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RESUMO

O presente trabalho faz um panorama das dificuldades enfrentadas por parte de
arte-educadores no Brasil, com base na pratica escolar. Conhecer a histéria é
fundamental para compreender o quadro atual do docente de educacéo artistica. Na
segunda parte, serd apresentada as dificuldades do professor-artista nas instituicoes
de ensino formais. Na terceira parte, sera explicada os conceitos das teorias
multiplas e sua relagdo com a atividade artistica. E sera finalizado com as politicas
publicas para educacéao artistica, encontrando possiveis solucfes para os problemas
enfrentados pelos arte-educadores.

Palavras-chave: Professor - Artista. Arte - Educador. Cotidiano escolar.
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INTRODUCAO (PROLOGO)

7

O intuito desse trabalho é analisar a realidade da pedagogia artistica,
pensando principalmente na formacao de professores, no cotidiano escolar.

Pude observar que ha um discurso recorrente entre 0s agentes
educacionais: melhorar a educagéo em prol dos estudantes. Mas pouco se escreve
em como melhorar a realidade dos professores. Ainda hd muito preconceito entre
0s pedagogos, pois a insercao da disciplina de artes nos cursos de Pedagogia é
muito recente.

O desejo de refletir sobre o preconceito contra as artes, por parte de muitos
educadores, surgiu apés alguns episddios que constatei durante o ano de 2014 e
2015. Depois de uma analise pessoal, observei que faltava informacdo que
consequentemente gerava 0 preconceito. JA observamos que nao podemos
construir uma sociedade fundamentada no preconceito, pois o proprio nome ja diz,
pré-conceito, ou seja, um conceito antecipado de algo sem conhecermos de fato o
gue julgamos. Temos o direito e devemos exigir o direito da informacao.

A metodologia da monografia sera baseada exclusivamente em pesquisas
bibliogréficas. No primeiro capitulo, iniciarei o trabalho com uma contextualizagédo
da histéria da Arte-educacdo. No segundo capitulo, abordarei a visdo geral do
artista e o mundo, seu papel no processo de ensino/aprendizagem, com as
multiplas funcdes do professor. No terceiro capitulo, farei uma explanacédo sobre as
multiplas inteligéncias, pois ndo podemos nos limitar a priorizar umas disciplinas e
relegar outras a segundo plano e finalizarei com as politicas educacionais para as
artes. Durante o trabalho, pude observar que as politicas educacionais asseguram
os direitos dos arte-educadores, dessa forma podemos conscientizar a sociedade
da importéncia das artes e tentar mudar uma cultura excludente que durante muito
tempo omitiu a importancia dessa disciplina, privando os alunos as artes na sua
totalidade.

Espero que haja uma reflexdo entre os pedagogos sobre a importancia das
artes, partindo de uma especificidade das linguagens que é o Teatro-Educacgéo e
assim diminuir gradativamente 0s possiveis preconceitos com as artes na
educacao.

Embora o curso seja para a formacdo de docente para ensino superior,

estou partindo em grande parte da educagédo béasica, pois como Saviani (1984, p.
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32) disse: “O desconhecido s6 define por confronto com o conhecido, se néo
domina o que € conhecido, ndo € possivel detectar o ainda ndo conhecido a fim de
incorpora-lo, mediante a pesquisa ao dominio do ja conhecido”.

Portanto, irei partir das minhas experiéncias como professora da educacéo
bésica, porém com foco no professor, que direta ou indiretamente esta ligado ao
ensino superior. Muito se discute sobre realidade do aluno e como melhorar a
educacdo a partir dessa constatacdo, mas ha muita pouca reflexdo sobre a
realidade do professor e a violéncia que ele sofre constantemente e de diversas
formas possiveis, ou seja, verbal ou fisica e de que forma podemos melhorar a

realidade desse profissional e, assim, melhorar a educacéao.
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1 CONTEXTUALIZANDO A HISTORIA DA ARTE NA EDUCACAO (1°
ATO)

Farei um resumo sobre a histéria da arte-educacao no Brasil, pela visdo das
autoras Ferraz e Fusari (2009).

No inicio da colonizacdo do Brasil, seguiu-se os moldes dos colégios
jesuiticos europeus, a educacdo estava voltada para os nobres e burgueses
abonados, deixando completamente de lado a educagédo popular. No Brasil
fundaram “escolas de ler e escrever’. As criangcas eram atraidas pelos métodos
jesuiticos com masica, o canto coral e o teatro. Os colégios foram criados com a
finalidade religiosa e destinados aos filhos da elite da colonia. Os nativos
estudavam em “escolas-oficinas” que formavam artes&os e pessoas para trabalhar
em areas fabris. Aprendiam pintura, carpintaria, instrumentos musicais, tecelagem,
etc. Os nativos também aprendiam a construir e tocar 0os mais variados
instrumentos, além de composi¢cdo musical.

Quando o Marques de Pombal expulsou os jesuitas do Brasil em 1759, o
sistema educacional ficou desorganizado.

Em 1808, D. Jodo VI instaurou o sistema educacional basico e superior. O
sistema educacional ficou estruturado em: primario, secundario e superior. Foram
criados também cursos profissionalizantes.

A convite do rei, veio ao Brasil a Missao Artistica Francesa, reformulando os
padrées estéticos em 1816 e criou a Escola Real das Ciéncias, Artes e Oficios
(Decreto Real de 12 de agosto desse ano), 10 anos depois viria a chamar-se
Imperial Academia e Escola de Belas-Artes, que permitiu a instalagao oficial do
ensino artistico do Brasil, regida por instru¢cdes similares o a da Europa. Os artistas
e técnicos tinham como modelo as academias europeias, baseada na estética
neoclassicista. Predominavam os desenhos e gravuras de Jean-Baptiste Debret,
artista que veio com a Missao Francesa.

O desenho e outras disciplinas artisticas eram ensinados nas escolas
primérias, secundaria e normais (escolas para formagdo de professores) e nos
liceus de artes e oficios com intuito profissionalizante.

No Brasil como na Europa, o desenho era considerado a base de todas as

artes, tornando-se matéria obrigatéria nos anos iniciais da Academia Imperial. No
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ensino primario e secundario o desenho tinha por objetivo, entre outros, o dominio
da racionalidade.

A masica era a manifestacdo artistica preferida da corte portuguesa, em
1854 foi estabelecido o ensino nas escolas brasileiras, antes dessa data nas
escolas apenas se cantava temas europeus.

No inicio do século XX, o ensino de desenho nas escolas primarias e
secundarias era voltado a técnica estética neoclassicista. Normalmente copiavam
figuras ou objetos e levavam ao professor (ou seja, de cunho imitativo). Nas escolas
normais os alunos aprendiam também o “desenho pedagogico” que era utilizado
apenas para ilustrar suas aulas.

A partir dos anos 50, além do desenho, faziam parte do curriculo escolar as
matérias de musica, canto orfednico e trabalhos manuais.

No mesmo periodo o ensino musical, o canto orfeénico é substituido pela
percepcdo auditiva, ritmo, expressao corporal e o trabalho em grupo.
Desenvolvendo assim, a improvisacao, a criacao, a experimentacdo de sons.

O canto orfednico foi instituido por Villa-Lobos com intuito de difundir nossa
cultura folclorica, pois anteriormente o0 ensino era basicamente classicos
estrangeiros. Na mesma época surge a Escola Nova originou-se na Europa e
Estados Unidos (século XIX) e no Brasil, surgiu a partir da década de 1930, tendo
seu auge nos anos 40 aos 60. Na arte-educacdo destaca-se Augusto Rodrigues
que criou em 1948, no Rio de Janeiro, a “Escolinha de Arte do Brasil”.

O ensino de arte baseava-se na livre expressdo das criancas (aprender
fazendo), em que deu origem a debates sobre a importéancia da livre expresséo
estética (desenhos espontaneos).

Posteriormente com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira
n.4024 de 20 de dezembro de 1961, definiu-se o papel do Estado na Educacéo.
Eram pouquissimos os cursos de formacdo de professores de Mdasica, Artes
Plasticas e Desenho, portanto havia necessidade de expansdo. Nesse periodo o
ensino de teatro foi substituido em muitas escolas, por isso surgem novos cursos de
licenciaturas e o reconhecimento dos ja existentes.

A educacéo tecnicista foi um marco, pois com a Lei n.5.692/71, introduziu a
Educacéo Artistica no curriculo escolar de 1° e 2° graus (atuais Ensino Fundamental
e Médio). Porém as disciplinas ja existentes como, desenho, musica, trabalhos

manuais, artes aplicadas e educacdo musica, deixam de existir e o professores
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necessitam completar sua formacdo. Dentro da visdo de ensino tecnicista,
recomenda o0 uso excessivo de recursos audiovisuais sugerindo uma

“‘modernizagao”.
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2 PROFESSOR-ARTISTA: UMA EXPOSICAO SOBRE A PROFISSAO
DO PROFESSOR DE ARTES (2° ATO)

Esse capitulo iniciarA com um panorama sobre o professor de artes na
educacdo. Colocara em pauta o professor de teatro-educacdo, a relacdo entre
professor e aluno e suas dificuldades na pratica docente. Dificuldades essas
enfrentadas no espaco de trabalho e preconceitos enfrentados pelos colegas de

profissao.

No decorrer dos tempos, a arte ganhou definicbes muito diversas.
Uma das mais antigas considerava ser arte uma obra que, produzida
pelo ser humano, imitasse alguma coisa. Outra, muito disseminada
no século XX, entendia que obra de arte é aquela que exprime as
emocdes sentidas pelo artista. H& inda a teoria focada no receptor,
em que a obra de arte deve provocar emogdes em quem a desfruta.
Podemos notar que nenhuma dessas concepgfes abrange todos os
tipos de arte, o que limita e torna inadequada a propria defini¢ao.
(ZAGONEL, 2008, p. 20)

Ao analisar a fala de Zagonel, podemos observar que a definicdo de arte é
muito complexa, igualmente seu conteudo. Por isso h& necessidade de separacéo
de suas linguagens. Segundo a autora e o Curriculo do Estado de Sao Paulo (p.
188 e 192), elas sdo compreendidas como: artes visuais, teatro, masica, danca e
arte audiovisual. E atualmente suas disciplinas sdo: artes visuais, teatro, musica e
danca. Embora na maioria das escolas, necessariamente devem ser ensinadas

todas as linguagens artisticas, independentemente da formacao do professor.

