defesa da tese de que a énfase
formativa da LAV na concepcdo do artista necessita de ampliacdo para a interlocu¢cdo com
outras areas do conhecimento, especialmente para o incremento das bases teorico-
epistemoldgicas e das praticas pedagogicas dirigidas a formacao de professores nos cursos de
graduacdo em Arte.

A partir historicidade do perfil de egresso para o licenciado em Artes Visuais e da
concepcao desse perfil pela perspectiva dos PPC/AV e dos Especialistas em ensino da Arte
foi possivel cumprir o objetivo especifico de (d) indicar possibilidades para a construcdo de
matriz curricular de PPC para oferta de LAV. Para a constru¢cdo dessa indicacdo de
possibilidades considerou-se a ideia defendida neste estudo de que ndo ha rupturas entre as
concepcOes de formagdo de professores de Arte, bem como ndo se podem constatar essas
rupturas nas técnicas e nos materiais de producao das praticas de atelié. E, ainda, a referéncia
a nocdo de perfil que é configurado pela historicidade e pela dinamicidade presentes nos
contextos sociais, culturais e histéricos que envolvem o desenvolvimento pessoal e o
desenvolvimento profissional dos sujeitos (Marinho-Araujo, 2015).

Ao longo deste estudo, buscou-se problematizar a formacdo de professores de artes
visuais nas LAV pela oferta de disciplinas e pelas estratégias de ensino e aprendizagem,
sinalizando-se para o foco na formacdo do perfil do artista e defendendo-se que tal oferta
deve ser ampliada para outras areas do conhecimento. Para alcancarem-se elementos que
sustentassem essa defesa, buscou-se compreender, primeiramente, quais eram as origens da
formacdo de professores para o ensino da Arte na escola. Nessas origens, foi possivel
verificar que as disciplinas para treinamento dos instrutores de desenho eram fundamentadas
nas ideias do ensino das belas artes nas academias do século XIX, sendo o treinamento do

South Kensington System direcionado ao exercicio da copia por padrdes pré-estabelecidos.
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O alcance dessas referéncias sobre a formacéo original do Arte Educador possibilitou
que se identificasse de onde surgiram as disciplinas de desenho geométrico, desenho técnico,
desenho perspectivo, que ainda estdo presentes no rol das disciplinas ofertadas nas LAV.
Essa énfase pode ser constatada tanto na discussdo dos resultados dos PPC/AV quanto dos
Especialistas no ensino da Arte.

Seguindo-se pela linha histéria da arte/educacdo adotada para esse estudo, chegou-se
ao artista-professor (Stanckiewicz, 2009). Esse perfil foi construido a partir da insercéo das
artes plastica no ambito da Arte, e de sua propagacdo por intermédio dos ateliés de
vanguarda. Da concepgdo do artista-professor, foi elaborada a tese defendida de que
atualmente ainda vigora a ideia do artista que leciona na escola ap6s cursar algumas poucas
disciplinas da LAV direcionadas a formacédo de professores. Para se compreender os aspectos
dessa formacdo, realizou-se a pesquisa apresentada; pelos resultados foi possivel
compreender-se de que maneira o professor de artes visuais é idealizado e formado
atualmente nas LAV.

Frente ao exposto, buscou-se evidenciar a historicidade, a contemporaneidade e as
possibilidades futuras para as concepgdes de formacdo que podem auxiliar na elaboragéo do
perfil desejado para o egresso da LAV, conforme defendido por este estudo, articulado entre
a formacdo para ser artista e para ser professor. Com base nessa defesa e na literatura
apresentada, elaborou-se, uma proposta para a formacéo do professor de artes visuais com
indicadores para a constituicdo do perfil de egresso, de forma a contribuir com subsidios para
possiveis reformulacdes nas LAV que se proponham a alterar seus PPC na dire¢do do que se
vem defendendo nessa tese. Essa proposta contempla mais um objetivo especifico dessa
pesquisa: (d) indicar possibilidades para a construcdo de matriz curricular de PPC para oferta

