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O CARATER PARATOPICO DO ENSINO DE ARTES NA ESCOLA: uma
analise das condigdes de sua inclusao a partir do caso do IFPB

Resumo

Nesta tese discuto 0s mecanismos subjacentes a hierarquizacdo das disciplinas no
espaco de escolarizacdo formal e mais particularmente o carater paratépico do ensino de
Artes no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia da Paraiba — IFPB,
Campus Jodo Pessoa, bem como seu funcionamento enquanto espago de contra-
agenciamentos em relacdo ao que tem sido definido como formacdo escolar. A
metodologia do trabalho consistiu em uma abordagem qualitativa, incluindo uma
analise de documentos normativos e leis que regulamentam o ensino de Artes na escola,
bem como da realizagdo de entrevistas semiestruturadas com uma amostra intencional
de estudantes, docentes e gestores da instituicdo mencionada para levantar dados sobre
suas concepgdes das atividades do ensino/aprendizagem de Artes na escola. Discuto
neste trabalho os processos de estigmatizacdo da arte no campo extraescolar e seus
reflexos no campo escolar, trazendo uma revisdo da literatura sobre as tensdes no ensino
de Artes nos diversos niveis da escolarizacdo, seguindo a seguinte hipoOtese: A
hierarquizacdo do conhecimento e da ciéncia no mundo social é reproduzido no interior
da escola? Como inspiracdes teoricas destaco: (1) os conceitos de classificacdo,
enquadramento e recontextualizagdo do saber curricular, de Bernstein; (2) a
sociohistoriografia dos curriculos e disciplinas, de Goodson e outros autores da
literatura sobre essa tematica; (3) as contribuicBes de Bourdieu sobre a escola e sua
nocdo de campo, compreendendo o espaco, 0 curriculo e a hierarquizacdo entre
disciplinas como componentes de um campo de lutas por reconhecimento. Dentre os
resultados da nossa pesquisa, destacamos 0s seguintes: (1) o ensino de artes tem tido um
carater paratopico ao longo da histéria da instituicdo agora configurada como IFPB,
campus de Jodo Pessoa; (2) a desvalorizacdo de disciplinas como a referente ao ensino
de Artes esta relacionada a secundarizacéo do valor do ludico e do artistico, bem como
da potencializacdo da capacidade critica dos estudantes como elementos da construcdo
da formacé&o escolar, marcada pela énfase inaugural da instituicdo estudada na formagéo
profissionalizante; (3) o aspecto paratopico do ensino de Artes na instituicdo estudada
ndo impede que ele funcione como espago de resisténcia, contribuindo para o
desenvolvimento pessoal e formacédo dos discentes com ele envolvidos.

Palavras-chaves: IFPB; Ensino de arte; Sociologia, Histéria e hierarquia das
disciplinas; Estudos do Curriculo



ABSTRACT

THE PARATOPIC CHARACTER OF ARTS EDUCATION IN SCHOOL: an analysis of
conditions of its inclusion in formal schooling from the case of the IFPB

abstract

In this thesis | discuss the mechanisms underlying the hierarchy of disciplines in the
schooling space in general and more particularly, the paratopic nature of art teaching
at the Federal Institute of Education, Science and Technology of Paraiba - IFPB,
campus of Jodo Pessoa (Paraiba State, Brazil), as well as its functioning as a space for
counteragency in relation to what has been defined as school education. The work
methodology consisted of a qualitative approach, including an analysis of normative
documents and laws that regulate the teaching of Arts in the school, as well as the
accomplishment of semistructured interviews with an intentional sample of students,
teachers and managers of the aforementioned institution, in order to collect data on
their conceptions of the activities of the Arts teaching and learning in formal schools.
focus in this work the processe of stigmatization of art in the extra-schooling field and
its reflexes in the school field, bringing a review of the literature on the tensions in art
teaching at the different levels of schooling. As theoretical inspirations I highlight: (1)
Bernstein's concepts of classification, framing and recontextualization of curricular
knowledge; (2) the sociohistorygraphy of curricula and disciplines, by Goodson and
other authors of the literature on this subject; (3) Bourdieu's contributions on schooling
processes and his notion of field, including space, curriculum, and hierarchy among
disciplines as components of a field of recognition struggles. Among the results of our
research, we highlight the following: (1) the teaching of arts has had a paratopic
character throughout the history of the institution now configured as IFPB, campus of
Jodo Pessoa; (2) the devaluation of disciplines such as the one related to the teaching
of the arts is related to the devaluation of the ludic and the artistic, as well as the
enhancement of the critical capacity of the students as elements of the construction of
the school formation, marked by the inaugural emphasis of the institution studied in the
professional training; (3) the paratopic aspect of art teaching in the studied institution
does not prevent it from functioning as a space of resistance, contributing to the
development and training of students who has been involved by it.

Keywords: IFPB; Art teaching; Disciplines Sociology, History and Hierarchy;
Curriculum studies



LE CARACTERE PARATOPIQUE DE L'EDUCATION ARTISTIQUE A L'ECOLE: une
analyse des conditions de son inclusion dans la scolarité formelle du cas de I'lFPB

Résumé

Cette these discute des mécanismes qui sous-tendent la hiérarchie des disciplines dans
I'espace éducatif formel et plus particulierement le caractére paratopique de I'éducation
artistique a I'Institut Fédéral de I'Education, des Sciences et de la Technologie - IFPB,
Campus de Jodo Pessoa, ainsi que le fonctionnement en tant qu'espace de contre-
agence par rapport & ce qui a été défini comme éducation scolaire formelle. La
méthodologie de I'étude a consisté en une approche qualitative, y compris une analyse
des documents et des textes réglementaires régissant de I'enseignement des arts a
I'école, ainsi que la réalisation d'entretiens semi-directifs avec un échantillon
intentionelle des étudiants, des enseignants et des responsables de [I'institution
mentionnée pour recueillir des données sur leurs conceptions des activités de
I'enseignement / apprentissage des arts dans I'école. Je discute a ce travail le proceés de
stigmatisation dans le domaine extraescolar et leurs réflexions dans le domaine
scolaire, en portant une revue de la littérature sur les tensions dans I'enseignement
artistigue a tous les niveaux de scolarité. En tant qu'inspirations théoriques, je
souligne: (1) les concepts de classification, de cadrage et de recontextualisation des
connaissances curriculaires de Bernstein; (2) la sociohistorygraphie des curricula et
des disciplines, par Goodson et d'autres auteurs de la littérature sur ce sujet; (3) Les
contributions de Bourdieu a La sociologie de I'école et sa notion de champ, y compris
I'espace, le programme et la hiérarchie entre les disciplines en tant que composantes
d'un domaine de luttes par reconnaissance. Parmi les résultats de nos recherches, nous
soulignons ces qui se suivent: (1) ['enseignement des arts a eu un caractére paratopique
tout au long de [’histoire de [’institution actuellement constituée sous le nom de IFPB,
campus de Jodo Pessoa; (2) la dévaluation des disciplines, y compris celle relative a
I'éducation artistique est liée a la sous-évaluation de la valeur du ludique et artistique,
ainsi que tirant parti de la capacité critique des éléves comme des éléments de la
construction de I'enseignement scolaire a marqué I'importance premiére de l'institution
d'étude en formation professionnelle; (3) I'aspect paratopique de I'enseignement
artistique dans l'institution étudiée ne I'empéche pas de fonctionner comme un espace
de résistance, contribuant au développement personnel et a la formation des éléves qui
y participent.

Mots-clés:  IFPB; Education artistique; Sociologie, histoire et hiérarchie des
disciplines; Etudes du curriculum
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Introducgéo

Vivendo, se aprende;

mas o que se aprende mais é fazer
outras maiores perguntas.
Guimarées Rosa

e Por que o titulo?

A presenca da Musica, do Cinema, da fotografia, da Danca, da Pintura, da Escultura,
do Teatro é prevista legalmente nos documentos orientadores produzidos por entidades
responsaveis pela organizacdo dos curriculos e da atividade escolar no Brasil, mas apresenta,
em niveis e gradacGes variadas, um relativo carater paratopico — relativo ao espaco definido
em outros termos como ‘nao-lugar’, ou lugar precario, rarefeito, a margem, como franjas.

O conjunto de autores e textos consagrados para a circulacdo na escola, vinculada as
disciplinas de Lingua Portuguesa ou de Redacdo, compde a incipiente producdo do ensino de
Artes que constitui matéria escolar obrigatéria, ja& que tem sido conteddo recorrente das
provas classificatorias para a entrada no nivel superior de Ensino — antes os vestibulares e
agora o ENEM.

A escolha desta temética para meu trabalho de tese se relaciona com minha
experiéncia biogréfica e profissional. N&o oculto a subjetividade, a exponho, tentando
entendé-la, ja que me encontro plenamente imersa nos problemas de que trato.

Trabalhando ha alguns anos como atriz de teatro, ndo foram poucas as vezes em que
observei casos de colegas de formacgdo, homens e mulheres, serem impedidos de continuarem
a estudar artes cénicas e atuar, devido ao argumento partilhado pelas suas familias de que a
profissdo de ator/atriz ndo era “respeitavel” ou de que ndo lhes proporcionaria adequadamente
o sustento, “uma vida confortavel”.

Como professora de Artes ou teatro, em cursos realizados em varios espacos, continuei
a assistir a casos recorrentes em que alunos/alunas eram pressionados a desistir da formacao
na qual eu era docente pelos motivos acima citados ou outros referidos a respeitabilidade, ou
mesmo dignidade da profissdo de artista, sendo recorrente a observacdo de processos de
estigmatizacdo tanto da atividade pedagdgica das linguagens artisticas quanto das profissoes
do campo artistico.

Enquanto professora do ensino Fundamental e Médio, a essas situagdes acima

descritas, agregou-se a experiéncia da desvalorizacdo e secundarizacdo da disciplina de Artes,
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indicada por meio da insuficiente carga horaria, a ndo garantia de espacos apropriados e de
materiais didaticos necessarios, como também por comentarios sobre a &rea como irrelevante
e também pela apresentacao das atividades a ela relacionada como ‘atividades integradoras’ e
de carater ‘interdisciplinar’, o que na pratica tem justificado sua execugao por professores sem
formacéo especifica.

Essas condices a identifica com o que chamarei aqui de registro paratdpico?
institucional, o que pode ser entendido em termos da economia escolar da distincdo e
legitimidade dos saberes e disciplinas formadoras, a qual orienta a diferenciacdo dos niveis de
reconhecimento das atividades e os modos de investimento e efetivacdo nos processos de
escolarizacdo nos diversos niveis.

A partir da vinculacdo entre minha biografia e a producdo do conhecimento exercitada
nesta tese, busco refletir e compreender as concepcdes referentes ao ensino de Artes, nos
curriculos oficiais e ocultos, as dindmicas através das quais se constroem as oportunidades de
ensino, aprendizagem e praticas de teatro na escola publica, levando em consideragdo o
entendimento da minha acdo cotidiana, em um esfor¢o de ruptura com a dicotomia sujeito-
objeto da investigacdo, a0 mesmo tempo em que construo um lugar a partir do qual
transcendo minha experiéncia, para a constru¢do de uma compreensao ampliada e com certo
nivel de abstracdo de maior escopo.

Neste trabalho analiso os lugares ocupados pelo ‘ensino de Artes’ nos processos de
escolarizacdo no Brasil, através do estudo do caso do IFPB, campus de Jodo Pessoa, adotando
como variaveis e indicadores aspectos objetivos, tais como a carga horéria a ele destinada, 0s
horarios escolhidos para as atividades de educacéo para as Artes, o espaco fisico destinado a
essas atividades e sua localizagdo na matriz curricular; bem como as concepgdes sociais das
atividades e do ensino de Artes, elaboradas por estudantes, docentes e gestores da instituicdo
mencionada, as quais servem como ancoragem da acdo dos sujeitos no espaco comum e ao
desenvolvimento e sustentacdo de saberes sobre si proprios.

A producdo artistica na ordem curricular da escola formal se encontra recorrentemente
fora do horario escolar, no espaco extra, no extraclasse, no campo das atividades

extracurriculares, frequentemente como projetos de extensao.

1 O termo ‘paratopia’ (e seus derivados) se referem, segundo Maingueneau (1995), a relagdes
paradoxais de inclusdo/exclusdo de algo em um dado espago considerado. Refere-se a uma dificil
negociacao entre o lugar e o nao-lugar, uma localizacdo que vive da prdpria impossibilidade de se
estabilizar.
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A explicagdo desse aspecto paratopico do ensino de Artes em geral, e do teatro
particularmente, no espago escolar — minha tese — é a de que ele corresponde a replicacdo, no
microespacgo social das escolas, de esquemas estigmatizantes presentes no macroespaco da
sociedade envolvente. No mundo social ocorre uma hierarquizacdo do conhecimento e da
ciéncia que sdo reproduzidos e reforgados no interior da escola, ao reproduzir, a propria
escola instrumentaliza e legitima essa hierarquizacdo ao formar profissionais que reproduzira,
retroalimentando esse fato como uma via de mdo dupla. A escola legitima através de um
reforco de habitus os esquemas que séo reproduzidos no macroespago.

A investigacdo da plausibilidade dessa hip6tese implica na analise da organizacao e
construcdo do curriculo na instituicdo citada ao longo do tempo, pensando que elas refletem
as representacfes do lugar do ensino/aprendizagem de Artes nos diversos niveis sociais. O
espaco do IFPB constitui um locus privilegiado de observacéo, na medida em que se constitui
em um espaco de embate entre concepcdes de conhecimento, de ciéncia, de agenciamentos de
subjetividades, de formas de entender o mundo e de conceber a formacdo dos
estudantes/profissionais entregues pelos IFPBs para atuacdo na sociedade ou para a formacao
continuada com ingresso nos cursos superiores, manifestas em modos de enguadramento
curricular e classificagéo escolar.

Esclarecemos que a disciplina de Artes foi analisada a partir de uma perspectiva
abrangente, por exemplo, a carga horéria destinada a ela nos PPPs e o discurso sobre a mesma
nos documentos normativos. Ndo foi objeto de analise as particularidades como os conteudos,
as metodologias e a pratica cotidiana da disciplina de Artes no que se refere as duas horas
semanais desenvolvidas no interior da sala de aula. Nossa pesquisa/analise se refere as
producdes préaticas do ensino de Artes e mais especificamente as producdes teatrais.

A questdo que norteou nossa pesquisa pode ser assim enunciada: quais sdo as
concepcdes e significados atribuidos, por parte dos docentes, discentes e dos gestores do
IFPB, no que se refere as producdes artisticas no contexto da escolarizacdo na referida
instituicdo e como elas se relacionam com o lugar do ensino de Artes?

Nosso questionamento se refere a visdo da escola como um espaco no qual os saberes,
as disciplinas, as atividades de formacdo disputam a legitimagdo por parte dos atores
institucionais, os estudantes, os docentes, os funcionarios, e por seus familiares.

Nossa pesquisa, que serviu de referéncia para a elaboracdo da Tese que ora
apresentamos, teve como objetivo geral analisar as concepgdes de alunos, docentes, egressos e
gestores do IFPB — Jodo Pessoa sobre os modos de inser¢do desse ensino no contexto de

formacéo da referida instituicéo.
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Ainda sobre o titulo, em termos conceituais, nos inspiramos em Maingueneau (2005),
professor de Linguistica em Paris e respeitado especialista em Analise do Discurso, que
elabora o conceito de paratopia em relacdo ao campo dos discursos e enunciados, concebendo
a literatura ndo simplesmente como texto, mas como um processo, no qual o dito e o dizer, o
texto e o contexto, sdo inseparaveis.

O conceito de paratopia questiona a estética roméantica que privilegia a singularidade
do criador e minimiza o papel dos destinatarios e o carater institucional da literatura, indicado
pelo autor como um pertencimento impossivel de se constituir, ndo pode fechar-se em si
mesma nem confundir-se com a sociedade comum, ela se encontra no meio — termo, portanto
ndo ¢ uma “auséncia de todo lugar, mas, como dissemos, uma negociag¢ao entre lugar e nio-
lugar, um pertencimento parasitdrio que se alimenta de sua inclusdo impossivel”
(Maingueneau, 2006, p. 92).

Aqui o termo ndo-lugar é utilizado para indicar 0 modo de existéncia do ensino de
linguagens artisticas na escola, no registro do desprivilegiado, do a margem, das cercanias das
franjas da escolarizacdo formal, na qual a criatividade, a abertura para a expressdo das
emoc0es e da critica do mundo e das coisas como elas se nos apresentam sdo recorrentemente
vistas com desconfianca e/ou desautorizagdo simbolica. E esse aspecto paratopico do
ensino/aprendizagem das linguagens artisticas, em geral, e particularmente, do teatro que
discutimos neste trabalho.

e Qual o percurso metodoldgico?

Descrevo a metodologia da pesquisa que resultou na tese ora apresentada como um
caminho que percorri de forma criativa, através da busca por observar sinais e vestigios. N&o
segui um caminho completamente pré-determinado, ele ndo se encontrava pronto a priori. O
caminho “se fez ao caminhar”, foi sendo construindo e composto através de um principio
pragmatico-funcional mobilizado na aproximacéo do sujeito com o objeto.

Foi escrevendo, lendo, fichando, fazendo relacGes, despedacando, recortando, traindo,
mesclando letras e palavras, formando outras palavras e frases e criando pontes que teci este
texto/tese que aqui apresento para que outros ou outras infinitamente o desconstruam,
reconstruam e escrevam/te¢cam novos textos e usos dele/dela.

Para desvelar os aspectos paratopicos do ensino de Artes no referido 16cus empirico,
levantei dados sobre os modos pelos quais os professores de arte, 0s técnico-administrativos,

0s estudantes concebem as atividades didaticas e de produgdo na area do teatro, possibilitando
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uma leitura possivel do cenario, scripts, raccords/montagens analisados. A presente pesquisa
pretende contribuir para explicitar aspectos da atualidade dos lugares do ensino e atividades
relativos a linguagens artisticas nos diversos espacos de escolarizacéo, a partir do estudo do
caso do IFPB — campus de Jodo Pessoa.

A compreensédo do objeto aqui focalizado acompanha a de Bourdieu (1996, pp.26-27),

quando afirma que:

[...] antes de mais, a constru¢do do objeto — pelo menos na minha experiéncia de
investigador — ndo é uma coisa que se produza de uma assentada, [...] € um
trabalho que se realiza pouco a pouco, por retoques sucessivos, por toda uma série
de corregdes, de emendas, [...]. (BOURDIEU, 1996, pp.26-27)

A construcdo das visbes que os atores institucionais e ndo institucionais tém das
referidas disciplinas e atividades no espago escolar foi acessada através de entrevistas
realizadas com uma amostra ndo aleatoria, intencional, constituida entre docentes
(semiestruturadas), discentes atuais e egressos (que participaram de produces artisticas), na
forma de depoimentos, e gestores (semiestruturadas). A escolha dos docentes da area de Artes
ocorre porque estdo envolvidos diretamente com essas a¢Oes didaticas de forma sistematizada;
os discentes foram selecionados porque participaram ativamente das referidas atividades
artisticas possuindo uma compreensdo perceptiva sobre as experiéncias; e 0s
diretores/gestores que compuseram 0s cargos no periodo que se instala o IFPB, a partir de
2008, por possuirem uma visdo da instituicdo como um todo e por serem 0s atores que
planejam administrativamente a instituicdo.

Outro procedimento de pesquisa foi a analise documental, feita a partir do corpus
constituido pelos documentos nos quais se estabeleceram os curriculos dos cursos da
instituicdo agora denominada de IFPB, mais especificamente do campus de Jodo Pessoa/PB,
com o objetivo de observar as transformacdes atravessadas no que se refere aos lugares
ocupados pelo ensino de Artes na instituicdo mencionada.

Também analiso as diretrizes referidas aos conteddos a serem trabalhados pelos
professores de Artes segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais e os Planos Curriculares
Nacionais, as leis, decretos, Diretrizes Curriculares para a Educacdo Basica, Planos
Pedagogicos dos Cursos Técnicos Integrados ao Medio, os Parametros Curriculares Nacionais
para 0 Ensino Fundamental, os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio,

portarias, pareceres, resolugdes, memorandos.
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Outro material analisado foi a producdo artistica na &rea de teatro desenvolvida na
referida instituicdo desde (1997), analisando-a, através da observagdo direta e registros em
diversos suportes, com o objetivo de observar aspectos das experiéncias e vivéncias cotidianas
dos professores(as) e alunos(as) dela participantes.

As entrevistas realizadas com os docentes foram semiestruturadas. As realizadas com
os alunos ocorreram na forma de depoimentos, a partir de uma Unica provocagio: ‘Comente
sobre sua experiéncia no grupo de teatro do IFPB’. Foram entrevistados gestores,
especificamente os diretores do Campus, como também os discentes que participam das
atividades da producdo artistica e dos componentes ligados & aprendizagem do ensino de
Artes, para compararmos a significacdo dessa atividade antes e depois do periodo do ensino
Médio. Para esses dois ultimos grupos foram realizadas perguntas contendo contetdos
relacionados sobre o fendmeno arte e seu ensino.

O ano de entrada e término dos cursos de alguns discentes ndo corresponde aos
vivenciados no grupo de teatro, pois, apds concluirem o E.M. e ingressarem em diversos
cursos, continuam nas atividades do grupo de teatro, como multiplicadores, ensinando aos que
ingressam. Bertonni Nino e Clara Thalia, retornaram para desenvolver seus estagios
supervisionados do curso de Licenciatura em Teatro. Girleno Santos retorna para desenvolver
sua pesquisa de TCC, do mesmo curso. Clara Thalia aplicou vivéncias/oficinas/técnica vocal
relacionada ao Belting Contemporaneo para sua Dissertacdo de Mestrado em Artes Cénicas-
UFRN.

O perfil dos entrevistados é encontrado nos quadros abaixo:

QUADROS COM PERFIS DE ENTREVISTADOS

PROFESSORES
Nome Disciplinas que Cargo Ano de Titularidade
leciona ingresso na
instituicao
Jodo Batista de ETIM/Subsequente: Antes de 1996 1979 Graduagoes:
Oliveira Silva Introducéo Elétrica/ Coordenacéo de Administracdo de
Eletricidade Basica l e | Curso e de Turno. Empresas —
11/ Protecéo de 1996-2002 — Diretor UNIPE, Lic.

Sistemas/ Analise de
Circuitos.

nomeado da
UNED/Cajazeiras.
2006-2010 — Diretor
eleito, (2008 a 2010 -
Reitor pro tempore).
2010-2014- Diretor —
Eleig&o.

Habilitagdo Bésica
em Eletricidade.
Especializac@es:
Metodologia do
Ensino Técnico —
UFPB, Engenharia
Elétrica- Sistema
de Poténcia —
UFRN. Mestrado:
Eng. Elétrica —




Sistemas de
Telecomunicagdes
Microondas —
IFPB. Doutorando:
Engenharia
Mecanica — UFPB.

Geraldo de Artes — MUsica Coordenador da area 1985 Graduaco:
Aratjo Lima Agosto 2018/ | Pedagogia —
Aposentado. | UFPB.
Joabson Nogueira | ETIM/Subsequente: 2008-2009 - Diretor 1993- Graduaco:
de Carvalho. Sistemas de Radio- (Pr6-Tempore)? Concursado. | Engenharia Elétrica
Difusdo/ Sistema de 2010-2014 — Eleicdo — UFPB (Campina
Comunicacdo Mével. Grande). Mestrado
Graduagcdo: Eng. Elétrica
Engenharia UFPB- (C.G.).
Elétrica/Sistemas de Doutorado: Eng.
Telecomunicagdes. Elét. — UFRN.
Mestrado de
Engenharia Elétrica:
Aplicacbes Industriais
de Microondas.
Neilor Cesar dos | Relacionadas ao 2014-2018 — Diretor 1993 - Graduagéo:
Santos Mestrado em Eng. eleito, 2014-2022 Concursado. | Engenharia
Elétrica. Diretor eleito. Mecénica — UFPB
(C. G.). Mestrado:
Eng. Mecénica —
UFPB (C.G.).
Doutorado: Eng.
Mec. — USP/Séo
Carlos.
Marinalva Artes — Musica 2003 a 2006- 1995 - Graduagdes—
Firmino Ferreira Geréncia do Ndcleo Concursada | Licenciatura em
de Artes e Cultura. Junh/2018- Educagdo
2007 a 2010- Aposentada | Artistica— Musica
Coordenagéo do UFPB.
Nucleo de Artes. 2010 Comunicagéo
a 2012- Unid. Social/Relacdes
Académica 4 (Nucleo Humanas.
Propedéutico). 2012 a Especializacéo-
2018 — Coordenacdo Educacéo
de Artes. tecnoldgica —
UFPB. Mestrado
(2012) e Doutorado
(2014) -
UNINORTE -
Assuncdo/Paraguai.
Olga Maria do Artes — Arte Visual 2001- Graduagdo: Lic.
Nascimento Concursada. | Em Educacdo
Lopes Cabral. Artistica — Artes

Plasticas- UFPB.
Especial. A. V. —
UFPB. Mestrado:
Artes Visuais-
UFPB.
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2 Quando ocorreu a mudanca de CEFET/PB para IFPB (2008), o Diretor assumiu o cargo de Reitor Pro-tempore,
assumindo o Diretor Geral do Campus o referido professor, apds dois anos ocorre elei¢do.



Idalia Beatriz
Lins de Sousa

Artes — Arte Visual

Coordenadora da

2012-
Concursada.

gestdes.

area- Eleicdo, 2

Graduacdo: Lic.
Em Educacéo
Avrtistica/Artes
Plésticas.
Mestrado: Artes
Visuais — UFPB.

Observacao - Seguimos a ordem do ano de ingresso dos professores/as na instituicao.

ESTUDANTES
Nome Curso que faz (fez) Ano de Ano de saida | Periodo no
ingresso na | da instituicdo | grupo de
instituicdo teatro
Elisa Guimardes | ETIM — Tecnologia Ambiental. 1997 (Pro- | 2001 1998 a
Ferreira Graduacdo: Letras/Portugués- UFPB | Técnico) 2001
Katia Celyane ETIM — Processamento de Dados. 1997 2000 2000 a
Farias Graduagdo: Educacgdo Artistica — 2002
Teatro. Mestrado — Artes Cénicas —
UFRN
Scoth Soaresda | ETIM — Eletrotécnica. Graduacéo: 1997 2000 1997 a
Silva Automacéo Industrial- IFPB. 2000
Wellingtom da ETIM — Controle Ambiental. 1998 2002 1998 a
Silva Lyra Graduagédo: Quimica Industrial — 1999
UFPB
Natanael Duarte | Ensino Médio- IFPB. Graduacéo: 1999 2001 1999-2003
de Azevedo Letras/Portugués — UFPB. Mestrado
e Doutorado: Letras/Portugues-
UFPB
Gabriella Guedes | Ensino Médio — IFPB. 2000 2004 2000-2003
Graduagdo:Comunicacdo/Jornalismo.
Raquel Calado Técnico Subsequente: Recursos 2005 2007 2010-2012
de Rocha Naturais. Graduacdo: Arquitetura e
Urbanismo — UFPB.
EspecializacBes: MBA em
Arquitetura/ MBA em
Gerenciamento de Obras/ MBA em
Design de Interiores (cursando) —
IPOG- J.P.
Josiete Mendes ETIM- Controle Ambiental. 2007 2011 2007 a
Graduagdo: Administracdo — IFPB. 2011
Mestrado: Administracdo - UFPB
Jardson dos ETIM — Eletrotécnica. 2010 2013 2010 a
Santos Graduagdo: Quimica-UFPB. 2012
Cavalcante
Karla Vanessa ETIM — Controle Ambiental. 2010 2014 2010-2013
Cunha de Aradjo | Graduacdo: Gestdo Ambiental-
IFPB, Medicina Veterinaria- UFCG
(cursando)
Raana Rocha ETIM — Eletrotécnica. Graduacao: 2011 2015 2013-2018
Lima Licenciatura em Teatro-UFPB.
lanca Sobrinho ETIM-Mecénica. Graduacao: 2015 2016 2015-2017
Midias- UFPB.

Quiais os interlocutores tedricos?
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Bourdieu (1996, 2004, 2009) auxiliou-me na compreensdo do espago escolar em
termos de campo no qual estdo hierarquizadas as diversas disciplinas, as quais ocupam
posicOes referidas ao interesse de acumulo de capital intelectual e simbdlico.

A contribuicdo do autor supracitado foi complementada pela da sociohistoriografia do
curriculo e das disciplinas escolares, nas quais destacam-se: Goodson (1995, 1997, 2007),
com sua discussdo dos aspectos internos e externos articulados na sua reflexao sobre a historia
do curriculo; Chervel (1990) e Julia (2000, 2001), em suas investigacdes sobre as dindmicas
de constituicdo das disciplinas escolares.

Ainda como inspiragdo teérica, utilizamos o0s conceitos de ‘classificagdo’,
‘enquadramento’ ¢ de ‘recontextualizagdo’, elaborados por Basil Bernstein (1996, 2003), para
compreender as teias de poder tecidas na acdo pedagogica e na configuracdo dos curriculos na

escola.

Como esté estruturada a tese?

A Tese aqui apresentada encontra-se dividida em quatro capitulos e esta estruturada da
seguinte maneira: inicio o primeiro capitulo com uma revisdo da literatura sobre a tematica
do ensino de Artes no Brasil, focalizando documentos normativos e alguns discursos oficiais
através das leis a ele relativos, entendendo que esse caminho histérico nos revela achados
explicativos sobre a realidade atual aqui focalizada; mobilizo também os conceitos de cddigo
pedagogico, classificacdo e enquadramento de Bernstein (1996), relacionando-0s com nossa
intencdo de analisar os lugares historicamente construidos para o ensino das linguagens
artisticas no espaco escolar, como uma maneira de oferecer ao leitor informagdes necessarias
para o entendimento do objeto empirico aqui focalizado.

No segundo capitulo sigo com a sociohistoriografia apresentando discussdes
conceituais sobre o curriculo, a cultura escolar, as disciplinas escolares e a recontextualizag&o.
Faco uma discussao sobre as relagdes conceituais divergentes e complementares entre Arte e
Ciéncia considerando as caracteristicas do fendmeno arte na nossa sociedade que se
movimenta entre o estigma, de acordo com a contribui¢cdo de Goffman (2015), e a distingéo,
relacionando esses conceitos as representacfes que circulam em nossa sociedade sobre o fazer
artistico e seu ensino, para em seguida apresentar a no¢do de campo de Bourdieu, com o
objetivo de fornecer elementos a respeito de como pretendemos estudar a escola e o curriculo

como um campo de lutas por espaco e distingéo entre disciplinas e saberes.
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No terceiro capitulo discuto o processo de construcdo do conhecimento e a reflexao
sobre a transferéncia da aprendizagem mobilizados pelos desenvolvimentos recentes na area
da ciéncia da cognicédo, afunilando a discussdo para as contribui¢cbes do ensino de Arte e 0
ensino de teatro no referido processo.

No quarto capitulo fagco uma retrospectiva sobre o IFPB exibindo suas bases legais
que implementam e modificam o mesmo, apresentando o espaco escolar do IFPB e discutindo
o0 lugar do ensino das linguagens artisticas em termos institucionais a partir da analise dos
Projetos Politicos Pedagdgicos dos cursos do Ensino Técnico Integrado ao Médio — ETIM, do
IFPB do campus de Jodo Pessoa e apresento o carater paratopico do ensino de Artes nas
escolas formais como espago de resisténcia, analisando o grupo de teatro “Cabe na Sacola”,
da referida instituicdo e trazendo depoimentos de estudantes que dele participaram.

Os trechos das entrevistas realizadas com uma amostra intencional de individuos que
participam da instituigdo analisada — docentes e discentes —, apresentando como se delineiam,
a partir de suas posicdes no referido espaco, suas concepcdes do lugar das artes na formacao
escolar, sdo apresentados e analisados ao longo do texto, sendo guiados pelas seguintes
hipbteses-ideias de tese, referentes ao carater paratdpico do ensino de Artes no IFPB, campus
de Jodo Pessoa/PB: (1) a valorizacdo social de um determinado tipo de formagdo que
privilegia a preparacéo técnica para o mercado, influencia nos niveis de desqualificacdo de
disciplinas como as referidas ao ensino de Artes, relacionadas com a expressividade
individual e o questionamento da conformidade socialmente desejada; (2) a avaliacdo do
ensino de Artes, quando ndo ligadas a contextos especificos de profissionaliza¢do — como é o
caso da Musica -, enquanto perspectiva de formacédo escolar e 0 espaco a elas reservado na
instituicdo selecionada para o estudo replica no microespaco escolar a estigmatizacdo das
referidas atividades observada em termos macrossociais.

Encerro apresentando as consideracfes finais e a lista de referéncias utilizadas ao

longo do texto.
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CAPITULO |

BREVE HISTORICO DO ENSINO DE ARTES NO BRASIL

Uma parte de mim é permanente
Outra parte se sabe de repente

Uma parte de mim é s6 vertigem
Outra parte é linguagem

Traduzir uma parte na outra parte
Que é uma guestdo de vida ou morte
Serd arte?

(Ferreira Gullar, 2001, p. 335)

Nesse capitulo apresento o percurso histérico do ensino de Artes no Brasil,
relacionando-o as influéncias de teorias pedagogicas e a movimentos da arte na sociedade.
Em seguida, analiso o lugar desse ensino em leis e documentos normativos (LDBs, PCNs,
DCN) e finalizo com a exposicdo dos conceitos de cddigo pedagdgico, classificacdo e
enquadramento, como propostos por Bernstein (1996), com o objetivo de compreender o

lugar das disciplinas em que se ensina Artes no espago escolar no nosso pais.
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1.1. A pedagogia tradicional e o ensino de Artes

As acdes e préticas educativas aplicadas no cotidiano da sala de aula possuem
conexdes com pedagogias e teorias da educacdo escolar, mesmo que 0s professores e
professoras que as utilizam néo relacionem de forma sistematizada esses vinculos. O ensino
de arte ndo constitui excegdo, relacionando-se com teorias e pedagogias existentes na
sociedade. Nesse sentido, apresentamos, inicialmente, um histérico sobre ensino de Artes no
Brasil e suas préaticas educativas, referindo-nos as teorias e pedagogias que os influenciam.