Na época da Ditadura Militar vivida no Brasil, o teatro era alvo de
uma rigida censura, dado o seu poder de penetracdo e
convencimento na sociedade. Pela pratica criativa do teatro, o
individuo se envolve mais profundamente, pois é possivel vivenciar
situacdes, compreender relagbes sociais, para entdo critica-las,
questiona-las e até transforma-las. (ZAGONEL, 2008, p. 31).

O teatro possui uma grande forca, por sua capacidade “humanizadora”, ou

seja, no teatro aprende-se a estudar o outro, entender o outro, para poder entao
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interpretar, sem julgamento. Uma peca teatral pode ser apenas um entretenimento,

ou ter fortes criticas sociais, levando a plateia a profundas reflexdes.
2.1 AS MULTIPLAS FUNGOES DE UM PROFESSOR DE ARTE EDUCAGAO

O professor de artes tem um posicionamento hibrido, pois transita entre o
artista e o pedagogo, mas sem extinguir em momento algumas essas duas facetas.
Uma parcela da sociedade, considera ser professor de teatro um docente da escola,
por isso sem a necessidade de espaco apropriado para aulas diferenciadas, e ser
ator um dom, portanto sem necessidade de remuneracao digna. Evidenciarei que
um professor de artes € um professor e artista simultaneamente. “Contrariando a
ideia de que ao primeiro profissional se atribui apenas as questdes pedagogicas e
ao segundo a dadiva do dom, propGe-se uma reflexdo sobre a atuacdo do
professor-artista” (DEBORTOLI, 2010, p. 91).

Infelizmente concordo que muitas pessoas veem o trabalho do ator como
um dom, portanto, as vezes, nos proprios anuncios de trabalho é dito que néo
havera caché, apenas lanche, conducdo e (ou apenas) portfélio (videobook das

cenas). Exemplo:

Atrizes, 21-28 para curta institucional. Preferencialmente com tragos
orientais. Pagamento em sistema de permuta: Selecionadas terdo
um videobook produzido pela nossa produtoral

Na escola acontece diferente, o professor de teatro é visto mais como um
docente do que um arte-educador. Uma pedagoga disse que “ou se € um artista ou
se é um professor’2. Porém, ndo ha como desassociar o artista do professor. As
vezes, incompreendido por muitos educadores, o professor pode e deve transitar

por esses dois universos, que ao se aproximarem se tornam um.

O que o diferencia do famoso “professor de arte”, que trata
justamente do educador que relne em sua pratica conhecimentos
artisticos e pedagoégicos, € que o professor-artista mantendo-se
comprometido com a educacao e o ensino da linguagem cénica atua
também como artista na escola. Ele busca o desenvolvimento de
praticas teatrais que permitam sua atuacdo de forma plena, ou seja,

L Disponivel em: <http://www.guiadoator.com.br/atrizes-21-28-para-curta-institucional-
preferencialmente-com-tra-os-orientais-audition-detail-24572.html|> Acesso em 23 de novembro de
2015.

2 Frase recolhida em experiéncia pessoal.
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sem desvincular-se das responsabilidades pedagdgicas, atua como
diretor teatral, ator, produtor, figurinista, cendgrafo, sonoplasta, etc...
(DEBORTOLI, 2010. p. 93).

O intuito da autora acima é romper o preconceito que permeia a educacao,
pois as fun¢des de um professor de artes sdo muito complexas e transcendem as
funcdes especificas da pedagogia.

A figura do professor-artista, aqui proposta, surge a fim de romper os
preconceitos que tendem a distanciar arte e pedagogia, sendo que

sua atuacdo vai além do equilibrio entre estas areas (DEBORTOLI,
2010. p.93).

Normalmente o que muitas instituicdbes de ensino ndo compreendem é que
um professor de artes, mais especificamente o professor de teatro, precisa ter
multiplas fun¢des: direcdo, figurinista, sonoplastia, entre outras. Além disso, devera
ensinar aos alunos como exercer essas funcbes. O professor de artes atua nas
funcdes citadas, sem, contudo, desvincular das funcdes pedagdgicas. A transicao é
algo sutil, mas essencial ao docente de artes.

Esse pensamento € compartilhado por diversos autores como Debortoli
(2010), Farias (2008) e Vidor (2015)

O professor de Teatro necessariamente é pedagogo e é encenador.
Mais que os professores de outras matérias, ele precisa ser um
pouco ator e precisa ter algo também de dramaturgo, para organizar
os textos saidos de improvisacBes e fazer adaptacdes. (FARIAS,
2008, p. 24)

No caso do professor de teatro, sua atuacdo como artista pode ter
diversas abordagens, das quais as mais comuns sdo: direcdo ou
criagdo dramaturgica, mas na presente discussdo, ela se dara
através da aproximacdo ao papel do ator, reforcando o sentido de
representacao, onde a caracterizacdo de um personagem pode ser o
meio de explorag&o das convengdes teatrais. (VIDOR, 2015, p.1)

Podemos observar nessas breves citacdes, as multiplas funcdes de um
arte-educador, pois além de atuar como docente, acumula diversas funcdes
préprias das atuacdes profissionais do teatro. O intuito, ndo é transformar as aulas
de uma educacdo convencional em um curso técnico de teatro, mas trazer essa

vivéncia artistica para a sala de aula.
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2.2 A ARTE DE APRENDER ATRAVES DO ERRO E A COMPLEXA FORMA DE AVALIAR.

Teatro é grupo, e como todo trabalho em grupo, aprendemos que ndo ha
funcdes ou papeis melhores ou piores, todos sao importantes, pois é igual a um
guebra cabeca, se apenas um dos elementos faltar, compromete todo o trabalho.

Em meio a essas transformac¢des da educacdo, aparece o professor de
teatro. Na educacao tradicional, esse docente é quem conduz o trabalho, ao mesmo

tempo que aprende, pois, a educacédo esta em constante transformacao.

Se a livre expressdo representou uma reagdo a uma tradicdo de
textos memorizados e ‘marcados’ pelo professor, hoje diferentes
niveis de mediacdo podem ser observados: o0 jogo dramético, 0 jogo
teatral e o drama buscam formas de investigar as funcdes e o papel
do professor para conduzir os alunos no processo de criagdo cénica
a partir de novos parametros. (CABRAL, 2008, p. 43)

Uma das grandes dificuldades nas aulas de artes que pude observar
enquanto lecionei, € o receio de nao saber o que fazer durante a cena e “pagar
mico”, gerando ansiedade e perdendo a vontade de estar em cena. Senti como um
grande desmotivador na hora da participacdo dos alunos. A inseguranca faz

inclusive parar no meio da cena para refazé-la, simplesmente porque achavam
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tinham esquecido alguma técnica anteriormente citada.®

O professor aos poucos vai perdendo o status de perfeito, incapaz de
cometer falhas e aceitando seus erros e limitacbes. Mas isso é algo importante, de
certa forma aproxima os alunos dos docentes, porque a partir do momento em que
o professor comete falhas no exercicio, os alunos se sentem menos pressionados a
serem perfeitos, diminuindo a ansiedade de acertar sempre, igual a imagem que

fazem do professor.

Em jogos de regra, € muito importante que o professor também
cometa erros, pois isso contribuiu para diminuir a ansiedade da turma
e propiciar uma relacdo positiva com nossas falhas e com a dos
outros, além de ser mais uma estratégia para abaixar o status do
professor. Concluimos que o fato de o professor ser também artista
influi positivamente nas aulas ministradas (HORTA e MUNIZ, 2015,
p.102).

Com isso, ndo quer dizer que devemos incentivar o erro, mas o nao receio
de errar, tornar o professor mais humano, suscetivel a falhas como qualquer
pessoa. Dessa maneira o aluno também terd menos receio de errar e ficara mais
relaxado para de fato vivenciar a atividade.

Ao invés de incitarem nos alunos o0 medo de errar e de punirem
aqueles que erram (algo que pode ser, inclusive, relativo, conforme
as disciplinas), os professores deveriam trabalhar a no¢cdo de que o
erro serd essencial para o aprendizado, para a reflexdo e para a
compreensdo mais ampla de todo e qualquer contetdo, deixando os

alunos mais livres e relaxados na sala de aula. (HORTA e MUNIZ,
2015, p. 105 e 106.)

O erro faz parte do aprendizado humano, foram a partir de muitos erros e
posteriormente acertos, que a humanidade evoluiu. No decorrer da histéria
podemos observar grandes conquistas que ocorreram apOs inumeras falhas.
Quando desejamos muito acertar, gera ansiedade e muitas vezes como
consequéncia o erro, hdo porque ndo sabia, mas porque a ansiedade é um grande

limitador humano.

Observamos que o erro geralmente se apresenta quando o grupo
deseja muito acertar em um determinado jogo de regras ou em cenas
improvisadas. A partir do momento em que aceita 0 risco e a
possibilidade do fracasso como algo intente a qualquer jogo ou cena
improvisada, as expectativas do grupo diminuiam, e os alunos se

8 Com base em experiéncia pessoal.
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sentiam mais relaxados e livres para criar. (HORTA e MUNIZ, 2015,
p. 95)

Quando o aluno reconhece que o erro € inerente ao ser humano, ele tende

a se soltar e improvisar melhor, pois com sua mente livre aumenta sua capacidade

de criacdo. A criagdo das cenas é importantissima para a troca de experiéncias em

cena, tanto do aluno quanto do professor.