de LAV.
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Assim, para a formacdo do professor de Artes Visuais orientado para a educagdo em
visualidades sugerem-se, além dos fundamentos ja previstos na LAV, que 0s seguintes
referenciais tedrico-epistemoldgicos: Arte, Estudos Culturais, Cultura Visual, Visualidades,
Pedagogias criticas e pds-criticas, Conhecimentos sobre a realidade sociocultural, politica e
econdmica atual, Pesquisa, Estagio e Préaticas docentes pela articulagdo entre a area de Arte e
de Educacio, Etica e Estética, Abordagem histdrico-cultural, Psicologia e Arte pela
perspectiva de Vygotsky, Temas transversais (orientacdo sexual, salude, meio ambiente,
direitos humanos, multiculturalidade), Tecnologias Digitais.

Em relacdo as estratégias de ensino e de aprendizagem, recomenda-se que as praticas
de atelié sejam complementadas as préaticas pedagdgicas do ensino da Arte, orientadas pelas
pedagogias critica e pelas pedagogias culturais, ofertadas de forma articulada aos estagios
supervisionados e as praticas em laboratérios multimidia, em laboratérios de ensino e
aprendizagem, em ambientes virtuais de aprendizagem. Essa proposta de formagéo objetiva
integrar os perfis dos instrutores de desenho, do artista-professor e do professor de artes
visuais orientado a cultura visual e as visualidades. Como desdobramento dessa opg¢do
formativa, propde-se que os possiveis focos de atuacdo do licenciado em artes visuais sejam,
prioritariamente, a Educacdo Baésica, mas também outros contextos como 0s espagos
informais de ensino, ambientes virtuais de aprendizagem, institui¢cdes artistico-culturais.

Essa tese defende que o perfil esperado para o licenciado em artes visuais podera
constituir-se a partir da formacdo do artista em complemento a formacdo do professor. O
Anexo 5 apresenta, a guisa de ilustracdo, uma sintese da proposta para formacdo do
professor de Artes Visuais orientado para a educacdo em visualidades, integrada,
historicamente, a formacdo do instrutor de desenho e do artista-professor. Pela estrutura

apresentada € possivel comparar e projetar como a combinacgédo entre as bases que orientaram
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essas diferentes formacdes pode colaborar para o perfil de egresso da licenciatura em artes
visuais.

A defesa de que ndo ha rupturas entre a formacdo ofertada para a constituicdo dos trés
perfis (instrutor de desenho, artista-professor e professor de artes visuais orientado a cultura
visual e as visualidades) foi constatada pelos resultados da pesquisa que evidenciaram, nos
PPC/AV, a presenca de disciplinas que remetem ao instrutor de desenho (como no caso do
desenho geométrico) e as préticas de atelié, articuladas as préticas das artes visuais.
Representativamente, o quadro do Anexo 5 apresenta essa integracdo, recuperando
referenciais tedrico-epistemoldgicos, estratégias de ensino e de aprendizagem e indicadores
de atuacdo considerando os trés perfis em relacdo a historicidade, a atualidade e as
possibilidades futuras.

Defende-se a ampliagdo do dialogo entre a Arte e a Educacdo para que docentes e
pesquisadores do ensino da Arte possam avangar na construcdo de epistemologias que
sustentem a formacédo de professores. O ponto principal dessa articulagcdo, sob a perspectiva
desse estudo, seria a integracdo entre as praticas em Arte e as préaticas pedagogicas para que,
além de formar os artistas nos atelié, as LAV pudessem favorecer a formacdo de professores
por meio de estratégias de ensino aplicadas, especificamente, nas escolas de educacédo basica.