Destacaremos, de forma sucinta, a influéncia das teorias da arte nesse ensino,
considerando que o ensino de arte:

(...) € apenas uma pequena parte do mundo da arte — e aos olhos de muitos,
uma parte insignificante — sendo, apesar disso, formado e modelado pelo
mundo da arte, e reflete suas crencas. A arte educacdo tem muitos valores
em comum com o mundo da arte, 0s professores de arte reproduzem as
mesmas concepcdes de realidade que sdo encontradas também no mundo da
arte. Neste século, a arte-educacdo esteve baseada em crengas modernistas
sobre a natureza da arte, o papel da arte na sociedade, o carater da
criatividade artistica, e observagdes pertinentes a originalidade artistica.
(WILSON, 2010, p. 82)

No Brasil, encontramos o ensino de teatro no séc. XVI, porém:

Da mesma maneira que a historiografia brasileira nao registrou o uso escolar
e comunitario do teatro, ndo se tem registro de imagens de espetaculos ou de
praticas teatrais até o século X1X. Mesmo a pintura de cenas domésticas, tdo
ao gosto das classes abastadas daquela época, ndo informam — como ocorreu
em outras culturas — quais o0s tipos de brincadeiras de improvisacdo e jogos
cénicos praticados, espetaculos de danca, teatro e folguedo, situa¢do que foi
alterada com a criagdo da Academia de Belas Artes e a chegada da misséo
francesa. (SANTANA, 2000, p. 63)

O ensino de artes visuais, desde o século XIX, se relaciona a uma pedagogia
tradicional, na qual predominava uma teoria estética que opera com a chave da distincao entre
erudito/popular, entre grande arte/arte periférica. O aluno era levado a copiar, submetendo-se
a treinos repetitivos, destinados a habilita-lo em termos de aquisicdo de dominio técnico nas
linguagens artisticas ensinadas.

A concepcdo neoclédssica ou academicista de linhas puras, contrastando com a
abundancia de movimentos do nosso barroco, influencia essa pratica pedagdgica, que
resultava em termos do ensino de pintura, por exemplo, na énfase da linha, do contorno, do

tracado, da configuracao, e no treino da méo e do olhar, através de exercicios de reproducéo e
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repeticdo, tendo como modelos as obras dos autores/pintores ja renomados (FUSARI &
FERRAZ, 2010).

A instalacdo da Academia de Belas Artes do Brasil, no periodo de D. Jodo VI, foi
tributaria dessa metodologia neoclassica ou academicista, que a época, constituia a vanguarda
e despontava na Europa: “essas particularidades tdo ‘intelectualizadas’ do desenho, foram
transmitidas principalmente pela Academia Imperial do Rio de Janeiro e pelo grupo da
Missdo Francesa que chegou ao Brasil em 1816” (FUSARI & FERRAZ, 2010, p. 26). Os
resquicios dessa metodologia ainda se encontram no ensino de arte em varios espacos de
escolarizacdo, sendo replicado nas Academias de Belas Artes, em muitos Conservatérios de
Mdsica e nas Escolas de Balé ou danca classica, no qual tradigdes sdo mantidas sem

guestionamentos historicos:

O ensino trazido pelos franceses revelou-se mais uma imposicao de valores,
pois, no Brasil, o estilo barroco-rococé havia sido lentamente assimilado e
ainda frutificava, ja exprimindo valores nacionais; (...) As elites brasileiras,
aderindo assim ao “moderno”, automaticamente passaram a rejeitar o
barroco, que havia se popularizado. (DUARTE, 1988, p.122)

Nesse contexto historico, instala-se um preconceito de classe alicercado na
categorizacao estética: o barroco era coisa do povo; 0 neoclassico passou a ser o simbolo da
distincdo social das elites. Provavelmente essa caracteristica do campo das artes seja um dos
elementos que continuam informando, até a atualidade, na nossa sociedade, uma relacdo de
tensdo com o ensino de Artes, estas sendo compreendidas como um acessorio da cultura, uma
atividade supérflua e ligada ao campo dos desocupados.

De 1889, ano da proclamacdo da Republica, até o inicio do século XX, o ensino de
Artes no Brasil esteve voltado para o dominio da técnica dos denominados grandes mestres.
As classes mais abastadas frequentavam as academias denominadas de Belas Artes e
conservatérios especializados, dirigidos para os que possuiam um dom especial (DUARTE,
1988).

A metodologia tradicional, j& extensamente criticada por autores da area educacional,
e que na préatica do ensino de Artes se traduz na reducdo da aquisicdo do dominio técnico,

caracterizava-se como elitista, porque:

(...) pressupde uma familiarizacdo prévia com as linguagens artisticas,
desconsiderando as condic¢des sociais que as tornam possiveis. Os alunos que
ndo trazem de seu meio cultural, como pré-condi¢cdo para 0 processo
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pedagogico, esta familiarizacdo com a arte sdo vistos como destituidos de
dons artisticos. (PENNA, 1999, p. 59)

A aquisicdo de conhecimento artistico relaciona-se com a familiarizacdo com essas
linguagens, que se traduz em um convivio pratico com essa area de conhecimento evidenciada
nos comparecimentos aos espetaculos de danca, teatro e musica e exposi¢des de artes visuais,
visitas a museus, centros culturais, filmes, etc., 0 que demanda uma infraestrutura econémica.
Negar essa evidéncia é corroborar com a manutencéo do status quo e a ndo democratizacao do

conhecimento artistico.

1.2. A influéncia da escola nova

Em termos da pedagogia em geral um marco transformacional significativo foi o
movimento denominado de Escola Nova, que comecou a ter influéncia, no ambito mais

tedrico do que pratico, nos sistemas escolares do Brasil por volta de 1930:

Ao ser introduzido no Brasil, entre os anos 1930 e 1940, o movimento
escolanovista vai encontrar 0 pais num momento de crise do modelo agrario-
comercial, exportador, dependente, e inicio do modelo nacional
desenvolvimentista, industrializado. E uma época assinalada por varias lutas
politicas, econémicas, culturais e em prol da educacdo publica bésica.
(FUSARI & FERRAZ, 2010, p. 33)

Esse movimento se opunha a pedagogia tradicional, o que resultou na mudanca da

referéncia e do eixo do ensino de Artes no pais. A linha pedagogica proposta pelos defensores

da Escola Nova propunha as seguintes mudancas, deslocando o eixo da

(...) questdo pedagdgica do intelecto para o sentimento; do aspecto logico
para o psicoldgico; dos contetdos cognitivos para 0s métodos ou processos
pedagogicos; do professor para o aluno; do esfor¢o para o interesse; da
disciplina para a espontaneidade; do diretivismo para o ndo-diretivismo; da
quantidade para a qualidade; de uma pedagogia de inspiracdo filoséfica
centrada na ciéncia da l6gica para uma pedagogia de inspiragdo experimental
baseada nas contribui¢fes da biologia e da psicologia. Em suma trata-se de
uma teoria pedagogica que considera que o importante ndo é aprender, mas
aprender a aprender. (SAVIANI, 1993, pp. 20-21)

A proposta era passar de uma pedagogia de inspiracao filosofica centrada na ciéncia da
logica e na estruturacdo racional, para outra, de inspiracdo experimental baseada
principalmente nas contribui¢cBes da biologia e psicologia. O professor passou a ser visto

como um estimulador e orientador em um cenario no qual o ensino e a aprendizagem eram
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considerados basicamente como processo de pesquisa individual ou no maximo de pequenos
grupos. Esses principios retornam em inimeros debates nos anos de 1990 do século passado.

Para a execucdo dessa proposta, 0 sistema escolar teria que passar por reformulagdes
radicais, dentre as quais destacamos: a formacdo diferenciada de professores na nova linha; a
producdo e aquisicdo de material didatico especifico e sofisticado; o agrupamento dos alunos
por faixa etéria e segundo areas de interesse; o atendimento a pequenos grupos de alunos nos
quais as relacOes interpessoais e a énfase nos interesses individuais pudessem ser mantidas
(SAVIANI, 1993). Essas condicOes beneficiaram alguns grupos privilegiados.

Para Fusari & Ferrraz (2010), as influencias das ideias da Escola Nova apresentaram
uma proposta de ruptura com as praticas de copiar modelos e com as estratégias pedagogicas
a elas relacionadas. Propunha-se uma aula mais experimental, com objetivo de desenvolver a
emocao, a expressdo individual e a criatividade, bem como a valorizacdo das experiéncias
individuais de percepc¢édo, de integracdo, concebendo a escolarizagdo como um processo
holista de formacdo, objetivando a formacéo integral dos individuos.

A Escola Nova, tinha como fundamento a Psicologia Cognitiva, como afirma
Rodrigues (2013, p. 71):

O movimento da Escola Nova estava pautado, principalmente nas ideias de
Dewey sobre experiéncia consumatdria e nas pesquisas sobre epistemologia
genética de Jean Piaget. As perspectivas dos dois autores contribuiram para a
construcdo das concepcbes de aprendizagem construtivistas, segundo as
quais a aprendizagem se daria através da interagdo entre os sujeitos e 0s
objetos de conhecimento.

John Dewey, em 1896, fundou um laboratério de Psicologia aplicada, em Chicago, e
defendeu uma educacdo ligada aos interesses e a acao da crianca. Seus seguidores partem: “de
problemas ou assuntos de interesse dos alunos, para assim desenvolver as experiéncias
cognitivas, num aprender fazendo” (FUSARI & FERRAZ, 2010, p. 29).

Seguindo esses objetivos, surge uma proposta da Educacdo Através da Arte, difundida
no Brasil a partir das ideias do filésofo inglés e critico de arte, Herbert Read, que se dedicou a
analise de expressbes artisticas de criancas e adolescentes, demonstrando a presenca de
simbolos e arquétipos na arte infantil: “a Educagdo Através da Arte, quando difundida no
Brasil, recuperou a valorizacdo da arte infantil e a concepc¢édo de arte baseada na expresséo e
na liberdade criadoras” (FUSARI; FERRAZ, 2010, p. 37). Essas ideias expressavam uma

reacao a depressdo do poOs-guerra, inspirando-se em uma visao idealista e romantica da arte.
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Algumas experiéncias nessa linha, desenvolvidas com criangas em cursos livres,
valorizavam a espontaneidade artistica, em ambientes de educagdo informal, em ateliés de
arte criados por alguns artistas. Nessa direcdo, Mario de Andrade, dentre outros intelectuais
da época, se inspiraram na producdo artistica de criangas, sua imaginacdo e processos
mentais, realizaram estudos sobre o espontaneismo e a normatividade do desenho infantil.
Anita Malfatti também abriu um curso com essas caracteristicas (FUSARI & FERRAZ,
2010).

No inicio desta secdo destacamos que o campo da arte influencia o seu ensino. Nesse
sentido, podemos dizer que o movimento modernista defendeu a criatividade infantil nas
producdes artisticas, pois, acreditavam que as criancas poderiam expressar-se de forma néo
convencional. A partir delas os artistas de outras idades poderiam recuperar essa

caracteristica:

(...) as criancas e 0s povos aborigenes ndao eram afetados pelas convencdes
sociais, por sua inocéncia e pureza, ou de alguma forma por seu contato
intimo com forgas cosmicas e primitivas, que possibilitou serem eles a fonte
da energia criativa e ndo mais a sensibilidade dos artistas embotada pelas
convencgOes artisticas académicas. Kandinsky escreveu sobre as forcas
espirituais e césmicas que poderiam ser sentidas e expressadas quando livres
de convencGes. E as criangas que ndo tiveram tempo de serem escravizadas
pela convengdo s&o, juntamente com 0S povos primitivos, os detentores dos
canais puros das forgas primitivas de criatividade. (WILSON, 2010, p. 88)

Porém, autores dessa area de conhecimento, discordam dessa premissa, examinemos o

que Porcher (1982, p. 101) nos diz sobre esse tema:

Quanto ao espontaneismo, ele tem sido objeto de numerosas analises
empreendidas, notadamente, por socidlogos: a espontaneidade pura é coisa
que ndo existe; desde que nasce, a crianga é um ser socialmente (o0 que quer
dizer também culturamente) marcado. A virgindade natural que a
caracterizava € um mito.

Nessa mesma direcdo, Soucy (2010, p. 44) comenta:

(...) Assim, o que chamamos de autoexpressdo natural ndo ¢ de modo algum
natural, € mais uma ideia construida pela sociedade. Além disso, o que hoje
dizemos ser “natural’ para as criangas ¢ diferentemente do que
acreditdvamos ser “natural” no passado, e ¢ diferente do que acreditaremos
ser natural no futuro. Em resumo, nossas ideias acerca do que é natural,
como nossas ideias a respeito da expressao artistica, mudam com o tempo.
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Os movimentos artisticos que também influenciam essa proposta encontram-se no
movimento expressionista, o qual defende a expresséo das emogdes, e no romantismo que
defende a expressdo dos sentimentos. Essas ideias exerceriam um efeito profundo sobre o
ensino de Artes.

Impulsionadas pelo fim da ditadura de Vargas, essas novas ideias disseminam-se e séo
criadas em 1948 as Escolinhas de Arte no Brasil - EAB, paralelamente ao ensino oficial, as
quais ofereciam cursos para criancas, adolescentes e posteriormente cursos para formacéo de
professores, educadores e artistas. A iniciativa pioneira surge no Rio de Janeiro através de
Augusto Rodrigues, “que iniciou a divulgacdo do movimento Educacdo pela Arte depois de
manter contatos com Herbert Read” (FUSARI & FERRAZ, 2010, p. 37). A metodologia
consistia na livre expressdo sem interferéncia do adulto, inspirada nos pressupostos e
propostas escolanovistas. Em termos praticos, essas escolas experimentais exploravam
variadas técnicas proporcionando o contato com diversos materiais e linguagens: “Mesmo
tendo atuacdo voltada para as artes plasticas, os artistas e educadores do ramo teatral
encontraram na Escolinha um ambiente acolhedor para desenvolver suas préaticas, cumprindo
a missdo de multiplicar um saber que até era praticado informalmente apenas em algumas
escolas” (SANTANA, 2000, p. 80).

Os artistas que atuavam como professores nas EAB comecaram a defender a
replicacdo de suas metodologias nas escolas formais. Quando essas experiéncias chegam as
escolas publicas, o cenario era marcado pelas limitacdes espaciais, pela escassez de materiais
didaticos e uma cultura de formacdo de professores que ndo favorecia a implantacdo das
mudancas desejadas em termos do ensino de Artes.

Nesse contexto, os contetidos do componente curricular Artes resume-se ao trabalho
de aquisicdo de “técnicas”: pintura em seixo, colagem, croché, pintura em tecido, e outras
atividades nessa linha pedagogica, limitando uma compreensdao mais ampla da linguagem
artistica, contudo: “além do Desenho, a partir dos anos de 1950 passam também a fazer parte
do curriculo escolar as matérias de Musica, Canto Orfednico e Trabalhos Manuais” (FUSARI
& FERRAZ, 2010, p. 29). O Decreto n° 18.890, de 18 de abril de 1931 tornou obrigatorio o
Canto Orfebnico nas escolas da Prefeitura do Distrito Federal (FUCKS, 1998). Em 1942, a
obrigatoriedade estende-se a todas as escolas do pais. Villa-Lobos, no ano de 1942, inaugura o
Conservatorio Nacional de Canto Orfednico (FONTERRADA, 1993).

Sem espagos nem material didatico adequado e avaliacdo continuada, a historia do
ensino de Artes no Brasil registra a tendéncia de professores e professoras levando ao extremo

0 método da livre expressao, cujos fundamentos principais eram 0 ndo direcionamento nem
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orientacéo verticalizada das atividades formativas, acreditando ser nociva para a criatividade e
a expressividade qualquer proposta de organizacao hierarquizada dos processos do ensino de
Artes, culminando com a hegemonizacdo do que se chamou de espontaneismo. Sobre esse

ponto, vale citar mais uma vez Fusari & Ferraz (2010, p. 37):

Depois dos anos 1960, o pouco cuidado em se avaliar os fundamentos do
método da livre expressao levou inimeros professores a extremos, onde tudo
era permitido. “Os professores da linha da livre expressao, implicitamente,
pressupdem que o aluno tem dentro de si um mundo de ‘Obras’ que precisa
ser posto para fora, expresso, mas ndo impositivamente”, Entendendo que a
expressdo dos alunos ndo podia sofrer qualquer interferéncia do professor,
eliminam atividades que, na sua opinido, prejudicam o ‘trabalho criativo’.

Penna (1999, p. 60), na mesma dire¢do, comenta:

De certa forma, as propostas da arte-educacdo representam uma reagdo ao
academicismo das Escolas de Belas Artes, na tentativa de superar 0s seus
limites, especialmente o seu carater autoritario, reprodutivista e tecnicista.
No entanto, a questdo é que tais propostas acarretam a popularizacdo de
praticas pedagégicas que enfatizam o espontaneismo expressivo, caindo
muitas vezes no mais puro laisser-faire, trazendo como consequéncia o
esvaziamento dos conteldos préprios da linguagem artistica. E essas
orientagdes pedagogicas, assim como a concepgdo de arte que as sustenta,
tém sido dominantes no ensino de arte, pelo menos até inicio dos anos 90.

Nessa tendéncia pedagdgica influenciada pelas ideias da Escola Nova, valorizava-se o
processo de trabalho em detrimento do produto. O foco era o processo de expressao
individual, ideia que se fundamenta na conviccdo de que a arte ndo pode ser ensinada, e sim
expressada. Ha divergéncias e criticas a esse aspecto, como as expressas por Coutinho (1993,
p.24):

Naturalmente, a dimens&o da criagdo é um processo de expressdo individual
e pessoal; porém, ndo é nunca desvinculado da aquisi¢cdo de conhecimentos
técnicos, da sensibilizacdo estética e da formagdo de esquemas de percepcdo
préprios de um envolvimento mais sistematico de familiarizacdo com o
universo da arte.

Charlot (2013), de forma mais ampla, nos apresenta trés tipos de Estado e suas
respectivas relacdes com a educacdo. O “Estado Educador”, que se encontra historicamente
antes da 2% Guerra mundial, relacionando a educagdo em termos de construcdo da nacéo, da
paz social e da inculcacdo de valores; o “Estado Desenvolvimentista”, que se constitui no

periodo anterior a globalizagdo, nas décadas de 1960 e 1970, compreendendo a educacdo a
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servico do desenvolvimento, buscando propagar competéncias e técnicas novas. E o periodo
de massifica¢do ¢ democratizagdo da escola; e o “Estado Regulador”, que se inicia na década
de 1980 até os tempos hodiernos, difundindo a qualidade da escola, aplicando inimeras
avaliaces para comparar seu desempenho, a escola torna-se preparadora para 0 emprego e a
vida profissional. Porém a Idgica diferencia-se da anterior: qualidade, eficécia e diversificacdo
acompanham a logica do sistema capitalista internacional ou a globalizacéo.

E no Estado desenvolvimentista, nos termos de Charlot (2013), que, no Brasil, a
educacdo formal € considerada insuficiente no preparo de profissionais — nos niveis médio e
superior — para atender o mundo marcado pela velocidade em que se desenvolvem tecnologias
e emergem necessidades. E nesse periodo que, “concomitantemente a hegemonizacio da
pedagogia tecnicista no Brasil, € promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB
de numero 5692/71, que introduz a educagdo artistica no curriculo escolar” (FUSARI &
FERRAZ, 2010, p. 39). Dada a inexisténcia de professores habilitados para o ensino do teatro
nas escolas publicas:

(...) o SNT, o Teatro Tablado, a Escolinha de Arte do Brasil, algumas
escolas de arte dramatica e outras instituicbes pioneiras passaram a realizar,
junto as secretarias de educacdo de Estados e Municipios, cursos rapidos,
com o propésito de habilitar professores para o exercicio do magistério na
area teatral. (SANTANA, 2000, p. 80)

A inclusdo da disciplina Educacdo Artistica no nosso sistema educacional acontece
em um contexto no qual emerge uma retdrica sobre o carater humanizante e de uma educacao
holistica. Porém, o regime militar, instaurado através do golpe de 1964, paulatinamente
restringe o Ensino de Artes ao desenho, “para ilustrar temas e comemoracdes festivas, civicas
e religiosas” (RODRIGUES, 2013, p. 72). A pedagogia nesse contexto era tecnicista,
portanto, as artes ndo possuem relevancia nesse modelo. Sobre esta questdo Duarte (1988,

pp.131-2) afirma:

(...) as condigdes reais (econdmicas e materiais) para sua implantagéo efetiva
ndo existem. Funcionando muitas vezes em precarias instalacdes, a escola
brasileira ndo dispde, em primeiro lugar, de condigdes para abrigar um
espago apropriado ao trabalho com a arte. (...) Frequentemente delega-se
também ao professor de arte a incumbéncia de “decorar” a escola e os
“carros alegoricos” para as festividades civicas (...). Nesse sentido, ¢
totalmente in6cua a disciplina, j& que toda estrutura fisica, burocratica e
ideoldgica da escola esta organizada na direcdo da imposicdo de valores e de
cerceamento da criatividade.
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O percurso do Ensino de Artes no Brasil como atividade obrigatéria no curriculo

escolar completa um caminho de pouco mais de 40 anos. Nesse cenario:

os professores de Desenho, MUsica, Trabalhos Manuais, Canto Coral e Artes
Aplicadas, que vinham atuando segundo os conhecimentos especificos de
suas linguagens, viram esses saberes repentinamente transformados em
meras atividades manuais, a exemplo da entrega de contornos ja prontos para
colorir ou recortar, confeccdo de presentes e objetos para comemoracao de
datas e eventos. (FUSARI & FERRAZ, 2010, p. 39)

O trabalho dos docentes de Educacéo Artistica funcionava no sistema de polivaléncia,
que concebia uma abordagem segundo a qual o professor geralmente formado em apenas uma
habilidade, era obrigados a ensinar as trés habilidades Musica, Artes Cénicas e Artes
Plasticas: “Esse modelo de licenciatura assentou-se num conceito de polivaléncia que a
histéria demonstrou ser inexequivel, pois se destinava a formacao de profissionais capazes de
lidar, a um sé tempo, com conhecimentos provenientes de diferentes linguagens”
(SANTANA, 2000, p. 85). A polivaléncia foi uma adaptagdo reducionista do principio da
interdisciplinaridade, ou da interrelacdo entre as artes, muito populares nas escolas
norteamericanas naquele periodo. A arte torna-se uma espécie de atividade formal das
escolas.

Resumindo, as aulas de educacéo artistica foram polarizadas entre atividades artisticas
direcionadas para os aspectos técnicos relacionados a pedagogia tradicional ou a um fazer
espontaneistico relacionado com a Escola Nova: “(...) ora um saber “construir” artistico, ora
um saber ’exprimir-se’, mas necessitando de aprofundamento tedrico — metodoldgicos”

(FUSARI & FERRAZ, 2010, p. 41).

1.3. O resgate dos contetudos

No final dos anos 80 e inicio dos anos 90 do século XX ocorre uma mobilizagdo de
grupos de professores de arte, a partir de debates e discussdes realizadas nos Congressos
Nacionais e Internacionais sobre arte e educagédo, organizados pelas universidades e pela

Federacédo Nacional dos Arte-Educadores do Brasil — FAEB, criada em 1987:

Os debates tomaram maior vulto com a criagdo de um grupo de trabalho
sobre o curriculo, durante o Il Congresso da Federacdo Nacional de Arte-
Educadores / CONFAEB, em 1990, e consolidaram-se definitivamente a
partir da instalagdo do Férum Nacional de Estudos pela Reformulacédo do
Ensino Superior, ocorrida durante o V CONFAEB - Belém (1992).
(SANTANA, 2000, p. 94)
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Passou-se entdo a discutir questdes sobre a valorizacdo e o aperfeicoamento do
professor, cursos de arte nas diversas linguagens, e buscar novos caminhos para o Ensino da
Arte atraves da recuperacdo dos conteldos especificos de cada linguagem/modalidade,
valorizando a leitura de imagens, preocupando-se com a ampliacdo de referenciais,
questionando as representacdes fixas da realidade.

A valorizacdo das diferencgas culturais é colocada em pauta, através das discussdes
sobre multiculturalidade. Pretende-se reconhecer os diferentes codigos e necessidades
culturais através do acesso a diferentes culturas sem distingdo e ndo se resumir, por exemplo,
a euroceéntrica ou as centradas em classes historicamente privilegiadas.

Fusari & Ferraz (idem) denominam essa nova tendéncia de Realista-Progressista: “de
inicio, esse movimento coincide com a retomada dos estudos teorico-criticos, que colaborou
para difundir a interpretacdo da escola como reprodutora das desigualdades sociais” (FUSARI
& FERRAZ, 2010, p. 43). Nesse contexto o professor e a professora de Artes deveriam se
conectar a uma consistente proposta pedagogica e a uma concepcao de arte. Ser professor e

professora de Artes seria

Atuar através de uma pedagogia realista e progressista, que aproxime 0s
estudantes do legado cultural e artistico da humanidade, permitindo, assim,
gue tenham conhecimento dos aspectos mais significativos de nossa cultura,
em suas diversas manifestacfes. (FUSARI & FERRAZ, 2010, p. 51)

O entendimento que a arte ndo é sO expressao, mas também conhecimento contribui
para a eliminacdo da dicotomia entre cognicdo e emocdo, enfatizando-se o carater global das
fontes de expressdo artistica, integrando os alunos a generalidade da producdo internacional e
as especificidade da producdo artistica autoctone brasileira.

Na atualidade do cotidiano das aulas de Artes, as trés tendéncias e as varias
metodologias coexistem simultaneamente, expresssando conflitos proprios dessa area
(LANIER, 1997).

As varias discussdes sobre o ensino de Artes, as diversas influéncias pedagogicas e
metodologicas que acompanhamos nesse pequeno histdrico, como também o0s varios
movimentos em defesa desse ensino e o ativismo politico de varios segmentos, contribuiram
para efetivar a presenca do ensino de Artes na Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional — LDB numero 9394/96, que estabelece a obrigatoriedade desse ensino na Educacéo
Basica. A partir desse fato “novas discussdes sobre concepcdes e metodologias para o ensino

e aprendizagem da arte nas escolas foram levantadas” (LEITE & LEITE, 2008, p. 11).
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A partir da LDB de numero 9394/96, a polivaléncia foi formalmente extinta,
continuando, entretanto, no cotidiano da sala de aula de Artes. A area de conhecimento passou
a ser denominada de Ensino de Arte e ndo mais Educacdo Artistica e foi incluida como
componente curricular, com conteudos proprios: “o ensino da arte, especialmente em suas
expressOes regionais, constituird componente curricular obrigatério nos diversos niveis da
educacdo béasica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos” (LDB
9394/96: Cap. Il Art. 26, 2° paragrafo).

Resumindo, as contribui¢cdes da LDB acima citada, destaco: (1) o que era denominado
Educagdo Artistica passa a ser denominado Ensino de Arte; (2) o que era uma pratica
pedaglgica passa a ser um componente curricular obrigatorio; (3) o que ndo reprovava, passa
a implicar em processos avaliativos; (4) o que era polivalente, passa a dividir-se em
linguagens artisticas especificas; (5) o que possuia tendéncia para processos didaticos
relacionados com a pratica artistica em geral, passa a se preocupar com o resgate dos
conteldos especificos de cada modalidade de linguagem.

1.4. Os Parametros Curriculares Nacionais — PCNs / Arte

O Ensino de Artes também se encontra respaldado por outro discurso e orientacao
oficial para essa pratica pedagodgica, veiculados através de um material produzido pelo
Ministério da Educacdo/MEC, cujo processo de elaboracéo inicia-se no ano de 1995. No final
de 1997, esse material comeca a circular nas escolas (FONSECA, 2001). O primeiro conjunto
de documentos foi destinado as quatro séries iniciais do ensino fundamental, (1° ao 5° ano);
logo apds lancam o segundo ciclo dos Pardmetros, enderecado as quatro séries finais do
ensino fundamental (6° ao 9° anos); posteriormente, os Parametros Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio/PCNEMs, constando com data de publicacdo o ano de 1999; e, em
2002, as Orientacdes Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino
Médio, conhecido como PCNEM +.

No Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia/ IFPB, Campus de Jodo
Pessoa, nesse periodo e em anos posteriores ocorreram seminarios, comissdes e inimeras
reunides com o objetivo de analisar e entender esses documentos para uma melhor execucéao
dos parametros. A preocupacdo mais destacada nos debates entusiasmados sobre rejeicdo e
adesdo concentrava-se na aplicacdo da contextualizagdo e, principalmente, na
interdisciplinaridade. Essa Ultima acdo pedagogica nunca se realizou efetivamente em sua

integralidade curricular, porém, atividades pontuais foram realizadas por professores dos
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componentes curriculares de Artes, Portugués, Histdria e Inglés. Com o passar dos anos,
ocorreram mudancas, reformulacées e as discussdes sobre os parametros arrefeceram.

Faz-se necessario enfatizar que a elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais
ocorre em um contexto de iniciativas governamentais inserido em um processo de reforma
educacional mais ampla, “(...) sob a orientagdo de organismos internacionais como o Banco
Mundial” (FONSECA, 2001, p. 17), que demandava a adequacio do sistema educacional as
transformacbes de ordem econdmica, social e cultural, do sistema produtivo e de
internacionalizacdo da economia, em um contexto que consolida no campo educacional os
principios do neoliberalismo, enunciando-se como tendo os objetivos da qualidade, da
produtividade e da eficiéncia nas escolas publicas. Em consonancia com a reflexdao de Charlot
(2013) sobre o Estado Regulador, anteriormente citado, nos PCNEM, volume 1, que trata das

bases legais, encontramos:

Pensar um novo curriculo para o Ensino Médio coloca em presenca estes
dois fatores: as mudancas estruturais que decorrem da chamada revolugéo do
conhecimento, alterando o modo de organizacdo do trabalho e as relagdes
sociais; e a expansao crescente da rede publica, que deverd atender a padrdes
de qualidade que se coadunem com as exigéncias desta sociedade. (PCNEM,
1999, p. 15)

Nesse mesmo periodo outras iniciativas sdo produzidas: o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério/FUNDEF, em
1996; a criacdo do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Béasica/ SAEB em 1990; o
Exame Nacional de Ensino Médio/ ENEM, 1998; e o Exame Nacional de Cursos, 1996.
(FONSECA, 2001), afinal, a produtividade e a eficiéncia devem ser mensuradas.

Os PCNs ndo possuem um carater de obrigatoriedade. Segundo o Parecer n° 03/97,
do Conselho Nacional de Educacdo — CNE, aprovado em 12/03/97 pela Camara de Educacao

Basica — CBE:

Para 0 CNE, os PCN extrapolavam, por seu grau de detalhamento e
especificacdo, aquilo que o préprio Conselho entendia como Diretrizes
Curriculares. Estas deveriam se revestir de carater mais geral, indicando
principios orientadores para a fixagdo de contedos minimos para o0 ensino,
cabendo ao CNE a competéncia exclusiva para deliberar sobre as mesmas.
(FONSECA, 2001, p. 22)

Os PCNs foram lancados com diretrizes para o Ensino Fundamental e os PCNEMs

com diretrizes para o Ensino Médio. Como o nosso trabalho refere-se as representagdes do
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lugar do ensino de Artes em uma instituicdo de ensino Médio, nossa analise se concentrara
nos segundos.

Esses documentos foram lancados em 1999 e sdo apresentados em quatro volumes
assim organizados:

Volume 1 - Bases legais;

Volume 2 — Lista de disciplinas referentes a &rea de Linguagens, Codigos e suas

Tecnologias;
Volume 3 - Ciéncia da Natureza, Matematica e suas Tecnologias;

Volume 4 - Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.

As areas de conhecimento foram adotadas com a justificativa de que favoreceriam a
concretizacdo da interdisciplinaridade. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Bésica alteram as areas de trés (3) para quatro (4), com o desdobramento e desmembramento
da matematica que compde sozinha uma &rea de conhecimento, demonstrando sua forte
classificacdo, nos termos de Bernstein (1996).

A disciplina Artes se encontra no volume dois, referente a area de Linguagens,
Caodigos e suas Tecnologias, junto com Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna,
Educacdo Fisica e Informética. Deter-nos-emos a andlise desse volume, especificamente,
sobre 0 ensino de Artes.

O volume dois é apresentado da seguinte forma: na primeira parte encontramos uma
fundamentacdo e orientacdo geral para a area e para as disciplinas, com discussdes conceituais
e histéricas sobre cada uma delas; na segunda parte o texto relne propostas e
encaminhamentos pedagogicos para cada disciplina e, no caso de Artes, para as modalidades

especificas, o quadro a seguir reproduz ao seu SUMario:

QUADRO | - SUMARIO DO SEGUNDO VOLUME DOS PCNEM

Apresentacédo

O sentido do aprendizado na area

Competéncias e habilidades
Conhecimento de Lingua Portuguesa
Conhecimento de Lingua Estrangeira Moderna
Conhecimento de Educacéo Fisica
Conhecimento de Arte
Conhecimento de Informética

Rumos e desafios

Bibliografia

Fonte: PCN-EM (1999, p.7)
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Vejamos o que dizem os PCNEM — Artes, em relagdo ao seu objetivo:

O objetivo deste documento é o de explicar diretrizes gerais que possibilitem
promover conhecimentos de arte aos adolescentes, jovens e adultos, alunos
em escolas de Ensino Médio. As diretrizes enunciadas aqui buscam
contribuir para o fortalecimento da experiéncia sensivel e inventiva dos
estudantes, e para o exercicio da cidadania e da ética construtora de
identidades artisticas. (BRASIL, 1999, p. 89)

O PCNEM - Arte corrobora com a LDB 9394/96 e reiteram as cinco modalidades
artisticas, a saber: Musica, Teatro, Dancga, Artes Visuais e Artes Audiovisuais, distanciando-se
da polivaléncia.

A Danca passa a ser demarcada como uma modalidade especifica, modificando o
anteriormente observado, que era sua inser¢do nas Artes Cénicas, acompanhando o Teatro e 0
Circo. Essa ultima modalidade ndo foi contemplada. As Artes Visuais ampliam-se incluindo
“outras manifestacGes artisticas que possam ser analisadas sob o angulo da visdo,
considerando outras modalidades materializadas em formas visuais que podem ser estaticas e
em movimento, bi e tridimensionais” (FUSARI & FERRAZ, 2010, p. 75). Exemplos dessas
sdo os quadrinhos, a eletografia, a publicidade, a televisdo, a holografia, as artes gréaficas, o
video, o cinema, a fotografia digitalizada, ampliando o setor anteriormente denominado de
Artes Plasticas, que tradicionalmente se restringia a escultura, pintura, desenho industrial e
arquitetura. As artes audiovisuais se encontram como sub-area das Artes Visuais, cabendo “a
escola definir quais modalidades fardo parte do seu curriculo e encontrar professores
formados na modalidade artistica escolhida” (LEITE & LEITE, 2008. p. 11).

Na nossa interpretacdo, deixar para a escola definir uma modalidade especifica,
designa o desinvestimento na contratacdo de professores das varias modalidades artisticas e a

adaptacdo a politica de escassez referida a essa area:

O fato é que os documentos dos PCN-Arte, que apresentam uma proposta
tdo abrangente, ndo chegam a apresentar de modo claro a forma de
encaminhar concretamente o trabalho com as diversas linguagens artisticas
na escola, sendo as disposi¢fes neste sentido poucas e dispersas pelo texto.
O carater da proposta, que busca resgatar os conhecimentos especificos da
arte, exigiria a presenca de professores especializados em cada linguagem.
(PENNA, 2001, p. 46)

No texto dos PCNEM — Arte, encontramos referéncias a todas as modalidades
artisticas — Musica, Danca, Teatro, Artes Visuais e Audiovisuais -, como se na realidade todas

essas linguagens fossem contempladas em todas as escolas. Concretamente, o0 que
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encontramos € ainda um unico professor/a de Artes nas escolas publicas, 0 que geralmente
restringe a apenas uma linguagem artistica, impossibilitando aos alunos ampliar seus
conhecimentos na area. Esse componente curricular, no Ensino Médio, dispde apenas de duas
aulas semanais no primeiro ano. Uma luta constante dos professores/as de Artes do IFPB ¢ a
que se refere a ampliagdo dessa carga horaria minima, como ja ocorre em alguns IFs de outros
Estados brasileiros.