A partir do momento em que compartiham uma experiéncia,
professores e alunos muitos momentos em que ndo ha distincdo
entre um e outro. O professor provoca e os alunos reagem, da
mesma forma como os alunos provocam e o professor reage.
(HORTA e MUNIZ, 2015, p. 11)

Quando provocamos nosso colega de cena, criamos elementos para a cena

continuar “viva”, porque o fator provocagéo sugere que nao deixamos a cena “cair’

ou “morrer”, e damos continuidade até de fato chegar ao término. Nao podemos

esquecer que as atividades teatrais sdo coletivas e, portanto, todos tém que dar

suas contribuicoes.

Processos de montagem, criagcdo coletiva, investigacdes cénicas,
interagem com tematicas, idéias, imagens. Seu diretor/professor
media as intera¢des entre os participantes, e destes com o espago, o
tempo, a cena, o contexto da ficcdo (CABRAL, 2008, p. 39).

O professor nesse momento age apenas como mediador, pois apesar das

improvisacdes serem livres, ou seja, sem um texto pré-definido, precisa haver

ordem, os estudantes precisam definir o tema, o tempo da cena, e outros elemento

fundamentais para o desenrolar da histoéria.

E notéria a atuacéo do docente na condi¢do de artista, fazendo das
préprias aulas um fazer artistico que possa inspirar, conduzir e
incentivar os alunos em uma experiéncia educativa legitima (HORTA
e MUNIZ, 2015, p.108)

Se o aluno estiver relaxado, sem ansiedade, com temas e outros elementos

bem definidos com o grupo que fara cena, mesmo gque ndo saia como esperavam,

havera muitos dados que podera enriquecer a aula, e ter de fato uma vivéncia

artistica pedagogica. Precisamos lembra-los que em cena improvisada nao existe

fazer certo ou errado, existe o fazer.

Uma questao relevante sobre ndo existir certo ou errado, existe o fazer

artistico é a avaliacdo, pois os critérios utilizados ndo serdo o mesmo das demais
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disciplinas, porque em sua maioria, o critério de avaliagdo € se acertou ou errou a

questéao.

A avaliacdo das atividades artisticas e estéticas tem sido objeto de
discussdo pela complexidade que envolve, principalmente quando se
refere ao estabelecimento de critérios e julgamentos sobre a
producdo expressiva e comunicativa (visual, draméatica, musical,
poética). (FERRAZ e FUSARI, 2009, p. 161)

A avaliacio em arte é muito complexa, pois envolvem algumas
subjetividades, porque ndo ha apenas producdo escrita, no caso da encenacao,
improvisacao, e outras formas artisticas, que nao hé registro ou formas de arquivar
as avaliacbes. Dessa forma existe uma grande diferenca para avaliar na formacéo

de professores em geral, com os de licenciaturas em artes.

Para avaliar-se o percurso criador de cada aluno, € necessario um
acompanhamento constante, observando-se os trabalhos e até
fazendo registros dessa observagéo (em forma de textos, gravacoes,
fotografias), de modo a poder-se verificar 0 processo pessoal de
aprendizagem. Além dos resultados, o processo de producéo
artistica pode ser verificado, por exemplo, por intermédio de
conversas, textos, debates com os alunos e analise de pastas
(portfélios). (FERRAZ e FUSARI, 2009, p. 165 e 166).

Infelizmente nem todas instituicbes de ensino compreendem essa
complexidade e estdo dispostas as outras formas de avaliagdes, digamos, “nao
convencionais”, pois algumas ndo veem as anotagdes do professor, como uma
avaliacao real, ou o professor ndo pode filmar, ou fotografar os alunos, restringindo
ainda mais atividade docente. Limitando ndo apenas a avaliacdo, como todo o

processo de aprendizagem.

2.3 A CONCEPCAO DE ENSINO DE ARTE REALMENTE MuDOU?

O intuito da arte como area do conhecimento é: conhecer a historia,
conhecer as técnicas e fazer arte. Se apenas fizer arte por fazer, torna-se uma arte

“‘expontaneista”, sem profundidade que a disciplina possui.
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Desde o inicio do século XX, na educacdo tradicionalista, as artes
nem sempre tinha objetivos artisticos, como no caso do ensino de
Desenho, cuja caracteristica era muito mais voltada ao aprendizado
do desenho técnico do que da expressdo artistica. Os trabalhos
manuais, visavam em geral, ao ensino de prendas domésticas ou de
artesanato. O teatro e a danca, embora fizessem parte das
festividades da maioria das escolas, raramente eram vistos como
atividade integrante de formacdo do aluno, fato que infelizmente
perdura em muitas instituicbes até hoje. (ZAGONEL, 2008, p. 48)

7z

Infelizmente, ainda ha escolas nas quais o professor é lembrado em
festividades, como por exemplo, festa junina, para fazer as bandeirinhas. Ou
“presentinho” para o dia das maes, em que faz caixinha, enfeitando com casca de
ovo amassado, para guardar brincos, colares, anéis. A disciplina perdeu o objetivo

principal, que é ensinar arte, sua historia e suas técnicas e ndo confeccado de

brindes.

No ensino das Artes Plasticas, € comum ver o aluno ser levado
a copiar quadros de pintores famosos, a colorir desenhos ou a
aprender desenhos geométricos, quando ele poderia expressar
sua criatividade suas idéias e transformar a imaginagdo em
meio expressivo. (ZAGONEL, 2008, p. 85)

Outro problema, principalmente em artes visuais, € o professor que desenha
ou expde um quadro diante dos alunos e diz para eles copiarem igual ao que eles
estdo visualizando. Quando estudei no ginasio (atual fundamental 1), gostava muito
de desenhar, mas na escola apenas faziamos figuras geométricas. Estudei arte,
dessa forma, até o colegial (atual ensino médio). Foi quando paramos de desenhar,

ndo me recordo de fazer mais nenhum desenho, nem outra atividade artistica.

2.4 A DIFicIL ARTE DE SER UM ARTE-EDUCADOR

Ocasionalmente o professor de artes € incompreendido na sua atuacdo na
rede publica de ensino, porque muitas escolas ndo veem com bons olhos as

atividades praticas desenvolvidas.
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Jogo dramatico (play way), performance, jogo teatral, drama,
happening, peca didatica, montagens de espetaculos, além da danca
e da mdusica, enfim, todas as formas de composicao artistica cénica
que impliguem na produgdo sonora (vista como bagunga) e na
retirada do estudante da tradicional carteira, restritiva e limitativa do
movimento, sdo vistas em geral como elementos nocivos, nos ja
conturbados ambientes da rede publica de ensino. (FARIAS, 2008, p.
20)

Muitos professores ja passaram por essa situacdo, principalmente nas
escolas publicas onde ja h4 excesso de alunos e ao menor aumento de som, ja €
visto como bagunca ou “Aula de bagun¢a”. Normalmente temos que trabalhar dentro
da sala de aula e sem emissdo de sons em demasia, devido a esse fato, muito
professores se tornam meros reprodutores dos livros e as aulas se tornam apenas

tedrica, perdendo o sentido do todo de uma aula de arte.

O ambiente escolar implica em algumas limitagbes que n&o séo
encontradas em espacos designados somente para praticas
artisticas. Muitas escolas também ndo compreendem totalmente as
necessidades desta pratica e do profissional que a realiza.
(DEBORTOLI, 2010, p. 92)

Grande parte das instituices da rede basica de ensino deveria repensar a
disponibilidade de um espaco para as atividades de artes, visto que ha instituicbes
gue tém espacos para tais praticas e sdo mal utilizados, delimitando as atividades
de artes dentro da propria classe, reduzindo ou eliminando a produtividade da aula
pratica, visto que sdo muitos os problemas do uso da classe tradicional para tais

praticas.

Com sobrecarga de turmas e uma disciplina que envolve movimento,
som, reformulacdo do espaco disponivel e trabalho em grupos, o
professor de teatro acaba reproduzindo uma relacdo ensino-
aprendizagem que vai gradualmente estabelecendo uma rotina e se
afastando da reflexao tedrica e pratica. (CABRAL, 2008, p. 39)

Normalmente a atividade pratica docente fica limitada a um espaco em
frente da sala, sendo necessario solicitar aos alunos para afastarem as carteiras e
utilizar um espaco irrisério. Também pedir para 0os alunos erguerem as cadeiras em
vez de arrasta-las, para néo fazer barulho nas salas no andar de baixo e

incomodaras outras classes. Devido a isso, ndo Sao poucos 0S que optam por
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reproduzir livros, se afastando da prética.

Ao constatar, durante a graduagdo, que um numero consideravel de
profissionais que se formam na &rea das Artes Cénicas ndo se
sentem atraidos pela possibilidade de atuarem como professores de
teatro em escolas. Para tais profissionais, os protocolos exigidos pelo
ensino curricular contribuem para que estes ambientes educacionais
nao sejam considerados adequados para a realizacdo de suas
préticas artisticas. (DEBORTOLI, 2010, p. 92)

A falta de espaco e a limitacdo aos sons acarretam problemas, como a
reducdo de liberdade da aula e interferem diretamente no processo de ensino e
aprendizagem, pois na cena o aluno ndo poderéa correr ou gritar, mesmo gue a cena
peca. Para o professor, também ficara comprometida sua avaliacdo de
desenvolvimento, pois ndo poderd observar a evolucdo na projecdo de voz do
aluno, sem considerarmos outros elementos técnicos. “O processo de ensino-
aprendizagem se torna mais fluido, uma vez que os alunos se sentem mais livres
para criar, atuar e aprender” (HORTA e MUNIZ, 2015, p. 97).

Além dos problemas frente as limitaces dos espacos fisicos, do tempo
curtissimo para as aulas, os professores de artes ainda sofrem com o baixo status
da disciplina, as vezes vindo a sofrer discriminacdo por parte dos préprios colegas
da instituicdo. Ja escutei diversas brincadeiras de colegas, como por exemplo,

dizerem que apos a aula de “deseinho” veio a aula importante.