As possibilidades que estdo sendo apresentadas necessitam ser debatidas,
experimentadas e reconfiguradas, e, ainda assim, estdo longe de se apresentarem como
solugcdo. Nesse momento, elas podem contribuir com o debate atual sobre a formagéo de
professores de artes visuais, motivadas tanto pelas ideias dos arte/educadores orientados a
cultura visual e as visualidades, quanto pelas DCN/AV (MEC, 2009). Entre tais ideias,
destaca-se a necessidade do professor ser formado para lidar com os temas transversais (PCN,
1997), planejar a sua pratica pedagdgica com autonomia, tratar das relacbes com o0s

estudantes nas atividades em sala de atual. Defende-se a potencialidade dessa proposta para
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auxiliar tanto a formacdo na licenciatura, quanto outras possibilidades de formacdo de
professores de artes visuais, entre as quais, aquelas ofertadas em cursos de dupla
habilitacdo. Espera-se que as indicacBes apresentadas garantam disciplinas e contetidos
necessarios para formar o professor e o artista.

A opcdo pela abordagem historico-cultural da Psicologia do Desenvolvimento
Humano como referencial tedrico-epistemoldgico possibilitou que se aprofundassem seus
principios viabilizando o dialogo entre as ideias que estdo anunciadas pelos arte/educadores
orientados & cultura visual e as visualidades, apoiadas por esta pesquisa, e a constitui¢cdo do
sujeito professor que se esta defendendo em complemento a formagdo que é centrada em
objeto da Arte, evidenciando processos de ensino e aprendizagem focados na producao. Essa
constituicdo do sujeito professor deve ser pautada tanto possibilidade de formar o sujeito
critico e reflexivo, consciente do seu papel no contexto educativo, e mediador de
desenvolvimento humano pela Arte. E, ainda, quanto por subsidios para dar continuidade a
estrutura de basica da formacéo dos artistas (estética, critica e préaticas de atelié) com foco no
sujeito e ndo mais no objeto da arte, pelas referéncias na Psicologia da Arte, que dizem
respeito a experiéncia estética e a critica do leitor.

A Psicologia é a ciéncia que tem como foco principal o sujeito. Nesta pesquisa, optou-
se pela abordagem histoérico-cultural da Psicologia do Desenvolvimento Humano pela sua
defesa de uma concepcdo de sujeito forjado pela cultura. Por essa opgdo foi possivel
aprofundar-se no entendimento da Arte como um instrumento psicolégico com potencial para
promover desenvolvimento. A partir dessa percepg¢do, aproximou-se este estudo também da
Psicologia da Arte (Vygostky, 1925/2001). Os principios vygotskyanos colaboraram para que
se discutissem os fundamentos e as praticas da formacao do artista por outra perspectiva que

ndo aquela centrada na producdo do objeto da Arte. A partir dessas discussdes, pode ser

15 Cursos que ofertam a formagao em bacharelado e licenciatura como habilitagdes complementares
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possivel defender a critica e a estética no ambito de experiéncias e das vivéncias dos sujeitos,
ambas contribuindo para o seu entendimento sobre a realidade. A aproximagdo com a
Psicologia Escolar, em especifico com as epistemologias e praticas de intervencdo em
contextos escolares pelas mediacGes estéticas, favoreceram a compreensdo da Arte como
instrumento psicologico (Andrada, 2015; Mendes, 2011; Mendes & Marinho-Araujo, 2016).
Sob a perspectiva deste estudo, esse entendimento constitui-se em um avanco sobre a
relevancia da Arte nos contextos educativos, pelo seu potencial para colaborar com a
constituicao do sujeito como individuo dentro da espécie humana.

Defende-se, em consonancia com as ideias da Psicologia Escolar sobre a mediagéo
estética pela Arte, que acdes favorecedoras da dimensdo estética na experiéncia do sujeito
com a realidade (Zanella, 2006), possam ser levadas para os contextos de formagédo de
professores de artes visuais. A insercdo dessas mediacdes pode contribuir com a tomada de
consciéncia desses professores sobre a importancia de se constituirem como profissionais que
atuardo na escola ensinando as criancas e aos adolescentes mais que as técnicas e 0s materiais
utilizados em préticas de atelié. O professor de artes visuais podera subsidiar as suas préaticas
pedagogicas pelo estudo da imagem como portadora de significados e sentidos que devem ser
problematizados, conforme a nocdo de visualidades (Fernandez & Dias, 2014; Mirzoef,
2006).