A maioria dos campi do IFPB s6 possui um anico professor de Artes, constituindo-se
em ponto de pauta e de luta desses professores/as, a expansao do quadro de docentes na area.
O campus do municipio de Jodo Pessoa exclui-se dessa realidade, porque possui pelo menos
um em cada linguagem especifica. Nesse sentido, os PCNEM - artes, parte do principio de
uma idealizacdo que ndo faz jus ao que ocorre no cotidiano das escolas do nosso pais.

Nas escolas Municipais de Jodo Pessoa, no ambito do Ensino Fundamental, os
professores/as de Artes tém que procurar e ministrar suas aulas em varias escolas até
completar a carga horéaria de 40 horas. A tarefa de procurar as escolas para ministrar aulas
incide sobre o docente, ndo da Secretaria de Educacdo ou das Escolas. Essa regra contraria as
DCNG para a Educagdo Basica que explicita no parecer CNE/CEB 7/2010: “em regime de
trabalho de quarenta (40) horas em tempo integral em uma mesma escola” (DCN-EB, 2013, p.
23).

Nessa nova conjuntura, defende-se que para uma contribui¢cdo mais efetiva da escola
na direcdo de uma formacdo mais integral, deveria haver os professores das varias
modalidades artisticas concomitantemente e o0s alunos escolheriam a modalidade mais
adequada aos seus interesses ou a escola ofereceria de forma mais democratica o
conhecimento nas quatro modalidades artisticas em questdo. A proposta do PCNEM — Arte é
ambiciosa e dificilmente alcancara efetivamente a concretude e a exequibilidade nas maltiplas
escolas publicas brasileiras. Como nos diz Penna (2001, p.50), “ndo existe um compromisso,
por parte do governo, de colocar professores especializados em todas as escolas, nem o
cuidado para que todas as linguagens artisticas previstas nos PCN — Arte sejam trabalhadas de
modo equitativo ao longo da vida escolar do aluno”.

O Teatro, a danca e a mdsica, sdo linguagens ou modalidades desse ensino
extremamente amplas e complexas, exigindo investimentos significativos no que se refere a
espaco e tempo adequados para suas efetivas contribuicdes, o que se torna inviavel nas
condigdes atuais de espaco e tempo escolar/curricular a elas destinadas.

Pelo documento do PCNEM — Arte, é prevista a utilizagdo e manipulagdo de variados

materiais e equipamentos (dos mais simples aos mais sofisticados, como maquinas
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fotogréficas, videos, computadores, aparelhos para reprografia, cAmeras etc.) para a execugao
e produgdo das obras artisticas no campo escolar. E indispensavel uma infraestrutura e
materiais “para que os professores possam desenvolver um trabalho adequado, empregando a
diversidade de técnicas disponiveis” (CARVALHO, 2001, p. 86).

Para os professores/as de Artes que convivem diariamente com a falta de estrutura e
escassez das escolas publicas em geral, nas quais faltam lapis de quadro, o simples papel
oficio e acesso a reproducdes impressas, essas metas tém se constituido numa
impossibilidade. Na maioria das vezes realizam-se as atividades préaticas referentes a essa area
no espaco disponivel para as outras aulas, com nenhum ou poucos recursos. E recorrente nas
atividades de teatro afastarem-se as carteiras e sermos constantemente chamados a atencao
porque desorganizamos 0 espaco da sala. Encontramos, assim, um descompasso entre uma

proposta curricular avancada e as insuficientes condi¢Ges para sua aplicagéo:

Em pesquisa com 152 escolas publicas da Grande Jodo Pessoa, com coleta
de dados junto as direcOes através de questionarios, apenas 7 escolas
informaram dispor de sala de aula de artes plasticas, enquanto 64 declaram
ter projetores de slides; 124, televisdo; e 11, video cassete. Em questdo
aberta a respeito de outros recursos disponiveis para o trabalho de Arte, 3
escolas mencionaram materiais de artes plasticas, 8 citaram sucatas, 6
materiais para reciclagem de papel, 1 argila e 1 jornais. E flagrante, portanto,
a caréncia de recursos para a pratica adequada de producdo em Artes
Visuais. (PENNA, 2001, p. 95)

Ao analisar o referido documento, percebemos que o tratamento interdisciplinar entre
as modalidades é inexistente, e ndo se faz alusdo a necessidade de relacBes e articulacdes
entre essas, exceto uma Unica vez, na pagina 98, desconsiderando essa excecdo, as
modalidades artisticas (Musica, Danca, Teatro, Artes Visuais e Audiovisuais) sdo tratadas de
forma isolada.

O documento se reporta a necessidade de formulacdes de projetos interligados de
forma interdisciplinar entre os componentes curriculares da denominada “Linguagens codigos
e suas tecnologias”, as Artes deveriam colaborar no desenvolvimento desses projetos
educacionais interligados com Informatica, Educacdo Fisica, Lingua Portuguesa e Lingua
Estrangeira, essas relacdes devem ser realizadas entre os professores dessas disciplinas: “Sa0
muitos 0os modos de organizar o ensino e a aprendizagem na disciplina Arte e de saber
integra-la na dindmica das outras disciplinas trabalhadas na area Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias” (PCNEM, 1999, p.96). Porém, Penna (2001, p. 46), anuncia, “a questdo de
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quais linguagens artisticas, quando e como serdo abordadas na escola permanece em grande
medida em aberto” (PENNA, 2001, p. 46).

No ano de 1997 o entdo Presidente Fernando Henrique Cardoso desvinculou o Ensino
Médio do Técnico, com o Decreto 2.208 de 1997. Essa mudanca deixou os IFs, a época
Escolas Técnicas, oferecendo apenas o Ensino Médio. Nesse periodo precisavamos formular
0s PPPs dos cursos e as discussdes sobre as propostas dos PCNs e 0s projetos
interdisciplinares foram intensas na nossa Instituicdo, com o envolvimento das direcfes e
coordenadores que se encontravam afinados com o0 mesmo objetivo. Assim, alguns projetos
interdisciplinares pontualmente foram efetivados. Todavia, o Presidente Luis Inacio Lula da
Silva, lanca o decreto 5.154 de 2004 que revoga o anterior, recompde o Ensino Técnico ao
propedéutico, sendo reelaborados os PPPs agora com a reintegracdo. Os projetos
interdisciplinares arrefeceram.

Reconhecemos que em institui¢cGes de ensino, muitas a¢bes pedagdgicas sdo efetivadas
através do interesse dos professores. Para a aplicabilidade dos projetos interdisciplinares,
necessitamos de condicBes praticas, maior e mais abrangente suporte, o que sé se viabiliza
com o envolvimento dos gestores, coordenadores de cursos e da area pedagogica.

A modalidade hegemoénica dentre as linguagens artisticas, no sistema de ensino do
Brasil € a das artes visuais. Muitas vezes, em sua vida escolar, o aluno ndo entra em contato
com as demais modalidades artisticas. O documento normativo aqui analisado é marcado por
essa perspectiva, refletindo “tanto a predominancia que esta linguagem artistica tem tido no
espaco escolar da Educacdo Artistica, quanto o papel que as artes plasticas tém
desempenhado, historicamente, na discussdo de encaminhamentos pedagdgicos para a area”
(PENNA, 2001, p. 39).

Percebo que a sequéncia sistematizada e progressiva dos conteddos nao é ponto de
pauta especifico da nossa disciplina, como acontece também em outras. Conversando com
um professor de Inglés, declarei que alguns alunos chegam ao Ensino Médio com um
conhecimento sistematico superficial nas Artes em geral, com excecdo das artes plasticas —
cores primarias, secundarias, frias, quentes etc. — e ele me relatou que muitos, na sua
respectiva disciplina, s6 possuem o conhecimento sistematizado do verbo to be.

A partir do exposto, acreditamos que os PCNEM — Arte se encontram em um plano de
mera declaragdo de intengdes, e “estariam reduzidos em atos de discurso, que na verdade
mascaram a auséncia de renovacao das agdes pedagogicas em Artes” (PENNA, 2001, p. 53).
Contudo, sabemos que “(...) uma estipulagdo oficial, num decreto ou numa circular, visa mais

frequentemente, mesmo se ela € expressa em termos positivos, corrigir um estado de coisas,
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modificar ou suprimir certas praticas, do que sancionar oficialmente uma realidade”
(CHERVEL, 1990, p. 190).

Dentre os pontos a serem levantados a respeito dos PCNEM - arte nas escolas, e,
particularmente, no Instituto Federal da Paraiba, Campus de Jodo Pessoa, como dificuldades
concretas para sua efetivacdo, destacamos: (1) a insuficiente carga horéria prevista, de duas
horas semanais, destinada para o desenvolvimento das trés diretrizes que compde a proposta
triangular; (2) o nimero excessivo de alunos por turma, no IFPB; (3) a continuidade do
modelo do professor polivalente no cotidiano escolar; (4) a inadequacdo dos espacos fisicos
para as praticas em Artes, considerando cada modalidade artistica (teatro, danga, musica, artes
visuais e artes audiovisuais), necessitando de uma reestruturacdo das escolas, dotando-as de
infraestrutura necessaria; (5) a ndo contratacdo de professores para as cinco modalidades
descritas nos PCNEMSs; (6) a auséncia de formacdo continuada para os professores; (7) a
escassez de materiais didaticos especificos para a producdo artistica nas modalidades
oferecidas, um ponto recorrente na historia do ensino de Artes no Brasil; e (8) a inexisténcia

de uma definicdo clara em relacdo a continuidade dos contetdos.

Tais fatores, por sua vez, dependem muito mais de uma politica educacional
realmente eficaz, do que um conjunto de propostas bem elaboradas
planificando a agdo docente em documentos institucionais. Sabemos que,
embora os PCN tenham sido custeados pelo governo brasileiro, ndo ha
indicio algum de que haja apoio oficial para a implementag&o, nas escolas,
das condi¢fes minimas indispensaveis para que as recomendagdes propostas
sejam adotadas integralmente. N&o é possivel, pois, promover uma mudanca
educacional auténtica apenas com metas bem intencionadas, sendo
indispensavel, também, a existéncia de medidas concretas que solucionem a
precariedade das condigdes estruturais e profissionais que atingem o sistema
educacional brasileiro. (CARVALHO, 2001, p. 96)

Outro ponto que dificulta a execu¢do dos PCNEM - arte encontra-se nas orientacoes
didaticas, abordadas de forma muito generalizada e homogeneizante, o que pode também ser
interpretado a partir do conceito sobre o baixo grau de classificagdo do componente curricular
Artes (Cf. BERNSTEIN, 1996), que se reflete na indefinicdo de conteddos disciplinares.
Outro ponto € que apesar de se fundamentar e apontar a aplicacdo da proposta triangular, o
texto do referido documento é permeado por uma visdo romantica sobre a arte, com énfase na
espontaneidade do génio criativo, incompativel com a ideia da arte enquanto linguagem que
se constitui de codigos e sistemas técnicos proprios da arte enquanto linguagem.

A realizagdo concreta de propostas pedagdgicas nem sempre acompanham o

estabelecido em termos normativos, consolidando-se em meio aos diversos conflitos do
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cotidiano escolar. Apesar dessa anélise, paradoxalmente esses documentos normativos podem
se transformar em um objeto de luta que pode ajudar a legitimar a presenca da arte na escola.

Nesse sentido, concordamos com Penna (2001, p.55), quando diz:

Apesar de todos os questionamentos em torno dos PCN-Arte, apesar dos
problemas que parecem comprometer as suas possibilidades de
concretizacdo, reconhecemos a importancia destes documentos, que podem
ajudar a dar legitimidade a presenca da arte na escola, presenga esta que nem
sempre foi — e nem sempre é — consensual. Os Parametros podem, inclusive,
tornar-se um instrumento de luta; ou seja, poderdo ser utilizados para
respaldar uma atuacdo mais aprofundada em determinada linguagem, ou
como base para reivindicar as condigBes necessarias para uma pratica
pedagdgica de qualidade — e para tal é preciso conhecé-los e discuti-los. Sem
duvida, os PCN-Arte sinalizam um redirecionamento do ensino de arte,
respondendo as transformages requeridas pelo proprio percurso da area.
Como pontos positivos do PCNEM — Arte, podemos destacar: (1) Ampliacdo da
concepcao de arte, integrando producgdes populares, eruditas e da industria cultural; (2)
Resgate dos conteudos especificos em consondncia com as discussdes atuais sobre esse
ensino, refletindo o percurso histérico da area; (3) Elementos apontando para uma renovagao

consolidando a area da arte como area especifica de conhecimento.

A Proposta Triangular

Os PCNEM - arte possuem como uma de suas fundamentacGes a proposta triangular,
de Ana Mae Barbosa, e pode ser identificado como discurso oficial, tedrico metodologico
sobre 0 Ensino de Artes no Brasil.

A referida proposta sugere que 0 ensino de Artes possua em Seus programas
metodoldgicos trés acles: a atividade de apreciacdo ou a leitura de obras de arte; a
contextualizacdo que pode ser — histdrica, psicologica, antropolégica, geogréafica, ecoldgica,
social, bioldgica etc., - da obra que foi apreciada e a execucdo da obra de arte, esse fazer,
fundamenta-se no conhecimento técnico e estético quanto no conhecimento histérico. Nessa
proposta a arte é situada enquanto produto de uma época, sua relacdo com épocas anteriores
bem como a interpretacdo que fazemos dela hoje. Podemos, portanto, dizer que o
conhecimento artistico estd submetido a trés diretrizes basicas para a agdo pedagdgica:
fruicdo, reflex@o e producdo, as quais apontam para a abordagem dos contetudos especificos
da area, buscando-se ampliar referéncias, comparando e valorizando as diferentes culturas.

Passemos a palavra a autora da proposta:
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A Proposta Triangular deriva de uma dupla triangulagdo. A primeira é de
natureza  epistemolégica, ao  designar 0s  componentes  do
ensino/aprendizagem por trés acGes mentalmente e sensorialmente bésicas,
quais sejam: criacdo (fazer artistico), leitura da obra de arte e
contextualizacdo. A segunda triangulacdo esta na génese da propria
sistematizacdo, originada em uma triplice influéncia, na deglutinacdo de trés
outras abordagens epistemologicas: as Escuelas AL Aire Libre mexicanas, o
Critical Studies inglés e o Movimento de Apreciacdo Estética aliado ao
DBAE (Discipline Based Art Education) americano. (BARBOSA, 1998, pp.
33-34)

Destacamos que essa proposta foi sistematizada e amplamente testada entre os anos de
1987 e 1993, no Museu de Arte Contemporanea da USP, e, de 1989 a 1992, foi
experimentada nas escolas da rede municipal de ensino de Sao Paulo, periodo em que Paulo
Freire foi Secretario de Educacdo do Municipio. Ambas as agdes pedagdgicas foram
coordenadas primeiro pela prépria autora, posteriormente, pela professora Regina Machado e,
finalmente, por Christina Rizzi (BARBOSA, 1998).

Os PCNEM - Arte altera em alguns sentidos a proposta triangular, porém a orientacéo
e fundamentacdo sdo explicitas. No texto, encontramos no item sobre “competéncias e
habilidades em Arte” (PCNEM — Arte, 1999, p. 98), a referéncia as linhas gerais da referida

proposta:

*Realizar producdes artisticas individuais e/ou coletivas, nas linguagens da
arte (musica, artes visuais, danca, teatro, artes-audiovisuais) analisando,
refletindo e compreendendo os diferentes processos produtivos, com seus
diferentes instrumentos de ordem material e ideal, como manifestagdes
socioculturais e historicas.

*Apreciar produtos de arte, em suas varias linguagens, desenvolvendo tanto
a fruicdo quanto a analise estética, conhecendo, analisando, refletindo e
compreendendo critérios culturalmente construidos e embasados em
conhecimentos afins, de carater filosdfico, histérico, sociolégico,
antropoldgico, psicoldgico, semidtico, cientifico e tecnoldgico, dentre
outros.

*Analisar, refletir, respeitar e preservar as diversas manifestacfes da arte —
em suas multiplas linguagens — utilizados por diferentes grupos sociais e
étnicos, interagindo com o patrimdnio nacional e internacional, que se deve
conhecer e compreender em sua dimensao socio-historica. (PCNEM — Artes,
1999, pp.99-104)

Além dos trés eixos da proposta triangular acrescenta-se como competéncia e

habilidade a ser desenvolvida pela disciplina artes:
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*Valorizar o trabalho dos profissionais e técnicos das linguagens
artisticas dos profissionais da critica, da divulgacdo e da circulacdo
dos produtos de arte. (PCNEM — Artes, 1999, p.105)

Em todo o Brasil a referida proposta triangular encontra-se nas salas de aula de forma
pontual, no institucional, a partir do esforco heroico de alguns professores e professoras de
arte. Em relag¢@o ao uso do termo heroi, Charlot (2013,p. 106) esclarece: “O professor herdi é
0 Eu Ideal coletivo que possibilita as professoras aguentarem o seu trabalho cotidiano”. Heroi,

vitima ou trabalhador da contradi¢do? E mais a frente comenta:

Por um lado, o her6i da Pedagogia. Por outro, a vitima, mal paga e sempre
criticada. Falta o professor normal, que trabalha para ganhar um salario e
sustentar sua familia, que vive situaces esgotantes e, também, prazeres dos
quais pouco fala, que se sente objeto de criticas, mas, afinal de contas,
orgulha-se do trabalho feito, que ensina com rotinas provadas, mas, as vezes,
abre parénteses construtivistas. (CHARLQOT, 2013, p. 106)

A autora, vinculada a proposta triangular, especifica que os conteudos abordados
podem ser relacionados a codigos hegemdnicos ou eruditos da arte ou a c6digos populares e
da estética do cotidiano. Dependeré da ideologia do professor e dos cddigos da cultura dos
alunos, bem como dos materiais didaticos utilizados. As concepcdes de educacdo e de arte
que o professor defende interferem diretamente na sua acdo pedagdgica em sala de aula. A
autora da orientacdes em relacdo a sua aplicacdo, no entanto, deixa em aberto tanto o como
realizé-lo e também a selecdo e o encadeamento dos contetdos sob a responsabilidade dos
professores e dos estudantes envolvidos no ensino/aprendizagem de Artes.

A aplicacdo da proposta triangular nas outras linguagens — musica, teatro, danca e
audiovisual — pode ser efetuada através da realizacdo de adaptagdes, ja que as orientacdes para
essas areas ndo se encontram no documento aqui avaliado. A adaptacdo pode ser realizada,
porém devem-se levar em conta as peculiaridades e especificidades de cada situacdo
pedagdgica nas outras linguagens artisticas, embora pouco venha sendo feito, para explorar as
possibilidades de aplicacdo nessas. Por exemplo, em relacdo as obras inseridas em sala, as
reproducdes especificas das artes visuais e da musica séo viaveis para a inser¢cdo em uma aula.
Porém, como inserir as producgdes de teatro e dan¢a? Uma forma seria levar os alunos para os
locais de apresentacdo, porém mais uma vez ocorre as dificuldades estruturais de mediacéo ao
acesso. Por exemplo, rarissimas escolas publicas dispdem de transporte proprio.

Como exemplo dessa dificuldade, cito o caso de quando, para uma atividade que

realizei com os alunos do 8° ano do ensino fundamental da rede municipal da cidade de Joédo
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Pessoa, no inicio dos anos 1990, uma ida a sala de confec¢do de bonecos na UFPB, nem a
escola nem o municipio disponibilizaram o transporte. Fomos de 6nibus de linha, cerca de 30
alunos, o que ja foi um problema porgue nem todos possuiam dinheiro para pagar a passagem,
parte que eu assumi. Além do que, 31 pessoas de uma Unica vez lotam um 6nibus de linha
urbana, o que nos rendeu alguns comentarios pejorativos, durante o traslado. A visitacdo foi
extremamente proveitosa, porém, quando retornamos no inicio da noite, uma mée estava nos
esperando no portdo da escola e protestou porque, segundo ela, irresponsavelmente, além de
outras palavras de baixo caldo, eu tinha levado os alunos para uma atividade desnecessaria.
Recebi a mesma objecdo da diretora da escola, quando fui chamada para explicar o ocorrido.
Fui instruida a ndo fazer mais esse tipo de atividade porque colocavam em risco os alunos.
Entdo como realizar determinadas atividades como a frequentacdo ou familiarizacdo com a
arte, na realidade in6spita das escolas publicas?

Outra questdo que se nos impde é a escolha, nos PCNEM — Arte, de uma Unica
proposta de ensino de arte, quando sabemos que existem diversas outras possibilidades de
ensino nessa area. Outra possibilidade no ensino de Arte a que vamos nos referir é a de Fayga
Ostrower (1986), que em seu livro Universo da Arte, relata sua experiéncia de ensino de Artes
a um grupo de operarios em uma fabrica, ampliando a apreciagdo de bens culturais e
artisticos, essa acdo pedagdgica se distancia da proposta triangular por ndo enfatizar a criagéo.
Sua proposta didatica enfatiza a leitura e compreensao da arte como comunicagdo humana,
historia e cultura. Fayga (idem) parte de experiéncias e exercicios, com énfase na leitura
direcionada, para facilitar a compreensdo de um determinado conteddo. Nesse sentido, Penna
(1993, pp.13-14) diz:

Apesar da importancia da producdo/criagdo, inclusive em termos da
autoexpressdo — ainda importante, mas ndo exclusivo objetivo da educacédo
artistica — € através do desenvolvimento da capacidade de leitura, ou seja, de
apreensdo e compreensdo das linguagens artisticas, que estaremos atuando
no sentido de democratizar o acesso a arte e a cultura. (...) a motivagdo para
0 consumo, O gostar e o entender arte, em qualquer uma de suas areas,
dependem da disponibilidade de esquemas de percepgdo especificos, que
permitem decodificar a linguagem artistica e torna-la inteligivel. Nesse
sentido, acreditamos que um trabalho pedagégico centrado sobre os
elementos e estruturas basicas de cada linguagem pode desenvolver de modo
mais eficaz e econdmico os referidos esquemas de percepgao.

Outras propostas educacionais de destaque surgem na Inglaterra, a de ‘Educacdo
Intercultural’, e a denominada de ‘Educacdo Multicultural, nos Estados Unidos. Ambas, de

forma geral, referem-se a0 mesmo conceito. Possuem 0 proposito de integrar as criangas
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imigrantes nessas sociedades, confrontando o aluno nativo e os imigrantes com outros estilos
de vida e culturas diferentes, para desenvolver a compreensao, valorizacdo e aceitacdo das
diferencas.

Essa proposta integra nogcfes de antropologia e etnologia, objetivando reforcar a
identidade cultural das minorias étnicas e ampliar os referenciais culturais das criangas
britdnicas e norteamericana, através do contato com a producdo artistica de outros paises e,
consequentemente, estimular sua propria produgdo artistica: “Educacdo multicultural é um
conceito, uma filosofia e um processo educacional que teve origem na década de 1960 como
parte do Movimento pelos Direitos Civis para combater o racismo” (MORRIS & DANIEL,
2010, p. 266).

A educacdo multicultural possui o0 objetivo de integrar culturas de forma antirracista e
tenta distanciar-se do autocentrismo e do nacionalismo. E uma tentativa de conhecer a

pluralidade para reconhecer o outro. O ensino de Artes e seu curriculo nesse contexto devem:

ajudar a interpretar os fatos, situacfes e conflitos de diversas perspectivas e
pontos de vista étnicos e culturais, sendo uma oportunidade tanto para o
professorado como para o alunado de respeitar e valorizar experiéncias e
ideias do outro e de incorpora-las ao programa de arte. E uma oportunidade
para o professorado e para o alunado de afirmar-se em sua(s) prépria(s)
cultura(s) e para ampliar seu conhecimento cultural por meio de pesquisas
socioculturais e questionamento da ideologia dominante. E uma
oportunidade para o professorado e o alunado de estar abertos a formas
artisticas, processos e valores estéticos que podem ser muito diferentes dos
proprios. E uma oportunidade de descobrir conexdes que unem uns aos
outros no mundo, de ter uma perspectiva internacional. E uma oportunidade
de reduzir os estereGtipos negativos com base em raga, género, religido,
politica, idade, etnia e capacidade fisica e mental. (CAO, 2010, pp. 207-208)

O multiculturalismo ou o interculturalismo possuem outra face, o ensino de Artes com
enfoque na comunidade local. Nessas propostas, a arte e a cultura locais sdo eixos geradores
do curriculo. Destacamos que os documentos dos PCNEMs se preocupam em trazer para sala
de aula as reflexdes acerca da pluralidade cultural em todas as areas, incluindo a de artes.

No entanto, o multiculturalismo pode se equivocar ao encobrir a manutencdo de
privilégios de raca e classe e ser reduzido a mercantilizagdo da diferenca, na qual a Economia

Criativa se inscreve, pois cultura valida pode ser definida como aquela que da lucro.

Parametros Curriculares Nacionais/ Ensino Médio - PCNEM +

No ano de 2002, apés criticas sobre 0 PCNEM, ocorre a publicagdo do PCNEM +

OrientacOes Educacionais complementares aos PCN, especificos a cada area, no nosso caso,
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a de Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias. Esse novo documento também ndo possui
pretensdo normativa e sdo apresentados como complementares aos PCNEM (1999). Entre os
seus objetivos “estd o de facilitar a organizacdo do trabalho escolar na area de Linguagens,
Cadigos e suas Tecnologias” (PCNEM +, 2002, p.7).

Na primeira parte, as orientacbes pedagdgicas se relacionam a varios temas gerais,
estando, dentre eles: a reformulacdo do E. M. pés LDB 9394/96; as trés areas que o
compdem; projetos pedagdgicos das escolas; o0s conhecimentos e competéncias das
disciplinas; a articulacdo entre as areas de conhecimento — Linguagem, Codigos e suas
Tecnologias, Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e
suas Tecnologias — e sua respectiva relacao entre as disciplinas de cada area do conhecimento.
No final sdo apresentados exemplos para essas respectivas articulacdes.

O segundo capitulo discorre sobre a abordagem geral da area de Linguagem, Codigos
e suas Tecnologias, e apresenta um elenco de conceitos estruturantes da area: ““circunscritos
aos parametros curriculares, que devem ser entendidos no contexto da LDB e dos principios
filoséficos que regem a reforma do ensino” (PCNEM +, 2002, p. 24). O texto traz inUmeras
referéncias aos PCNEM.

Ap0s esses dois capitulos introdutdrios e gerais o texto é dividido entre cada disciplina
que compOe a area. Focalizamos aqui com mais detalhes o capitulo que demarca a disciplina

Artes, comparando-o aos PCNEM e delimitando suas distingdes, amplia¢des e inviabilidades:

Distin¢des e ampliacdes

e Sugere aplicacdo de procedimentos didaticos variados durante todo o capitulo, em
cada modalidade. O texto é repleto de exemplos de obras artisticas, as mais diversas
possiveis, relacionadas a cada conteddo, competéncias e habilidades a ser
desenvolvida ou ampliada junto ao corpo discente. No PCNEM esses topicos sdo
ausentes;

e Menciona os projetos interdisciplinares entre as disciplinas que compde a éarea,
como nos PCNEM — Arte e amplia essa interdisciplinaridade entre as modalidades
artisticas;

e Propde que os projetos de construcdo artistica sejam abertos e expostos a

comunidade externa a escola, contemplando praticas sociais;
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e O texto especifica, duas vezes, que as linguagens artisticas ou modalidades podem
ser consideradas isoladamente ou articuladas entre si, e exemplifica sete vezes essa
articulagdo em obras artisticas, contemplando as vérias modalidades;

e As autoras discutem conceitos estruturantes relacionados ao ensino de Artes e 0s
objetivos que o aluno/a deve alcangar;

e Discute sobre a organizacao dos curriculos, sobre os contetdos e um conjunto de
sugestBes praticas educativas com varios exemplos de execucdo, ausentes nos
parametros anteriores. Afirmam que os contetdos devem estar relacionados com o
projeto politico-pedagogico da escola;

e O texto também discute o processo avaliativo, ausente no PCNEM — Arte.

Inviabilidades

e Os PCNEM - Arte, como também os PCNEM + anunciam a utilizacdo de
materiais diversos a serem explorados pelo aluno, como recursos tecnoldgicos distante
da realidade das escolas publicas brasileiras;

¢ N&o se encontra a discussdo sobre o tempo habil para as execucbes das acdes
pedagdgicas, continuando apenas as duas horas-aulas semanais;

e O tema Investigacdo e Compreensdo faz mengdo a “frequentacdo a espacos de
circulacdo de arte (museu, teatro, cinema, casa de espetaculos, show, feira, mostra
etc.)” (PCNEM +, 2002, p. 188). O PCNEM - Arte também advoga pela visitacao.

Porém, como realiza-la sem condicfes pré-existentes na escola publica?

Por fim, queremos destacar que as orientacGes pedagogicas aqui analisadas — LDB,
PCNEM, e PCNEM + - sdo esforcos validos e eficazes de pensar, sistematizar e discutir o
ensino de Artes nas escolas. Porém, concordamos com Charlot (2013), quando se pronuncia
sobre a nossa educagéo:

(...) embora este seja organizado por textos (LDB e PCN) cuja orientacdo
pedagdgica e social é muito diferente da logica do vestibular e do seu modo
de avaliacdo — 0 que leva o Brasil a essa situacdo paradoxal de ter étimas
diretrizes educacionais oficiais e péssimos norteadores das préaticas escolares
reais. (CHARLOT, 2013, p. 83)

As avaliagbes, como o ENEM e vestibulares, elaborados com questionérios de

maultiplas escolhas seguem um caminho oposto aos documentos aqui analisados.
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1.5. Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Basico, Ensino Médio e a
modalidade da Educacéo Tecnica Profissional

Em 2013 séo publicadas as Diretrizes Nacionais da Educagdo Basica, com o intento de
estabelecer a base nacional comum “responsavel por orientar a organizacdo, articulacdo e a

avaliacdo das propostas pedagdgicas de todas as redes de ensino brasileiras” (DCN-EB, 2013,
p.4).

No segundo semestre do ano de 2015, o IFPB, Campus de Jodo Pessoa, a partir da
coordenacdo pedagogica, atendendo a demandas, propds iniciativas (Debates, mesas
redondas, reunides setoriais etc.), construindo pareceres sobre a Base Nacional Comum
Curricular — BNCC. O referido setor e 0 Departamento de Articulacdo Pedagdgica agruparam
0s pareceres das areas de conhecimento e das disciplinas escolares, sendo isso feito
extraoficialmente, sem exigéncia formal do MEC ou de outros setores administrativos
nacionais. A partir da articulacdo da equipe pedagdgica, foi enviado, via Secretaria de
Educacdo do Estado, que oficialmente estava formulando o parecer. Reproduziremos abaixo o
parecer da comissdo de arte, o qual se relaciona diretamente com as questdes aqui

desenvolvidas:

Nosso parecer € favoravel em relagdo aos objetivos do Componente Curricular arte,
discriminados no documento da Base Nacional Comum Curricular — BNCC, porém
precisamos pautar alguns pontos para além dos objetivos e contetidos:

1. No texto introdutério, hd uma preocupacdo de romper com a polivaléncia, (no
caso da nossa disciplina, o professor ensinar as quatro modalidades ou como o
documento denomina os subcomponentes, a saber: arte visual, danca, teatro e
musica), entdo se lé: “[...] é necessdrio garantir professores habilitados em cada um
dos subcomponentes para todas as etapas da Escola Basica” (BCN, p, 103).
Realidade

Atualmente no Campus de Jodo Pessoa o quadro de professores corresponde a:

Duas professoras de arte visual;

Uma professora de teatro;

Trés professores de musica

N&o existe professor de danca.

Ressaltamos que a realidade dos outros Campi é mais gritante, s6 existe um Unico
professor com competéncia para uma Unica modalidade artistica que na préatica
ainda séo obrigados a agir de forma polivalente.

2 . Na pagina 104 do referido documento consta: “[...] é fundamental espagos fisicos
e materiais adequados para a pratica de cada subcomponente [...] ”

Realidade

As aulas de arte estdo sendo ministradas em sala de aula “normal”, denunciando a
auséncia de espagos fisicos e consequentemente de materiais adequados.

3 . Mais adiante o texto se refere ao “tempo apropriado para o desenvolvimento do
trabalho”.

Realidade
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Nossa disciplina possui a carga horéria semanal de 2 horas nas turmas dos
primeiros anos do ETIM.

4. A BNCC segue a mesma linha tedrica dos PCNEM, que tem como uma das
fundamentagdes tedricas a proposta triangular, de Ana Mae Barbosa, a qual, por sua
vez, possui como referéncia o Discipline-Based Art Education dos E.U.A. e as
Escuelas al Aire Libre, do México.

Os PCNEM trazem trés dimensfes para o conhecimento da experiéncia estética, o
BNCC amplia para seis dimensdes: estesia, fruicdo, expresséo, criacdo, reflexdo e
critica.

Tanto os PCNEM como o BNCC néo se prope a especificar ou discutir contetdos.
Trazem objetivos divididos por subcomponentes e por etapa escolar: Fundamental I,
Fundamental 11 e Ensino Médio.

Reflex&o

N&o héa referéncia em relacdo aos anos escolares e seus respectivos objetivos e
conteludos. Essa organizacdo curricular ficard a cargo do professor e a escola:
“Cabe ao professor, tendo conhecimento do repertorio de seus alunos e do contexto
de pratica em que atua, a adequacdo dos objetivos as circunstancias didaticas”.
(BCN, p.108).

Essa “liberdade de escolha” pode ser vista como positiva, porém pode denunciar
mais uma fragilidade da area. E comum os alunos relatarem que no periodo do
Fundamental Il estudaram o mesmo contetdo/objetivo de forma repetitiva e
superficial nos anos escolares.

Alguns professores contribuiram especificamente em seus subcomponentes:

O professor de Mdusica — Vinicius percebe, como a maioria, que 0s objetivos do
documento sdo bem elaborados, porém percebe a auséncia de referéncias ao tema
das tecnologias digitais na musica e do tema sobre desenvolvimento histérico da
musica, apesar desse ultimo tema constar no BNCC: “[...] identificar e analisar
criticamente os usos, as funcdes e os significados da musica nas diversas culturas, do
passado e do presente, partindo da andlise do contexto local”; A discussdo em
relacdo aos objetivos do subcomponente de teatro foi observado como pertinente e
conveniente, porém em situacdo ideal que o documento do BNCC aponta. Nas
condigOes reais, atuais e cotidianas de ensino o0s objetivos sdo impraticaveis. O
subcomponente de arte visual foi ampliado pela professora Olga Maria e segue em
anexo. (Comissdo de arte)

A necessidade de atualizacdo das DCNSs, segundo o préprio documento, surge a partir
da constatacdo das inumeras alteracdes introduzidas, por varias leis na LDB 9392/96 e por
“novas demandas educacionais geradas pelas transformacfes sociais e econdmicas e pela
acelerada producgédo de conhecimento” (DCN-EB, 2013, p. 5). Essa justificativa corrobora
com a discussdo realizada anteriormente sobre a consolidacdo do sistema neoliberal
(FONSECA, 2001) e do Estado Regulador (CHARLOT, 2013).