Para o professor de teatro que frequentemente se depara com
adversidades e precariedades em seu campo de atuacao, tanto em
termos de espaco fisico, ou tempo de aula, quanto de baixo status da
disciplina ‘teatro’ como curricular, a valorizacao da atividade por parte
dos alunos e dos proéprios professores fica comprometida. Portanto,
se quiser mudar algo neste processo e reivindicar suas necessidades
dentro da escola, o questionamento acima € fundamental. (VIDOR,
2015, p.4)

A gquestdo que levanto sobre essa discriminagdo do professor de artes,
pode estar no fato de que muitos educadores ja tém uma visao preconcebida do
gue é ser um professor, e torna-se um fator limitante para o docente de artes, para

vivenciar completamente seu ensinar e o fazer artistico.
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O professor de teatro, dentro da instituicdo de ensino, transitar pelo
papel de pedagogo e artista na propria instituicdo, 0 que parece
Obvio, porém na pratica, pouco se efetiva. As exigéncias da
instituicdo, a estrutura das aulas ou mesmo a prépria imagem
construida sobre o papel do professor, podem ser algumas das
razdes que fazem com que o mesmo nao ‘cruze as fronteiras’ e,
assim, acabe por dissociar a préatica pedagogica da artistica - dentro
da escola € o pedagogo e fora dela € o artista ou, 0 que é mais
provavel, acaba se afastando da arte e atuando apenas como
pedagogo. (VIDOR, 2015, p. 2)

Esse fato € de suma importancia, pois entramos em um questionamento
muito delicado, e Rachel (2014, p.34) levanta uma reflexdo “O que o0 senso comum
diz a respeito do que deveria ser uma aula de artes? ” Talvez um dos fatores para
esse possivel preconceito seja 0 que se espera de um professor de artes, pois a
partir do momento que criamos expectativas ndo oferecemos a oportunidade de ver
0 gque esse profissional tem a oferecer, pois queremos resultados em cima do que
esperamos.

Entdo se levanta outra questdo que se tem discutido muito na educagao e
na midia: o do ndo ingresso, abandono ou exoneracao de cargos docentes devido
ao descaso com a educacdo. Local improprio para atividades praticas,
pouguissimas aulas de artes em relacédo a portugués ou matematica, pouco material
para poder trabalhar com os alunos (caso a escola ndo tenha verba propria), baixo
salario, excesso de alunos em cada turma e desinteresse por parte dos alunos.
Esses fatos contribuem par que essa importante profissdo ndo seja atrativa. Pela
minha experiéncia em sala de aula, acredito que um dos fatores desmotivadores

dos alunos é sua liberdade ser limitada pelos protocolos das instituicdes.

O professor-artista ndo se preocupa mais com as questbes
pedagodgicas e com o cumprimento dos protocolos da instituicdo de
ensino, do que com o processo criativo dos préprios alunos.
(DEBORTOLI, 2010, p.94)

O professor de artes ndo deve limitar o aluno no seu processo criativo, pois
€ 0 aprendizado mais importante que esse aluno podera entregar como resultado
de um processo que pode ser riquissimo em material de laboratério (chama-se
laboratorio 0 processo e pesquisa para a cena). Infelizmente nossa educacao €
fundamentada em documentos, por isSSO apenas as provas escritas Sao

consideradas importantes e consequentemente interferem negativamente para
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aulas praticas, como por exemplo, o teatro.

Posiciona o professor-artista em um &ambito experimental que
contraria 0 aspecto predominantemente ordeiro, projetado e
planejado da préatica pedagogica, que encara 0 improviso e o
imprevisto como acidentes de percurso que devem ser evitados.
Nesse sentido o professor-artista assume um carater transgressor
em relacdo a metodologia tradicional de ensino mais preocupada
com o produto do que com o processo. (RACHEL, 2014, p.53)

Normalmente espera-se que a turma estude grandes autores, ao invés de
estimular a imaginacdo através de tentativas erros e acertos das improvisagfes. A
imaginacéo é algo pouco trabalhado nas escolas, mas extremamente importante no
desenvolvimento dos alunos, independentemente da idade. Um modo prazeroso e

eficaz de trabalhar a imaginacéo é com exercicios de improvisagédo teatral®.

A disposicdo constante para a aceitacdo e a cooperacao dos
professores para as propostas dos alunos, disposicdo fundamental
para a pratica da improvisagdo, a qual nés, os professores, estamos
sempre atentos, por sermos também atores-improvisadores. 1SS0 nos
possibilitou, inclusive, improvisar junto aos alunos em alguns
momentos, levando-os a sentirem estimulados ao nos verem

improvisar e correr riscos, ..., iISSo nos aproximava deles, e eles se
percebiam mais a vontade para estar em cena. (HORTA e MUNIZ.
2015 p. 102)

A aceitacdo das propostas dos alunos é essencial para o livre decorrer da
cena, pois vivenciardo essa liberdade e criacdo. Posso dizer por experiéncia
prépria, no primeiro dia de aula, os alunos estavam timidos para realizar uma cena
de improvisagdo, no momento que improvisei uma cena com eles, rendeu um
excelente aprendizado, tanto para eles, para um autoconhecimento, como para mim

gue conheci a turma e pude trabalhar mais suas limitacdes.

Os alunos precisam, antes de tudo, sentir que esse orientador é seu
cumplice de criacdo, que todas as idéias sao preciosas e podem ser
transformar através da criacdo artistica. O orientador trabalha com os
“tesouros” dos alunos, seus sentimentos, sua imaginagdo, seus
sonhos. Delicadeza e sensibilidade sdo as palavras que devem
tornear a postura desse profissional, que deve olhar, sentir, perceber

4 IMPROVISACAO TEATRAL — CONCEITOS E EXPERIENCIAS NO BRASIL. O autor expde duas
visbes distintas do dicionario Aurélio (1988, p. 353) s.m. 2. “Produto intelectual inspirado na prdopria ocasido
e feito de repente, sem preparo” e do Dicionario de teatro. PAVIS (1999: 206) [...] uma peca improvisada (a
'improvviso), pelo menos que se da como tal, isto é, que simula a improvisagéo a propdsito de uma criagao
teatral, como o0 musico improvisa sobre determinado tema. Os atores agem como se tivessem que inventar
uma histdria e representar personagens, como se realmente estivessem improvisando.
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cada aluno dentro de suas possibilidades e estimular cada um deles
a participar deste momento especial, 0 memento da criacdo artistica.
(DORIA, 2009, p. 169)

Os alunos precisam sentir seguranga no processo de criacdo, portanto o
professor tem papel fundamental nesse processo. Todas as ideias s&o bem-vindas
e podem ser adaptadas no momento oportuno. A apresentacdo, ndo € o auge do
processo como um todo, mas o0 momento da criacdo, ele € magico. Nesse momento
que se transforma o papel em vida. As vezes, experimentado sensacdes
adormecidas ou desconhecidas, em seus alunos, o professor precisa ser sensivel
as sutilezas da criacdo. Esse processo € muito semelhante, ao profissional de teatro

no momento da criacao.

N&do é a toa que se discutem 0s preconceitos que tratam de propor
uma dissociacao entre arte e pedagogia. O arte-educador n&do deve
colocar-se como professor dentro da escola e artista apenas fora
dela, € preciso acreditar na escola também como espaco para se
atuar como artista. (DEBORTOLI, 2010, p.95)

O preconceito contra o professor de artes € nitido na educacdo. Acredito
que falte informacéo e um conhecimento mais amplo desse profissional dentro dos
cursos de pedagogia como na formacgéo de professores, em geral. A desinformagéao
gera preconceitos que infelizmente mais tarde permeiam as escolas. No cotidiano
escolar, correm comentarios que propagam a maxima de que “ou se € professor ou
se é artista”. Segundo esse pensamento essas duas atividades ndo poderiam

conviver em perfeita harmonia.

Livrando-se dos preconceitos, a escola pode tornar-se um palco a
mais para estes artistas, que certamente encontraréo neste ambiente
educacional a possibilidade de divulgar seu trabalho e contribuir com
a formacéo artistica do sujeito. (DEBORTOLI, 2010, p.97)

Quando o profissional divulga ou estimula a producédo artistica em sala de
aula, ele esta contribuindo significativamente com a educac&o. E dificil compreender
de que forma alguns educadores conseguem desvincular a arte, a producao
artistica da educacéao. Trata-se de um problema arraigado na cultura brasileira, que
demorou muito tempo para valorizar as artes na educacgéo, como foi exposto no

primeiro capitulo.
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Existe um paradoxo nas relagbes entre teatro e educacdo que deve
ser pensado por todos que tenham interesse em trabalhar dentro das
escolas. A educacdo tem um papel formador, que apoia em pilares
racionalistas, tem objetivos e finalidades determinados. A arte
transita por um territorio no qual objetividade, racionalidade e
finalidade s@o aspectos que, muitas vezes, devem ser totalmente
desconsiderados para que se crie um espaco de experimentacdo e
liberdade. (Ddria, 2009, p.168)

Retorna nesse momento uma discussdo do ato transgressor da arte. As vezes
temos que nos libertar de regras formadas pelas instituicdes, para vivenciar a arte. Ndo ha
necessidade em desrespeitar as regras, mas as vezes temos que transforma-las, para
poder ter a liberdade do processo artistico, no qual algumas vezes 0 excesso de

racionalidade pode ser prejudicial para a producao final.

O professor tem um desafio enorme diante de si e, apesar de o
ensino de Arte ndo ter na escola o reconhecimento que ele merece, 0
professor dessa disciplina deve ter consciéncia de sua importancia e,
consequentemente, de sua responsabilidade como agente e
participante direto desse processo. (ZAGONEL, 2008, p. 104)

Em muitos casos o ensino de artes ndo tem o devido reconhecimento como
observamos nesse capitulo, mas desenvolve muitas habilidades e, em ultima
andlise, inteligéncias, como veremos no préximo capitulo sobre as inteligéncias
multiplas.
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3 MULTIPLAS INTELIGENCIAS E HABILIDADES INTELECTUAIS
NEGLIGENCIADAS NA EDUCACAO . (3° ATO)

Esse capitulo se tornou importante ap6s um pedagogo comentar a respeito
da possivel mudanca da grade curricular no ensino médio nas escolas estaduais de
Séo Paulo.