A partir dos resultados alcangados neste estudo, apontam-se algumas sugestdes para a
realizacdo de pesquisas futuras: (a) proceder com outros Coldquios com Especialistas em
Ensino da Arte, para debater sobre a formacdo de professores no ambito dos paises da
Ameérica do Sul, considerando-se as discussfes ja em curso em associa¢Oes de arte/educacéo;
(b) identificar redes de pesquisadores que estudam o tema abordado nesta tese para ampliar as
discussbes sobre a construcdo dos PPC nos cursos de graduagdo em Arte, em especial, na

oferta das licenciaturas; (c) verificar a existéncia de espacos de discussdo em ambientes
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virtuais para compartilhar propostas para a formacdo de professores de artes visuais; (d)
pesquisar sobre a construcdo do perfil esperado para o egresso professor de artes visuais
como mediador de desenvolvimento humano.

Em relagdo as limitagBes que se apresentaram para essa pesquisa aponta-se para as
diferentes nomenclaturas adotadas para os cursos de graduacdo em Arte que resultaram em
dificuldade para se definir com clareza um Unico perfil para o egresso desses cursos. O
educador artistico é formado para atuar em diferentes linguagens das Artes (musica, teatro,
desenho, etc.). O professor de artes plasticas, por sua vez, estaria limitado aos ateliés sem
considerar 0 ensino e a aprendizagem do video, da fotografia, entre outros dispositivos
digitais. Ha, ainda, a discussdo atual sobre o professor de artes visuais e o educador em
visualidades que se distinguem pela nocdo de que esse ultimo ndo atua para o ensino da Arte
por considera-la uma das muitas areas que convergem para o ensino da imagem na escola.

Diante dessas diferengas, conforme defendido por este estudo, a ndo ruptura entre as
ideais entre uma e outra formagdo pode ser o caminho para adequar uma a outra buscando
alguma consonéncia entre esses perfis. A atribuicdo da nomenclatura a cada mudancga nas
praticas da Arte (nas academias do século XIV formavam-se os mestres das belas artes, nos
ateliés das vanguardas modernistas eram formados os artistas pléasticos e, atualmente, a
producdo em artes visuais tem influenciado a formacéo dos artistas visuais) contribui para
que ndo se perceba com clareza o que deve ser ensinado na escola e qual o perfil que devera
atender a esse ensino. Por esse entendimento, ainda que as discussdes nessa pesquisa tenham
evidenciado a tendéncia contemporanea ao questionamento da nomenclatura professor de
artes visuais por ndo atender as ideias da adesdo as ideias da cultura visual e as visualidades,
defende-se que tal nomenclatura seja mantida e a ela seja atribuida expressdo que evidencie

essas ideias: professor de artes visuais orientado a cultura visual e as visualidades.
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Outro aspecto que ndo foi contemplado em profundidade por esse estudo diz respeito
a historicidade da formac&o e da atuacdo de professores de Arte no contexto especifico do
Brasil. Acredita-se que analisar cada um dos perfis elencados - instrutor de desenho, artista-
professor e professor de artes visuais - poderia explicar com propriedade as diferentes
nomenclaturas adotadas pelos cursos de graduacdo em Arte que ofertam licenciatura para
formar professores de Arte.

Para finalizar essas consideracOes, destaca-se a importancia de debater-se no ambito
da area de Arte o papel do professor de artes visuais como mediador de desenvolvimento
humano, por compreender-se que essa proposta vai ao encontro da defesa que tem sido feita
contemporaneamente sobre a importancia do ensino da Arte na escola, em especifico, para
conscientizar os estudantes sobre o seu protagonismo enquanto cidadaos.