As orientagdes sdo apresentadas de forma geral no primeiro capitulo. Apos esse,
especifica-se cada etapa da Educacdo Basica, a saber: Educacdo Infantil, Educacédo
Fundamental de 9 (nove) anos e 0 Ensino Médio. Essa ultima se caracteriza por ser a etapa
final da Educagdo Baésica: “A LDB define como finalidades do E. M. a preparagdo para a
continuidade dos estudos, a preparagdo bdasica para o trabalho e o exercicio da cidadania”

(DCN-EM, 2013, p. 154). Cada etapa do processo escolar deve ser examinada como uma:
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“unidade, que se articula organicamente com as demais de maneira complexa e intricada,
permanecendo todas elas, em suas diferentes modalidades, individualizadas, ao longo do
percurso escolar (...)” (DCN-EB, 2013, p. 19).

As modalidades de ensino citadas se constituem de: Educacéo Profissional Técnica de
Nivel Médio; Educacdo do Campo; Educacdo Especial; Educacdo de Jovens e Adultos — EJA;
Educacdo Escolar Indigena; Educacgdo Escolar Quilombola; Educagdo em Direitos Humanos;
Educacdo Ambiental; Educacéo escolar de criancas, adolescentes e jovens em situacdo de
itinerancia e Educacdo para jovens e adultos em situacdo de privacdo da liberdade nos
estabelecimentos penais. Todas séo apresentadas com suas respectivas Diretrizes Curriculares.

Vamos aqui discutir e analisar prioritariamente as Diretrizes para o Ensino Médio —
DEM., o Ensino Basico, do qual o E.M. é componente e a modalidade da Educacdo
Profissional Técnica de Nivel Médio, porque esta relacionada ao nosso objeto de pesquisa.

Segundo o parecer CNE/CBE N° 7/2010, a formulacdo das DEM aconteceu apds uma
série de estudos, debates, audiéncias publicas com participacdo de entidades representativas
dos dirigentes estaduais e municipais dos 6rgdos educacionais, dos professores e demais
profissionais da educacdo, instituicdes de formacdo de professores do ensino publico e
privado e sociedade civil.

As Diretrizes possuem como objetivos:

I-sistematizar os principios e diretrizes gerais da Educacdo Béasica contidos
na Constituicdo, na LDB e demais dispositivos legais, traduzindo-os em
orientagdes que contribuam para assegurar a formagdo basica comum
nacional, tendo como foco os sujeitos que dédo vida ao curriculo e a escola;
I1-estimular a reflexdo critica e propositiva que deve subsidiar a formulacéo,
execucdo e avaliacdo do projeto politico-pedagdgico da escola de Educacgédo
Bésica;

I1l-orientar os cursos de formag&o inicial e continuada de profissionais —
docentes, técnicos, funcionarios — da Educacdo Basica, 0s sistemas
educativos dos diferentes entes federados e as escolas que os integram,
indistintamente da rede a que pertengcam. (DCN-EB, 2013, pp.7-8)

O parecer faz referéncias no corpo da obra a Constituicdo, a emendas constitucionais,
a LDB e suas inumeras alteragGes introduzidas por varias leis transcorridas nos ultimos (20)
vinte anos apds sua ratificacdo, entre elas o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos, e a
obrigatoriedade do ensino gratuito dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade e ao
Estatuto da Crianca e do Adolescente - ECA. O texto se refere aos PCNs uma unica vez,
confirmando nossa anélise anterior sobre a idealizacdo de propostas e diretrizes, bem

elaboradas, mas que ndo possuem alcance para uma efetivagcdo concreta, no conflituoso
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cotidiano escolar, dependente de uma politica educacional eficaz, ficando esses documentos
reduzidos a declaracGes de intencdes:

(...) ha um entendimento de que tanto as diretrizes curriculares, quanto 0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), implementados pelo MEC de
1997 a 2002, transformaram-se em meros papéis. Preencheram uma lacuna
de modo equivocado e pouco dialdgico, definindo as concepgdes
metodoldgicas a serem seguidas e o conhecimento a ser trabalhado no
Ensino Fundamental e no Médio. Os PCNs teriam sido editados como
obrigacdo de contedos a serem contemplados no Brasil inteiro, como se
fossem um roteiro, sugerindo entender que essa medida poderia ser
orientacdo suficiente para assegurar a qualidade da educacdo para todos.
Entretanto, a educacdo para todos ndo € viabilizada por decreto,
resolucdo, portaria ou similar, ou seja, ndo se efetiva tdo somente por
meio de prescri¢do de atividades de ensino ou de estabelecimento de
parametros ou diretrizes curriculares: a educacédo de qualidade social é
conquista e, como conquista da sociedade brasileira, ¢ manifestada pelos
movimentos sociais, pois € direito de todos. (DCN-EB, 2013, p.14)
[negritos da autora da tese]

O Parecer apresenta orientagcfes seguindo trés dimensdes: organicidade,
sequencialidade e articulacdo. Refere-se constantemente ao tratamento metodoldgico que

evidencie a interdisciplinaridade e a contextualizacdo, temas também abordados pelos PCNs.

As Diretrizes e 0 ensino de Arte

O parecer CNE/CEB n° 7/2010 referente as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais
para a Educacdo Béasica- DCNG - EB, do qual o Ensino Médio é integrante, se refere duas
vezes a divulgacdo da arte como um dos seus principios. Cita que, para uma escola possuir
qualidade social deve-se realizar parceria com 06rgaos relacionados a turismo, cultura e arte.
No Parecer CNE/CEB n° 5/2011, referente as Diretrizes do E. M. esse principio também é
indicado no item que versa sobre a Educacdo com qualidade social. Essa mesma Diretriz
apresenta o Ensino de Artes como possibilidade da formacéo cultural do aluno.

A producdo artistica é reconhecida como uma referéncia possivel para a construcdo do
curriculo e sua presenca deve constar do cotidiano escolar juntamente com a tecnologia, a
ciéncia e a cultura, em todas as etapas da educacao Basica.

A resolucéo n° 4 de 13 de julho de 2010 define as Diretrizes Curriculares Gerais para a
Educacdo Basica, dividindo-se em uma formacao basica comum e outra parte diversificada. O
Ensino de Arte se encontra nos primeiros anos de formacgéo, na expressdo que menciona o

desenvolvimento das atividades desportivas, corporais e da producdo artistica. Em relagdo a
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esse item, o capitulo Il, artigo 14, paragrafo primeiro das Diretrizes Curriculares para o
Ensino Médio, encontramos a seguinte redacao:

Os contelidos que compdem a base nacional comum e a parte diversificada
tém origem nas disciplinas cientificas, no desenvolvimento das linguagens,
no mundo do trabalho e na tecnologia, na producéo artistica, nas atividades
desportivas e corporais, na area de salde, nos movimentos sociais, e ainda
incorporam saberes como 0s que advém das formas diversas de exercicio da
cidadania, da experiéncia docente, do cotidiano e dos estudantes. (DCN-EM,
2013, p. 186) [Italico da autora]

Integram a base comum nacional da Educagédo Basica:

A Lingua Portuguesa; a Matematica; o conhecimento do mundo fisico,
natural, da realidade social e politica, especialmente do Brasil, incluindo-se o
estudo da Historia, e das Culturas Afro-Brasileira e Indigena; a Arte, em
suas diferentes formas de expressdo, incluindo-se a Musica; a Educacdo
Fisica; o Ensino religioso. (DCN - EB, 2013, p. 67)

Essa resolucdo alude a importancia da elaboracéo do Projeto Politico-Pedagogico pela
unidade escolar. O titulo VII, Capitulo I, faz referéncia as producdes artisticas e culturais que
devem conter nesses projetos, objeto de analise do capitulo quatro dessa tese.

O capitulo Il versa sobre a Gestdo Democratica e Organizacdo Escolar. O paragrafo
terceiro também se refere ao pensamento artistico juntamente com o saber, sendo a arte
descrita como um aspecto contribuinte para a construcdo do respeito a pluralidade e
heterogeneidade no espaco escolar (DCN-EB, 2013).

No parecer CNE/CEB N° 5/2011 e a Resolugdo N° 2, de 30 de janeiro de 2012,
encontramos as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio, nas quais o item 7.2
refere-se ao Curriculo e Trabalho Pedagogico, trazendo, dentre outras referéncias, a producédo
artistica. No item seguinte, Organizacédo Curricular do E. M., as atividades artistico-culturais
e desportivas sdo destacadas como metodologias e estratégias.

No artigo oitavo, encontramos quatro areas de conhecimento, diverso dos PCNEMs,
gue trazem apenas trés. Aqui se isola a Matematica em uma area de conhecimento especifica,
confirmando o alto grau de classificacdo desse componente curricular, nos termos de
Bernstein (2003). As artes aparecem no paragrafo Unico do capitulo I, no titulo Il -
Organizacéo Curricular e forma de oferta, no qual encontramos 0s componentes curriculares
obrigatdrios, decorrentes da LDB, os quais integram as areas de conhecimento referentes ao

Ensino Médio:
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e Linguagens

1. Lingua Portuguesa;

2. Lingua Materna, para populagdes indigenas;

3. Lingua Estrangeira Moderna;

4. Arte, em suas diferentes linguagens: cénicas, plasticas e, obrigatoriamente, a musical;
[grifo da autora]

5. Educacdo Fisica.

6. Matematica.
Ciéncias da Natureza
7. Biologia;
8. Fisica;
9. Quimica.
Ciéncias Humanas:
10. Historia;
11. Geografia;
12. Filosofia;
13. Sociologia.

Aqui a nomenclatura utilizada para as modalidades artisticas ndo acompanham as
discussOes atuais na area do ensino de Arte diferentemente dos PCNEM. Ainda se utiliza
cénica no lugar de teatro e danca e plastica no lugar de visual. Em relacdo a discussdo sobre
qual modalidade artistica a escola deve eleger, aqui indiscutivelmente a obrigatoriedade recai
na modalidade da Mdsica.

Encontramos nesse mesmo item referéncias ao ensino de arte com nomenclaturas
variadas e distintas: ensino de arte, Arte e Educacdo Artistica, como sinénimos do mesmo
componente curricular ou disciplina escolar. Em toda a resolucdo evidenciam-se a
contextualizagdo e a interdisciplinaridade.

O parecer CNE/CEB N° 11/2012 apresenta as DCN para a modalidade da Educacao
Profissional Técnica de Nivel Médio. Esse cita as artes como uma profissdo que ndo gera
produto industrial dentre outras profissbes mencionadas: saude, comunicacdo, educacdo e
lazer. No item sobre “Conceitos e Principios” encontramos outra citacdo sobre a area artistica,
nos seguintes termos: “divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o conhecimento cientifico,
além do pluralismo de ideias e de concepgdes pedagogicas, assim como a valorizagdo da

experiéncia extraescolar e a vinculacdo entre a educacdo escolar, o trabalho e as préaticas
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sociais” (DCN — ETP, 2013, p. 213). Esse parecer discute o trabalho na nossa sociedade e a

tarefa que a escola tem em relagéo aos jovens que frequentam essa etapa de ensino:

A relacdo do Ensino Médio com a Educacgdo Profissional é clara. Cabe ao
Ensino Médio, enquanto “etapa final da Educag¢dao Bésica”, em termos de
participagdo no processo de profissionalizagdo dos trabalhadores,
obrigatoriamente, “a preparacdo geral para o trabalho”. A “habilitacdo
profissional”, incumbéncia maior das “instituicdes especializadas em
Educacao Profissional”, quando oferecida pela escola de Ensino Médio, de
forma facultativa, como estabelece o novo paragrafo unico do art. 36-A, ndo
pode servir de pretexto para obliterar o cumprimento de sua finalidade
precipua que a de propiciar a “formagdo geral do educando”, indispensavel
para a vida cidada. A Educacdo Profissional é complementar, mesmo que
oferecida de forma integrada com o Ensino Médio. A norma € clara: “o
Ensino Médio, atendida a formacdo geral do educando, poderd preparé-lo
para o exercicio de profissoes técnicas”, de acordo com o definido no caput
do novo art. 36-A da LDB. (DCN — ETP, 2013, p. 219)

No trecho que enuncia a concepcdo que integra a formacdo do EM e do Ensino
profissional, reaparece a intengdo de habilitar o aluno de forma integral, porém com a énfase
na preparacgdo geral para o trabalho. Nesse contexto, a arte é lembrada, observando-se elos e

relacBes entre a Educacdo Basica e a Educacéo Profissional e Tecnoldgica:

Neste contexto, uma formacdo que seja realmente integrada, ndo somente
possibilita 0 acesso a conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, mas também
promove a reflexdo critica sobre os padrdes culturais que se constituem em
normas de conduta de um grupo social, assim como sobre a apropriacdo de
referéncias e tendéncias estéticas que se manifestam em tempos e espagos
historicos, 0s quais expressam concepgdes, problemas, crises e potenciais de
uma sociedade, que vé traduzida e/ou questionada nas suas manifestagdes e
obras artisticas, evidenciando a unicidade entre as dimenses cientificas,
tecnolégicas e culturais. (DCN — ETP, 2013, p. 229, Negritos da autora)

Essa modalidade de ensino na sua formagdo profissional é organizada por “eixos
tecnologicos”, determinada pelo Catalogo Nacional de Cursos Técnicos do Conselho
Nacional de Educacéo, pelo parecer CNE/CEB N° 11/2008 e Resolucdo CNE/CEB N° 2/2008.

A Educacdo Profissional e Técnica de Nivel Médio ndo é parte diversificada do
Ensino Médio, como o foi na vigéncia da revogada Lei n°® 5692/71. Na atual LDB, essa ndo
substitui a Educacdo Bésica. Essa modalidade de ensino é concebida como complementar e
ligada intimamente a Educacdo Basica, seus principios orientadores sdo 0s mesmos da
educagdo nacional: “A valorizagdo de uma nao representa a negacdo da outra. A melhoria da

qualidade da Educagdo Profissional pressupde uma Educacdo Basica de solida qualidade, a
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qual constitui condicdo indispensavel para a efetiva participacdo consciente do cidaddo no
mundo do trabalho” (DCN — ETP, 2013, p. 237).

Esclarecemos que a analise dos Parametros Curriculares Nacionais foi mais extensa
porque ali o conteudo refere-se diretamente a area de artes e estd imbuida de discursos e
teorias sobre o Ensino de Artes. Aqui encontramos pareceres e resolugdes legais mais gerais
que determinam o curriculo para todas as escolas, niveis e modalidades de ensino com maior
abrangéncia e diversas outras preocupacdes. Por fim, reiteramos que documentos normativos
podem se transformar em objeto de luta que podem favorecer e legitimar a presenca da arte na

escola.

1.6. Cddigo Pedagogico, Classificacdo e Enquadramento

Em varios momentos e contextos desta tese refiro-me aos conceitos de classificacao e
enquadramento de Bernstein (1996). O autor parte do principio de que “as relacdes de classe
geram, distribuem, reproduzem e legitimam formas distintivas de comunicacdo, as quais
transmitem codigos dominantes e dominados, e que, no processo de adquirir esses codigos, 0s
sujeitos sdo por eles diferentemente posicionados” (BERNSTEIN, 1996, p.28).

Os cédigos sdo reguladores de orientagcdo cognitiva, de identidades e de praticas,
sendo disseminados e adquiridos em instancias de a¢des pedagdgicas oficiais como a escola, a
familia e grupos significativos de amigos. O cddigo é adquirido, transmitido e socializado
através da realizacdo da mensagem. Esse conceito se relaciona ao conceito de habitus de
Bourdieu (2004): “Poderiamos dizer que as modalidades de codigo estabelecem e reproduzem
as praticas especificas de um campo e, outra vez nos termos de Bourdieu, criam a
especificidade de um habitus” (BERNSTEIN, 1996, p. 71).

O cddigo é um esforco possivel para inscrever nos individuos um habitus
especializado, processo que ocorre no interior da educacdo formal com suas praticas
pedagogicas e suas formas de transmissdo que regulam a sua aquisicdo: “O c6digo é um
regulador das relagBes entre contextos e, através, dessa relacdo um regulador das relagdes
dentro dos contextos” (BERNSTEIN, 1996, p. 143).

O codigo € um principio regulativo, tacitamente adquirido, que seleciona e integra
significados relevantes, formas de sua realizacdo e contextos evocadores legitimos. Contudo,
pressupde-se que seja necessario excluir significados, formas de realizacdo e contextos

evocadores ‘ilegitimos’ ou ‘inapropriados’ (BERNSTEIN, 1996). Ou seja, as trocas verbais se
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encontram imersas em bases sociais diferenciadas e consequentemente baseadas em diferentes

regras e competéncias. Nesse sentido, o cddigo denuncia:

(...) a distribuicdo social dos significados privilegiados e privilegiantes ou,
mais explicitamente, a distribuicdo social de principios dominantes e
dominados para a exploracdo, construgdo e intercAmbio de significados
legitimos, seu manejo contextual e sua relacdo matua. (BERNSTEIN, 1996,
p.166)

O codigo aponta para uma organizacdo de uma distribuicdo social desigual,
determinada pela classe social e transmitido pela escola, familias e grupos significativos de
amigos, facilitando e perpetuando uma aquisi¢cdo desigual, chamando “a atencdo para as
relacbes entre as macrorrelacdes de poder e as micropraticas de transmissdo, aquisicao e
avaliacdo e para o posicionamento e a o0posicdo a que essas praticas dao origem”
(BERNSTEIN, 1996, p. 167). Assim:

(...) se o codigo ¢ o regulador das relagdes entre contextos e, através disso, o
regulador das relagbes dentro dos contextos, entdo o codigo deve gerar
principios que possibilitem distinguir entre contextos (classificacdo) e
principios, para a criacdo e producdo de relacbes especializadas dentro de
um contexto (enquadramento). (BERNSTEIN, 1996, p. 143)

O codigo se especifica em varias modalidades — codigo elaborado (uso formal,
significados universalistas, menos locais, mais independentes do contexto); cddigo restrito
(uso publico, significado particularista, locais, depende do contexto); codigo pedagdgico
(relacionado a escola formal, a recontextualizacdo, a distribuicdo e a avaliacdo). Essas
diferenciadas modalidades de cddigos sdo constituidas pelos valores especificos da
classificagdo e enquadramento, a partir desses conceitos, ele organiza uma tipologia

curricular:

Para o autor, qualquer organizacdo do conhecimento escolar que envolve
alto grau de classificagdo origina um curriculo denominado codigo —
colecdo, assim como qualquer organizacdo do conhecimento escolar que
tenha por objetivo reduzir o nivel de classificagdo é denominado cddigo —
integrado. (LOPES, 2008, p.37, [Grifos da autora])

A classificagdo e o enquadramento sdo regulacGes anteriores aos codigos. Seus
valores podem modificar ou edificar a modalidade de um cddigo. As classificaces e 0s

enquadramentos se vinculam a transmissdo da distribuicdo de poder e dos principios de
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controle e fazem variar as regras internas e de realizagdo das diferentes modalidades do
coédigo pedagbgico: “diferencas na forca de classificacdo e de enquadramento controlam a
selecdo dos contetdos dessas regras regulando, assim, o processo de aquisi¢cdo e dando
origem a diferentes modalidades de cddigo” (BERNSTEIN, 1996, p. 17).

Os valores de classificacéo e de enquadramento se relacionam diretamente aos codigos
dominantes que na formagdo social selecionam e limitam as praticas organizacionais,
discursivas, relacionais e as praticas de aquisicdo e transmissao em contextos comunicativos

basicos:

Os principios de classificagdo regulam as regras de reconhecimento,
estabelecendo aquilo que é legitimo juntar e, portanto, aquilo que
chamamos de sintaxe para a geracdo de significado legitimo. Os
principios de enquadramento regulam as regras de realizagdo, a forma
como as relagcbes podem se tornar publicas e, portanto, aquilo que
chamamos de sintaxe de realiza¢Ges. (BERNSTEIN, 1996, p. 65)

As classificacOes estabelecem relacGes entre categorias e fendmenos, sejam elas
sujeitos, discursos ou praticas que podem ocorrer entre professores, alunos, espaco,
contetdos, disciplinas, escolas, familias etc., construindo relagfes e posi¢des entre conteldos
ou entre discursos e 0s limites impostos aos contelidos e as fronteiras entre os contedos no
espaco de escolarizacdo, em seus diversos niveis.

Em um espaco com alto grau de classificacdo, maior € o distanciamento entre as
categorias e as relacfes de poder se tornam mais explicitas. O grau de especializagdo de um
discurso (fisica e matematica, por exemplo) precisa ter um espaco para desenvolver sua
identidade, com suas proprias regras internas e sua voz especial. Um exemplo de conquista
de mais alto grau de classificacdo € o da Matematica, disciplina que nos PCNs (1999), se
inseria na area de Linguagens e Cédigos e passa, nas DCNs (2013), a constituir uma area de
conhecimento. A classificacdo € criada, mantida, reproduzida e legitimada pelo delineamento
e reforco continuado das separacdes entre saberes, as quais atuam constituindo, clarificando,
reparando e defendendo fronteiras. Quando ocorre um enfraguecimento da classificacdo, o
isolamento se reduz e o discurso € modificado, em busca da construcdo de outras fronteiras,

de isolamento:

Os isolamentos séo intervalos, interrupcdes, deslocamentos, que estabelecem
categorias de similaridade e diferenca: o igual e o desigual; eles constituem
pontuacdes escritas pelas relacGes de poder, pontuacfes que estabelecem —
como sendo a ordem das coisas — distintos sujeitos através de distintas vozes.
(BERNSTEIN, 1996, p. 44)
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A classificacdo suprime contradigdes e dilemas através do isolamento que cria,
mantém e legitima. A separagdo cria a ordem. Categorias especializadas necessariamente
implicam “vozes” especializadas: “O principio da classificacdo gera, através de seus
isolamentos, o carater das categorias e 0s sinalizadores daquela especialidade, daquela
particularidade” (BERNSTEIN, 1996, p. 49).

Nas escolas que operam em um cenario de principios fortes de classificacdo o0s
componentes curriculares ou as areas de conhecimento sdo reconhecidamente especializados.
No caso do ensino de Artes, no nosso pais, € possivel observar a inexisténcia de um estatuto
disciplinar solido, devido, inclusive, ao fato das disciplinas de Artes serem compostas de
quatro modalidades artisticas diferentes.

No Instituto Federal, Campus de Jodo Pessoa, além de reconhecermos a especialidade
dos componentes curriculares, notoriamente a percebemos na area de conhecimento técnico-
profissionalizante, a qual possui uma “voz” predominante no referido instituto, percebida por
indicios cotidianos tais como: (1) no nivel da organizacéo fisico-estrutural, a existéncia de
salas de estudo individualizadas para os professores/as dos cursos técnicos, enguanto 0s
professores do nucleo propedéutico possuem uma unica sala coletiva; (2) no que se refere a
ocupacdo de posicdes de poder, o fato de os cargos administrativos e de gestdo serem, na sua
grande maioria, ocupados por professores da éarea técnica; (3) em termos de cultura
organizacional, o espectro ubiquo do objetivo histérico da nossa instituicdo, a formacao
profissional para que os egressos atuem no mercado de trabalho dos técnicos, sendo 0s outros
elementos formativos secundarizados, representados como auxiliares para a habilidade
central. Vejamos como um ex-diretor entrevistado fala sobre essa fragmentagéo e isolamento

das areas e dos conhecimentos no IFPB:

Vocé ensinar o aluno a resolver equacdes ndo resolve suas necessidades de
formagdo. E justamente essa preparacdo pra que ele seja capaz de enfrentar
situacdes de improviso, de construcao de saidas para outras situacbes com as
quais ele vai se defrontar e para o que ele vai precisar de adquirir esse
conhecimento em outros temas, talvez porque ndo a arte, 0 esporte e as
vezes em vdrias outras atividades que a gente é deixa do lado essa
sobrevalorizacdo da formacédo técnica... Eu ndo gosto de separar essa parte
humanistica e a técnica e tecnoldgica e tal. N&o gosto de separar muito isso.
Acho que é o conjunto disso que faz o resultado final, né? Se vocé s6 tem a
parte da capacidade de resolver equacdes muito desenvolvidas, ndo quer
dizer que vocé vai ser o melhor profissional em determinadas &reas. Porque
vocé ndo sabe muito além do que j& esta escrito. Vocé é incapaz, talvez, de
criar coisas novas, de enfrentar situagdes novas, de sair daquela situacéo que,
se vocé é desafiado, e que muitas vezes acontecem, como eu falei naquele
caso da interpretacdo do texto ndo é? (Joabson Nogueira de Carvalho)
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Ha na fala o reconhecimento da importancia de outras formagdes além da técnica, mas
sempre em termos de secundarizacdo, j& que o objetivo central — a habilidade de resolver
equacdes — deve ser complementado com a ‘parte humanistica’, os esportes.

Vejamos outra fala em cujas entrelinhas aparece mais uma vez a dominancia da

formagdo técnica:

As tecnologias das maquinas pesadas que a Mecanica 2 passa, né?... Na
construcdo civil a parte elétrica. As outras disciplinas mais sensiveis, vamos
dizer assim, sd0 menos impactantes do que as outras areas de conhecimento.
Mas, quando isso tudo se soma, um pouquinho de cada um desses contetdos,
d& um cidadédo, né? N&o s6 apto para a parte profissional, mas também para
a vida, a parte cidadd, né? A apreciacdo das coisas sensiveis, ouvir 0s
acordes da alma é necessario! (Jodo Batista de Oliveira)

No campo escolar, as éareas de conhecimento, os campos disciplinares se
particularizam, se isolam quando em relacdo com outras matérias. Essa separacdo “esta
envolvida no reconhecimento da voz e na realizacdo de qualquer matéria, na presenca
invisivel da classificacdo de todas as outras matérias e das relagdes de poder que determinam
seu carater separado e, assim, aquilo que as distingue” (BERNSTEIN, 1996, p. 55).

A politica de fronteiras é evidente quando, em reunides pedagdgicas, administrativas
ou politicas no IFPB, as pedagogas, supervisoras educacionais ou quaisquer professores de
discipinas diferentes questionam alguma atividade ou, mesmo que dificilmente, os conteidos,
a primeira justificativa do que € colocado sob questionamento é mobilizar o relato relativo
aos anos de estudo e pratica em sua disciplina, e a alusdo do que é desconhecido pelos demais.

O poder de separacdo constroi e reproduz a relagdo entre as distintas vozes e campos
disciplinares. Quanto mais fraca a classificacdo experimentada por um campo disciplinar,
maior a porosidade entre as fronteiras, mais interrelacionaveis sdo os conteudos, menos firmes
os discursos e identidades. As estratégias e modos de operacionalizar o isolamento reduz a
firmeza das identidades e as vozes que lhe correspondem tornam-se menos especializadas e

autorizadas no campo escolar:

A voz de uma categoria social (de um discurso académico, de um
determinado género, de uma determinada ocupacgdo) é construida pelo grau
de especializacdo das regras discursivas que regulam e legitimam a forma de
comunicacdo. Neste sentido, a voz €, de certa forma, similar a registro. (...)
a voz coloca limites @ mensagem. (BERNSTEIN, 1996, p. 41)
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A classificacdo orienta a voz de um grupo social, de uma categoria, de uma disciplina
no campo escolar. Mudangas na classificagdo produzem varia¢des nas “vozes” de categorias.
Para que o principio classificatorio se modifique, o sistema de comunicacdo, o poder de
demarcar fronteiras entre categorias, disciplinas e seus discursos deve ser modificado.
Veremos exemplos de variagdes nas “vozes” dos alunos ao discutirmos o teatro na escola no
quarto capitulo.

O enquadramento regula a forma da mensagem, mudancas no enquadramento
produzem variacbes nas relacBes sociais das praticas pedagdgicas e no contexto
comunicativo, controlando suas regras: “Assim, um enquadramento forte (+E), significa que o
controle esta com o transmissor, enquanto um enquadramento fraco significa que o controle
estd com o adquirente” (BERNSTEIN, 1996, p. 141).

Quanto mais forte é o enquadramento, maior é o controle e o poder do professor ou
transmissor sobre a selecdo (qual contetdo transmitir), a organizacdo (como e de que forma
transmitir), a sequéncia de ritmos da préatica pedagogica (o contetido que vem antes e depois
de forma progressiva), o compassamento, que € “a velocidade esperada de aquisicdo das
regras de sequenciamento, isto é, quanto se tem que aprender num dado espaco de tempo”
(BERNSTEIN, 1996, p. 97). O controle em relagdo & aceitabilidade das disciplinas e
atividades formativas relaciona-se com os niveis de seu enquadramento.

Quanto mais fraco o enquadramento, mais os professores precisam se afirmar e
justificar a presenca da disciplina no curriculo. Em um campo escolar no qual as politicas de
curriculo oficial e ainda mais o oculto produzem um enquadramento fraco do ensino de Artes,
os alunos, com base na ideia de que as aulas de Artes ndo tém finalidade préatica, que a
disciplina n&o reprova, que se resume ao momento do relaxamento, de diversdo, tendem a
desvaloriza-lo, sendo vistas mais como oportunidades melhores para as conversas e a
interacdo do que o que podem ter nas aulas das outras disciplinas.

Abordagens também encontradas entre professores e gestores sobre o ensino de Artes
sdo as de que ele seria importante: (1) para “resgatar” alunos que possuem “problemas” de
adaptacdo, que sao “divergentes” das normas e regras escolares; (2) como uma estratégia
potencializadora do desempenho dos alunos em outras disciplinas e atividades escolares. Seu
reconhecimento enquanto importante em si mesmo é baixo. O ensino de Artes na escola é
frequentemente visto como um meio, um veiculo, para alguma finalidade meritoria. Realiza-
se na pratica o que encontramos nos documentos normativos sobre o assunto, nos quais 0

lugar da arte na escola se encontra nas atividades integradoras e interdisciplinares.
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Como vimos, a classificacdo se estabelece relacionada ao conceito de isolamento.
Nesse sentido, a porosidade das fronteiras das disciplinas de Artes com as das outras, a
atribuicdo da funcdo-meio aponta para a zona de liminaridade ocupada pelo ensino de Artes
no cotidiano escolar e nos documentos normativos, evidenciando seu carater paratopico.

Na fala do professor Joabson encontramos a indicacdo de elementos que apontam para

0 acima descrito:

Ja falei que eu acho que essa a funcéo de vocé construir pontes, vamos dizer
assim, entre conhecimento, ndo é? Os curriculos sdo construidos em
unidades chamadas disciplinas que muitas vezes sdo completamente
descorrelacionadas e ndo tem nenhuma disciplina capaz de fazer pontes
ligando essas disciplinas umas as outras. Eu acho que arte, o esporte e
outras, varios outros componentes curriculares tém essa fungdo de integrar
tudo aquilo ndo é? Se tivéssemos aqui grupos que estudassem mais a
construcdo de curriculos, talvez a gente encontrasse mais essas necessidades
de construir essas pontes, pra que a gente tivesse uma formagdo mais
completa... (Joabson Nogueira de Carvalho)

Outro indicio da baixa classificacdo do ensino de Artes encontra-se na integracdo, em
um mesmo componente curricular, de varias modalidades ou linguagens artisticas, apesar de
teoricamente os documentos normativos se posicionarem contrarios a pratica pedagogica da
polivaléncia. Os referidos documentos apresentam um (nico componente curricular, no
cotidiano da escola com carga horéaria reduzida a duas horas semanais, que engloba quatro ou
cinco modalidades artisticas, se adicionarmos a modalidade de audiovisual. Individualmente
essas linguagens artisticas sdo extremamente complexas e agrupadas em um Unico
componente curricular denuncia sua fraca ‘“classificacdo e consequentemente seu fraco
isolamento: Inversamente, se o isolamento € fraco, as identidades sdo mais generalizadas, as
fronteiras sdo reduzidas e as préaticas sdo menos valorizadas intrinsecamente” (BERNSTEIN,
1996, p. 140)3.

3 Estamos discutindo a realidade do IFPB, campus de Jodo Pessoa, mas acho importante relatar um exemplo de
um fraco enquadramento do ensino de Artes no préprio curso de doutorado que frequentamos, resultado do
convénio estabelecido entre o IFPB e 0 PPGCS/UFCG: ocorreu em uma aula, sobre a Escola de Frankfurt. O
professor comentava sobre cultura e trouxe para ilustrar a aula reproduces de uma obra de Andy Warhol,
denominada Latas de Sopa Campbell. A grande maioria da turma desconhecia a obra, a técnica utilizada, a
estética, o estilo, o autor, e o periodo histérico em que foi elaborada, esbocando reagdes entre rejeicdes hostis,
gozacdes, descaso, ironia e menosprezo, as quais dificilmente seriam esbocadas diante de férmulas matematicas,
por exemplo. Provavelmente as reacBes seriam outras, a atengdo, a concentracéo, o interesse e o esforgo para
entender tal recurso didatico seriam despendidos de outra forma. O problema de ndo entendé-lo ndo residiria na
férmula matemdtica, mas no aluno, no ouvinte.



68

Pontos que indicam o aspecto paratopico do Ensino de Arte e de suas atividades no
espaco escolar:

e Auséncia de infraestrutura nas escolas publicas para a area (BARBOSA 1998, 2010)

e Textos oficiais normativos (Leis, pareceres, diretrizes, resolugdes) bem elaborados que
ndo atendem a realidade cotidiana (PENNA, 2000, 2001; CHARLOT, 2013)

e Tendéncia oficial e historica, em nosso pais, de ensino pragmatico com énfase para
atividades relacionadas a industria e ao comércio (FUSARI; FERRAZ, 2010;
DUARTE, 1988; PORCHER, 1982).

e A baixa classificacdo e baixo enquadramaento (BERNSTEIN, 1996).

Neste primeiro capitulo discuto o histérico do ensino de Artes no Brasil, seus
referenciais normativos — PCNs, PCNEM, DCNSs — e sobre os aspectos paratdpicos, que se
refletem na construcdo dos papeis que lhe sdo atribuidos de integracdo e mediacéo
interdisciplinar. Apresento também o conceito de classificacdo e enquadramento de Bernstein
(1996), a partir do que depreendemos que o ensino de Artes se insere nos espagos de
marginalizagdo no espaco escolar considerado. No proximo capitulo delimito alguns marcos
da pesquisa sobre o lugar da arte nos processos de escolarizagdo nos diversos niveis e

apresento as inspiracdes tedricas que balizaram nossa analise.
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CAPITULO I

A SOCIOHISTORIOGRAFIA DO CURRICULO E DAS DISCIPLINAS

Poetas niversitario, Poetas de Cademia,

De rico vocabularo Cheio de mitologia;

Se a gente canta o que pensa, Eu quero pedir licenga,
Pois mesmo sem portugués Neste livrinho apresento
O prazé e o sofrimento De um poeta camponés.
(Patativa do Assaré, 2002, p. 17)

Neste capitulo apresento a sociohistoriografia do curriculo e das disciplinas a partir de
seus representantes britanicos, franceses e espanhois e especifico 0s conceitos por eles
propostos. Em seguida discuto distin¢des e estigmas entre saberes na area artistica e cientifica,

com o0 objetivo de expor o espaco escolar e o curriculo como um campo de lutas e de

reproducéo de aspectos observados no macroespaco social envolvente.
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2.1. A sociohistoriografia das disciplinas e dos curriculos

A sociohistoriografia se encontra em um ambiente hibrido, de fronteiras abertas
intercambidveis, no qual nogoes de ‘historia’ ¢ ‘curriculo’ sdo colocados em mutua presenca,
o que produz o escrutinio das relagdes entre ‘conhecimento’ e ‘poder’.