Essa mudanca se dard ao fato de o aluno a partir do 2° ano poder optar
pelas disciplinas que queira estudar. Apés uma breve discussdo, esse colega
pedagogo disse: “Assim todos irdo optar por teatrinho e musiquinha, ninguém vai
guerer matérias dificeis como matematica”. O mais surpreendente é que até uma
doutora em educacdo disse que ela entendia e que ndo foi dito no sentindo
pejorativo.

Portanto, vou expor sobre as diversas formas de inteligéncias, ndo mais ou
menos importantes, mas apenas inteligéncias diferentes, cada uma com sua
importancia.

Embora j& exposto no capitulo primeiro, faz necessario uma breve citagéo
sobre o0 aspecto historico do teatro no Brasil, para elucidar a explicacao a seguir.

A historia do teatro no Brasil é quase tdo antiga quanto a historia do préprio

Brasil.

O teatro, que nasceu no século XVI, como instrumento de catequese
dos jesuitas e portanto enderecado a todos os publicos em potencial,
ou seja, naquela época, aos indios a serem evangelizados e aos
colonos a serem advertidos. (CACCIAGLIA, 1980, p. 1)

Mas infelizmente na educacéo, embora a histéria do teatro esteja presente
simultaneamente com a histéria do Brasil, muitas vezes as artes tém sofrido
constantes preconceitos em relacdo a diversas disciplinas como, por exemplo, a
prioridade do portugués ou matematica sobre as outras disciplinas, principalmente
as artes.

Um grande avango na pesquisa cientifica sobre a medicdo do nivel de
inteligéncia em um individuo € teoria das inteligéncias multiplas, porque existem
milhares de profissdes em que essas habilidades ndo séo prioridades (escrita e
calculos), mas sdo igualmente importantes. Entdo, o0 que sdo inteligéncias

multiplas?
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En 1979 Howard Gardner, como investigador de Harvard, recibi6 el
pedido de un grupo filantrépico holandés, la Fundacion Bernard Van
Leer, de dedicarse a investigar el potencial humano. A pesar de que
Gardner ya habia estado pensando en el concepto de “muchas
clases de mentes” desde por lo menos mediados de la década del
setenta, la publicacién de su libro Frames of Mind (Estructuras de la
mente) en1983 marco el nacimiento efectivo de la teoria de las
inteligencias multiples” (LUCA, 2000, p. 1).

N&o ha apenas uma unica forma de medir a capacidade de conhecimentos
de uma pessoa como os antigos testes de QI (Quociente de inteligéncia), que servia
como um instrumento a mais para a exclusdo, pois muitas pessoas se sentiam
inferiorizada se o valor do teste fosse baixo, sentindo sua inteligéncia reduzida, que
nao era necessariamente uma verdade. Pois uma pessoa pode ndo se sair bem em
calculos matematicos, mas ser um excelente ator, portanto ndo existe uma forma

Gnica de avaliar a inteligéncia, temos condi¢cdes de desenvolver varias inteligéncias.

Sua insatisfagdo com a idéia de QI e com visGes unitarias de
inteligéncia, que focalizam sobretudo as habilidades importantes para
0 sucesso escolar, levou Gardner a redefinir inteligéncia a luz das
origens biologicas da habilidade para resolver problemas (GAMA.
2013 p. 1)

Essa descoberta, ou seja, as diversas inteligéncias, ou melhor, nas
inteligéncias mdaltiplas, sdo importantissimas, como um novo caminho a ser trilhado

para resultados mais justo. Séo elas:

Inteligéncia lingliistica - Os componentes centrais da inteligéncia
linglistica sdo uma sensibilidade para os sons, ritmos e significados
das palavras, além de uma especial percepcdo das diferentes
funcdes da linguagem. E a habilidade para usar a linguagem para
convencer, agradar, estimular ou transmitir idéias. Gardner indica
que é a habilidade exibida na sua maior intensidade pelos poetas.
Em criangas, esta habilidade se manifesta através da capacidade
para contar histérias originais ou para relatar, com preciséo,
experiéncias vividas.

Inteligéncia musical - Esta inteligéncia se manifesta através de uma
habilidade para apreciar, compor ou reproduzir uma peca musical.
Inclui discriminagcdo de sons, habilidade para perceber temas
musicais, sensibilidade para ritmos, texturas e timbre, e habilidade
para produzir e/ou reproduzir musica. A crianca pequena com
habilidade musical especial percebe desde cedo diferentes sons no
seu ambiente e, freqiientemente, canta para si mesma.

Inteligéncia légico-matemética - Os componentes centrais desta
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inteligéncia sédo descritos por Gardner como uma sensibilidade para
padrdes, ordem e sistematizacdo. E a habilidade para explorar
relacbes, categorias e padrdes, através da manipulacdo de objetos
ou simbolos, e para experimentar de forma controlada; € a habilidade
para lidar com séries de raciocinios, para reconhecer problemas e
resolvé-los. E a inteligéncia caracteristica de matematicos e
cientistas Gardner, porém, explica que, embora o talento cientifico e
o talento matematico possam estar presentes num mesmo individuo,
0s motivos que movem as acdes dos cientistas e dos matematicos
ndo sdo os mesmos. Enquanto os matematicos desejam criar um
mundo abstrato consistente, 0s cientistas pretendem explicar a
natureza. A crianca com especial aptiddo nesta inteligéncia
demonstra facilidade para contar e fazer calculos mateméticos e para
criar notagfes praticas de seu raciocinio.

Inteligéncia espacial - Gardner descreve a inteligéncia espacial como
a capacidade para perceber o mundo visual e espacial de forma
precisa. E a habilidade para manipular formas ou objetos
mentalmente e, a partir das percepcdes iniciais, criar tensao,
equilibrio e composi¢éo, numa representacéo visual ou espacial. E a
inteligéncia dos artistas plasticos, dos engenheiros e dos arquitetos.
Em criancas pequenas, o potencial especial nessa inteligéncia é
percebido através da habilidade para quebra-cabecas e outros jogos
espaciais e a atengéo a detalhes visuais.

Inteligéncia cinestésica - Esta inteligéncia se refere a habilidade para
resolver problemas ou criar produtos através do uso de parte ou de
todo o corpo. E a habilidade para usar a coordenagéo grossa ou fina
em esportes, artes cénicas ou plasticas no controle dos movimentos
do corpo e na manipulacdo de objetos com destreza. A crianca
especialmente dotada na inteligéncia cinestésica se move com graga
e expressdo a partir de estimulos musicais ou verbais demonstra
uma grande habilidade atlética ou uma coordenacéo fina apurada.

Inteligéncia interpessoal - Esta inteligéncia pode ser descrita como
uma habilidade pare entender e responder adequadamente a
humores, temperamentos motivacdes e desejos de outras pessoas.
Ela é melhor apreciada na observacdo de psicoterapeutas,
professores, politicos e vendedores bem sucedidos. Na sua forma
mais primitiva, a inteligéncia interpessoal se manifesta em criangas
pequenas como a habilidade para distinguir pessoas, e na sua forma
mais avancada, como a habilidade para perceber intengbes e
desejos de outras pessoas e para reagir apropriadamente a partir
dessa percepcdo. Criancas especialmente dotadas demonstram
muito cedo uma habilidade para liderar outras criancas, uma vez que
sdo extremamente sensiveis as necessidades e sentimentos de
outros.

Inteligéncia intrapessoal - Esta inteligéncia é o correlativo interno da
inteligéncia interpessoal, isto €, a habilidade para ter acesso aos
proprios sentimentos, sonhos e idéias, para discrimina-los e lancgar
mao deles na solucdo de problemas pessoais. E o reconhecimento
de habilidades, necessidades, desejos e inteligéncias proéprios, a
capacidade para formular uma imagem precisa de si proprio e a
habilidade para usar essa imagem para funcionar de forma efetiva.
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Como esta inteligéncia € a mais pessoal de todas, ela s6 é
observavel através dos sistemas simbdlicos das outras inteligéncias,
ou seja, através de manifestacdes linglisticas, musicais ou
cinestésicas. (GAMA. 2013 p. 2 e 3)

Vemos acima algumas profissdes destinadas a cada habilidade especifica,
mas nao se restringindo as elas. Porque as inteligéncias estdo relacionadas as
habilidades de cada individuo e nédo a profissdo. Infelizmente, como Paulo Freire °
ja dizia, a educacdo nao é neutra e tende a privilegiar determinadas aptiddes ou o
que julgue ser importante, que ndo necessariamente € verdade, mas o que decidem

gue se torne verdade ou importante.

Nuestro sistema educativo no es neutro, no le presta la misma
atencion a todos los estilos de aprendizaje, ni valora por igual todas
las inteligencias o capacidades. No hay mas que mirar el horario de
cualquier escolar para darse cuenta de que la escuela no le dedica el
mismo tiempo a desarrollar la inteligencia corporal - kinestésica y la
inteligencia linglistica, por poner un ejemplo. En cuanto a la
inteligencia emocional (la capacidad de entender y controlar las
emociones) la escuela simplemente la ignora. (LUCA, 2000, p .4)

Grande parte das escolas, infelizmente, priorizam as habilidades
relacionadas a linguistica e matematica e inferiorizam outras, em vez de exercitar e
ampliar suas habilidades para as outras inteligéncias. Intencionalmente, limitam o
potencial das pessoas, pois um povo instruido e consciente, pode se tornar mais
reflexivo e consequentemente mais dificil de controlar facilmente.

Nossa cultura demorou muito tempo para dar a devida importancia para o

ensino das artes, portanto o problema acredito que seja cultural.