Pelos resultados alcancados, ressalta-se que as Licenciaturas em Artes Visuais
ofertadas atualmente priorizam a formacéo do artista; para que possam atender a formacao de
um professor da educacao basica necessitam reformar as disciplinas e estratégias de ensino.
Espera-se que esses resultados sejam Uteis para as futuras modificacbes nos PPC/AV. E,
ainda, que os estudos atuais da arte/educagdo orientada a cultura visual e as visualidades
sigam sendo consolidados como mais uma possibilidade de formar professores. Defende-se 0
didlogo com outras ideias sobre essa formacdo, deixando-se o debate em aberto, por
acreditar-se que a consolidacdo da arte/educacdo depende das lutas conjuntas em prol da
Arte, defendida neste estudo como instrumento psicolégico com potencialidade para o

desenvolvimento humano.
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Anexo 1 - Roteiro para o Coléquio com Especialistas em ensino da Arte

Sobre este mesmo mundo - Cinthia Marcelle - 292 Bienal Internacional de Sdo Paulo 2010. Fonte: Arquivo pessoal

Doutoranda: Rosana A. C. de Castro
Orientadora: Profa. Dra. Claisy Maria Marinho-Araujo

A composicdo entre forma e conteudo € a chave
para o0 desencadeamento dos processos de
significacdo e sentido, € a causa primeira da
reacdo estética no espectador (Vygotsky,
1925/2001).

RESUMO

A formacdo de professores de artes visuais tornou-se objeto de investigacdo do
projeto de doutorado Articular competéncia, desarticular tendéncias em artes visuais:
proposta para o perfil do professor da educacdo bésica, que estd em andamento, desde
margo de 2013, no Programa de Pds-Graduacdo em Desenvolvimento Humano e Saude (PG-
PDS) do Instituto de Psicologia (IP) da Universidade de Brasilia (UnB). Essa investigacao foi
motivada pela atuacdo da pesquisadora na qualidade de professora da licenciatura em artes

plasticas do Departamento de Artes Visuais do Instituto de Artes da Universidade de Brasilia.
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Na tese principal do estudo defende-se que o professor da educacgdo basica licenciado
em artes visuais € um mediador qualificado para promover aprendizagem e desenvolvimento
humano, fundamentando-se em visualidades. O estudo esta embasado teoricamente na
Psicologia da Arte e na Psicologia Historico Cultural concebidas por Vygotsky(1925/2001,
1933/1984, 1933/2001, 1934/2001).

O objetivo principal da investigacdo é analisar os impactos das Diretrizes Curriculares
do Curso de Graduacdo em Artes Visuais, publicadas em 2009, nos cursos de formacdo de
professores. Os objetivos especificos sdo: (a) mapear, no pais, o estado da arte da formacéo
do professor de educacdo basica licenciado em artes visuais, (b) tracar as caracteristicas e
competéncias especificas do perfil esperado nos cursos de artes visuais ofertados pelas
Instituicbes de Ensino Superior, (c) elaborar um perfil de formacdo para o professor da
educacgdo basica licenciado em artes visuais balizado pelas DCN/AV (MEC, 2009) e nos
resultados investigagéo.

O desenho metodoldgico foi concebido com base na abordagem multimetodoldgica
com o uso dos seguintes instrumentos e procedimentos: levantamento quantitativo dos cursos
de formacdo de professores de Arte, anélise documental e Coléquio com Especialistas em
ensino da Arte. Ao final do estudo, almeja-se vislumbrar linha formativa delineada pelo perfil
profissional esperado e por competéncias que se orientem pelas DCN/AV (MEC, 2009) ou as
transponham. Com base nos resultados finais, espera-se propor perfil profissional do
professor da educacdo basica licenciado em artes visuais bem como os vinculos desse

profissional com a educacdo, realidade sociocultural e escola contemporanea.
Coloquio com Especialistas

Nesse Coloquio, espera-se a valiosa colaboracdo e parceria para compartilhar sua

expertise sobre o tema da pesquisa apresentada no resumo, abaixo seguem os blocos para
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orientar a discussdo. Solicita-se um texto composto pela sintese de suas ideias, redigido em

uma ou duas laudas.