Neste capitulo amplio a compreensdo sobre essas noc¢bes que vém circulando e se
hibridizando nos escritos atuais sobre campos disciplinares e curriculo. Dialogamos com
vertentes tedrico-metodoldgicas, que tém sido referéncia na area da Histdria das disciplinas e
do curriculo, tanto no Brasil quanto em nivel internacional.

A Historia do Curriculo se constitui entre e com outras &reas do conhecimento,
adquirindo um carater multidisciplinar, colocando em relacdo areas como a Sociologia da

Educacao, a Historia Cultural e Social:

Uma grande parte dos estudos mais importantes sobre o curriculo como
construgdo social teve lugar nos anos 1960 e no inicio dos anos 1970.
Tratou-se de um periodo de mudanca e de instabilidade em todo mundo
ocidental, particularmente no mundo da educagéo, em geral, € no mundo do
curriculo, em especial. Nessa altura, o desabrochar da investigag&o curricular
numa abordagem critica foi encorajador e sintomatico. O aparecimento de
um campo de estudos sobre o curriculo como construcdo social constitui
uma realidade nova e de grande significado. (GOODSON, 1997, p. 18)

Seguindo questionamentos de Chervel (1990), formulei perguntas norteadoras sobre a
hierarquia das disciplinas e nela o lugar no qual se localiza o ensino de Artes no espago
escolar formal, implicando em um conjunto de preocupacfes que podem ser assim listadas:
(1) Qual a significacdo e funcdo social do conhecimento das disciplinas escolares? (2) A
histéria das diferentes disciplinas apresentam semelhancas? (3) A anélise socioldgica permite
extrair linhas gerais de funcionamento de campos escolares nos quais um ou varios modelos
disciplinares ganham hegemonia? (4) Todas as aprendizagens sdo disciplinarizaveis? (5)
Existe um ‘modelo ideal’ de disciplina, que todas as outras devem seguir?

Para retomar e ampliar o leque de perguntas apresentadas anteriormente, faco uma
breve revisdo da historiografia inglesa, francesa e espanhola sobre as disciplinas e sua relacéo
no espaco escolar, introduzida e desenvolvida no Brasil, com base na tradugdo de algumas
das obras dos autores de cada um dos contextos nacionais citados, e coloco o debate a luz da
no¢do de campo, como formulada por Bourdieu (2004b). Em seguida, trago algumas
contribuicdes tedricas pautadas pela historia das disciplinas escolares no Brasil e reflito sobre

o lugar das referidas ao ensino de Artes no espaco escolar brasileiro.
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A sociohistoriografia briténica das disciplinas

Apresento as nocgOes desses autores, buscando trazé-los para um debate que se
aproxime da nossa realidade, compreendendo que ao estudar o curriculo a partir da
perspectiva sociohistoriografica se faz necessario conectar 0s espagos internos e externos em
um contexto cultural mais amplo, estabelecendo conexdes entre 0 microespaco e as estruturas
sociais, como sugere Goodson (1997, p. 29), nos seguintes termos: “os assuntos internos € as
relacbes externas das mudancas curriculares devem ser aspectos inter-relacionados em
qualquer andlise de reforma educacional”.

A preocupagdo com a Historia do Curriculo, a reflexdo sobre o campo das disciplinas
escolares constitui uma area de estudos configurada a partir dos anos de 1970, revelando que
estudos sociohistoricos no campo sao relativamente recentes. So6 no final da década de 1980
estudos comecam a ser desenvolvidos por socidlogos e curriculistas ingleses, sobretudo na
Gré- Bretanha, aqui representados por Ivor F. Goodson, sob a inspiragdo da nova sociologia
da educacéo inglesa e dos chamados estudos do curriculo, e historiadores franceses, dentre 0s
quais destacamos André Chervel (1990) e Dominique Julia (2000), seguindo também a
tendéncia da historia cultural, no que se refere a histéria da cultura escolar.

Goodson é um dos principais autores do campo da sociohistoriografia das disciplinas
na Inglaterra. Ele destaca que, ja em 1909 — no contexto de uma reflex&o objetivista sobre o
espaco escolar e na literatura sobre os aspectos politicos e institucionais ou nas teorias e ideias
pedagdgicas anglo-saxdnicas —, era possivel encontrar uma preocupacdo dos historiadores e
cientistas sociais com as origens do ensino de disciplinas modernas, e sobre as dindmicas
sociais que configuraram os curriculos nos diversos niveis educacionais (GOODSON, 1995).

No entanto, essa preocupacdo remota cai no esquecimento, voltando a cena somente
nos anos de 1960 e, sobretudo os de 1970 quando, no emergente campo da sociologia do
curriculo — e ndo a partir da histdria da educacéo —, retorna a necessidade de se construir um
estudo sociohistorico das disciplinas escolares e, dentro dele, das comunidades ou
associacdes de matérias e das redes de comunicagdo de quem integra estas comunidades
(WATSON, 2009).

O estudo histdrico do curriculo e, com ele, o das disciplinas, seria gerado no contexto
do auge dos chamados Curriculum Studies que teria lugar nos anos de 1980 nos paises anglo-
sax0es. Em 1981, aconteceu, em Oxford, o Congresso Anual da Nova Sociologia da Educagéo

Britanica, no qual se pautou especificamente as préaticas curriculares ou as politicas de
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curriculos inglesas (VINAO, 2008). Outro congresso ocorreria, em 1982, na referida cidade,
com o tema Disciplinas escolares: historias e etnografias.

Os estudos de Goodson (idem) sobre a hierarquizacdo e sistemas de legitimacdo de
disciplinas no espaco escolar foram influenciados pela nova sociologia da educacédo inglesa,
assimilada “apo6s sua passagem no Instituto de Educagdo londrino, junto a Daves, Young e
Bernstein”. Essa nova corrente critica centrava sua atencdo em trés areas preferenciais de
investigacdo: a natureza do conhecimento curricular na aula, quer dizer, como se organiza no
dia-a-dia a interacdo professor-aluno; os elementos objetivos e subjetivos que blogueiam a
inovacdo curricular; e a historia das disciplinas escolares (GOODSON, 1997 p. 125).

A posicdo de Goodson (idem) situava-se na recusa da linha adotada pelos estudos
curriculares que ele denominava teorico-racionais ou cientificos, centrados na determinacéo
dos objetivos ou do ‘dever ser’ do ensino. Opunha-se aos partidarios de analises das ‘praticas
curriculares virtuosas’ na sala da aula, com finalidades ‘melhoristicas’, reformadoras e

definidas como inovadoras:

Somos criticos em relagdo a abordagem “revisionista”, porque, como
“principal corrente” da historia da educac@o, ela se concentra nos contextos
politico e administrativo de escolarizagdo e permanece “externa” a escola.
NGs, ao contrario, preocupamo-nos em penetrar nos padrdes “internos” de
escolarizagdo, da mesma forma que os estudos historicos desempenham
papel importante no desafio e informacdo sobre as teorias dos curriculos.
(GOODSON, 1995, p. 118)

Goodson (idem) propunha um modo social e historicamente construcionista de
examinar o curriculo, centrado em uma combinacao entre os estudos da sociologia do campo
das disciplinas, no conceito de comunidade de disciplinas e em uma histdria dialética da
educacdo e das praticas curriculares.

Assim como no nosso caso, Goodson (2000) escreveu sobre os curriculos e as
disciplinas no espago escolar a partir das experiéncias como professor do Ensino Secundario,
equivalente ao Ensino Médio no Brasil, colocado em situacGes de tensdo ao tentar aproximar
o curriculo e as disciplinas dos interesses e experiéncias dos alunos atendidos.

Ele examinou o percurso historico e social ocupando-se com a constituicdo de duas
disciplinas nos curriculos escolares britanicos, os Estudos Ambientais, e Estudos
Comunitarios Urbanos e Rurais e em 1983, Goodson publicaria seu primeiro livro sobre o
tema, analisando a histdria da educacdo em biologia e ciéncias na Gra Bretanha. Em suas

pesquisas, percebeu que algumas disciplinas escolares tinham muito éxito com a maioria dos
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alunos. Mas quando se tratava de realizar avaliagOes para a continuidade de seu oferecimento,
disseram-lhe que essas nao sd@o matérias propriamente ditas, o que indicava que ndo gozavam
do status de matérias académicas que eram.

Isso lhe levou a perguntar: se essas matérias escolares ndo sdo consideradas no senso
estrito educacdo, para que estdo ai? A que propdsito sociopolitico servem as outras
matérias/disciplinas? Com certeza servem para que alguns triunfem e muitos fracassem
(GOODSON, 2000). Sua experiéncia apontou para a existéncia de regularidades
institucionalizadas [...] em forma de disciplinas com diferentes niveis de reconhecimento cuja
existéncia explicava a resisténcia a mudanca e o predominio de formas tradicionais de
curriculo. 1sso o levou a centrar suas investigaces nas disciplinas escolares como “algo ndo
dado, mas como algo construido, como um produto social e historico” (GOODSON, 1995, p.
37).

A sociohistoriografia francesa das disciplinas e do curriculo

Somente a partir da década de 1970, a sociohistoriografia educativa francesa surge,
possibilitando a transformacédo das disciplinas e dos curriculos em objeto de pesquisa. Vinao
(2008) assinala varias razdes, relacionadas entre si, dessa abordagem:

(@) a necessidade de analise das mudancas curriculares experimentadas no ensino
secundario na Franca desde meados do século XIX, e especialmente, apds a Segunda Guerra
Mundial, como consequéncia da mudanca do bacharelado tradicional para o ensino
secundario universal que emerge no ultimo quartel do século mencionado: “Essas mudangas
tém sido a origem de fortes debates acerca do declive das humanidades classicas nesse nivel
educativo, do maior peso das matérias cientificas e do papel formativo e peso das diferentes
disciplinas” (VINAO, 2008, p. 187);

(b) Uma maior preocupacdo entre os docentes, ou comunidades disciplinares, pela
histéria do ensino de sua disciplina escolar ou matéria. Fato que também influenciou a
elaboracdo dessa tese;

(c) Uma crescente consciéncia dentro deste campo, da necessidade de remediar essa
demanda como praticas cotidianas, funcionamento interno da escola e as “competéncias
realmente alcancadas pelos alunos e sua relagdo com os textos normativos que fixam o0s
objetivos e o programa de uma determinada aula” (JULIA, 2000, p. 46);

(d) o caréter estatal ou publico do Service d’Histoire de [’Education (Servi¢o de
Historia da Educacéo), algo que nédo foi pensado no mundo anglo-saxdnico, no ibérico, ou no

caso brasileiro, ja que nesses paises ndo existe um organismo estatal ou publico similar; e
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(e) O desenvolvimento recente da sociohistoriografia cultural e nela o interesse pela
analise da cultura escolar.

Dentre os pesquisadores do campo aqui focalizado na Franca destaca-se Dominique
Julia, com suas investigacbes do campo das disciplinas escolares na Europa, mais
especificamente do século XVI ao XVIII, focalizando as humanidades, e o que ele denomina
de ‘saberes elementares’ — a leitura, a catequese ou doutrina cristd. Julia (2000, p. 49) nos
adverte para evitar reduzir a sociohistoria de uma disciplina a analise dos conteddos
ensinados, dos manuais utilizados em seu ensino, sugerindo que se enfatizem suas relacdes
com as outras disciplinas e sua posicdo no campo das disciplinas e atividades oferecidas no
espaco escolar, bem como a sociogénese de cada ramo de saber como disciplinas.

As investigacdes de Chervel (1990) referem-se aos séculos XIX e XX, concentrando-
se nos estudos das disciplinas escolares e estabelecendo uma comunicacdo entre 0 ensino
elementar, literarios e linguistico do Francés.

Chevel (idem) faz uma analise comparativa do curriculo prescrito e do curriculo real,
através da focalizacdo dos modos de apropriacdo pelos alunos de ambos, e dos modos de
selecdo do professorado. Ele investiga o aspecto formalizado e praticado das disciplinas
escolares a partir de um contexto macrossocial e analisa as tradi¢cdes e continuidades, como
também, os conteldos e exercicios, as causas e 0s modos das transformacgdes de um saber em

objeto de ensino escolar reconhecido.

A sociohistoriografia espanhola das disciplinas e do curriculo

Na Espanha, s6 em 1990 comecaram a se realizar pesquisas mais elaboradas e com
uma visdo mais completa, com um certo atraso, comparando-se a Inglaterra e Franga e “apés a
traducéo e recepcdo das obras dos autores Goodson, Julia e Chervel” (VINAO, 2008, p. 191).

O desenvolvimento das disciplinas escolares, na Espanha, se encontra, uma boa parte,
dentro dos estudos sobre a histdria dos manuais escolares. No inicio dos anos 1990
desenvolveu-se um projeto ambiciosos denominado MANES, sua origem encontra-se no
Departamento de Historia de La Educacién Y Educacion Comparada da Universidade
Nacional de Educacion a Distancia (UNED).

O projeto MANES possui 0 proposito de reunir, catalogar e estudar os manuais
escolares publicados na Espanha desde as “cortes de Cadiz” até¢ 1990. Consta entre os seus
objetivos: elaborar um censo dos livros de educacdo primaria e secundaria, publicados nos

séculos XIX e XX; recolher e analisar as normas legais sobre os livros de texto, livros
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aprovados, planos de estudo, questionarios e programas de matérias. Como também examinar
as politicas publicas educativas e as editoras escolares (VINAO, 2008).

Em 1991, forma-se o grupo ‘FEDICARIA’, constituido, “por professores do ensino
primario, secundario e superior do ambito das Ciéncias Sociais (Geografia e Histdria) e sua
didatica, com os objetivos interligados de: elaborar materiais didaticos, desenvolver pesquisas
no campo da didatica das Ciéncias Sociais, a histdria social da escola e o curriculo e a
formacao de professores (...)” (VINAO, 2008, 193).

Ocorre também o projeto ‘Nebraska’, em cujo ambito se destaca o grupo ‘Asklepios’,
que elabora conceitos e categorias sobre a historia das disciplinas escolares, a partir de uma
ampla diversidade de influéncias teodricas: “que vao desde a sociologia critica da educacéo e
do curriculo britanico (em especial Bernstein), francés (Bourdieu) ou espanhol (Lerena
Valera), até Nietzsche e Foucault, passando pela histéria social do curriculo (Goodson), a
pedagogia critica americana (Popkewitz, Apple, Giroux) e personagens marginais, a exemplo
de Walter Benjamin” (VINAO, 2008, p. 194). Eles examinam conceitos como nogio de

codigo disciplinar de Bernstein e de ‘campo profissional’ e habitus, de Bourdieu:

O primeiro conduz ao estudo das comunidades disciplinares e de
profissionais docentes, a sua organizagdo em corpos normatizados e
hierarquizados em distintas categorias e tarefas e a formagdo de “colégios
invisiveis” ou subculturas. O segundo, “aos processos de interiorizagdo —
frequentemente inconscientes -, por quem integra um campo disciplinar”,
das tradigdes e rotinas socialmente constituidas como algo “natural” e
inquestionavel. (VINAO, 2008, p. 196)

Segundo Vindo (2008), na atualidade do contexto espanhol destacam-se, entre outros,
os trabalhos de Alberto Luis Gomez e Jesis Romero Morante e de um dos participantes do
projeto Nebraska, Raimundo Cuesta. Para os autores do grupo Nebraska as disciplinas
escolares sdo construcdes histdricas e sociais, devendo ser estudadas em sua capacidade
constante de se refazerem a partir da pratica cotidiana e do movimento na interacdo entre

professores, alunos e mercado. Nesse sentido, o projeto Nebraska estuda as:

Formas escolares dominantes do ontem e hoje”; a escola das sociedades
capitalistas, analisando a “socio-génese de trés de seus componentes mais
substanciais e expressivos”: o conhecimento que ali se produz (as disciplinas
escolares); as praticas pedagdgicas que ali se executam (as pedagogias duras
e brandas); e os sujeitos profissionais que possuem, vivem e falam sobre
suas préticas (os docentes). (CUESTA et al., 2007, p. 195, apud VINAO,
2008, p. 196)
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Nos Estados Unidos, surge 0 movimento reconceptualista do curriculo que repercutiu
a partir do langamento de livros “de diversos autores, sobre a histdria da educacdo cientifica,
tecnoldgica e matematica”, (VINAO, 2008, p. 178). Um dos expoentes é Thomas Popkewitz
(1994; 2001) que a partir dos anos 1990, integra esse movimento que faz releitura e

ressignificacdo das teorias educacionais criticas:

As argumentacdes tedricas deste autor estdo inseridas na perspectiva
educacional critica, de vertente neomarxista, embora seus escritos mais
atuais — a partir dos anos noventa — sinalizem aproximagGes com
perspectivas da teoria social contemporanea, seguindo uma tendéncia
internacional do campo do curriculo. (JAEHN; FERREIRA, 2012, p. 258)

Nessa pedagogia critica de orientacdo politica, subcampos preocupados com o que
acontecia no interior dos campos escolares emergem a partir de reformas educativas

nacionais.

2.2. O debate sobre o Curriculo

O curriculo é uma producdo social e historica, negociada e reproduzida pela
articulagio de amplas areas e niveis. E o que argumenta Goodson (1997, p. 18), nos seguintes

termos:

Quando se aceita que o curriculo é uma fonte essencial para o estudo
historico, surgem uma série de novos problemas, pois ‘o curriculo’ é um
conceito ilusério e multifacetado. Trata-se num certo sentido, de um
conceito ‘escorregadio’, na medida em que se define, redefine e negocia
numa série de niveis e de arenas, sendo muito dificil identificar os seus
pontos criticos. Por outro lado, o campo difere substancialmente em funcéo
das estruturas e padrdes locais ou nacionais. E por isso que se torna t&o
problematico determinar as bases em gue se assenta 0 nosso trabalho.

13

Goodson (idem) possui uma visdo critica do curriculo. Por sua lente teorica: “a
selecdo, organizacdo e distribuicdo do conhecimento atendem as demandas do controle social
e, portanto, as da reproducédo do status quo” (JAEHN & FERREIRA, 2012, p. 259). Nas
palavras do autor: “como qualquer outra producao social, o curriculo constitui um campo de
toda sorte de estratagemas, interesses e relacdes de dominagao” (GOODSON, 1995, p.17).

Dialeticamente, esse mesmo curriculo “poderia produzir a transformacéo da realidade,
especialmente quanto ao acesso desigual ao conhecimento entre classes sociais distintas”

(JAEHN & FERREIRA, 2012, p. 259).
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Para Goodson (1997, p. 29) “o estudo curricular tanto pode focar aspectos de
estabilidade e conservagdo como aspectos de conflito e mudanga”. Ele descreve que o
curriculo possui ao mesmo tempo, uma disposicao conflitiva, revelada no embate entre sua
formalidade, oficialidade e o curriculo como atividade pratica em sala de aula e nos outros
espacos de escolarizacdo, o que tem sido denominado na literatura sobre o tema de ‘curriculo
oculto’, definido por Silva (2000, p. 27), “como um conjunto de atitudes, valores e
comportamentos que nao fazem parte de forma explicita do curriculo formal, porém, séo
implicitamente ‘ensinados’ por meio das relacbes sociais, dos rituais, das praticas e da
configuracdo espacial e temporal da escola”.

Sob a palavra ‘curriculo’,

identificamos significantes, significados, sons, imagens, conceitos, falas,
lingua, posi¢des discursivas, representagdes, metaforas, metonimias, ironias,
invengdes, fluxos, cortes...(...) Ao atribuir essa condigdo “linguajeira” a um
curriculo, dizemos que a natureza de sua discursividade é arbitréaria e
ficcional, por ser historica e socialmente construida. Que seu discurso
fornece apenas uma das tantas maneiras de formular o mundo, de interpretar
0 mundo, e de atribuir-lhe sentidos. Um curriculo, como linguagem, é uma
pratica social, discursiva e ndo-discursiva, que se corporifica em instituigdes,
saberes, normas, relagoes, valores, modos de ser sujeito. (CORAZZA, 2001,
pp. 9-10)

Apropriando-me dessa reflexdo para o objeto de pesquisa aqui focalizado, cabe dizer
que as producbes artisticas na escola sdo atividades que se encontram, recorrentemente, no
espaco do extracurricular, do extraclasse, as vezes como projeto de extensao, ou em espacos
indeterminados, de modo frequente impropriamente denominados de interdisciplinares,
transdisciplinares. Outras vezes no espaco liminar dos ‘temas transversais’.

Goodson (1995) chama a atencdo para o fato de que fatores do macroespaco em que as
escolas operam pesam sobre o status que o ensino de Artes obtém na escolarizacdo formal.
Para ele, os casos das disciplinas paratdpicas, a exemplo da arte, da educacdo fisica, da
religido, dependendo do contexto escolar considerado frequentemente sdo entendidos sem
levar em consideracdo “o que pesa como curriculo e sobre a forma como estas e outras areas
potencialmente curriculares se tornam simplesmente algo ‘extra’” (GOODSON, 1995, p. 23).

No caso estudado nesta tese, o curriculo ndo comporta a atividade, a pratica, a
producdo artistica no espaco formativo formal. Dai acontecerem em contraturnos, em horarios
diferentes dos ocupados pelas disciplinas ‘tedricas’. Vejamos como isso aparece na fala de

um dos nossos entrevistados, o professor Jodo Batista:
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Isso eu observava muito. E como se 0 aluno ou o professor de arte furtasse
do aluno o tempo das suas atividades. Entdo, ndo € que fosse uma atividade
clandestina, ta? Mas ela era uma atividade que apesar de ser considerada
como dentro da formag&o, da normalidade curricular, mas naturalmente se
requeria por dedicagdo, mais tempo do que aquele gasto no espaco formal.
Vocé, por exemplo, se queria formar um grupo de teatro, tinha que... vai ter
que ter aula, vai ter que ter ensaio, peca e outras... era outros espagos. Entao,
quando eu usei a expressao furtiva € como se eu tivesse... ou o professor, o
aluno tivesse furtando, no sentido afetivo, tirando tempo do aluno das
atividades mais formais para aquelas atividades que também eram de
formagdo, mas que requeriam um tempo maior de dedicacdo, de
concentragdo... é assim. E... quanto & funcdo na educacéo formal, uma coisa
é quando alguém faz um curso especifico de arte. Outra coisa é ver a arte
como uma disciplina que faz parte de um contexto curricular, ndo é?

A expressdo utilizada — “furtar” — é muito denotativa da visdo que se constroi em
relacdo as atividades artisticas no campo escolar do IFPB- campus de Jodo Pessoa. Ela
expressa um misto de classificacdo desvalorativa e de acusacdo em relacdo ao que 0s
professores ‘fazem’, apontando para o carater paratopico do ensino e da produgdo artistica no
espaco escolar formativo considerado.

No cotidiano escolar os professores/as desse pais realizam diversas atividades que ndo
sdo computadas nem reconhecidas pelas instituicGes que elaboram as leis. Essas referidas
atividades e seus proponentes docentes tornam-se invisiveis, principalmente no ensino basico.
No ensino superior eles se encontram em suas respectivas areas de conhecimento, nos cursos.
No IFPB, o fortalecimento das areas técnicas também se encontra relacionado aos seus cursos
especificos.

Estabelece-se a relacdo ja exposta por diversos tedricos, sobre o trabalho intelectual
possuidor de status quo e geralmente destinado as classes que detém o poder, e o trabalho
manual, pratico, desprovido de glamour e destinado as classes privadas de recursos

financeiros, ou seja, a classe trabalhadora:

No processo para favorecer a “cabega mais do que as maos”, novos padroes
de diferenciagdo e exame comecaram a surgir na escolarizacdo secundéria
inglesa na metade do século XIX. Na década de 1850, a escolariza¢do
estabeleceu vinculos com as universidades através da criagdo dos primeiros
conselhos de exame. Estava ai uma resposta estrutural aos privilégios das
classes superiores e ao seu conhecimento abstrato aliado a cabeca.
Naturalmente, as universidades destinavam-se a “mentes refinadas” e
desenvolviam curriculos para “treinar a mente”. Estavam inequivocamente
reservadas a “cabeca mais do que as maos”. O “treinamento da mente” era,
sem davida, exclusividade delas. (GOODSON, 1995, p. 88)
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Nas décadas de 1960 e 1970, Blyth (1967) e Layton (1973) publicariam trabalhos
cujas analises e consideracBes alimentaram a contribuicdo de Goodson. Este descreve como
exemplo historico da constru¢do do curriculo um trecho do livro Science for the People, de
David Layton (1973), o qual se refere ao principio da disciplina escolar denominada “ciéncia
de coisas comuns” relacionada com “as experiéncias dos alunos sobre natureza, ambiente
familiar, vida e ocupagfes do dia-a-dia formavam a base das suas pesquisas de ciéncia
escolar” (GOODSON, 1995, p. 25).

A disciplina escolar ‘ciéncia’ retornou ao curriculo apds vinte anos, como uma versao
de ‘ciéncia pura, de laboratorio, abstrata’. A experiéncia descrita acima de “ciéncia de coisas
comuns” foi excluida do curriculo apos o relatério do presidente da referida associagdo, Lord

Wrottesley, concluir como citado abaixo:

(...) mancando, um menino pobre adiantou-se para dar sua resposta. Coxo e
corcunda, rosto palido e macilento, era nitida nele uma histéria de pobreza,
com suas consequéncias... Mas ele deu resposta tdo lucida e inteligente, que
nas pessoas brotou um duplo sentimento: admiracdo, face aos talentos do
menino; vexame, porgque em alguém da mais baixa das classes inferiores fora
encontrada, quanto a assuntos de interesse geral, mais informacao do que em
gente que, socialmente, era de classe muito superior. (...) Situacdo nociva e
perversa seria esta de uma sociedade em que pessoas relativamente
desprovidas das benesses da natureza fossem, quanto a capacidade
intelectual, geralmente superiores aos que, socialmente, estdo acima delas.
(HODSON, 1987, pp. 36-37, apud GOODSON, 1995, p. 26)

A discussdo de Goodson (1995) quanto ao curriculo prescritivo, considerado, pelo
autor, como ‘tradicional’, nos remete a algumas regras, normas e conteudos eleitos
aparentemente de forma neutra e o mais racional possivel, obscurecendo conflitos longos,
continuos e historicos. Ele menciona como exemplo, além do acima citado, os contetidos do
ensino escolar de Musica, os quais predominantemente se encontram limitados a masica dita
“erudita”, “classica”, “instrumental”, estabelecendo pardmetros, orientacdo pedagdgica e

prioridades distantes da realidade do aluno:

Assim, na elaboracdo dos conteidos do ensino de Mdsica, o conflito entre
masica erudita e masica popular resultou numa nitida vitoria da primeira.
Temos insights de um conflito ndo apenas sobre 0s aspectos intrinsecos do
curriculo, mas também sobre os seus objetivos e potencialidades. Que tipo
de educacdo de massa esta sendo visado quando o que é popular é ndo
somente ignorado, mas decididamente desvalorizado? Serd que ¢€
aconselhavel analisar uma pratica de sala de aula sem considerar esta
anterior batalha critica sobre definicdo e constru¢do do curriculo, dos
contetdos? Se a investigacdo se limita & imediata realizacdo de
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conhecimento sobre matéria escolar, serd que ndo ha perigo, grave, de se
provocar uma miopia gue, atingindo a visdo sobre os alunos de uma sala,
inevitavelmente confunda e mistifigue um componente fundamental na
complexidade da vida escolar? (GOODSON, 1995, p. 110)

Sobre esse tema diz Bourdieu: “a existéncia de obras consagradas e de todo um
sistema de regras que define a abordagem sacramental supde uma instituicdo cuja funcdo nao
seja apenas de transmissdo e de difusdo, mas também de legitimacao” (BOURDIEU, 1996,
p.130). Como instancias de legitimacdo, os canones nas diversas areas de conhecimento e
artisticas € imposto atraves de escolas, universidades, jornais, saldes, galerias e midia em
geral.

Como em outras realidades do mundo capitalista, individuos da classe dominante
possuem capital cultural que os inclinam a gostos estéticos distintivos, 0s quais variam,
evidentemente, ao longo do tempo e do espaco. O ato distintivo de ter aulas de piano e
violinos, ou obté-los no interior das residéncias foram atos distintivos até meados do século
XX, nas camadas privilegiadas da populacéo.

No caso do curso ETIM de musica no IFPB, Campus de Jodo Pessoa, quando a
comissdo, formada pelos professores de arte, planejava o curso, as discussdes foram
direcionadas para constitui-lo com um curriculo que contemplava os géneros popular e
erudito. Contudo, quando os professores com formacdo universitaria foram admitidos ao
IFPB, privilegiaram o segundo, primeiro no curriculo enquanto préatica, e logo depois,
reformularam o projeto, distanciando-o do primeiro género citado instituindo, inclusive um
novo processo seletivo, incluindo além da prova tedrica, uma prova especifica de instrumento.

Citarei mais um exemplo que ilustra as atividades hierarquicas dentro do préprio
campo artistico, com um comentario ocorrido na sala de aula do quarto ano do Ensino
Técnico Integrado ao Médio — ETIM do curso de Musica do Campus Jodo Pessoa, do Instituto
Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia — IFPB. Ao adentrar a sala percebi que ocorriam
comentarios desmerecedores a um aluno que tocava percussdo em um terreiro de umbanda.
Ele tentava argumentar dizendo que tocar em um bar ou em uma orquestra era digno
independentemente do local. A maioria da turma discordava dizendo que um instrumentista
que “se passa” a tocar em um terreiro “é inferior e menos qualificado”, enquanto musico,
diferentemente de quem toca em uma orquestra.

O curriculo escrito estabelece normas basicas, indicagdes, aspiracdes e intencdes e

servem para avaliar a escolarizacdo e os docentes, essas normas basicas se relacionam e
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definem a alocacdo de recursos financeiros. Sobre essa caracteristica do curriculo, Goodson,
(1995, p. 19) argumenta:

Dentro da perspectiva sociohistoricista podemos entender algo da extensao
de debates e conflitos que provavelmente envolvam a palavra curriculo. Em
certo sentido, a promog¢do do conceito de “curriculo como fato” responde
pela priorizagdo do “estabelecimento” intelectual e politico do passado, tal
como estd inserido no curriculo escrito. Ja o “curriculo como pratica” da
precedéncia a acdo contemporanea e faz concessdes a acdo contraditoria,
andémala ou transcendente em relacdo a definicdo pré-ativa. (GOODSON,
1995, p. 19)

O curriculo escrito é um testemunho visivel, piblico, estabelecido. E uma fonte
documental, um plano de rota, um mapa, um curso a ser seguido ou apresentado, um roteiro
oficial que estrutura a escolarizacdo. A andlise que Goodson (1995) propde coloca como
variaveis determinantes da construgcdo dos curriculos os quanta de poder relativos a classe
social, a cultura dominante, possuindo uma perspectiva marcadamente critica. Para esse autor,

o curriculo esta

(...) longe de ser uma unidade construida desapaixonadamente e €, de fato,
um terreno de grande contestacdo, fragmentacdo e mudanca. A disciplina
escolar é construida social e politicamente e os atores envolvidos empregam
uma gama de recursos ideoldgicos e materiais para levarem a cabo as suas
missOes e interesses individuais e coletivas. (GOODSON, 1997, p. 27)

Goodson compreende que as reformas curriculares “nem sempre significam mudanga
ou avanco para algo que é melhor em relacdo ao passado. Elas podem provocar maior ou
menor abertura a diversidade, as culturas e subculturas. Tudo depende das circunstancias
historicas nas quais elas sdo realizadas” (JAEHN & FERREIRA, 2012, p.261).

Nessa mesma dire¢do, para Popkewitz (2008, p.174),

0 curriculo é o estabelecimento provisério, socio-histérico, de como o0s
individuos em formacdo tornardo o mundo inteligivel. S&o esforcos para
organizar o conhecimento escolar como curriculo e constituem formas de
regulacdo social, produzidas através de estilos privilegiados de raciocinio. O
curriculo pode ser visto como uma colecdo de sistemas de pensamento que
incorporam regras e padrdes através das quais a razdo e a individualidade
sdo construidas, um conjunto de métodos e estratégias que guiam e
legitimam o que € razodvel/ndo razodvel como pensamento, acdo e
autorreflexdo. (POPKEWITZ, 2008, p. 194)
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Para esse autor, o curriculo atua como mecanismo de “regulacdo social” - efeitos
produzidos pelo conhecimento publico e pessoal que se fundem, disciplinando escolhas e
possibilidades suscitando efeitos e a¢des, independentemente de serem positivos ou negativos
(JAEHN & FERREIRA, 2012). Esse processo produz identidades de género, de classe social,
de étnica etc. e esses conhecimentos sdo incorporados, naturalizados, embora sejam
construidos a partir de discursos especializados que modelam a nossa participacdo como
individuos na sociedade.

O conceito de regulacao aproxima-se ao conceito de habitus, de Bourdieu, enfatizando
a dimensdo do aprendizado trajetorial, que sofre a determinacdo dos curriculos escolares e,

por analogia, dos curriculos informais nos quais os individuos séo forjados:

O habitus é o resultado de aprendizagens vitais que produzem nas pessoas
inclinacdes, disposicOes para pensar, perceber, sentir, expressar-se e agir, as
quais tém como limites as condigdes historicamente e socialmente situadas
de sua producdo. (BOURDIEU, 2009, p. 91)

Uma das utilidades da nocdo de habitus € explicar uma certa unidade de estilos e
gostos partilhados por individuos que ocupam dados pontos proximais no espaco social. Pelo
habitus conectam-se as praticas individuais e do grupo, definidas em uma relagdo dialética
entre a situacdo objetiva e as subjetividades que lhe correspondem, moldadas através das
trajetérias dos individuos: “em poucas palavras, enquanto produto da historia, o habitus
produz préticas, individuais e coletivas, produz histéria, portanto, em conformidade com os
esquemas engendrados pela historia” (ORTIZ, 1983, p.76).

Os habituses primarios familiares e secundarios — escolares, profissionais,
corporativos, eclesiasticos, e outros correspondentes a miriade de grupos dos quais se pode
participar, sdo diferentes e diferenciadores, realizam diferenciacfes e distingdes. Sao
esquemas praticos de hierarquizacdo, de classificacdo e de divisdes, gostos, normas, regras,
praticas, formas de ser, de se portar e de estar na sociedade ou grupo social. Essas formas
diferem dependendo do lugar social em que o individuo se encontra e no qual atua. Em termos
da discussdo aqui pretendida, € interessante pensar como o habitus escolar do IFPB é marcado
por elementos tais como as clivagens do ensino técnico-profissionalizante, fundamentais na
historia institucional. Elas, de certo modo, produzem o campo escolar institucional, os
curriculos e, neles, os sistemas de classificacdo e hierarquizacao das disciplinas.