A possibilidade de uma inteligéncia ser utilizada artisticamente € uma
deciséo tomada pelo individuo e/ou pela cultura. As culturas podem
favorecer ou impedir a possibilidade de usos artisticos da
inteligéncia. (TRAVASSOS, 2001, p. 10)

Esse ndo acesso a verdadeira educacdo em sua totalidade, fortaleceu o
dominio exercido durante muitas décadas de opressao. Essa cultura que durante

muito tempo omitiu o verdadeiro ensino das artes nas escolas, favoreceu

5 Nao pode existir uma teoria pedagogica, que implica em fins e meios da acgdo educativa, que esteja
isenta de um conceito de homem e de mundo. Nao ha, nesse sentido, uma educagédo neutra. FREIRE,
Paulo. Uma educacéo para a liberdade. Textos marginais. 32 edi¢do. Porto, 1974.
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pensamentos como citado acima, agora estamos colhendo os frutos de uma
educacdo preconceituosa. Acredito que aos poucos estamos reescrevendo uma
nova historia, pois as pessoas estdo comecando a terem consciéncia que uma
nacao cresce apenas se investir em educacdo, mas ndo uma educacao restritiva,

mas que cresg¢a em todos os ambitos da sociedade.
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4 POLITICAS PUBLICAS PARA EDUCACAO NAS ARTES PARA AS
ARTES. (4° ATO)

Iniciarei fazendo um panorama geral da situacédo do professor na educacéo
contemporanea, posteriormente abordarei as leis e diretrizes da educagéao.

Os principios norteadores da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional:

| —igualdade de condigbes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il — liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber;

Il — pluralismo de idéias e de concepc¢des pedagdgicas;
IV — respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

V — coexisténcia de instituicées publicas e

privadas de ensino;

VI — gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais; VII —
valorizacao do profissional da educacéo escolar;

VIl — gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da
legislacdo dos sistemas de ensino;

IX — garantia de padréo de qualidade;
X — valorizacdo da experiéncia extra-escolar;

Xl — vinculacdo entre a educacdo escolar, o trabalho e as praticas
sociais. (CAVALCANTE JUNIOR, 2004, p.108)

Importante iniciar com uma explanacdo de educacdo de forma geral, e
observar o inciso Xl — vinculacdo entre a educacao escolar, o trabalho e as praticas
sociais. O trabalho de artes na escola esta intimamente relacionado com o trabalho,
ou seja, a praxis, o fazer artistico, que esta relacionado com a proposta triangular

da Ana Mae.

A Proposta Triangular propde uma relacdo entre: ler obras de arte
(critica e estética), contextualizar (relagbes entre arte e outras areas
do conhecimento) e fazer (a pratica artistica). Esta fundamentada,
por Ana Mae Barbosa. (FRANGE, 2004, p. 149)
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No decorrer da historia, podemos observar muitas pessoas que

contribuiram significativamente na arte-educacao.

Segundo Ana Mae Barbosa, personalidades importantes de nossa
histéria, como Teodoro Braga, Anita Malfatti e Mario de Andrade,
tiveram contribui¢cdes relevantes para o inicio do processo de ensino
de arte em nosso pais. Teodoro dirigiu em S&do Paulo a Escola
Brasileira de Arte, Anita mantinha cursos para criancas e
adolescentes em seu atelié, enquanto Mério, entre outras coisas, na
gqualidade de diretor do Departamento de Cultura de Séo Paulo,
incentivou a criacdo de um curso infantil. (BARBOSA, RIBEIRO,
2004, p. 79)

Inclusive na criagdo de cursos infantis, mas o que vemos hoje, séo
pedagogos, as vezes sem nenhuma qualificacéo artistica, lecionando a disciplina de

artes nos cursos infantis.

No Brasil, infelizmente, ainda sdo poucas as Escolas de Educacéo
Infantil e de Ensino Fundamental em que a formacdo artistica e
estética de criangas é conduzida por professores com bacharelado e
licenciado em Artes. Na sua maioria, o trabalho escolar de artes com
criangas é desenvolvido pelo professor polivalente, formado em
Pedagogia, Magistério ou com formacdo incompleta, necessitando,
portanto, de conhecimentos suplementares na area artistica.
(FERRAZ e FUSARI, 2009, p. 149)

Um grande problema no ensino de artes na educacéo infantil, € que em sua
maioria, os professores que lecionam, ndo sdo professores de artes, e sim
pedagogos, muitas vezes sem nenhum conhecimento em artes. Uma professora,
formada em Pedagogia, em uma das mais renomadas Universidade, me disse que
em seu curso ndo havia disciplina de ensino de artes. Ela me relatou recentemente,
esse quadro pode estar mudando, mas muitos pedagogos, sem a formagdo em
arte, estdo nas escolas de ensino infantil e isso é muito preocupante. E necessario
haver uma regulamentacdo que determine apenas professores da area lecionem

aquela disciplina, quem tem dominio daquela linguagem.

A LDB sugere que o aluno possa fazer os dois cursos ao mesmo
tempo, o que parece viavel, desde que ele permaneca mais tempo
na escola. O ideal é que o aluno tenha, ao longo do nivel basico,
suporte tedrico/critico dirigido a ambos os cursos. Na fase de
especializagcdo, o0 aluno da licenciatura tera seu enfoque
complementado por oficinas e laboratorios diferenciados, com prética
de docéncia, estudos e discussfes sobre educacdo em arte. Mas 0s
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ateliés a sua disposicdo serdo os mesmos a disposicdo do
bacharelado. E importante que a valorizagéo e a qualidade de ambos
0S cursos seja a mesma, a fim de que a esperada competéncia do
profissional formado seja fruto de um projeto inter-relacional
aluno/professor/instituicdo. (PIMENTEL, 2004, p. 171)

O curso de licenciatura em artes (referindo as 4 linguagens, ou seja, teatro,
artes visuais, musica e danca), ndo ficam restritos as matérias pedagogicas, pois é
fundamental o fazer artistico. Seja qual for a linguagem artistica, o licenciado tera
uma grande carga horéria de atividade pratica, portanto € justo que esse
profissional tenha o direito de lecionar e ter o bacharelado com um ano a mais em

sua formacao.

Parte-se do principio que uma Escola de Arte forma artistas; alguns
vao ser professores, outros ndo. Para os que fazem a opcao de ser
professor, é preciso fazer a ligagéo entre o que é o conhecimento de
arte, sua expressao, seu ensino e sua inter-relacdo com a formacao
artistica do aluno. Assim, o licenciado em arte é artista e é
professor... Como j& foi dito, parte-se do principio que uma escola de
arte forma artistas; alguns(mas) vao ser professoro, outros ndo. Para
os que fazem a opcdo de ser professor, é preciso fazer a ligacdo
entre o que é o conhecimento de arte, sua expressao, seu ensino e
sua inter-relacdo com a formacgdo artistica do aluno. Assim, o
licenciado em arte é artista e é professor. Justifica-se, portanto, o
sistema de um curso basico comum para a licenciatura e o
bacharelado. (PIMENTEL, 2004, p. 169 e 170)

Essa justificativa se refere ao curso da UFMG (Universidade Federal de
Minas Gerais), mas se aplica a outras instituicdes de ensino, no qual a pessoa
estuda uma carga horaria maior e tem direito de sair bacharel e licenciado. Esse
comentario gerou uma discussao com uma pessoa da area de educacao, pois ainda
é dificil alguém, por exemplo, da area de pedagogia, entender essa relacao hibrida

do profissional e pedagogo em artes.

4.1 VIOLENCIA CONTRA O PROFESSOR

Existem diversas formas de violéncias contra o professor, seja pela
instituicdo, salario ou relagdo com o aluno. Independente do motivo € algo
preocupante e necessita ser repensada a situagéo do professor, principalmente na

educacao basica na rede publica de ensino.
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O professor € assim um produto indesejavel e, como tal, ndo deve
ser objeto de uma preocupacdo formativa para quantos tém uma
compreensdo do homem como pessoa e interioridade. (SILVA, 1992,
p. 10)

Silva (1992) expdem um termo interessante, “o professor € assim um
produto indesejavel”’, acredito que nesse sistema capitalista, o termo mais
apropriado seja mesmo “produto”, pois as pessoas foram reduzidas a produto, que
simplesmente podem ser descartaveis quando ndo interessar mais. SAVIANI (1984,
p 84 e 85), exple esse sistema fabril que a sociedade capitalista se organiza, ainda
dentro dessa Otica, Saviani comenta sobre os professores da rede pubica de
educacdo béasica e docentes universitarios da rede particular ttm em comum,
classes superlotadas, professores horistas, alta rotatividade da mé&o-de-obra
docente achatamento acentuado dos salarios nos ultimos 15 anos. Os agentes das
esferas culturais e, especificamente, os agentes da educacdo, ou seja, 0S
educadores, seriam trabalhadores que tém em comum com os demais, o fato de
serem explorados pelo capital.

Ainda dentro da fala de Saviani, vale ressaltar uma conferéncia que ele

comenta e que vale apena refletir a respeito.

Me chamou a atencdo uma referéncia do prof. Oskar Negt, da
Alemanha Ocidental, em conferéncia proferida recentemente (1981)
na PUC-SP. Afirmou ele gque nos Estados Unidos, hoje em dia, para
gue os professores possam dar aulas nas escolas publicas é
necessario protecao policial sem o que é impossivel dar aulas nas
escolas publicas secundarias. (SAVIANI, 1984, p. 76)

Se pensarmos que embora essa exposi¢cao desse professor foi referente ao
ano de 1981 e nos EUA, infelizmente, essa situagdo apenas piorou, principalmente
no Brasil, pois vemos com frequéncia nos jornais agressdes aos professores feitas
pelos alunos quase que cotidianamente. Segundo dados da APOESP (Sindicato
dos Professores do Ensino Oficial do Estado de S&o Paulo) de 2015, comenta o

seguinte.

A cada dois dias, um professor é agredido fisicamente por um aluno
nas escolas estaduais de Séo Paulo. Entre janeiro de 2014 e abril
de 2015, a Secretaria de Estado da Educacéo registrou 295 casos
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de violéncia contra docentes em todo o Estado (uma ocorréncia a
cada 39 horas, em média). ©

Agressoes fisicas a professores
(Jan. de 2014 a abr. de 2015)

161
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Fonte: Secretana de Estado da Educagio

Gréfico do site da APOESP (Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de Sdo Paulo).
Disponivel em: <http://www.apeoesp.org.br/noticias/noticias/a-cada-2-dias-um-professor-e-agredido-

por-aluno-em-escolas-estaduais>

Tenho relatos de professores préximos a mim que tiveram, braco quebrado,
objeto perfurante ou objetos pesados sendo arremessado, alcool e outras formas de
ameacas contra esses profissionais que apenas tem a intencdo de ensinar e
proporcionar um mundo melhor para esses alunos. Todos somos professores.
FERNANDRES (1986, p. 14), diz em relagao aos professores: “Todos somos, fomos

e seremos brutalizados”.