Blocos de discussao

1. Ideologias e pressupostos que permeiam as concep¢des de ensino da arte. Quais as
principais mudancas, atualizacdes e inovagdes que deveriam ocorrer na licenciatura em artes

visuais?

2. Formacéo do professor de artes visuais. Por que e para qué formar professores de artes
visuais para educacdo basica? De que maneira vocé forma professores de artes visuais, quais
experiéncias sdo importantes para essa formacdo? O que seus cursos de formacdo, em suas

IES, oportunizam para licenciatura?

3. Perfil do professor de artes visuais. Quais as principais caracteristicas que devem
compor o perfil desejado para o egresso do curso de artes visuais do seu estado e da sua

regiao?

4. Competéncia. Que competéncias devem contribuir para formacdo do perfil do professor

de artes visuais?
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Anexo 2 - Tabela para tratamento das informac6es da Anéalise Documental

Andlise Projeto Politico Pedagdgico
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Anexo 3 - Coléquio com Especialistas em Ensino da Arte (CEEA)

Figura 1. Detalhe da ambientacdo do CEEA




Anexo 4 - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé estd sendo convidado a participar da pesquisa "Articular competéncias e desarticular tendéncias em
artes visuais: proposta de perfil para o professor da educagdo bdsica" de responsabilidade de Rosana Andréa Costa de
Castro, aluno(a) de doutorado da Universidade de Brasilia. O objetivo desta pesquisa é analisar os impactos dos
marcos legais nas licenciaturas em artes wisuais para atuagdo na educagdo bdsica. As metas a serem cumpridas,
almejando-se esse objetivo geral, organizam-se na forma dos seguintes objetivos especificos: (a) mapear, no pais, o
estado da arte dos cursos de licenciatura em artes visuais, (b) mapear e analisar as caracteristicas e competéncias
especificas do perfil esperado nos cursos de artes visuais ofertados por IES; e (c) elaborar um perfil de formagdo em
licenciatura para atuar na educacdo bdsica balisado pelas DCN/AVIMEC, 2009) e pelos resultados da investigagdo.
Assim, gostaria de consultd-lofa) sobre seu interesse e disponibilidade de cooperar com a pesquisa.

Vocé receberd todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e apds a finalizacdo da pesquisa, e lhe
asseguro que o seu nome ndo serd divulgado, sendo mantido o mais rigoroso sigilo mediante a omissdo total de
informagdes que permitam identificd-lo(a). Os dados provenientes de sua participagdo na pesquisa, tais como
questiondrios, entrevistas, fitas de gravacdo ou filmagem, ficardo sob a guarda do pesquisador responsével pela
pesquisa.

A coleta de dados sera realizada por meio entrevistas e realizag3o de palestras com gravagdo de dudio e video.
E para estes procedimentos que vocé estd sendo convidado a participar. Sua participagdo na pesquisa ndo implica em
nenhum risco.

Sua participagdo € voluntdria e livre de qualquer remuneracdo ou beneficio. Vocé é livre para recusar-se a
participar, retirar seu consentimento ou interromper sua participagdo a qualquer momento. A recusa em participar
ndo ird acarretar qualquer penalidade ou perda de beneficios.

Se vocé tiver qualquer divida em relagdo a pesquisa, vocé pode me contatar através do telefone 61-
99411032 ou pelo e-mail rosanadecastro@unb. br.

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa do Instituto de Ciéncias Humanas da
Universidade de Brasilia - CEP/IH. As informagdes com relagdo a assinatura do TCLE ou os direitos do sujeito da
pesquisa podem ser obtidos através do e-mail do CEP/IH cep_ih@unb.br.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficard com o(a) pesquisador(a) responsdvel pela pesquisa e

a outra com o senhor(a).