Goodson (1995) propbe que para se entender a hierarquizacdo das disciplinas é

importante fazer a historia dos curriculos, considerando seus determinantes macrossociais;
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Popkewitz (2008) propde que se estudem os processos de normalizacdo do espago escolar,
pensando sua contribuicdo em termos de regulacédo social.

Jaehn & Ferreira (2012, p.269) comentam as duas contribui¢des, nos seguintes termos:

Trata-se, portanto, de duas lentes tedricas que informam diferentes formas da
relacdo entre o conhecimento e poder. (...). Para o primeiro, a “forma
curricular” ¢ a expressdo das relagcdes entre conhecimento e poder que
produz controle social a partir de uma nogéo global de controle; para o
segundo, o curriculo constitui regulacdo social porque mobiliza os elementos
ativos de poder presentes em cada um/a, que sdo disciplinados e produzidos
social e historicamente.

Essas disposicOes tedricas com leituras diferenciadas sobre as mudangas historicas do

curriculo podem ser observadas como contraditorias ou complementares.

Curriculo prescrito

Goodson (1995) d& prioridade na analise do curriculo e das disciplinas escolares, ao
curriculo prescrito, escrito ou preativo, quer dizer, a um elemento em principio externo aos
atores envolvidos no espaco escolar. Esse autor entende ndo somente as prescri¢des escritas
emanadas de 6rgdos politicos e administrativos, como também os livros-textos, 0s guias, 0S
programas, os planos nacionais de Educacdo e os planos executados nas realidades das
escolas, aos quais os professores e estudantes devem se adequar. Ele propde a abordagem
desse carater de construcdo estrutural dos curriculos nos niveis dos 6rgaos administrativos da
Educacdo ligados aos governo central e as burocracias governamentais, bem como nas
instituicdes docentes, nos departamentos e areas disciplinares, o que se reflete nos
planejamentos e planos de aulas que os professores preparam e executam (GOODSON,
2003). O referido autor comenta sobre a relacdo entre o curriculo prescrito e o curriculo

praticado:

O que esta prescrito ndo é necessariamente o que é aprendido, e o que se
planeja ndo é necessariamente o que acontece. Todavia, como ja afirmamos,
isto ndo implica que devamos abandonar nossos estudos sobre prescricdo
como formulagdo social, e adotar, de forma Unica, o prético. Pelo contrario,
devemos procurar estudar a construcao social do curriculo tanto em nivel de
prescricdo como em nivel de interagdo. (GOODSON, 1995, p. 78)

Para entender as hierarquizacdes, 0s quanta de reconhecimento institucional e pratico

das disciplinas trata-se de verificar em que medida o curriculo prescrito e legitimado pelas
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estruturas de plausibilizagdo socialmente mobilizadas condiciona e limita a acdo dos atores
envolvidos nas dindmicas que compdem o cotidiano das escolas, quer considerando 0 espaco
das aulas, quer considerando o espaco extra-aulas.

Cada espaco escolar agencia a hegemonizacao de concepcdes do grau de importancia
das disciplinas, de seu papel nos processos formativos dos individuos, sendo essas informadas
pelas injungdes institucionalmente vitoriosas e pelos vetores ativados pela sociedade/cultura
envolvente, bem como pelas demandas do mercado. Os curriculos e as hierarquizacoes

formais e informais das disciplinas que o compdem,

foram basicamente inventados para dirigir e controlar o credenciamento dos
professores e sua potencial liberdade nas salas de aula. Ao longo dos anos, a
alianca entre prescricdo e poder foi cuidadosamente fomentada, de forma
que o curriculo se tornou um mecanismo de reproducdo das relagdes de
poder existentes na sociedade, bem como uma resposta dos sistemas de
escolarizagdo as demandas sociais e do mercado. (GOODSON, 2007, p. 243)

Esse comentério acima citado pode ajudar a compreender a argumentacdo dos
professores que defendem o valor inquestionavel das disciplinas classicas e a desvalorizacao
simbdlica e pratica das consideradas ‘supéfluas’ ou ‘secundarias’, bem como a resisténcia, 0s
comentarios desqualificadores e a oposicdo de muitos professores, coordenadores e gestores
guando da implantacdo do curso PROEJA - Programa Nacional de Integracdo da Educacéo
Basica com a Educacdo Profissional na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos — no
IFPB. Estudos sobre as cotas publicas e raciais estdo sendo elaboradas para nos esclarecer
sobre essa modalidade, porém, mesmo com menos resisténcia, a discriminacdo ocorre
cotidianamente em referéncia a essa modalidade dentro do IFPB, denunciando a exclusédo a
partir de uma leitura que privilegia o curriculo prescritivo e se fundamenta na alegacdo da
insuficiéncia do ‘capital cultural’ dos discentes dessa modalidade de ensino.

Goodson (2007, p. 242) propde pensarmos o curriculo “como um modo de ativagdo
das narrativas identitarias institucionais e individuais socialmente desejadas”. Essa ideia nos
permite pensar o curriculo — e a hierarquizacéo entre as disciplinas dele resultante — como um
campo de lutas pela definicdo do institucionalmente e socialmente desejavel. Para pensar
nessa dire¢do considero importante trazer a nog¢ao bourdieusiana de ‘campo’, segundo a qual a
vida social pode ser compreendida como o resultado dindmico da superposicdo de
microcosmos sociais, da constituicdo de redes de relagdes complementares e contraditorias,
em torno de interesses especificos 0os mais diversos, 0s quais constituiriam os capitais neles
valorizados e disputados (BOURDIEU, 1996).
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Em cada campo, os agentes ocupam posigdes estruturalmente definidas, a partir das
quais travam lutas concorrenciais. Bourdieu, (1996) enumera um conjunto de campos
variados: artistico, intelectual ou cientifico, politico, da moda, juridico, administrativo, cada
um caracterizando espacos de lutas especificos (BOURDIEU, 1996). Nesse sentido, 0 campo

funciona de modo an&logo a um campo magnetico. Nas palavras do autor:

Da mesma maneira que 0 campo magnético, [os campos] constituem
sistemas de linhas de forgas: isto é, os agentes ou sistemas de agentes que 0s
compdem podem ser descritos como forcas que se dispondo, opondo e
compondo, lhe conferem sua estrutura especifica num dado momento do
tempo. (BOURDIEU, 1996, p.105)

Os campos sociais sdo campos de forcas, espacos de luta para transformar ou
conservar 0s modos de estruturacdo das posicoes neles estabelecidas. Os que ocupam posic¢oes
dominantes no campo lutam para preserva-las, usando estratégias e praticas de conservagao
ou de estabelecimento de ortodoxias; 0s que ocupam posi¢des dominadas na estrutura do
campo lutam para sua transformacdo, usando estratégias de subversdo ao estabelecido no
campo, buscando o descrédito dos detentores do capital legitimo, utilizando as armas da
audéacia, da ousadia, delineando a¢des heterodoxas e ou heréticas. Nas palavras de Bourdieu

(2004, p. 88):

Né&o é demais afirmar que a histéria do(s) campo(s) é a histéria da luta pelo
monopolio da imposigdo das categorias de percepcédo e apreciagdo legitimas;
¢ a propria luta que faz a histéria do campo; é pela luta que ele se
temporaliza. (...) entre os dominantes que estdo comprometidos com a
continuidade, a identidade, a reproducdo, e os dominados, 0s recém-
chegados, que estdo interessados na descontinuidade, ruptura, diferenca,
revolucdo. Fazer época € impor sua marca, fazer conhecer (no duplo
sentido) sua diferenga em relacdo aos outros produtores e, sobretudo, em
relacdo aos produtores mais consagrados; €, inseparavelmente, fazer existir
uma nova posicdo para além das posicdes ocupadas, a frente dessas
posicdes, na vanguarda.

Usamos o conceito de campo como elaborado por Bourdieu para analisar a relagéo
entre as disciplinas no espago escolar, considerando-o como um campo em que disciplinas
disputam por legitimidade, respeitabilidade, funcionando como posi¢des que outorgam aos
seus ocupantes niveis diferenciados de reconhecimento e poder simbdlico. As disciplinas se
constroem enquanto lugares no campo educacional.

A andlise aqui proposta considera a articulacdo entre o dentro e o fora do campo
educacional, pensando com Goodson (2007, p. 244) que,
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as disciplinas escolares ndo sdo definidas de uma forma académica
desinteressada, mas sim em uma relacdo estreita com o poder e 0s interesses
de grupos sociais. Quanto mais poderoso é o grupo social, mais provavel que
ele va exercer poder sobre o conhecimento escolar.

Essa discussdo sobre a forca estruturante do campo econdmico sobre o campo
educacional remete para a colocagcdo em relacdo de correspondéncia a linha de
desenvolvimento industrial do Brasil e a linha da histdria das configuracfes assumidas pelo
IFPB. A proeminéncia das disciplinas consideradas classicas e das que se referem a aquisicao
de habilidades técnicas sobre as disciplinas consideradas secundérias nas instituicdes
analisadas pode ser interpretada como a resposta institucional dada ao mercado através dos
curriculos prescritivos adotados. A construcdo dos lugares das Escolas de artifices, das
Escolas Técnicas, dos CEFETs e dos IFs estaria relacionada as demandas econdmicas e
politicas nacionais, de forma a garantir a reproducdo social através da educagdo e
escolarizacéo, indicando uma alianca de persisténcia, poder e manutencdo do status quo.

Os curriculos prescritos na instituicdo analisada vao se reconfigurando
simultaneamente as reconfiguracdes institucionais, as quais, por sua vez, correspondem as
reconfiguracGes dos campos politicos e econdmicos nacionais. O atual cenéario do campo
econdmico, no qual se destaca, por exemplo a hegemonizacdo da organizacdo flexivel do

trabalho, podem indicar que:

Os cursos com estudos bem estabelecidos e prescritos, por conseguinte,
tornaram-se inadequados para a nova ordem de trabalho flexivel. O curriculo
prescritivo poderia fornecer padrdes residuais de reproducdo social, mas sua
crescente disfuncionalidade econdmica pGe em questdo a sua permanéncia,
em virtude dos interesses econdmicos dos poderosos e as pressdes globais.
(GOODSON, 2007, p. 247)

E mais a frente comenta: “(...) A inércia contextual de um curriculo prescritivo,
baseado em contetdo, ndo resistird as rapidas transformacbes da nova ordem do mundo
globalizado” (GOODSON, 2007, p.251). Essa previsao corrobora a conexao feita por Fonseca
(2001), apresentada no primeiro capitulo, segundo a qual as alteracbes dos documentos
normativos produzidos no campo educacional no Brasil se relacionam com as exigéncias de
Orgaos internacionais.

A investigacdo e a teoria curriculares devem comecar por indagar de que modo se
constroem os curriculos e como os docentes, gestores e estudantes se apropriam deles em suas
situaces e posicdes particulares, de acordo com as circunstancias: “E preciso que comecemos

por entender como se produz atualmente o curriculo e porque as coisas acontecem e como
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acontecem” (GOODSON, 2003, p. 79). Essa proposta do autor citado coloca a necessidade

de discutir o conceito de cultura escolar, o que fazemos a seguir.

O campo escolar, a concorréncia entre as disciplinas e a cultura escolar

A sociohistoriografia das disciplinas escolares se localizaria sob o guarda-chuva da
nova historia cultural e constituiria, para alguns, o nucleo fundamental da cultura escolar,

definida por Julia (2000, p. 35) nos seguintes termos

A cultura escolar é um conjunto de normas gque definem os saberes a ensinar
e 0s comportamentos a inculcar, e um conjunto de praticas que permitem a
transmissdo e assimilacdo de tais saberes e a incorporacdo destes
conhecimentos, [...] que constituem uma nova religido com seus ritos e seus
mitos. (JULIA, 1995, p. 354, apud VINAO, 2008, p. 188)

A cultura escolar refere-se a um tipo de saber, especifico desse espaco, o qual é
produzido e disseminado através das disciplinas escolares. Seu estudo da visibilidade “a
trajetoria escolar de saberes, sua constituicdo e as finalidades educativas que eles cumprem
em diferentes periodos historicos” (PINTO, 2014, p. 127).

Dominique Julia (2001) afirma que, até recentemente, 0s estudos realizados na area da
histéria da educacdo, concentrava-se na historia dos grandes feitos. Para ele, s6 a partir de
1960, com o processo de democratizacdo do ensino secundario, é que os olhares convergem
para o angulo nas relagcdes entre éxito/fracasso escolar e heranga sociocultural; e, mais
recentemente, as pesquisas: “comecaram a se dirigir para 0S processos de ensino de diferentes
tempos, para o funcionamento do ensino dos diferentes conteudos, expressdo de culturas
escolares que vao se reconfigurando” (PINTO, 2014, p. 127).

Para compreender a cultura escolar requer estudar: “a analise de normas e finalidades
da escola, da profissionalizacdo dos professores, dos contetidos ensinados e também das
praticas escolares” (PINTO, 1014, p. 132). Para Julia (2001), o mais dificil de reconstituir sdo
as praticas, pois essas ndo deixam tracos. Elas seriam como velas que ao acender, se
consomem. Como pecas de teatro, ou recitais musicais: sao fugazes. Mesmo sendo registrados
pelas diversas tecnologias, ao se realizarem, se consomem. Perdura o texto/dramaturgia, a
partitura, mas as performances artisticas que os atualizaram so existiram nos momentos em

que se realizam, ndo podendo ser repetidas de modo exato.
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Do mesmo modo, as praticas resultantes das culturas escolares, sdo elusivas. O que
perdura na historia das disciplinas escolares ndo sdo as praticas, e sim as leis, as
normatizacdes, os planos elaborados.

Chervel (1990) destaca o poder gerador da cultura escolar e seu carater relativamente
autdbnomo, distinguindo a cultura especificamente escolar em relacdo aos modos de difuséo,

sua origem e suas configuragdes. Para esse autor,

A funcéo da escola na sociedade é entdo dupla: a instru¢do dos individuos e
a criacdo das disciplinas escolares, vastos conjuntos culturais amplamente
originais que ela produz ao longo do tempo e que funcionam como uma
mediacdo do esforco social de aculturagdo das jovens geracdes. Através da
cultura escolar, a sociedade entrega a geracgGes de estudantes uma linguagem
de acesso cuja funcionalidade é, em seu principio, puramente transitoria.
Mas essa linguagem adquire imediatamente sua autonomia, tornando-se um
objeto cultural em si. (CHERVEL, 1990, p. 200).

A discussdo sobre a cultura escolar coloca como angulo de observacdo e pesquisa
privilegiado os aspectos praticos do curriculo, distinguindo o curriculo prescrito, as
disciplinas regulamentadas dos curriculos e disciplinas performatizadas, justamente por
considerar o papel de selecéo e significacdo desempenhado pelos estudantes. Nas palavras de
Chervel (1990, p. 208): “sabe-se atualmente que aquilo que o aluno aprende ndo tem grande
coisa a ver com o que o professor ensina: a psicopedagogia e a psicologia da aprendizagem se
interessam de perto por essa questao”.

A cultura escolar, uma forma de cultura especifica acessivel somente pela mediagédo da
escola, se constroi e se dissemina atraves da producdo de disciplinas escolares e de uma

hierarquia entre elas.

2.3. As disciplinas escolares

Goodson (1995) diferencia matéria e disciplina, propondo que a primeira se converte
na segunda a partir de um processo de formalizacéo, abstracao e a formagdo de comunidades
disciplinares. Essa distingdo aponta para matérias e/ou conteddos que nao possuem a
designagéo , ou que ndo conseguem alcangar o status de disciplina escolar. As aprendizagens
disciplinarizaveis ndo se estendem a todos os conteudos, observando-se ‘o que ndo Sse
classifica como disciplina’, as disciplinas tradicionais e as disciplinas ‘secundarias’,
correspondendo aos niveis de academizacdo alcancados pelos saberes e préaticas. Vejamos

como Goodson (1995, p. 73) comenta isso:
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O reconhecimento disciplinar depende do atendimento as “tendéncias
académicas”, o que angustia os subgrupos das matérias escolares. Por isso,
areas tao diversas como as de trabalho em madeira e metal, educacdo fisica,
arte, estudos técnicos, contabilidade, costura e economia doméstica tém
procurado melhoria de status, defendendo uma intensificagdo de exames e
habilitaces no estilo académico.

A partir dessa fala de Goodson, minha interpretacdo do caso da instituicdo analisada é
a de que, algumas disciplinas, a exemplo das referidas ao ensino de Artes, apesar de
alcangarem a denominagdo de ‘disciplina escolar’ nas leis € nos documentos normativos, no
chdo da sala de aula, cotidianamente, seus docentes sdo constantemente pressionados a
justificar seu espaco conquistado e seus conteddos como disciplina escolar, o que caracteriza
um fraco enquadramento, nos termos de Bernstein (1996).

As Artes, dentre outras, ndo alcancaram, se considerado o campo das préaticas
docentes, o status de disciplina escolar, mas ocupam as franjas — posicdes periféricas, com
baixo nivel de reconhecimento e legitimacdo — do campo das disciplinas na institui¢éo

estudada. Nas palavras da professora Idalia:

Entdo, assim, é uma pergunta que eu gostaria inclusive de saber a resposta,
mas eu é... eu acho que eu posso chutar que... assim, as instituicdes, elas
meio que tentam atender a lei minimamente, entdo eu creio que esteja
relacionado a isso. Esta no primeiro ano, para dizer que existe arte na escola.

Goodson (1991) cita exemplo referido as suas pesquisas: o canto, em 1901, na
Inglaterra figurava, no ensino primario, como disciplina, mas ndo como atividade ou exercicio
pratico. Do mesmo modo, em outros momentos histéricos ele cita que o ditado, a ortografia,
também existiam somente formalmente como disciplina escolar no contexto citado.

A visdo da sociogénese das disciplinas elaborada por Goodson (1991) permite que as
vejamos como ‘organismos vivos’ e ndo ‘entidades abstratas, estaticas e universais’. Elas se
originam, se desenvolvem, se transformam, evoluem, desaparecem, se atraem e se repelem, se
unem, se mesclam, competem entre si, se relacionam e trocam informagfes e tomam
emprestado conteudos.

No caso aqui estudado, o espaco escolar e do curriculo sdo campos de poder, no qual
as disciplinas e seus docentes se organizam a partir da disputa. Algumas falas registradas nas
entrevistas que realizei com gestores do atualmente denominado IFPB ilustram esse aspecto

agonistico do campo escolar e das disciplinas:
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Eu acho que nesse processo educativo, nesse processo de relacBes de ser
humano, nesse processo de propagacao do conhecimento, nesse processo que
se estabelece a necessidade de se colocar diante de detalhes e de se contrapor
aquilo que se tem ideia como se fosse verdade h& sim uma disputa de
saberes. Como eu venho dizendo, de amplia¢do de conhecimento ha sim essa
disputa nesse sentido. Mas que é salutar em algum momento porque sdo
visbes antagbnicas que faz com que nds possamos de maneira critica
estabelecer um determinado crescimento e isto é importante. Agora sim,
como forga, relacdo de forca e de poder, eu acho que ai se torna um pouco
negativo. Eu acho que a gente tem que evoluir para que essas disputas sejam
salutares. Eu vejo essa palavra disputa como algo que eu tenho dificuldade
de colocar. Eu vejo essa palavra disputa como algo pejorativo, algo que
denigre (sic) e pode restringir inclusive o saber. Denigre (sic) a imagem,
desrespeita 0 outro, mas também, principalmente o saber, eu acho isso muito
complicado. Eu gosto sempre de usar a palavra desafio, entdo assim, vamos
desafiar o ensino, de uma maneira geral, dos saberes, a fazer com que
possamos construir um ser humano melhor e uma sociedade melhor. Eu acho
que o desafio é esse. E colocar essa interface e essa transversalidade de
saberes. Utilizar-se dos saberes oriundos do que a gente chama de senso
critico, popular, do senso comum e trazer pra academia pra a gente poder
aprender também na academia com o senso comum. Eu acho que os desafios
sdo mais interessantes do que a disputa, nesse sentido, mas tém sim uma
forca relativa a essa apropriacdo do saber e que eu ndo gostaria de levar pra
essa disputa do poder, da relacdo de poder mesmo. (Neilor César)

Nessa fala chama a atencdo a denegagdo da palavra ‘disputa’, o que indica uma
dificuldade em deseufemizar os enfrentamentos entre as disciplinas no campo escolar
estudado. A estratégia ¢ definir a ‘disputa’ como ‘desafio’ entre saberes e a alusdo a
transversalidade dos saberes, um discurso diante do qual as oposi¢cdes tendem a se diluir.
Também é significativo o observado no final da fala, como uma proposta de utilizacdo dos
saberes criticos e do senso comum como elementos a serem trazidos para a academia, 0 que
pode ser interpretado como uma horizontalizacdo dos varios tipos de conhecimento e por

analogia, das varias disciplinas. Vejamos um trecho de outra entrevista:

Entdo, muitas vezes o que acontece na instituicdo ndo € nem a vontade do
gestor, as vezes € o que ele pode fazer. Talvez, as pessoas que nao passaram
por esses cargos ndo entendam o porqué que isso acontece, mas acontece
exatamente dessa forma porque ha forcas internas de toda ordem, te toda
sorte, querendo influenciar em determinados resultados, ta? E ai a gente tem
algumas dificuldades de vocg, é... tem pessoas que tdo em cargo de deciséo,
de tomada de decisdo, mas as decisbes que eles tomam ndo sédo
fundamentadas nos problemas gerados no ensino sdo decisGes como se vocé
fosse aqui um hospital ou uma, uma prefeitura ou uma coisa ou outra e tal.
Entdo o cara t& pouco se lixando pra 14, mas tudo que ele t& tomando deciséo
repercute 14 dentro do ensino e ele ndo tem essa ideia ta entendendo? Entéo
assim, ao longo dos anos a gente tentou fazer toda a conjuntura junto, mas
determinada hora quando vocé vé tava todo mundo cada um na sua ilha
(Joabson Nogueira).
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Nessa fala, destacamos o trecho em italico, no final dela, que aponta para, no meio da
pretensa intencdo de integracdo entre as disciplinas que compdem os curriculos prescritos em
condicdes de assimetria e de niveis diferenciados de legitimacdo e reconhecimento, o
isolamento de cada um em sua ilha, o que produz e reproduz as posi¢cdes ocupadas por cada
disciplina nos limites do “arquipélago”.

No campo escolar disciplinar, esse ‘arquipélago’ no qual cada uma das disciplinas
constitui uma ilha, os curriculos instituem cada unidade que o compde como (a) fonte de
poder social e académico, a partir do qual se desenvolvem situacbes de dominio e
dependéncia, hegemonia e sujeicdo; (b) modos de apropriacOes das posicOes de poder no
campo escolar, dos quais a formacdo, os titulos, o curriculum vitae e a forma de selecdo pela
qual se teve acesso a escola sdo relevantes; (c) instrumento de inclusdo/exclusdo social e
académica em relacdo a amadores ou interessados e d) forma de reconhecimento de saberes,
habilidades, capacidades profissionais (VINAO, 2008).

Os curriculos funcionam ao modo de tradi¢fes inventadas (GOODSON, 1995), no

sentido proposto por Hobsbawn e Ranger (1985) nos seguintes termos:

Tradicdo inventada significa um conjunto de praticas e ritos: préaticas
normalmente regidas por normas expressas ou tacitamente aceitas; ritos — ou
natureza simbdlica — que procuram fazer circular certos valores e normas de
comportamento mediante repeticdo que automaticamente implica em
continuidade com o passado. De fato, onde é possivel, 0 que tais praticas e
ritos buscam ¢é estabelecer continuidade com um passado histérico
apropriado. (HOBSBAWN & RANGER, 1985, p. 1 apud GOODSON, 1995,
p. 27)

Pensando as disciplinas ndo como blocos ou entidades monoliticas, mas como
amalgamas mutaveis, compostos de multiplos elementos, compondo, no campo escolar
subgrupos que se enfrentam no campo educacional considerado, com status diferenciados e
graus diversos de tradicionalizacdo. O carater tradicional ou ndo tradicional de cada disciplina
ndo é definido em termos de fixidez, mas de forma dindmica. Como toda tradicdo, ele ndo é
algo pronto de uma vez por todas; é antes, algo a ser defendido. Ao longo do tempo as
mistificagbes que fundamentam o grau de a tradicionalidade das disciplinas tendem a se
construir e reconstruir. Evidentemente, se os especialistas em curriculo, os historiadores e
sociologos da educagdo ignoram, em substancia, a historia e construgdo social do curriculo,
mais facil se torna tal mistificacdo e a reproducdo das estruturas de tradicionalidade do
curriculo, tanto em referéncia a hierarquizacdo disciplinar como nos conteudos disciplinares
(GOODSON, 1995).
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O estudo da construcdo de disciplinas como tradicionais e outras como da ordem do
reconhecimento a ser conquistado aponta para as relagdes que existem entre a promogao do
reconhecimento de algumas disciplinas e o afastamento de outras na busca de prestigio,
respeitabilidade e recursos. O curriculo e as disciplinas sdo constituidos socialmente a partir
da acumulacdo de capital simbdlico, da mobilizacdo de estratégias de legitimacdo de
determinadas intengdes educativas em articulagdo com seu carater pratico reconhecido. 1sso
se d& ndo de modo neutro, mas como o resultado de lutas entre grupos e seus interesses,
considerados o espaco interno em relagdo com o espaco externo as instituices escolares.

Goodson (1997) distingue trés tipos de status, considerados em termos de
reconhecimento institucional a ser conquistado por uma disciplina no espaco do curriculo
escolar: Ele pode ser: (1) académica, de indole preparatdria ou propedéutica, mais abstrata,
construida como cientificas e puras; (2) utilitaria, com suas énfases nas habilidades basicas e
orientada para a adequacdo da formacao escolar e as necessidades de empregabilidade dos
egressos, ligadas a aspectos praticos de uma determinada sociedade em um periodo histérico
definido; e (3) a pedagogica, preocupada com o desenvolvimento cognitivo e com as
maneiras de colocar em contato as disciplinas com os alunos.

As disciplinas fazem um percurso que pode originar-se com um status marginal e
inferior no curriculo, passando pelo estagio utilitdrio e ascendendo a académicas. Ai
estabelecidas serdo legitimadas pelos exames de selecdo para a entrada nas instituicdes de

ensino superior. Vejamos como ele descreve o processo:

(...) o processo de se tornar uma matéria escolar caracteriza a evolugdo da
comunidade, que passa de uma comunidade que promove objetivos
pedagdgicos e utilitarios para uma comunidade que define a matéria como

uma “disciplina” académica ligada com estudiosos de universidades.
(GOODSON, 1995, p. 120)

Ele formula bases para a compreensdo dos lugares daquelas disciplinas com origens e
intencBes claramente pedagdgicas ou utilitarias, como a arte, os trabalhos manuais (aspirando
a desenho e tecnologia) e os estudos rurais (aspirando a estudos ambientais/ciéncias) em sua
luta para conquistarem a legitimacdo como disciplinas académicas teoricas, o que lhes
asseguraria sua manutencao e reconhecimento.

Podemos afirmar que o ensino de Artes nas escolas publicas brasileiras nunca
ultrapassou o status de disciplina utilitaria, o que explica seu carater paratopico enfatizado
nesta tese, 0s espagos ocupados em termos de carga horaria e espacos fisicos evidenciam esse

‘ndo lugar’. Reconhecida de modo efémero e secundario como nas ocasides das apresentacdes
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das escolas no final do ano letivo e nas datas comemorativas e eventos, nos quais o trabalho
do professor/a de Artes € requisitado e, as vezes, prestigiado, ao modo de um legado de dos
antigos ‘bobos da corte’.

Essa percepcao se refere a outras acdes dos governos, tais como editais de fomento a
cultura e arte. Ainda somos lembrados, em alguns discursos politicos, como ndmero,
estatistica de apresentagdes artisticas, servindo, recorrentemente, apenas para ‘preencher’ a
programacdo oficial dos eventos, sejam esses de grupos politicos identificados como de
‘direita’ ou de ‘esquerda’, a ndo ser quando a producdo cultural adquire valor econémico
significativo.

Concordamos com Popkewitz (2008), quando ele afirma que as Artes se encontram no
curriculo escolar — resguardada a excecao dos cursos especificos referidos a cada linguagem
artistica — como uma atividade-meio e mediando a ‘regulagdo’ social das subjetividades,
sempre se adaptando aos objetivos centrais pedagdgicos, aos horarios escolares, as
concepgdes sobre infancia/adolescéncia e as convengdes do magistério. Podemos dizer,
usando a classificacdo apresentada acima por Goodson (1997), que o ensino de Artes, no
espaco escolar brasileiro, nunca atingiu o status de disciplina académica.

Assim, as disciplinas referidas ao ensino das Artes sdo configuradas como
‘mediadoras’ da pesquisa e do conhecimento geradas nas disciplinas cientificas ou como
utilitarias, no sentido de moldagem das subjetividades.

As disciplinas escolares sdo produtos sociais para cuja criagdo o espago escolar é
fundamental, devendo-se considerar os modos de afetacdo do que se configura no espaco
escolar em seu carater simultaneo de replicagdio e moldagem em relacdo ao espaco
extraescolar. No que se refere ao ensino de Artes, o processo de elaboragdo disciplinar
constroi o “ensindvel”, intervindo no campo da cultura, da literatura, da gramatica, das
diversas linguagens artisticas (CHERVEL, 1990, p. 200). A construcdo institucional das
disciplinas escolares influencia para dentro e para fora:

As disciplinas escolares intervém igualmente na histéria cultural da
sociedade. Seu aspecto funcional é o de preparar a aculturacdo dos alunos
em conformidade com certas finalidades: é isso que explica sua génese e
constitui sua razdo social. Mas se as consideram em Si mesmas, tornam-se
entidades culturais como outras, que transpdem o muro da escola, penetram
na sociedade, e se inscrevem entdo na dindmica de naturalizacdo de gostos e
da producdo estética. (CHERVEL, 1990, p.220)
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Sobre a hierarquizagao das disciplinas o autor supracitado argumenta que o que temos
atualmente, a hegemonia da Matematica, Fisica, Quimica, Biologia, ndo ocorreria antes do
século XX. E nesse periodo que ocorre uma sobreposicdo das disciplinas cientificas sobre as
literarias. Chervel (1990, p. 207) especifica que a constituicdo da hierarquia das disciplinas

escolares é construida com base,

(...) em uma combinacdo, em propor¢des varidveis, conforme o caso, de
Varios constituintes: o ensino expositivo, 0s exercicios de aplicagdo, as
praticas de incitacdo e de motivacdo, em ligacdo direta com as finalidades
socialmente reconhecidas como importantes a cada espaco e momento
histérico considerado.

Ao mesmo tempo, ele amplia a concepcdo de disciplina escolar, quando a insere no
contexto de cultura escolar, que estaria em consonancia com os interesses de producdo e

reproducdo da cultura da sociedade envolvente:

Fruto de um diélogo secular intergeracional, as disciplinas constituem por
assim dizer o codigo que duas geragdes, lentamente, minuciosamente,
elaboraram em conjunto para permitir a uma delas transmitir a outra uma
cultura determinada. A importancia dessa criacdo cultural é proporcional a
aposta feita: ndo se trata nada menos do que da perenizacdo da sociedade. As
disciplinas séo o preco que a sociedade deve pagar a sua cultura para poder
transmiti-la no contexto de escolariza¢do. (CHERVEL, 1990, p. 222)

Os desdobramentos do que foi acima discutido interfere decisivamente no cotidiano
dos professores/as das escolas publicas em nosso pais, os mesmos percebem ‘que alguma

coisa esta fora da ordem’, mesmo sem conseguir identificar sistematicamente o que seja.
2.4. O carater paratopico do ensino de Artes na institui¢ao escolar

No esfor¢o de entender o aspecto paratdpico do ensino de Artes, iremos discutir a
recontextualizacdo dos conhecimentos cientificos que sofrem uma alquimia ao se instalar nas
escolas.

2.4.1. Recontextualizaco/Alquimia/Transito

A escola € um importante lugar de institucionalizacdo de saberes, de conhecimentos,

habilidades e técnicas produzidas na sociedade, sendo uma instancia de consagracdo que
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reflete dindmicas internas e externas ao espacgo escolar. A classificagéo e validagédo de saberes,
de conhecimentos, habilidades e técnicas refletem a distribuicdo do poder na sociedade e as
necessidades sistémicas de organizacao e de controle do comportamento individual.

Bernstein (1996, p. 258) argumenta que o discurso pedagogico, é “um tipo especial de
discurso que define competéncias legitimadas (destrezas de varios tipos) e contém um
discurso de ordem social, de uma forma tal que o tltimo sempre domina o primeiro”. ESse
discurso constituido de regras distributivas, regras avaliativas e regras recontextualizadoras,
deslocando discursos de sua préatica e contextos e os realocando de acordo com seu foco e
reordenamento seletivo. O discurso pedagogico “opera segundo um principio que permite a
apropriacdo de outros discursos e sua realocacao no ambito de relagcbes matuas especiais, com
vistas a sua transmissao ¢ aquisi¢ao seletivas” (BERNSTEIN, 1996, p. 259).

O que Bernstein (idem) denomina recontextualizacdo, Popkewitz (2001) denomina

‘alquimia’, nos seguintes termos:

As disciplinas escolares podem ser concebidas a partir de uma certa
“alquimia”, através da qual se opera 0 “transito” de um determinado
conhecimento ou saber ao “espaco social da escola”. Um “transito” que, ao
converter tal conhecimento em “uma questdo de aprendizagem escolar”,
implica em uma submissdo do que “as exigéncias do horario escolar, as
concepgbes sobre aprendizado, e as convengdes e rotinas do ensino que
possibilitam sua inclusdo no curriculo escolar”. (POPKEWITZ, 1994, p. 127
apud VINAO, 2008, p. 204)

Para esse autor, pela disciplinarizagdo dos saberes, de conhecimentos, habilidades e
técnicas produzidas na sociedade, as escolas realizam uma alquimia através da qual eles sdo
transformados “contetidos incontestes, definidos como algo a ser aprendido” (POPKEVITZ,
1994, p. 127). A alquimia supracitada possui a funcéo de simplificar o complexo, de tornar
familiar o que se apresenta estranho.

O que alicerca o desempenho dessa funcdo € o principio recontextualizador, que
seleciona, se apropria, reloca, refocaliza, redireciona, resignifica e relaciona uns e outros
discursos, para constituir sua propria ordem e seus préprios ordenamentos. Para Goodson
(idem) as escolas séo distribuidoras do conhecimento concebido nas universidades.

A recontextualizacao de saberes, de conhecimentos, habilidades e técnicas produzidos
socialmente é atravessada por contradi¢des, fragmentacdes e dilemas, de “forma que a pratica
pedagdgica ndo reproduz necessariamente o discurso pedagogico, e aquilo que é adquirido
ndo e necessariamente aquilo que é transmitido” (BERNSTEIN, 1996, p.263).