6 Disponivel em: <http://www.apeoesp.org.br/noticias/noticias/a-cada-2-dias-um-professor-e-agredido-
por-aluno-em-escolas-estaduais> Acessado em 26 de novembro de 2015.
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Para os professores, alunos sao os
principais atores da violéncia escolar

% Autores mais frequentes nos casos
de violéncia na escola

Os professores
apontam os alunos
como principais

autores nos casos
de violéncia

Aluno Paisou Desconhecido Professor Diretor Funcionario  Policial Outros
responsaveis

Gréfico do Caderno da APOESP (Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de Sé&o
Paulo). Intitulado: Caderno Violéncia nas Escolas - O Olhar dos Professores. Disponivel em: <
http://www.apeoesp.org.br/publicacoes/observatorio-da-violencia/caderno-violencia-nas-escolas-

analise-da-pesquisa/>

Qual é a situacdo do professor? Todo mundo a conhece. Mas vou
enfatizar alguns aspectos. O modelo econémico perverso, que foi
adotado nesses ultimos anos, piorou as condi¢des de trabalho para o
professor — ndo sé o achatamento salarial, progressivo, mas as
préprias condicdes de trabalho no campus, a deterioragdo na prépria
relacédo entre a Instituicdo e o Governo — e o obrigou a trabalhar em
varios empregos, vinculando-o, muitas vezes, a duas ou trés
instituicdes. (WANDERLEY 1986, p. 188)

Muitas vezes, além do desrespeito dos alunos (ndo generalizando), ainda
sobrem com os baixos salarios e trocas frequentes de escolas, esse profissional
possivelmente se sentira desmotivado, pois como uma colega comentou: “Gosto
das turmas que estou lecionando, mas mudei de profissdo, porque estava dando 4
aulas em uma escola, 3 em outra e mais 4 em outra, alids uma fica muito longe da

outra, parei para pensar e percebi que estava pagando para dar aulas”.’

O professor de 1° e 2° grau ndo recebe as condi¢cdes minimas, até de
sobrevivéncia. Mesmo na Universidade, apesar de sermos mais

7 Depoimento pessoal
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aquinhoados, também a situagdo é muito precéria... uma grande
parte maioria de professores também esta desmotivada, apética e
nao encontra saidas. (WANDERLEY, 1986 p. 188)

Pode-se notar que desde 1986, j4 se discuti a precariedade da profissdo
gue s6 tem se agravado nas ultimas décadas.

Fala-se muito na educacao, sobre a evaséo escolar por parte dos alunos,
mas pouco se comenta da evasdo dos professores por desmotivacao salarial e
outros problemas comentados acima. Se pensarmos na época que foi escrito ainda
havia um certo “status” ser professor, imagine agora com essas séries de
problemas que a educacdo atual estd enfrentando. Conheco caso de professora

gue se exonerou do cargo na primeira semana de aula.

E importante também n&o esquecer, quando se discute a questio da
formacdo docente, as atuais condigbes da educacao brasileira. I1sso
porque sdo varios os fatores externos ao processo pedagdgico que
vém prejudicando a formagéo inicial e continuada dos professores no
pais, destacando-se o aviltamento salarial e a precariedade do
trabalho escolar.

Sabe-se que o desestimulo dos jovens a escolha do magistério como
profissdo futura e a desmotivacao dos professores em exercicio para
buscar aprimoramento profissional sdo consequéncia, sobretudo, das
mas condi¢des de trabalho, dos salarios pouco atraentes, da jornada
de trabalho excessiva e da inexisténcia de planos de carreira.
(PEREIRA, 1999, p. 111)

Os desestimulos para o ingresso na profissdo sdo grandes, desde a falta de
materiais, locais apropriados para as atividades praticas, até a carga horéria
excessiva de trabalho. Devido aos diversos fatores que denigrem a carreira, Sao

muitas as licencas saude, em grande parte, salde mental.

A atividade do professor, numa sociedade subdesenvolvida, e o
carater politico do que ele faz e do que deixa de fazer. E dentre as
sociedades subdesenvolvidas, o Brasil se apresenta como
caracteristicas peculiares, por ser uma sociedade com
desenvolvimento desigual muito forte e, portanto, muito violentos.
(FERNANDES, 1986, p.14)

O Brasil esta enfrentando uma série de problemas financeiros e isso reflete
imediatamente na educacdo que € a base da economia, pois sem professores nao

existem as demais profissbes, desestabilizando a base, o reflexo nos demais
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segmentos € imediato. A arte € a base da educacdo e a educacdo é a base da

sociedade. ZAGONEL (2008, p. 31) nos lembra: “Ja dizia Platdo que a arte deve ser

a base da educac&o. E uma idéia antiga, mas que perdura até nossos dias”
O professor é também um ser politico. Acho que, nesses anos todos,
houve uma grande complicacdo no proprio papel da politizacdo da
Universidade: confundiu-se politizagdo com partido politico, com
tendéncia politica, e esqueceu-se o fato de que o proprio educador,
como qualquer profissional, tem a missédo politica indispensavel —
discutir as relagcbes de poder, intervir no processo de
desenvolvimento nacional, assumir um compromisso com a
sociedade. Isto é fazer politica. Entdo nenhum professor, nenhum

profissional de qualquer &rea do conhecimento, esta fora da politica.
(WANDERLEY, 1986 p. 196 e 197)

O professor esta envolvido com as politicas educacionais direta ou
indiretamente. Quando se discute baixos salarios, falta de material nas escolas,
desrespeito dos alunos com o professor, entre outros problemas, também € politica
e através desses problemas na propria politica € através dela que devemos

encontrar as solucées.

4.2 VIABILIZANDO SOLUCOES

As solucdes ndo serdo criadas nesse trabalho, mas sera feito um panorama
da histéria da legislacdo em artes, e como gradativamente as artes comecaram a
ter seu espaco na educacédo, pois € o caminho para o respeito e reconhecimento

das artes como area do conhecimento.

A implantacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, de 1961,
que regulamentou a uniformizacdo dos programas escolares e
sugeriu a introducdo formal da arte na escola, teve, entretanto, seu
percurso cortado com o golpe de 1964. Alguns anos mais tarde, com
o pressuposto de “democratizar” o ensino, foi implementada a
famigerada reforma na educacdo que, em suas primeiras acoes,
eliminou o exame de admissao ao curso ginasial — o correspondente
hoje ao periodo de 5% a 82 série do Ensino Fundamental — com a
intencéo de ampliar vagas. (BARBOSA, RIBEIRO, 2004, p. 80)

As artes sempre estiveram presentes na historia da educacdo, seja na
educagdo béasica ou ensino superior, mas suas regulamentacdes, ou seja, as

legislagbes que asseguram esses direitos aos professores chegaram tarde.
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Podemos ver em 1968, na legislacdo, a énfase que as artes ja haviam alcan¢ado na
educacéao.

O art. 1° da lei 5540/68, diz: “O ensino superior tem por objetivo a
pesquisa, o desenvolvimento das ciéncias, letras e artes e a
formagéo de profissionais de nivel universitario”. (SAVIANI, 1984, p.
26 e 27)

Cada momento da historia do Brasil, podemos ver cada passo que as artes
davam a caminho da melhoria e reconhecimento como area do conhecimento. Mas
isso ocorreu devido a diversos antecessores que lutaram para o respeito que essa

disciplina merece.

A estrutura organizacional da escola, bem como os seus contetdos
curriculares, sdo sempre fruto da posicdo Politico-cultural
predominante em cada momento historico especifico (CAVALIERI,
2001, p. 119)

A partir de 1971, a educacao artistica (atual, artes), se tornou obrigatorio,
reconhecendo enfim a necessidade das criancas, jovens e adultos, aprenderem
essa area do conhecimento, tdo importante que exercita e estimula muitas
habilidades.

Na escola brasileira, a disciplina de Educacao Artistica, implantada
pela Lei n® 5.692 de 1971, era tratada como atividade, a partir da
nova LDB passou a ser vista como area do conhecimento, tornando-
se obrigatdrio o ensino de Arte. Esse conhecimento se faz presente
tanto como parte do processo da producdo artistica, do fazer e do
criar, como do entendimento da sociedade e do contexto em que a
obra de arte se insere. A arte é, portanto, uma importante fonte de
conhecimento. (ZAGONEL, 2008, p. 38)

Temos todas as disciplinas inseridas nas artes, como por exemplo, na
masica, exercitamos constantemente tempo, duracdo das notas e pausas, ou seja,
matematica. E podemos treinar outras habilidades citadas no capitulo sobre
Inteligéncias multiplas, como por exemplo, no teatro, quando estudamos o outro
compreendemos melhor as pessoas e com isso exercitamos a Inteligéncia

interpessoal.

Na década de 1990, a necessidade de lutar pela inclusdo do ensino
de arte no curriculo da escola brasileira — momento em que se
passava por um processo de reformulacdo, sendo um dos resultados
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disso a nova LDB - levou a criacdo de diversas associacdes
congregando arte-educadores em todas as regibes do Pais e de
todas as expressdes artisticas. Elas promoveram encontros e
congressos de professores, quando se estabeleceu uma continuada
e forte discussdo sobre o ensino de arte na escola. Como resultado
dessas articulacfes de classe, as diferentes linguagens artisticas se
fortaleceram e marcaram seu lugar como &rea do saber reconhecido.
As pesquisas académicas aumentaram e, consequentemente as
publicacbes e periddicos, de revistas académicas e de livros
também. Foram criados cursos de mestrado em artes, musica, teatro,
artes visuais, danga e, mais recentemente surgiram os doutorados.
Em 1996, entrou em vigor a nova LDB, lei n® 9.394, quando o termo
educacao artistica, da lei n°® 5.692/7, foi substituido por ensino de
arte e essa disciplina passou a ser parte obrigatéria do curriculo.
(ZAGONEL, 2008, p. 54 e 55)

Os professores de artes comecaram a entender a importancia da

mobilizacdo para a transformacéo. A disciplina de artes conquistou seu lugar, ainda

ha muito o que mudar, mas é um avanco. As producBes académicas em Artes

cresceram consideravelmente nas ultimas décadas.