Assinatura do (a) participante Assinatura do (a) pesquisador (a)

Brasilia, __ de de
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Anexo 5- Possibilidades para a formacéao para o professor de artes visuais e constituicdo do perfil de licenciado da Licenciatura de Artes Visuais

Historicidade — > Atualidade — > Possibilidade

Licenciado em Artes Visuais perspectiva dos PPC/AV

Professor de Artes Visuais
orientado para a educagao em visualidades

Referéncias epistemoldgicas

D P TP P

Referéncias Teérico-epistemolégicas
Referéncias Teodrico-epistemoldgicas
e Produgao classica dos mestres das belas-artes. :
: o Arte.
e Desenho: observacgao, perspectiva, proporgdo e geometria. e Estudos Culturais.
o e Cultura Visual.
8 e Técnica da copia de padrées de ornamentos estabelecidos o Wi ek
9 pelo South Kensington System. e Pedagogias criticas e pds-criticas.
L : : . .
(@) . . . : : e Conhecimentos sobre as realidades
e Reconhecimento da pintura, escultura e arquitetura como : : _ ) o )
oc . . ] : socioculturais e politicas atuais.
a superiores, em qualidade, ao artesanato. ] : -
(o) v e Etica e estética.
()] v e Abordagem histdrico-cultural.
2 e Producdo plastica das vanguardas modernistas. o Fundamentos da Arte moderna. e Psicologia e Arte pela perspectiva vygotskyana.
:t)' e Desenho: producdo sem o uso dos cidnones classicos e com : ¢ Desenho geométrico e Desenho livre. * Temas transversais (orientagdo sexual, salde,
S foco na livre-express3o. e Artes Visuais (materiais e técnicas). meio ambiente, direitos humanos,
o : multiculturalidade).
8 e Técnicas das artes plasticas: usos de diferentes materiais e Tecnologias Digitais — redes sociais e
8 (papel, barbante, jornal, argila, giz de cera, lapis de cor, entre V Estratégias de ensino e aprendizagem dispositivos.
outros). :
2
(@) e Reconhecimento da produgdo artesanal no mesmo patamar
& das belas-artes. Estratégias de ensino e aprendizagem
O
P
O s . .
o Estratégias de ensino e aprendizagem . .
e Préticas de atelié.
. o . e Pesquisa, estagio e praticas docentes
Treinamento técnico fundamentado sobre o South Kensington f . . .
: : : - v pela articulagdo entre a drea de Arte e
System concebido para o ensino e a aprendizagem da execug¢do : o Eluese
rigorosa do exercicio da cdpia dos padrdes de desenho (ornamental, e Praticas de atelié para o aprendizado das técnicas de Estéai o q
(o o . . ~ : : e Estagios supervisionados.
técnico, geométrico, entre outros) aplicados a producdo dos o ] =
g\ N ) p - P s produgdo em Arte e como espagos para discussdao sobre e Praticas em laboratérios multimidia.
modelos e a ornamentagdo dos produtos industrializados. : : : : : " - L L. )
v guestdes socioculturais pela perspectiva da ética e da estética. e Praticas em laboratoérios de ensino e
: " . . . aprendizagem.
Praticas de atelié realizada em espacgos de produgdo de pintura, siRraticas|pedagdgicasscstagios slpenvisionados: P i
desenho, gravura e escultura dos artistas das vanguardas modernistas.
Atuagdo Propostas para atuacao
. Atuacao
o ~ s . . . .
scola de educagdo basica (prioritariamente).
<L Escola de ed b ( t te)
'&" Escolas de capacitagdo de mao de obra para a industria inglesa. : :
E v v Espacos informais de ensino, ambientes virtuais
< de aprendizagem, instituicdes artistico-culturais.

Escolas da educagdo basica.

Escolas de ensino infantil nos Estados Unidos e na Inglaterra.