Os conhecimentos resignificados através do processo de recontextualizacdo podem se
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tornar seguros, inofensivos e com uma aparéncia de neutralidade. Através da montagem dos
curriculos, a escola opera uma classificagdo, organizando as disciplinas a partir dos campos
intelectuais (Fisica, Quimica, Historia, Inglés, Portugués etc) e estabelecendo aquelas que
compordo o campo expressivo, compondo a face pratica do curriculo, uma zona na qual a
cientificidade fica suspensa e a prépria vinculagdo com as demandas de escolarizacdo
relativas ao atendimento do requisitado pela profissionalizagdo é dificil de construir.

2.4.2. As demandas extraescolares e a hierarquizacéo das disciplinas

Os humanos nascem incompletos e se formam a partir da assimilacdo e da apropriacao
de conhecimentos e significados construidos ao longo de suas trajetdrias biogréaficas, nas
quais a escolarizacdo ocupa um papel central. Do reconhecimento da centralidade da
formacdo escolar decorre a forca da questdo: o que ensinar? Essa é uma questdo que toda
sociedade precisa responder, 0 que ela faz com base no que 0s grupos sociais dominantes
acreditam ser pertinente e necessario.

O formato das decisbes a respeito de curriculos, e, portanto, sobre disciplinas, é

comentando por um dos nossos entrevistados nos seguintes termos:

Eu acho que a gente elabora curriculo inclusive, de uma forma errada. A
gente pensa as vezes o curriculo antes de pensar o cidaddo, qual é a pessoa
que no6s queremos formar, qual é a sociedade que queremos. Qual é o
conceito de cidaddo que a sociedade hoje carece, e em cima disso que € a
referéncia, vocé comecar a pensar “bom, vamos pensar entdo um curriculo
pra esse cidaddo”, porque depois que vocé faz um curriculo e joga um
cidaddo aqui dentro vocé ta vestindo nele uma roupa que pode até ndo dar
certo, ndo ser coerente, ser inconsequente, ndo é? E a gente tem que aprender
a discutir isso. E onde ha multidisciplinaridade, a interdisciplinaridade. A
gente faz de conta que faz. (Jodo Batista)

A reflex@o da sociohistoriografia do curriculo e da disciplina nos aponta para a forca
gue se exerce sobre as escolas e seus atores, determinando como a formacdo que nelas se
oferece sera moldada. O entrevistado traz para 0 espaco escolar e seus participantes
institucionais uma capacidade determinativa dos curriculos — e das disciplinas — que pode, no
curso concreto das dinamicas que resultam na configuracdo curricular e das disciplinas, ser
menor do que o demonstrado no trecho da fala citada. E também interessante o papel esperado
da interdisciplinaridade e uma certa responsabiliza¢do dos individuos em sua néo realizag&o.
Em termos socioldgicos, a atuacao desses atores do campo escolar tém uma certa margem de

autonomia, mas também correspondem as correntes sociogénicas que atuam em nivel
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macrossocial, na articulagdo entre os interesses do mercado para o qual se destinam o0s
egressos da instituicdo, os quais se materializam no delineamento das politicas educacionais
que o IFPB — e seus precursores institucionais — mais recebem e sdo instados a executar do
que a formular.

Os grupos/classes sociais em disputa na sociedade envolvente moldam a educacédo e
suas finalidades fundamentadas em visdes de mundo especificas, as quais variam no tempo e
no espaco: “toda sociedade que se dispde de um aparelho escolar determina com uma grande
clareza a porc¢ao da educagdo que lhe confia” (CHERVEL, 1990, p. 212).

Nossas preferéncias em relagdo ao conteddo curricular, assim como nossas praticas
educativas, estdo impregnadas de concepc¢des ideoldgicas e filosoficas. Desta forma, a classe
social hegemobnica e 0s grupos sociais dominantes privilegiam alguns campos de
conhecimento em detrimento de outros saberes menos privilegiados. Assim, algumas vozes
ganham escutabilidade, soam familiares e outras vozes sdo silenciadas ou soam com menos

poder de agenciamento. E nessa dire¢do que argumenta Rodrigues (2013, p. 77):

O curriculo é um espaco habitado por uma pluralidade de vozes, que
interagem e negociam tempos, espacos e valores. As tensdes que configuram
esse processo de disputas em busca de prestigio, legitimidade e territorio sdo
reinterpretadas nas organizagdes e nos discursos curriculares. O ensino de
Artes, desde sua implementagdo, sempre ocupou os lugares mais inferiores
na hierarquia das disciplinas, pelo seu carater subjetivo, pelo distanciamento
da racionalidade instrumental preponderante. (RODRIGUES, 2013, p. 77)

Na escola, geralmente, o ensino de Artes se encontra em um cenario marcado pela
centralidade das disciplinas que sdo representadas socialmente como tendo utilidade pratica,
como capazes de atender a formacdo demandada pelos mercados das diversas profissdes para
0s quais se dirigem os egressos do IFPB.

Na area da educacdo tecnoldgica, que marca a origem e mesmo 0 momento atual do
IFPB, legitima-se uma hierarquizacdo disciplinar que privilegia as disciplinas
tradicionalmente definidas como cientificas e fundamentais as formacfes que se pretende
oferecer e secundariza as voltadas a area das humanas e das artes. Sobre a comparacdo entre
o campo das disciplinas definidas como cientificas e as ligadas ao campo das artes, é
interessante trazer o comentario de um professor norteamericano, destacado no campo da arte-
educacdo, Elliot Eisner (2008, p. 5), no qual ele compara a ciéncia e a arte, oferecendo

elementos para o entendimento dos espagos que uma e outra conquistam no campo escolar:
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A ciéncia tem sido vista como confiavel; o processo artistico ndo. A ciéncia
tem sido concebida como algo ligado & cognicédo; as artes como referidas a
emoc¢do. A ciéncia era ‘ensindvel’; as artes ‘requeriam talento’. A ciéncia
podia provar-se; as artes eram questdes de preferéncia. A ciéncia era Util e as
artes ornamentais. Era claro para muitos, assim como ainda hoje o € para
muitos, para que lado pende a moeda. Contava-se com as artes quando ndo
havia a ciéncia para guiar. As artes eram uma ‘posicao retrograda’.

A aquisicdo de habilidades artistico-estéticos, consideradas como ligadas ao campo
ndo cientifico, tem sido, em varias sociedades, e no caso aqui estudado, objeto de
desvalorizacdo social, de uma estigmatizacdo, observando-se uma sobrevalorizacdo das
ciéncias, principalmente se considerados 0s contextos das instituicbes de formagao
tecnoldgica.

As disciplinas socialmente definidas como cientificas detém maior legitimidade e
dominam o cenério do sistema educacional do nosso pais, gracas a relacdo da ciéncia moderna
com o contrato, a obrigacdo, o documento, através da qual objetiva-se uma pretensa
neutralidade e a abstracdo dos fatos, o que tem obscurecido as qualidades existentes no
exercicio para as percepcdes sensiveis, nos trabalho com os componentes afetivos e criativos
da formacdo que se oferece nas escolas. Esse traco de grande parte do campo educacional no

nosso pais € explicado por Eisner (idem) nos seguintes termos:

A cultura industrial tecnicamente racionalizada da qual eu falo ndo comecou
com a psicologia; ela comegou com o lluminismo. O movimento de Galileu
da atencdo para o quantitativo, para um foco na quantificagdo de relacBes
ndo foi, tal como Dewey aponta, apenas uma modificagdo no método; foi
uma revolucdo conceitual. Ele representou uma mudanca fundamental na
maneira em que 0 mundo era visto e representado. De acordo com o fil6sofo
e historiador de ciéncia Stephen Toulmin, a mudanca foi da atencdo do
temporal para a atengdo do intemporal, de uma énfase no oral para uma
énfase no escrito, da atencdo do particular para a busca do universal.
(EISNER, 2008, p. 7)

As escolas sdo representadas socialmente como o lugar da prudéncia racional, lenta,
laboriosa, aplicada; e o extraescolar como o espaco do levantar voo, do desembaraco, da
gratuidade, da sensibilidade, da autoexpressdo vital (PORCHER, 1982).

No caso do ensino de Teatro, o que cabe na sala de aula néo € o teatro do ator/atriz e
sim do autor/autora, escritor/escritora, dramaturgo/dramaturga, legitimando-se a partir da
sobreposicao de si ao ensino da literatura, da Lingua Portuguesa. A produgdo, o ‘fazer teatro’,
devera conquistar espago. A pratica teatral, que envolve o treinamento pratico em areas como

cenografia, iluminacdo, maquiagem, voz, corpo, figurino e expressdao corporal,
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recorrentemente adentram 0 espaco da escola pela via de projetos interdisciplinares,
atividades extracurriculares ou atraves da extensdo, ndo pertencendo propriamente a linha
central da organizacao ordenada do curriculo.

A escola negligencia, despreza e muitas vezes combate o que envolve a expressao
corporal e da sensibilidade. O desenvolvimento dos sentidos, a imaginacao, a criatividade, os
sentimentos e a emoc¢do sdo apresentados de forma problematica no espaco educacional,
recorrentemente em uma chave que os exclui do dominio cognitivo a ser moldado pela
escolarizagao: “a escola ndo é lugar do eu singular, vivenciado e empirico. Ela pretende ser
lugar do eu epistémico, universal” (CHARLQOT, 2013, p. 190).

Charlot (2013) defende que o lugar periférico do ensino de Artes na escola ocidental,
relaciona-se, de certo modo, ao desprezo pelo corpo e ao culto a mente, a razdo, constituidos
sob a inspiracdo cartesiana na nossa cultura, o qual tem como raiz remota a visdo de Platdo
sobre o dualismo corpo/alma, apropriado pela concepcdo judaico-crista, e disseminado pelo

cristianismo:

A Igreja [catolica] desconfia do corpo em geral e da sexualidade em
particular. Valoriza celibato e castidade, celebra a Virgem Maria e mantém
as outras mulheres na periferia da Igreja. Para ela, o corpo é um inimigo.
Dualismo e 0dio ao corpo fundamentam a “pedagogia tradicional”,
desenvolvida pela Contrareforma catolica nos séculos XVI e XVII e
sistematizada pelos Jesuitas. (CHARLOT, 2013, p. 191)

O mesmo autor ainda argumenta que:

A pedagogia tradicional, o balé classico e o teatro classico pertencem ao
mesmo universo cultural: o da norma, da disciplina, do sério. O corpo fica
imobilizado na sala de aula, domado pelo treinamento e o sofrimento da
bailarina, submetido pela redugéo do teatro ao texto. Mundo do letramento e
da regra, a escola tradicional ndo podia ser, também, o das artes. No
maximo, ela podia aceitar a representacdo de uma peca do teatro classico na
celebracéo do fim do ano letivo. (CHARLOT, 2013, p. 194)

Para quem ndo é da area parece irreal essa discussdao. Contudo, ilustrarei com a
narrativa de uma experiéncia cotidiana as dificuldades enfrentadas pelas disciplinas e
atividades artisticas na escola: quando comecei a ministrar esse componente curricular, no
final da década de 1980, me encorajei e apliquei uma dindmica de grupo em uma escola
particular de médio porte, na cidade de Jodo Pessoa. Pedi aos alunos do 6° ano para afastarem

as carteiras em forma de circulo para essa acdo pedagogica. N&o havia sequer comegado 0s
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exercicios praticos, a coordenadora de turno adentrou a sala para saber o que estava
ocorrendo. Mesmo com sua intimidacdo apliquei alguns exercicios de jogos teatrais,
mantendo o controle da sala. Ao final da manha fui chamada a sala do diretor, que era o0 dono
do estabelecimento. Ele me falou que ndo aplicasse esses exercicios porgque seus alunos ndo
precisavam dessas coisas. Recomendou-me adotar um livro didatico para os alunos pintarem
e permanecerem sentados em suas carteiras. Caso eu insistisse em ndo me adequar, seria
despedida.

O caso relatado ilustra 0 medo da liberacéo dos corpos, do estabelecimento do contato
fisico e do estimulo a sensibilidade e expressdo corporais, Nnos quais estamos imersos e que se
reflete no campo escolar, ignorando-se frequentemente que a educacdo envolve o toque, o
encontro dos olhares, os cheiros, aléem das palavras, como define Assman (1998, p.29):
“porgue a aprendizagem €, antes de mais nada, um processo corporal. Todo conhecimento
tem uma inscricdo corporal. Que ela venha acompanhada de sensacdo de prazer nao é, de
modo algum, um aspecto secundario”.

Sob a hegemonia de um modelo reducionista de ciéncia, as artes perdem espaco nas
escolas. A propria organizacao da escola em termos de espaco, a disposicdo tradicional das
carteiras, a definicdo tradicional do papel do professor, a segmentacéo progressiva do tempo e
a avaliacdo individualizada dificultam o ensino da Arte e incentiva préaticas tradicionais do
culto a razdo, a logica, ao objetivismo. O trecho de uma entrevista é bem ilustrativo da
necessidade de ligar o ensino de Artes a ciéncia, sob pena de retirar daquele a legitimacéo, o

reconhecimento:

Porque assim, quando vocé trata de ciéncia vocé tem conhecimentos
cientificos, coisas que eu posso reproduzir em varios locais, né? Em
qualquer local nas mesmas condicBes e vocé ter sempre 0 mesmo resultado,
ndo é? No caso das artes, normalmente elas tem manifestagdes diferentes,
em varios locais, ndo é? Sei |4, se eu td... Eu vou pegar um exemplo das artes
plasticas. Se vocé tratar com ceramica, posso fazer um tratamento com
cerdmica ou, ou ter uma manifestagdo de arte numa cerdmica num
determinado povo e em outro ser completamente diferente, ndo é? Eu acho
que, que teria cientificidade porque se eu usar as mesmas técnicas eu
também vou chegar ao mesmo resultado ndo é? Eu acho que tem uma parte
técnica por tréas de tudo isso, e essa € a parte que ta relacionada a ciéncia ndo
é? Assim, vocé pode dizer assim: “0 fulano tem aptid&o pra isso, nasceu com
isso ou ¢ nato daquela pessoa”. Talvez isso ndo seja cientifico. Mas eu
também ndo acredito que isso impeca também alguém de fazer a coisa...
Pode ser que ele tenha mais facilidade de ... eu, por exemplo, pra pegar um
instrumento e tocar. Mas se eu me dedicar, eu fago tanto quanto ele, entdo
por isso que eu acho que tem ciéncia por trds disso ndo é? (Joabson
Nogueira)
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A énfase na ciéncia subjacente a producdo artistica denota o pardmetro central para
classificar, avaliar o que acontece no campo escolar. Se ndo apresentar algo que aponte para a
existéncia de um caréter cientifico, a atividade, a disciplina perderia o valor.

Pensar o0 mundo como construido através de relagdes da uma significacdo diferente a
objetividade e a realidade. Na visdo de uma ciéncia demasiadamente racional e fragmentaria,
a arte e 0s movimentos artisticos, que destacam o efémero, o processo de construcdo, a
criatividade, o papel da linguagem na construcdo da realidade, que se mostra caledoscépica,
ndo poderia ocupar outro espago se ndo os mais inferiores e baixos, quando nos referimos ao

seu ensino nas escolas formais. E nessa dire¢do que argumenta Porcher (1982, p. 13):

A educacao artistica divide com a educacdo fisica o desprivilegio de serem
ambas rejeitadas, explicitamente ou ndo, ao se ingressar no territério da
escola. Na hierarquia das disciplinas a serem ensinadas, as nossas situam-se
nos degraus mais baixos da escada. O aluno pode dedicar-se as atividades
artisticas, dentro da escola, se tiver tempo, ou seja, se tiver terminado todas
as outras tarefas — as tarefas importantes.

Uma explicagdo plausivel, para o autor, da constituicdo do cendrio acima citado,
encontra-se no fato de que: “a arte sempre teve na sociedade uma conotacdo aristocratica,
enquanto exercicio de lazer e marca registrada da elite” (PORCHER, 1982, p. 13). A arte se
relacionaria ao 6cio elegante. Em relacdo a esse embate discursivo, entre ciéncia e linguagem

artistica chamamos Forquin (1982, p. 58):

O mesmo se da com a linguagem poética, instrumento de exploragdo
complementar aquela processada pelo cientista. O poeta é vizinho do
cientista. Procurando compreender e comunicar, ambos se expressam por
meio de um cddigo especifico, no qual cada um utiliza uma funcdo da
linguagem que serve a sua prépria busca. O primeiro utiliza os poderes
oniricos do verbo, o segundo as suas fungdes logicas.

A linguagem artistica aguga os sentidos e transmite: “significados que ndo podem ser
transmitidos por nenhum outro tipo de linguagem, tal como a discursiva ou a cientifica”
(BARBOSA, 2010, p. 98).

Existe uma desqualificacdo da atividade artistica presente no senso comum, resultante
de processos de estigmatizacdo de artistas e de suas atividades, nos termos de Goffman
(2004), quando referidas a uma opcdo de formacdo, de profissionalizacdo, de incluséo
enquanto elemento de construcdo das subjetividades dos individuos. Isso seria replicado no

campo escolar-curricular como uma desqualificacdo, geralmente explicitada na definicdo das
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disciplinas relativas ao ensino de Artes em termos de atividade-meio, de recurso
metodoldgico — didatico para outras disciplinas, fragilizando os contetdos especificos da area.

Na auséncia da ideia da posse da competéncia artistica ou disposicao/familiarizacéo
com as técnicas e 0s canones estéticos, os alunos adentram a sala de aula com ideias
fragmentarias e conflitantes em relacdo ao conceito de arte/artista: “Esses conceitos sdo
formados fora da escola. (...) refletem e concretizam as ideias sobre arte mantidas pela

familia, pelos educadores e por outros membros da sociedade” (FREDMAN, 2010, p. 136).

2.4.3. A ideologia do Dom

Outra hipotese para a desvaloriza¢do do ensino e da produgdo artistica na sociedade e
na escola refere-se ao discurso sobre o dom artistico, que resulta na concepcao de que, quem
0 possui pode desenvolvé-lo, quem ndo o possui esta fadado ao fracasso. Tradicionalmente, a
criatividade era encarada como uma forca divina concedida a um restrito nimero de
individuos.

Essa ideia se desenvolve de forma mais enfatica nos periodos dos movimentos
expressionista no qual se acreditava que a arte ndo € ensinada e sim expressada; e no
movimento do Romantismo, que marca a emergéncia social do génio: “a mais pura
espontaneidade — que desconhece qualquer norma exterior — € a forca que gera a criagcdo
genial. (...) Neste quadro, é a exaltacdo a genialidade do artista e a sua producdo imaginativa
gue sustenta as nogdes de expressdo e comunicacdo da arte” (PENNA; ALVES, 2001, p. 63).
Nesse contexto, a arte é percebida como inata independente das relacGes sociais, do grupo
social ou da cultura. E uma visdo mistificadora e excludente da arte.

Esta concepcdo ndo € restrita a nossa area e perpassa muitas vezes as areas de

aprendizado técnico, como também se espraia em varias outras areas do conhecimento:

(...) Tomando como exemplo a matematica escolar, uma forte representacao
ainda presente na sociedade é ser considerada por muitos como um saber
para poucos, aos que nascem com ‘“dom” para matematica, representacao,
em geral reforcada nos meios escolares. Dai a importancia quando se
trabalha na perspectiva da historia cultural de compreeender o sentido de
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termos como “tradi¢do”, “representacdo”, “apropria¢do”, “cultura escolar”,
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“origens”, “evolugdo”, “progresso”, dentre outros (PINTO, 2014, p.129).

O que consideramos uma ideologia, a do dom artistico, € um discurso recorrente no

ensino de arte, como argumenta Rodrigues (2013, p. 77):
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A ideia do dom artistico também contribui para essa desvalorizacdo. Sem
ele, os alunos ndo conseguiriam se desenvolver; com ele, o ensino torna-se
desnecessario. Nesse ponto considero fundamental entender que o ensino de
arte na escola ndo objetiva revelar talentos tdo pouco formar artistas. A arte,
assim como qualquer outro conhecimento humano, pode ser ensinada e
existem métodos para que isso ocorra. Uma maior ou menos aptiddo (o
“dom”) pode existir como em qualquer outra &rea do conhecimento.

O fenbmeno da arte e 0 seu ensino convivem com uma ambiguidade: desenvolver a
criatividade e a comunicacao dos afetos/sentimentos de forma racional. Esse fazer revela a
vinculagdo entre 0 emocional e o cultural, o individuo e o social. Diante dessa ambiguidade
muitos acreditam que a sensibilidade artistica € algo que o individuo possui ou ndo possuli,
mas que ndo pode ser educada, pois as pessoas dotadas ndo precisariam dessa educacgao e 0s
demais seriam impermeaveis a qualquer educacdo nesse campo. Forquin, (1982, p. 36)

argumenta:

Todo o0 nosso problema consiste portanto em pensar simultaneamente os dois
termos: o prazer estético, ao mesmo tempo acontecimento emocional, intimo,
mas também produto cultural amplo. A partir dai, justifica uma pedagogia, e
justifica a0 mesmo tempo a necessidade de que essa pedagogia seja
especifica.

Admitir que a arte pode ser ensinada significa compreender que a arte tem contetdos,

aspectos, elementos e cddigos especificos:

Toda percepcdo efetua-se segundo categorias, esquemas, modelos, normas e
estruturas, sem 0s quais tudo ndo passaria de confusdo impossivel de ser
decifrada, de massa difusa, de balbdrdia sem significado; tudo seria parecido
e nada seria parecido; ndo haveria nem semelhancas nem diferencas
suscetiveis de serem captadas, nem generalidades nem particularidades, nem
pontos fracos ou fortes, nada teria sentido para ninguém, a vida seria
implausivel (FORQUIN, 1982, p. 39)

As linguagens artisticas, socialmente construidas, possuem uma maneira peculiar de
organizar significativamente sejam sons, formas, gestos, cores. E a apreensdo desse
conhecimento ocorre de forma gradativa e lenta a partir de um processo formativo de
familiarizagdo que ocorre a partir das possibilidades de contato continuado com as producdes
artisticas, da convivéncia, e da exposicdo recorrente, ampliada a produtos artisticos. Essa
familiarizacdo media a compreensdo dos referenciais para a apreensdo das linguagens
artisticas: “Sejamos radicais: nada se ensina e tudo se aprende, depende do didlogo, da

interlocucdo, da intermediacéo, da necessidade e do interesse” (BARBOSA, 2010, p. 101).
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O ensino de Artes nos diversos niveis de escolarizagdo seria um meio de o Estado
reverter a balanca das desigualdades sociais quanto ao acesso a arte. As oportunidades de
aproximacao, acesso e familiarizacdo com a producdo artistica sdo limitadas e a distribuicao
desses objetos sdo extremamente desiguais na nossa sociedade. Bourdieu (2004) comenta que

esse acesso distingue grupos, classes e estratos sociais. Nesse sentido, Barbosa diz:

Sonegacdo de informacdo das elites para as classes populares é uma
constante no Brasil, onde a maioria dos poderosos, e até de alguns
educadores, acham que esta historia de criatividade € para crianga rica.
Segundo eles, o0s pobres precisam somente aprender a ler, escrever e contar
(BARBOSA, 1998, p. 36).

A baixa legitimidade do ensino de Artes e os baixos investimentos em termos de
curriculo e de condicdes para sua operacionalizacdo podem ser entendido, portanto, como o
reflexo de uma sociedade excludente, a quem néo interessaria a democratizacdo do acesso a
arte, “fazendo como se desigualdades em matéria de cultura s6 pudessem decorrer das
desigualdades naturais, quer dizer, das desigualdades de dom, e eximindo-se de dar a todos
aquilo que alguns devem as suas familias, o sistema escolar perpetua e sanciona as
desigualdades iniciais” (FORQUIN, 1982, p. 45).

Nesse sentido, a funcéo social do ensino de Artes é democratizar 0 acesso ao universo
artistico-cultural de forma o mais ampla possivel aos bens culturais socialmente,
coletivamente e historicamente produzidos, sem distingdo entre arte dita “erudita” ou
“popular”.

Outro conflito sobre o ensino de arte, no nosso pais, se constitui na falta de interesse
de agentes do sistema ou campo de circulacdo de produtos artisticos - museus, galerias,
centros culturais, revistas de cultura, criticos, curadores etc. — em incorporarem escolas como
parte constituinte do circuito: “0 preconceito comeca nas institui¢fes artisticas, que deveriam
ter a consciéncia de que educacdo é o instrumento mais eficaz para formacdo de publico”
(BARBOSA, 2010, p. 100). E mais a frente especifica: “No Brasil, em museus e centros
culturais, a educacdo embora, glamourizada por outro nome, é sempre a ultima na escala de
prioridades e valores hierarquicos” (BARBOSA, 2010, p. 102).

Lanier et al. (1997) defendem que o ensino de Artes no Ensino Médio deveria
explicitar para os estudantes a vinculagdo dessa area de conhecimento ao mundo do trabalho,
particularizando as carreiras artisticas que existem na atualidade e suas multiplas funcdes
sociais, além das ocupacdes tradicionais. Nesse sentido, Fusari & Ferraz, (2010) explicitam

gue o mercado para profissionais de arte inclui um amplo leque de possibilidades:
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Sé&o carreiras voltadas para o desenho industrial, comunicacdo visual, sonora,
audiovisual, decoragdo, histéria da arte, atividades em murais, gréficas,
publicidade, educacdo em arte e gerenciamento cultural-artistica (tais como
teatros, museus, orquestras e centros recreativos em comunidades). Fora do
campo artistico, a arte poderd ser importante auxiliar como elemento
mediador de conhecimento, em carreiras cientificas, comerciais ou técnicas
através de filmes, fotografias, videos, radio, TV etc., que informam e, ao
mesmo tempo, recriam ambientes e componentes estéticos (FUSARI &
FERRAZ, 2010, p. 61)

E mais a frente especificam a significacdo do fazer artistico para esta fase do ensino
escolar:

(...) espera-se que os estudantes vivenciem intensamente o processo artistico,
acionando e evoluindo em seus modos de fazer técnico, de representacdo
imaginativa e de expressividade. Ao mesmo tempo, espera-se que aprendam
sobre outros autores, artistas, obras de arte, complementando assim seus
conhecimentos na area. Isto porque os alunos da escola média fazem parte
do universo dos espectadores e usuarios que entram em contato com as obras
de arte e seus autores (FUSARI & FERRAZ, 2010, p. 68)

Distin¢do e Estigma

Mencionamos algumas vezes sobre estigma vinculado ao papel dos artistas na
sociedade e sua provavel extensdo ao ensino de Arte. Aqui, utilizaremos como fundamento o
conceito de Goffman (2004), contudo ampliaremos esse conceito, na acepcao que nos
interessa salientar, a de estigma social, que se manifesta na desaprovacdo de caracteristicas,
atividades e comportamentos divergentes em termos nos padrdes sociais do desejavel.

Desde a antiguidade classica encontramos a estigmatizacdo dos artistas enquanto seres
portadores do pernicioso, da subversdo. Platdo herda a desqualificacdo dos poetas pelos
filésofos, a qual tinha uma motivacdo ético-teoldgica, como aparece em Xenofanes,
atualizando-a em A Republica. Para alguns intérpretes da posi¢do platonista sobre os poetas —
aqui representantes dos artistas em geral — néo se refere ao fato de classificar o que produzem
de mitificacdo do mundo, mas o fato de que eles induziriam as pessoas a falsas ideias sobre as
divindades e a justica (Cf. VILLELA-PETIT, 2003). Com base nesse pretenso papel exercido
pelos artistas, Platdo defenderd uma educacdo estética que implicasse na imposicdo de
restricdes sobre a dimensdo imaginativa, sem as quais o0 desenvolvimento da boa cidadania
estaria comprometido.

No senso comum, os artistas podem ser representados como individuos especiais —

portadores de carismas, qualidades, dons especiais —, quando se focaliza a relacdo entre
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admiradores e seus idolos do mundo da arte — ou como seres perigosos, capazes de corromper
e levar os jovens e individuos em geral a se perderem, ao invés de seguirem trajetorias
consideradas respeitaveis no ambito de nossa cultura/sociedade. Essa representacdo tem
fundamentado as experiéncias de rejeicdo e impedimento vividas por varios que comecaram

formacGes em diversas linguagens artisticas:

Entendi que se eu acreditasse eu poderia fazer com que outras pessoas
acreditassem também. E foi assim que, mesmo estando em uma escola
tecnolégica, mesmo fazendo um curso da area de computacdo, mesmo
desistindo até do remoto sonho de ser médica, resolvi seguir a carreira de
atriz. Consegui fazer com que meus familiares apostassem na minha
verdade. Fiz vestibular para Artes no mesmo ano em que fiz para
Matematica. Passei em ambos, escolhi as Artes. (Celyane Farias)

No Instituto Federal, Campus de Jodo Pessoa, em reunides pedagdgicas sobre a carga
horaria semanal destinada as disciplinas e o curriculo, testemunhamos discursos relativos a
hierarquizacdo e sistemas de distincdo em relagdo as disciplinas. A disciplina
empreendedorismo, por exemplo, é unanimidade entre os professores e gestores, com poucas
vozes dissidentes de sua permanéncia e importancia no curriculo comum, o que se relaciona
as concepcdes do mercado de trabalho e de suas possiveis necessidades.

Inversamente, disciplinas como as de ensino de Arte, Filosofia e Sociologia solicitam
dos professores uma constante elaboracdo de argumentos para justificar sua inclusdo no
espaco formativo institucional, correspondendo ao que Bernstein (2003) define como
resultante de um fraco enquadramento.

A desvalorizacdo das disciplinas relacionadas as artes também se reflete na ocupacéo
do espaco geografico da referida instituicdo. As atividades do curso de Mdsica e das aulas de
Artes localizam-se proximas ao setor de recolhimento do lixo, 0 que contrasta com 0s
espacos, prédios e laboratorios dos cursos das areas relacionadas com maior potencial de
empregabilidade, mais prestigiadas no mercado de trabalho e os setores administrativos,

conforme fotos abaixo:
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Fotografia n°® 1 — Bloco de artes e do curso ETIM de Instrumento Musical que se encontra ao lado esquerdo e ao
final da quadra, ao lado direito localiza-se o bloco do curso superior em Design de Interiores e ETIM em
Edificacgdes.

Fonte: Palmira Palhano (2017)

Fotografia n° 2 - Destaque do bloco de artes e do ETIM em Instrumento Musical, ao final do bloco, do lado
esquerdo podemos ver o portdo onde se encontra o depdsito de lixo do Instituto.

- |

Fonte: Palmira Palhano (2017)

Fotografia n® 3 — Destaque do bloco de artes e do ETIM em Instrumento Musical.

Fonte: Palmira Palhano (2017)

Fotografia n® 4 — Setor administrativo e biblioteca.
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Fonte: Palmira Palhano (2017)
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Evidentemente as representacGes do senso comum sobre o papel do ensino de Artes
ndo se resumem a simples condenacéo e rejeicdo. A propria constituicdo da atuacgdo artistica
enguanto um bem de consumo indica que, em casos nos quais ela é vista como eventual fonte
de enriquecimento, sucesso e notoriedade social, as opinides mudam de negativas para
positivas, de estigmatizadas para distintivas.

Ap0s discutir sobre o curriculo e as disciplinas escolares, fundamentada pelos autores
da sociohistoriografia, e apresentar possiveis fendmenos, como a ideologia do ‘dom’ para
indicar o lugar paratopico, nos termos de Maingueneau (1995), do ensino de Artes na escola,
no préximo capitulo analiso as possiveis contribuicfes desse ensino para 0 processo de

construcdo do conhecimento.
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CAPITULO 11l

A CONTRIBUICAO DO ENSINO DE ARTES PARA O PROCESSSO
DE CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO

Estou farto do lirismo comedido

Do lirismo bem comportado (...)

Quero antes o lirismo dos loucos

O lirismo dos bébados

O lirismo dos clows de Shakespeare.

N&o quero mais saber do lirismo que ndo € libertacdo.
(BANDEIRA, 2001, p. 31)

Discuto neste capitulo as contribuices do ensino de Artes e do Teatro no que se refere
a processos cognitivos em geral, objetivando construir o caminho para interpretar o carater

paratopico desse ensino na escola.
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3.1. A contribuicéo da arte e do seu ensino no processo de construcéo do conhecimento

Nesse topico focalizo as linhas gerais do debate referente as maneira pelas quais 0s
processos cognitivos e as capacidades expressivas podem ser afetados pelo ensino de Artes.
Os locais e procedimentos de pratica e desempenho de atividades artisticas sdo vistos como
capazes de envolver as pessoas e promover varios modos de aprendizagem e de
autoexpressao, afetando o desenvolvimento pessoal e institucional pela mediacéo criativa das
interrelacGes humanas.

Embora sejam observadas concepcdes que tratam as artes e as ciéncias como setores
separados, entre 0s quais seria dificil estabelecer links, alguns pesquisadores tém considerado
produtiva a interseccdo entre ramos disciplinares cientificos e as atividades artisticas,
incluindo como nucleo interseccional entre as artes e as ciéncias as atividades de composicao,
improvisacao, interpretacéo e performance.

Os trabalhos de Damaésio (1996; 2000), sobre a influéncia da emocdo no
desenvolvimento das capacidades logicas e de raciocinio e sobre as formas pelas quais a
aprendizagem altera a estrutura fisica do cérebro, apontam para as conclusbes da
Neurociéncia de que o exercicio de atividades artisticas colocam as vérias regides do cérebro
em interrelacéo produtiva.

Avancos nas teorias e métodos das ciéncias da cognicdo e das Neurociéncias tornam
possiveis novas exploracGes que podem reforcar a reivindicacdo das artes e seu lugar nos
processos formativos escolares em geral. Cada uma das linguagens artisticas engaja, a sua
prépria maneira especifica, o fisico, o cognitivo, o afetivo e os processos do pensamento em
acao.

Oreck (2004), em uma pesquisa realizada nos Estados Unidos, constatou que 0s
professores em geral, independentemente do seu proprio conhecimento pessoal ou experiéncia
nas artes, consideram que as experiéncias com linguagens artisticas sdo valiosas para 0s
alunos e para os professores. Segundo o autor citado, uma forte motivacao para professores de
fora do campo das artes integrarem as artes em suas aulas foi o desejo de aumentar seu
préprio prazer de ensinar. Professores que incluiram as linguagens artisticas em seus
programas mudaram suas percepcdes do espaco da sala de aula e das atitudes para com 0s
estudantes (DEASY, 2002). Burton, (2000) e outros também tém encontrado que as relagdes
professor-aluno sdo melhoradas quando os professores incluem as artes em suas atividades

docentes.
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Em termos de estratégias para a incorporagdo da arte no ensino nas diversas areas,
Oreck (2004) cita trés condig¢Oes fundamentais: (1) tempo suficiente para planejar e integrar
os elementos das linguagens artisticas em suas abordagens instrucionais; (2) o apoio de
supervisores diretos das areas de artes; e (3) espaco apropriado para a realizacéo de atividades
de ensino integrando as linguagens artisticas.