E

Faz-se necessario registrar 0s marcos desse “movimento”
organizado pelos professores e estudantes de arte, que viabilizaram
e estimularam, gradativamente, a conscientizagdo e a participacdo
dos professores em debates e lutas politicas que se seguiriam nas
duas ultimas décadas, a saber:

* | Encontro de Especialistas de Arte e Educacdo, MEC/UnB -
Brasilia (1973);

* | Encontro Latino-Americano de Arte-Educacédo — Rio de Janeiro
(1977);

» Semana de Arte e Ensino, ECA/USP — Sao Paulo (1981);

* Congresso da International Society for Education Trought
Art/INSEA/ Sobreart — Rio de Janeiro (1984);

» Encontro de Arte-Educacédo do Nordeste — Jo&do Pessoa (1984);

 Festival Latino-Americano de Arte e Cultura/FLAAC/UnB — Brasilia
(1987). (BARBOSA, 2006, p. 82 E 83)

importante, nao apenas falar dessa mobilizacdo em prol do

reconhecimento, mas citar as participacdes de profissionais da educagao em artes e

estudantes nessa luta, através de encontros académicos.
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As artes na LDB art.26, paragrafo 2°: “O ensino da arte constituira
componente curricular obrigatério, nos diversos niveis da educacéo
basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos”
(ZAGONEL, 2008, p. 20)

A cultura é importantissima na educacédo, ndo entendo como ainda existem
pessoas que dizem que cultura e educacdo sao coisas distintas. Cultura € uma

forma de conhecer povos e tempos distintos, seus habitos e sua historia.

A criacdo e legitimacdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais em
Artes tém sido tratadas pela sociedade brasileira como uma
‘conquista” a ser comemorada. Pela primeira vez na histéria da
educacao brasileira temos um documento nacional de apoio as artes
dentro do projeto pedagdgico escolar. Essa “conquista” se atribui,
muitas vezes, a mobilizacdo politica dos arte-educadores, que foram
capazes de sensibilizar os dirigentes politicos a “reconhecer’” a
importancia das artes para a “formacdo do cidadao brasileiro”...
(ANDRE, 2013, p.80)

A arte nos Parametros Curriculares Nacionais, introduziu a arte no curriculo

escolar. Com um direcionamento efetivo, como as demais disciplinas.

A elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais de Arte pelo
MEC em 1997/98, que reconhece a arte como area de saber, com a
mesma relevancia na formacdo educacional de areas consagradas
como Lingua Portuguesa e Matematica, por exemplo. (CONCILIO,
2008, p .70)

Os parametros curriculares, ou os norteadores da educacgao, reconheceram
a sua importancia, visto que precisa haver a mesma dedicacdo dos alunos

independente da matéria, todas tém suas complexidades.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), arte é
fundamental, no processo ensino/aprendizagem de arte
contemporaneo, que o0s alunos, através de pesquisas,
observacdes, analises e criticas, possam conhecer e analisar 0s
processos:

* dos produtores de arte — artistas;

* dos seus produtos — obras de arte;

» dos difusores comunicacionais da producgao artistica;

« dos publicos apreciadores de arte no ambito da
multiculturalidade. ((PIMENTEL, 2004, p.169)
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A arte como é&rea do saber, tem 0os mesmos direitos e deveres como outras
disciplinas. Os alunos desenvolve senso criticos, além da imaginacao e outras habilidades
mencionadas anteriormente.

As PCNs em artes, possuem resolucdes diferentes para cada ciclo da vida escolar.
Referindo-se ao ensino infantil:

As artes, qualificadas como “oficinas de desenho, pintura,
modelagem e musica”, fazem parte das atividades permanentes, pois
segundo o documento, “respondem as necessidades basicas de
cuidados, aprendizagem e de prazer para as criangas, Cujos
conteldos necessitam de uma constancia. Formas possiveis de
trabalho: O movimento, a musica, as artes visuais e a linguagem oral
e escrita. (ZAGONEL, 2008, p. 60 e 61)

Referindo-se ao ensino fundamental:

As linguagens a serem trabalhadas séo, Artes visuais, dan¢a, musica
e teatro. Dentro dessas linguagens destacam-se eixos norteadores: a
producdo, que é o fazer artistico, a fruicdo, que é a apreciacdo da
obra artistica, a reflexdo, que se refere a aquisicdo de
conhecimentos. (ZAGONEL, 2008, p. 62 e 63)

Essa foi uma explanacdo genérica das linguagens, mas vale
ressaltar que cada uma tem suas especificidades. Sao elas, Artes
visuais: Os alunos passardo pela experiéncia de criar, com
percepc¢do, imaginagao, sensibilidade e producgédo artistica em grupo
e individual. O docente trabalhara: expressdo e comunicagdo na
pratica dos alunos em artes visuais, artes visuais como objeto de
apreciacdo significativa, as artes visuais como produto cultural e
histérico. Danga: Os alunos passardo pela experiéncia de trabalhar
0s movimentos com mais inteligéncia, autonomia, responsabilidade e
sensibilidade. O docente trabalhara: a danca na expressdo e na
comunicacdo humana, a danca como manifestacédo coletiva, a danca
como produto cultural e apreciagdo estética. Musica: Os alunos
passardo pela experiéncia de compor, improvisar e interpretar. O
docente trabalhard: comunicagdo e expressdo em musica:
interpretacdo, improvisacdo e composicdo, apreciacdo significativa
em mausica: escuta envolvimento e compreensdo da linguagem
musical, a musica como produto cultural e histérico: musica e sons
do mundo. Teatro: Os alunos passardo pela experiéncia de
socializacdo consciente e critico, convivéncia democrética,
organizacao estética e culturas humanas. O docente trabalhara: o
teatro como expressdo e comunicacdo, o0 teatro como produto
coletiva, o teatro como produto cultural e apreciacdo estética.
(ZAGONEL, 2008, p. 63, 64 € 65)

Referindo-se ao ensino médio:
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Em 2000 foi publicado o PCN+ Ensino médio, esclarece que “as
modalidades artisticas podem ser consideradas separadamente ou
articuladas entre si nas linguagens: artes visuais, artes audiovisuais,
musica, teatro e dancga. Os alicerces serdo os temas: historia da arte,
arte e cultura, arte e organizagdes politico-sociais. (ZAGONEL, 2008,
p. 67)

Pds-graduacéo stricto sensu em arte.

A pos-graduacdo em Artes teve um desenvolvimento bastante timido
até finais do século XX, tendo suas atividades incrementadas nos
Gltimos anos. O primeiro mestrado em Artes surgiu em 1972, na
ECA-USP, sendo oficialmente implementado em 1974. O segundo
mestrado em Artes sO apareceu 11 anos depois, em 1985. O
Programa de Doutorado em Artes da ECA foi também o pioneiro,
criado em 1980, e durante 15 anos foi o Unico da area no Brasil.
(ZAGONEL, 2008, p. 68)

Pode observar que foi escrito com muito cuidado, para exercitar diversas
habilidades, em quatro linguagens artisticas distintas.

Também se pode observar que a pds-graduacdo em artes iniciou tarde sua
producdo cientifica, mas cresceu consideravelmente, hoje existem revistas

cientificas especializadas em todas as linguagens das artes.

H& cerca de 150 cursos de licenciatura em artes, em todo o Brasil;
nos ultimos vinte anos, foram criados diversos programas de p0s-
graduacgdo stricto sensu, principalmente lato sensu; a producgéo
académica aumentou devido a atuagdo das universidades publicas;
cresceu consideravelmente o nimero de titulos publicados, o que da
provas da capacidade produtiva e da capilaridade da arte-educacéo.
(BARBOSA, RIBEIRO, 2004, p.82)

O crescimento dos cursos de licenciaturas em artes é consequéncia do
reconhecimento e sua expansdao, indicios das mudancas, algumas escolas infantis

ja optam ao invés de pedagogos, professores qualificados para exercer a profisséo.

A dimenséo politica do trabalho cultural atua nesse processo com o
objetivo de mobilizar conhecimento e desejos, que podem conduzir a
minimizacdo do grau de opressdo na vida das pessoas, 0 que
possibilita a transformacéo da realidade, aqui no caso, pela arte.
(VIDOR, 2015 p.3)
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A cultura tem um poder transformador, na Arte-Educacéo, pode transformar
a vida dos alunos, tornando mais reflexivos e questionadores. Com opinido prépria,
criativos, raciocinio l6gico, compreendendo o outro e estimulando diversas

sensacdes, e muito mais, que apenas a arte pode proporcionar.
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CONSIDERACOES FINAIS (EPILOGO)

A histéria da arte no Brasil é tdo antiga como a prépria histéria do Brasil, mas
muitos problemas perduram até hoje e muito outros surgiram.

A falta de estimulo dos professores, em especial das escolas publicas, esta muitas
vezes na falta de estrutura para lecionar a disciplina, pois a escola é pensada com um
espaco unico, sem levar em conta as suas especificidades, na maioria das vezes as aulas
de artes.

Ainda esse profissional sofre com falta de material adequado, baixo salario, sobre
carga de trabalho e desrespeito por parte dos alunos e dos colegas de profisséo.

As politicas publicas para o ensino da arte, tém tido um avanco significativo a partir
da segunda metade do século XX e houve diversas conquistas, mas ainda ha muito no
que avancar. Caso retroceda, ou nao avance, corre-se 0 risco de escassez de
professores.

Ha necessidade de medidas efetivas que priorizem ndo apenas o aluno, mas
também o professor.

Sem professor, ndo ha educacéo.
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