As artes tém sido identificadas como atividades altamente exigentes em termos de
operacdes cognitivas (EISNER, 2004; PERKINS, 1994). Reconhecendo isso, pesquisas
recentes estudam como a educacdo artistica influencia o desenvolvimento cognitivo dos
alunos identificando uma vasta gama de capacidades relacionadas com as atividades de pensar
e conhecer, envolvidos no ensino de Artes, incluindo a intensificacdo do foco da percepcéo; o
incremento no equacionamento e resolucdo de problemas; o estimulo a criatividade, a
fluéncia, originalidade e abstracdo do pensamento (DEASY, 2002).

Questdes que tém guiado os pesquisadores sobre a relacdo entre a aquisicdo do
conhecimento artistico e a cognicdo em geral sdo, por exemplo: Como o raciocinio, a
capacidade de interpretacdo, o discernimento e a reflexdo sdo afetadas pelo ensino
aprendizagem de Artes? Como o estudo de diferentes linguagens artisticas alimenta o
pensamento complexo, tendo um significado para o desenvolvimento dos estudantes em
outras areas?

Pesquisas sobre os efeitos do ensino de Artes sobre a aprendizagem em outros campos
tém levado em conta ndo apenas a forma de arte especifica que esta sendo aprendida, mas as
nuances das experiéncias particulares com as linguagens artisticas com as quais 0s estudantes
tém se envolvido (por exemplo, na area da MUsica, se a participacdo é em coral ou em grupos
de mdasica instrumental; se com musica classica ou popular; se em pintura, com estilos
diversos como o realismo, o abstracionismo etc.), além de se efetuar as abordagens e
contextos pedagdgicos de sala de aula (ensino especifico de Arte ou integrando-as em
contextos extra-artisticos) (HOROWITZ & WEBB-DEMPSEY, 2002).

Na area da educacdo também ocorrem pesquisas, com esta preocupagdo, como cita
Catterall (2012):

Um exemplo proeminente é o de Harvard Education Review, que
recentemente dedicou um ndmero inteiro & questdo arte e aprendizagem
(Goldberg & Philips, 1992). Outro exemplo é o da revisdo da literatura sobre
pesquisas em arte e aprendizagem feita por Darby e Catterall (1994) para a
Teachers College Record. Essa revisdo sozinha traz 140 artigos e livros para
0 debate, incluindo nove obras do proprio Eisner. Além disso, apresenta as
vozes de professores que descrevem as maneiras pelas quais aprendizagem e
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desenvolvimento brotam da integragdo de atividades artisticas ao ensino de
estudos sociais. (CATTERALL, 2012, p. 2)

O Governo federal dos EUA, atraves do Departamento de Educacéo, realizou pesquisa
com essa mesma preocupacdo com alunos do ensino médio: “Essa andlise mostra associa¢des
robustas entre envolvimento nas artes visuais e cénicas durante o ensino médio e desempenho
escolar subsequente, persisténcia e atitudes em relacdo a comunidade (...)” (CATTERALL,
2012, p. 2).

Autores britanicos tambeém realizaram pesquisas sobre a relacdo entre o ensino de Artes

e o desenvolvimento das capacidades de cognicdo em varias areas:

A meta-analise de Moga; Burger; Hetland & Winner (2000) sobre uma série
de estudos correlacionais revela uma relagéo significativa entre a educagéo
artistica e os resultados em avaliagBes figurativas do pensamento criativo,
embora esta correlagdo ndo se verifique com tanta forca nos testes verbais.
Outro estudo longitudinal (HARLAND; KINDER; LORD; SCOTT;
SCAGEN e HAYNES, 2000) com mais de 2000 jovens britanicos verificou
uma correlagdo positiva entre a participagdo em pelo menos uma atividade
artistica e uma dimensdo relevante na criatividade: a percepcdo dos
participantes de que a atividade artistica € muito benéfica. Este corpo de
conhecimentos permite compreender que é necessario restabelecer o lugar da
educacéo artistica e proporcionar mais oportunidades de desenvolvimento
deste modo de expressdo por forma a promover o desenvolvimento pessoal
ao nivel cognitivo, criativo, emocional e social. (BAHIA, 2009, p. 142)

Ainda sobre a Inglaterra, Catterall (2012, p.3) afirma que:

Os britanicos chegam ao ponto de ter Departamentos de Arte-Educacgdo e
Departamentos de Drama e Teatro na Educacdo em suas universidades e de
exigir que a formacdo em artes faca parte da preparacdo basica do professor
escolar. Comportamentos estranhos esses, do ponto de vista de um
americano. Indmeros professores universitarios britanicos dedicam suas
carreiras ao desenvolvimento de recursos para ajudar o professor escolar a
utilizar teatro na sala de aula, ndo s6 no ensino de artes cénicas
(interpretacdo, cenografia, figurino, etc.), mas também porque em algum
lugar os britanicos acharam a ideia de que a atividade dramatica € um modo
produtivo de ensinar a aprender histéria, melhorar a capacidade de
comunicacdo e cultivar compreensdes inter e intrapessoais. [trecho colocado
em negrito pela autora da tese]

O ensino de Teatro na Francga é assim descrito em Santana (2000, p. 3):

Na Franca, por exemplo, o ensino do teatro se inscreve deliberadamente no
sistema educacional através de uma relacdo de complementaridade entre
estabelecimentos de ensino e empreendimentos teatrais. Os projetos de
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trabalho sdo elaborados em parceria entre educadores e artistas, em funcéo
de objetivos artisticos e educativos.*

De acordo com Catterall (2012, p. 3), ha décadas estudiosos da Inglaterra publicam
“estudos que demonstram associagdes entre o ensino escolar da arte dramatica e as
capacidades de reflexdo critica, comunicagdo escrita e falada, tolerancia e cooperagdo”
(CATTERALL, 2012, p. 3).

Outro autor inglés que focaliza as vantagens do ensino de teatro na escola é Peter
Slade. Em seu livro intitulado Child Drama (1954), baseado em trabalhos desenvolvidos
durante vinte anos na Inglaterra, ele defende a tese de que, através dos jogos dramaticos, sdo
expressas experiéncias pessoais e emocionais dos jogadores. O valor maximo dessas
atividades é a criacdo de espagos para a espontaneidade, a ser atingida através do
envolvimento dos individuos durante a realizacdo dos jogos teatrais, 0s quais agenciam, de
modo privilegiado, a autoexpressdo emocional (KOUDELA; SANTANA, 2005)

A psicologia e a neurologia, dos EUA, tém dado impulso a tese de que criangas e
adolescentes que tém maior contato com as artes ndao sO abrem portas para 0
autoconhecimento e autoexpressao, como aprendem mais facilmente disciplinas tradicionais.

Chiaretti (2005, p. 1), com base em uma pesquisa coordenada por Catterall (2012),
com 25 mil estudantes ingleses, afirma que “(...) o aluno que estuda arte tende a ter bom
desempenho acima da média em histéria e geografia, bem como na producdo escrita e na
leitura. De modo especifico, a Musica afeta positivamente o pensamento matematico e
cientifico”. Segundo esse autor, estudantes expostos ao ensino de Artes na escola tém notas
melhores, mais concentracdo, criatividade e espirito de colaboracdo e os mais beneficiados
s&o os alunos de baixa renda.

Nas artes visuais e desenho, por exemplo, estdo em jogo compreensfes de anatomia,
de fisica e de matematica, como expressas nos trabalhos de grandes escultores como Da
Vinci, Rodin etc.

Dominar as artes visuais pode fazer avancar as habilidades de expressdo oral e escrita
dos estudantes (DEASY, 2002). Estudos relatam que a Mdsica apresenta um sistema de
simbolos que compartilha caracteristicas fundamentais com outras linguagens, por exemplo,

com procedimentos de codificacdo sintatica e estruturas expressivas (SCRIPP, 2002).

4 A citacdo descrita acima se encontra em SANTANA (2000), no prefacio escrito pela autora Ingrid
Dormien Koudela.
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Hetland (2000) encontrou relagbes firmes entre a musica e o raciocinio espacial-
temporal, uma capacidade empregada tanto em linguagem como em matematica (SCRIPP,
2002; CATTERALL, 2002).

Em um ensaio resumindo estudos em teatro, Catterall (2002b) constata que atividades
de representacGes dramaticas, particularmente entre criancas, melhoram as suas capacidades
para compreender textos, personagens identificar e compreender motivagdes das acdes e
conflitos. Estudos também indicam que as atividades dramaticas melhoram a proficiéncia em

redacdo e em literatura, como testemunha um dos nossos entrevistados, hoje professor:

Hoje, na minha postura docente e no cargo que estou exercendo, tenho a
obrigacdo de (re)conhecer a capacidade do outro. Assim como a experiéncia
no grupo de teatro fez comigo, devo retribuir todo o aprendizado para a
sociedade. Devo exercer a alteridade como elemento fundante de minha
pratica docente e, principalmente, fomentar projetos culturais, pois, pela
experiéncia vivida no grupo de teatro do IFPB, percebo claramente que a
arte e a cultura estdo sempre na base de uma sociedade equénime e justa.
Percebo que tudo sempre esteve interligado: os contatos com a literatura e a
diversidade cultural me motivaram a cursar a graduagdo em Letras, fazer
mestrado e doutorado em Letras, ser aprovado numa Universidade Federal
como docente e, recentemente, assumir o cargo de Coordenador de
Comunicagdo, Arte e Cultura. Mas o conector ndo foi 0 acesso a literatura,
foi o constante incentivo do grupo de teatro do IFPB na nossa formagéo. No
meu caso, havia uma ligacdo mais direta. Talvez, desde que foi minha
professora no grupo de teatro, Palmira tenha percebido uma “ousadia” e
vontade de vencer no meu olhar. Talvez porgue tivéssemos histérias nao
parecidas, mas que se encontravam em algumas situacdes pelas quais
passamos. (Natanael Duarte)

O papel da linguagem na aquisi¢do e expressdo do conhecimento de si e do mundo
esta bem estabelecido na literatura especializada, entendendo-se que sua forma oral e escrita
ndo sdo apenas expressdes de aprendizagem, mas eles proprios atos de pensar, descrever,
interpretar e explicar. Compor obras imaginativas nas artes também envolve a incorporacéao
de modos mais complexos e emocionalmente significativos, intensificando e estimulando a
experiéncia de aprendizagem dos estudantes (EISNER, 2005).

A Danga e as artes visuais estdo sub-representadas em estudos das contribuigdes do
ensino/estudo de arte para a cognicdo e o desenvolvimento de habilidades uteis na
escolarizacdo. A danca emprega seu proprio sistema simbolico, abrangendo tanto a notagéo
coreogréafica como a linguagem do movimento e do gesto. As artes visuais, que se iguala com
a Musica em sua proeminéncia nas nossas escolas, podem oferecer oportunidades para
explorar imagens e a visualizagdo como modos de pensamento e de expressdo. Também se

encontrando indicacbes de que as artes podem funcionar como forma de construcdo da
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autodisciplina, a expressdo grupal e a realizagéo pessoal, envolvendo e motivando os alunos e
professores a aprenderem a dominar a comunicacgéo oral e escrita (HETLAND, 2000).

Sobre a contribuicdo das atividades teatrais para o desenvolvimento de capacidades
em outras areas, enfrentamento e superacdo de dificuldades emocionais, reproduzo as falas de

alguns alunos entrevistados:

gueria melhorar minha expressdo como pessoa em publico. Sendo assim,
joguei-me no palco. (Jardson dos Santos)

O teatro foi (e €) uma experiéncia incrivel. Lidar com o publico (e observar
as pessoas) foi essencial para minha formacdo enquanto cidadd. Ele nos
ensina a lidar com nossos medos e vencer a timidez. Sou extremamente grata
por me introduzir neste mundo de possibilidades, e, consequentemente, ter
me tornado a profissional que sou hoje. (Karla VVanessa)

Procurei o teatro do IFPB em busca de ajuda. Traumas de infancia
bloquearam a minha desenvoltura ao expressar as minhas opiniGes em
publico. Eu tive muito medo das plateias que nos esperavam, mas encontrei
no grupo de teatro do IFPB a oportunidade de me desafiar, enfrentar meus
medos e falar em publico. Pude me enxergar sendo algo maior do que eu
esperava, aprendi a acreditar nos meus sonhos e acima de tudo na minha
capacidade. (Raquel Calado)

As experiéncias no ensino de Artes muitas vezes envolvem mais de um aprendiz:
grupos de mdsica, pecas de teatro, coreografias, apresentacdes de murais de sala de aula,
escrita criativa e colaborativa sdo alguns exemplos. As artes oferecem ricas oportunidades
para ganhar habilidades para trabalhar em grupo e também para criar e exibir produtos finais
coletivamente. As artes sdo um significativo laboratério para explorar as dinamicas de

aprendizagem colaborativa:

As vezes quando estou sozinho, me vejo as voltas com meu passado. Penso
nos bons tempos do teatro. Das coisas que me lembro bem estdo o
companheirismo com meus colegas, das boas e inevitaveis discussfes, as
vezes sem nenhum motivo, mas que sempre se encaminhavam para um
consenso. Lembro de sermos um grupo coeso e de sempre colocarmos tudo
em votagdo (...). (Scoth Soares)

Os pesquisadores também tém investigado as qualidades especificas que as artes
trazem para processos de aprendizagem em grupo, tais como a motivacdo grupal para a
realizacdo da criacdo e execucdo artisticas (tais como o engajamento dos alunos, 0s seus

sentimentos de agentes autbnomos etc.):
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Confianca foi uma das inimeras caracteristicas de minha personalidade que
consegui melhorar com a participacdo no grupo de teatro. A autoestima, as
relacBes interpessoais... para mim foram 3 anos de grupo, sempre com
muitas renovacdes. Entrei em uma época de mudancas. O antigo estava
dando lugar ao novo, pois 0s integrantes estavam concluindo o curso e tive
contato com inlmeras pessoas de pensamentos diferentes e em estagios de
formagcé&o diferentes, que ajudaram na minha formagé&o. (Scoth Soares).

Ao realizar trabalhos na érea artistica de forma colaborativa, os estudantes e
professores tendem a responder de modo colaborativo também no enfrentamento de
problemas em outras areas, a exemplo da Lingua Portuguesa: “Uma vez que os olhos
mundanos abrem-se para a arte, jamais se fecham outra vez. Infelizmente, ndo segui a carreira
nos palcos (de onde sinto extrema saudade), mas segui como amante da arte como um todo e
em especial da literatura. Talvez por isso tenha seguido o caminho das letras e dos textos”
(Elisa Guimaraes).

Através do ensino de Artes e da producdo artistica alunos marginalizados ou
periferizados pelos outros no espaco social e escolar podem aumentar o seu envolvimento
com a escola, ao gostarem ou se sentirem competentes o suficiente para participar das
atividades de artes. Como um desdobramento, como resultado do ganho em autoestima e
sentimento de pertenca de segmentos excluidos de estudantes através das artes, seus colegas e
os professores podem percebé-los sob uma perspectiva nova e mais positiva, podendo ser
criada uma atmosfera social inclusiva mais aberta, o que pode aumentar a eficacia do ensino
em sala de aula para todos os alunos (BAUM & OWEN, 1997). Vejamos 0 que uma das
estudantes, ex-participantes de atividades teatrais no agora chamado IFPB, entrevistada, diz

sobre esse ponto:

Aprendi que precisamos ser verdadeiros com 0s outros, e que isso pode
trazer consequéncias desastrosas, mas superaveis, porque a verdade é sempre
mais importante. Aprendi que precisamos compreender um texto em
profundidade, nos colocando no lugar do autor para sentir sua verdade, pura
empatia. E que isso pode ser aplicado também através da leitura da vida do
outro, para que nos posicionemos da melhor forma possivel. Aprendi que o
teatro € a melhor escola de oratéria do mundo, até hoje indico para as
pessoas que sentem necessidade de melhorar esse aspecto em suas vidas.
Aprendi que erramos, eticamente, e que temos o dever de encaréa-lo e fazer
diferente na préxima oportunidade. (Elisa Guimaré&es)

A fala de Elisa Guimaraes exp0e aspectos da contribui¢do do ensino de teatro, a saber:

O fortalecimento da autenticidade; a aproximacéo e a inser¢cdo ao mundo das letras mediante a
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dramaturgia; o exercicio das interrelagbes humanas; a aquisicdo da eloquéncia ou a

aprendizagem em oratoria; 0 autoconhecimento e a autoexpressao.

O ensino de Artes e a criatividade

A criatividade é um fenémeno de dificil definicdo. Geralmente é associada a algo
complexo e multifacetado, relacionado a uma dimensdo tradutora da subjetividade. Vigotski,
em 1930, utilizou o conceito de ‘atividade criadora’, para designar a criagao de qualquer coisa
de novo. Esta criacdo podia estar relacionada quer com os objetos do mundo exterior, quer
com construcfes mentais, quer com as emogdes humanas e como adaptacéo a novas situagdes,
contextos e tarefas mediados pelas ferramentas disponiveis no meio cultural.

Relacionada a esse fenomeno, Averill (2005) criou o conceito de ‘criatividade
emocional’, definida como “o processo através do qual as emocdes se transformam no objeto
dos empreendimentos criativos (AVERILL, 2005, apud REIS et al., 2014, p. 44).

Pessoas emocionalmente criativas,

(...) tendem a encontrar desafios onde as outras veem ameagas; a serem
capazes de revelar maior concentracdo das proprias experiéncias e a
acomodar melhor as necessidades dos outros, a serem menos vinculados a
padr@es sociais e mais tolerantes a tracos conflituosos em si e nos outros; e a
envolver-se na exploracdo do significado das proprias experiéncias
emocionais. (REIS et al., 2014, p. 45)

Na area da psicologia ocorrem, na atualidade, discussfes que introduzem a pauta do
desenvolvimento da criatividade no ambiente escolar com préticas psicoeducativas, em
ambientes desafiadores e multifacetados com o objetivo de promover o desenvolvimento de
capacidade de resolucdo de problemas e desafios futuros. Porém o sistema educacional possui

regras engessadas que desenvolvem

O apelo ao conformismo, a comparacéo, a pressdo para o realismo, a falta de
espaco e de tempo para o desenvolvimento da curiosidade (STERNBERG,
2001), inibem o desenvolvimento de uma série caracteristicas pessoais que
potenciam a expressdo da criatividade, nomeadamente a vontade de
ultrapassar obstaculos, de assumir riscos sensatos e de tolerar ambiguidades
(STENBERG e LUBART, 1996). Estas barreiras a criatividade estdo em
muitos casos presentes no contexto escolar, sendo este acusado de néo
promover o pensamento criativo (...). (BAHIA, 2009, p. 141)
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Apesar de todos os individuos possuirem um potencial criativo, seu desenvolvimento se
refere as condi¢bes e valores sociais e culturais concernentes a familia e tragos de
personalidade, autores como Lubart (2007) salientam a importancia da familia, e da escola na
manifestacdo criativa das criancas e jovens. Estes agentes “podem estimular ou impedir a
expressdo criativa” (COSTA-LOBO et al., 2017, p. 3). A criatividade ndo possui s6 a
dimensdo cognitiva e seu desenvolvimento depende dos esforcos do individuo como do
contexto social e cultural em que este esta inserido. Sternberg (2006) afirma que a criatividade
¢ resultado da relagdo entre 6 forcas: “habilidades intelectuais, conhecimento, motivagao,
personalidade, processos cognitivos e o olhar do outro” (STERNBERG, 2006, apud COSTA-
LOBO et al., 2017, p. 7). O outro, nesse contexto, se traduz sob a influéncia social que
distingue o que é do que ndo é criativo no grupo social. A importancia da criatividade pode
também ser um argumento para se justificar a presenca significativa do ensino de Artes na
escola.

A criatividade encontra-se proxima ao pensamento divergente, sendo uma das suas
dimensGes importantes. A neuorociéncia examina a criatividade como um constructo que
abrange determinados critérios: originalidade, eficacia, fluéncia, elaboracéo e flexibilidade de
pensamento (PIFFER, 2012).

Em relacdo ao pensamento divergente, varios exercicios na area do ensino de Artes/
Teatro relaciona-se ao despertar da consciéncia do espaco simbolico em que atuam 0s
estudantes, convidando-os a critica do que encontram e recebem do contexto sociocultural em
gue vivem. A participacdo em e a familiaridade com jogos dramaticos no processo de criacao
de espetaculos de teatro, que consistem em produzir histéria completas a partir de um titulo
e/ou personagens pode ser um diferencial nas biografias dos individuos.

O teatro na escola desenvolve a personalidade e o autoconhecimento. Catterall (2002)
chama a atencdo para essa funcdo do ensino de Teatro na escola, afirmando que isso é
conseguido através da pesquisa, construcdo e assuncdo de personagens, das interagdes nas
cenas, 0 que permite aos individuos as oportunidades de serem pessoas diferentes, expressar
suas emoc0es e atitudes e percorrer jornadas de conhecimento de si e dos outros. Vejamos

como um aluno entrevistado fala sobre esse ponto:

Da vivéncia no grupo de teatro aprendi a respeitar ndo s6 o canone literario,
mas também valorizar os autores esquecidos no tempo e em suas regides;
produzir aderegos com material reutilizado (ja estdvamos inseridos numa
cultura da sustentabilidade sem termos nocéo); respeitar a opinido e a
diferenga (pratichvamos politicas de inclusdéo na forma mais natural
possivel); e algo que marcou minha adolescéncia e repercutiu na minha
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profissdo: o respeito ao erério publico (explicarei o motivo). A professora
fazia questdo de que honrassemos o pouco incentivo financeiro que a
instituicdo cedia para as montagens teatrais e, em contrapartida, levavamos a
arte para grupos sociais vulneraveis, a exemplo do lar de idosos no bairro de
Jaguaribe. (Natanael Duarte)

As pesquisas na area da Psicologia consideram que um contexto facilitador/a da
expressao criativa se encontra na escola e reconhecem aos professores/as um papel decisivo
nessa intervencgdo, na qual, as praticas pedagdgicas devem promover um ambiente favoravel
ao desenvolvimento da criatividade. Nesse contexto, o professor/a é o facilitador, o qual deve
estabelecer esforcos no sentido de valorizar o crescimento de cada aluno respeitando sua
individualidade, seus sentimentos e emocdes. O aluno deve ser o fator central do ensino, esse
deve possuir liberdade de se expressar em um ambiente emocionalmente positivo.

Dentre as impossibilidades de execucédo ou a restricdo dessa atividade (desenvolvimento
da criatividade) na escola sdo apontados resisténcia em relacdo a essas iniciativas. A escola,
para os psicélogos, é vista de forma quase ideal, sem relagcBes com politicas publicas, com a
cultura circundante e com a luta de grupos heterogéneos economicamente ou
ideologicamente. E as solucdes apontadas sdo reformistas, em clara oposi¢cdo ao discutido
pelos autores da sociohistoriografia, principalmente Goodson.

Aqui, como em outros discursos, o politico, por exemplo, a culpabilizacdo de resultados
negativos na escola recai sobre a (ir)responsabilidade e (in)competéncia dos professores/as da
escola formal e publica. Como o/a professor/a é o ‘facilitador/a’ e responsavel para esta tarefa
se 0 proprio/a também é uma vitima do sistema? E 0s outros atores que constituem a escola,
0s gestores, 0s técnicos educacionais? Os Orgdos estatais que regulam as leis? O Estado
através do governo? As leis? Ficam a parte dessa discussdo? Como, nos profesores/as
podemos intervir a partir de praticas pedagogicas? Como valorizar, respeitar a individualidade
em uma sala com 40 alunos? Como valorizar a liberdade de emog¢fes e sentimentos em um
espaco que essencialmente valoriza a racionalidade e a cientificidade? Para mim, a resposta é

mais abrangente:

A espontaneidade natural da expressdo artistica que as criangas revelam
precocemente é travada pela familia e pela escola (PIAGET, 1954). Os
obstaculos que surgem no curso natural da evolucao da expressao simbolica
podem interrompé-lo ou adormecé-lo até ao impeto que ocorre na
adolescéncia. Para PIAGET (1954), o maior obstdculo a evolucdo da
expressdo simbdlica reside no sistema tradicional de educacgdo e de ensino,
nomeadamente a escola, que frequentemente impde a repeticdo com vista a
obtencdo do sucesso sufocando a procura, a descoberta, a espontaneidade e a
curiosidade. A presséo adulta torna-se, assim, ameagadora contrariando as
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tendéncias naturais da crianga em vez de as enriquecer. (BAHIA, 2009, p.
140)

A cultura escolar predominante muitas vezes limita as possiveis contribuicdes das
artes (GEAHIGAN, 1992; GOODLAD, 1992). McKinney (2002) demonstrou que a
construcdo de escolas envolvidas com as Artes depende de uma infraestrutura capaz de tornar
possivel a producdo artistica, de modo a contribuir para tornar a cultura escolar mais integrada
com as culturas de estudantes fora dos grupos sociais e econémicos dominantes. Estudos
comparativos, tanto quantitativos como qualitativos, parecem ser especialmente importantes
na percepcao da contribuicao especifica das artes as mudancas no clima e cultura das escolas.
Apesar da maioria dos autores apontarem para 0 ensino e a préatica artistica como uma
possibilidade de desenvolver a criatividade, a discussdo sobre o desenvolvimento da
criatividade na escola a partir da disposicdo psicologica, novamente transforma o ensino de
Artes como estratégia de ensino. Novamente ela ndo vale por si, 0 que corrobora com nossa

discussdo de ndo-lugar:

Na base destes constrangimentos encontra-se a ideia Aristotélica de que a
educacdo deve ambicionar a perfeicdo. Consequentemente, persistimos ainda
hoje em valorizar um conjunto de praticas educativas e culturais, que
bloqueiam a criatividade (e. g. NIEMAN e BENNET, 2002, e em banir
oportunidades de desenvolvimento de expressao artistica por ndo apostarmos
na literacia simbolica, visual e artistica. (BAHIA, 2009, p. 137)

Essas referéncias teoricas, em diversas areas do conhecimento, sobre a contribuicdo das
linguagens artisticas e a cognicdo sdo extremamente relevantes para nossa area, porém, sao,
ao mesmo tempo re-afirmac6es dos objetivos especificos da area de Artes: “Trata-se de uma
agenda fundamental: metas relacionadas com as artes devem ter prioridade na arte-educagao”
(CATTERALL, 2012, p. 5).

E imprescindivel que se esclareca que os fundamentos do teatro na educacdo, nos
primeiros cinquenta anos do século XX, no tocante as metodologias norteadoras da teoria e da
pratica educacional foram construidos a partir de questdes dirigidas ou formuladas pela
psicologia e educacdo, areas de conhecimento que forneceram os indicadores de caminho.

Varios escritores reconheceram,

(...) que a arte veicula um conhecimento imprescindivel a formagdo humana,
tema que é recorrente na literatura deste século — autores como Benjamim,
Bronowski, Dewey, Munro, Piaget, Read, Vygotsky, Wallon, dentre outros,
utilizando caminhos diferentes, deixaram um vasto legado de ideias sobre
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cognicdo e arte, destacando suas implicacGes na educacdo. (SANTANA,
2000, p. 22)

Hoje, a articulacdo entre questGes da historia e da estética e da estética do teatro na
area de formacdo fornece conteldos e metodologias norteadoras para teoria e a pratica

educacional:

Podemos dizer que a situagdo se inverteu, sendo que especialistas de varias
areas e em varios niveis de ensino (desde a educagdo infantil) buscam a
contribuicdo Unica que as areas de arte podem trazer para educagdo. Ainda
gue possa ser considerada em grande parte utopico diante da miséria em que
se encontra a educacdo brasileira, 0 caminho afigura-se como talvez a Gltima
possibilidade de resgate do ser humano diante do processo social conturbado
que atravessamos na contemporaneidade. (SANTANA, 2000, p. 4)°

As pesquisas e discussdes que fazem a relacdo entre o ensino/aprendizagem de artes e o
desenvolvimento académico tém sido também apontadas como uma faca de dois gumes, na
medida em que aparenta fortalecer o lugar das artes na escola, mas também favorece o
discurso que classifica o referido ensino como algo que ndo tem importancia em si mesmo.
Um representante importante dessa visdao é Eisner (2008), cuja contribuicdo passo a
considerar, ap6s uma breve tomada de posicao sobre esse aspecto.

Como Eisner (idem) estou cansada de ouvir tantas argumentagdes destinadas a defender
o papel do ensino de Artes na escola com base na sua capacidade de facilitar o aprendizado
de matematica ou de outras disciplinas.

Uma parte significativa da argumentacdo apresentada nas discussdes sobre as razdes
que justificam a utilidade da formacdo em Artes na vida dos individuos segue a linha que a
apresenta como um condutor privilegiado na direcdo da construcdo da sensibilidade estética,
geralmente fundamentando mais sua respeitabilidade em termos dos processos de cognicao
através da énfase em seu alinhamento com a emocdo e menos com o lado proposicional das
atividades mentais ligadas a producdo do pensamento.

Essa maneira de argumentar constr6i o ensino de Artes enquanto o outro do
conhecimento definido enquanto racionalidade e materialidade, perdendo a chance de
desestabilizar a concepcao tradicional de cognicdo. Desse modo, o carater especial das artes
em geral e do ensino de Artes em particular a transforma em um determinado tipo especial de

conhecimento, de segunda ordem, o que contribui mais uma vez para reafirmar mesmo que de

> A citacdo descrita acima se encontra em SANTANA (2000), no prefacio escrito pela autora Ingrid Dormien
Koudela.
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maneira implicita a necessidade de reafirmacdo constante da sua significancia cognitiva. Essa
secundarizacdo do ensino de Artes em termos cognitivos € um fendmeno cultural construido
em certa medida com a contribuicdo inconsciente dos proprios arte-educadores, como
Veremos a seguir.

Discutir essa questdo em termos epistemoldgicos € fundamental para os que querem
realmente justificar o papel do ensino de Artes na escolarizacdo dos individuos, cenario no
qual o valor cognitivo é tanto a moeda de troca quanto o primeiro determinante do prestigio
na formulacao dos curriculos. Para modificar o lugar ocupado pelo ensino de Artes entre as
varias disciplinas que se conjugam na formacgdo dos sujeitos sociais através do processo de
escolarizacdo, precisamos afirmar, de um lado, que ela nos faz mais atentos, ajuda na
formacéo do senso de espaco, que ela é um tipo especial de inteligéncia; e, por outro lado, que
ela faz isso de uma maneira propria, impossivel de encontrar nas operacionalizacdes
cognitivas proporcionadas pelas outras disciplinas.

Pensemos alguns instantes sobre como normalmente se apresenta a argumentacao para
justificar a importancia cognitiva e portanto, a justificativa para investimento de recursos

financeiros e de tempo nas disciplinas referidas ao ensino de Artes nos curriculos escolares:

e A contribuicdo educacional que o ensino de Artes da é importante
porque trabalha o campo da expressividade e da emocao, produzindo
humanizacdo e educacdo dos sentimentos. Pelo fato do ensino de
Artes partilhar uma forma estrutural comum com o reino dos
sentimentos, ela tem poderes privilegiados para a representagéo;

e O ensino de Artes implica no treino especializado da simbolizacéo,
trazendo a consciéncia conhecimentos que de outra maneira ndo
seriam adquiridos, pelo seu carater evanescente, abstrato e efémero.

e A importancia cognitiva do ensino de Artes derivaria, portanto, de
suas caracteristicas estruturais/formais semelhantes as da sintaxe dos
sentimentos; de sua capacidade para conduzir-nos ao conhecimento
de coisas referentes ao mundo real que nossas atividades intelectuais
normalmente ndo atingem, proporcionando no reino das emogdes o0
que a linguagem da razdo produz no reino da logica.

Embora essas razbes aparentem ser suficientemente cogentes para garantir a
legitimidade do ensino de Artes na escola, um lugar de importancia na disputa acirrada por
espacgo nos curriculos escolares em todos os niveis, elas séo estrategicamente precarias. Em
primeiro lugar, para os professores de outras areas, ndo é de modo nenhum evidente que as

atividades em que professores do ensino de Artes engajam estudantes contribuem



123

efetivamente para sua atengdo e focalizagdo cognitiva. Frequentemente as atividades do
ensino de Artes parecem mais oportunidades para recreacdo do que oportunidades de
producdo de conhecimentos ou habilidades consideradas uUteis para a formacéo dos individuos
na escola.

Em segundo lugar, as emog0Oes e sentimentos (vistos com desconfianga pelo modelo
hegemonico de racionalidade) ndo tém sido preocupacBes genuinas no nosso sistema
educacional, nesse contexto em que os pais e diretores de escolas, e por tabela os professores,
sdo pressionados a oferecer uma escolarizacdo que produza a aprovacao no vestibular ou o
simples cumprimento legal da exigéncia de escolarizacdo (requisitada em operacGes de
financiamento junto as instituicdes multilaterais e no repasse de verbas governamentais).

Acima de tudo, essa argumentacdo tradicional para defender o lugar do ensino de
Artes na formacéo escolar dos individuos deixa intocada a separacdo (e frequente oposicéao)
entre corpo e mente, segundo a qual se fortalece a hierarquia que coloca a mente enquanto
lugar em que o valor da educacdo se realiza e o corpo como algo a ser domesticado e
disciplinado em sua tendéncia para a distracdo e obstacularizacdo cognitiva.

Se queremos dar substancia a defesa do ensino de Artes na escolarizacao e formacao
dos individuos, precisamos questionar a adogdo acritica das no¢Ges de saber e compreenséo,
forjadas em outros dominios e cuja inadequacdo no que se refere as artes em geral tém
fundamento nas igualmente profundas inadequacdes em seus dominios de origem. Como
resultado disso, as vezes defendemos o ensino de Artes com argumentos ligados a ideologias
dominantes a respeito do conhecimento e das funcbes da escolarizacdo, as quais negligenciam
0 que pode ser o mais distintivo no referido ensino: suas raizes na experiéncia e agéncia, no
corpo e no social.

Os paradigmas dominantes da epistemologia e da ciéncia da cognicdo — aqueles que
definem o contexto no qual o ensino de Artes tem buscado legitimidade — sdo linguisticos e
proposicionais por natureza. A negligéncia deles em relagdo ao comportamento nao-
linguistico e as relacdes entre as experiéncias e a cognicdo é profunda. Eles tendem a reduzir
a cognicdo legitima aos processos racionais do pensamento, dentre os quais a resolucdo de
problemas, o raciocinio dedutivo e o pensamento critico. Essa compreensdo implica em
desprezo pelo corpo e subestimacéo das experiéncias subjetivas, dois elementos fundamentais
na experiéncia artistica — todo o aspecto processual e o que ela implica em corporalidade e
acdo. Essa visdo tradicional reduz a experiéncia com as artes ao que ela tem de estatico: os
padrdoes e sua estrutura, tendendo a desprestigiar o reino secundario da experiéncia,

considerado irracional, sentimental e vagamente sensorial.
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Esse cenario referido a avaliagdo do valor do ensino de Artes remete a um
questionamento inescapavel: se a inadequacdo do dualismo cartesiano é tdo explicitamente
reconhecida, porque ela continua tdo poderosa? Minha hipdtese é a de que temos recalcado a
questdo da separacdo entre corpo e mente, ao invés de enfrenta-la e desconstrui-la. E como se
decidissemos andar em torno de Descartes, ao invés de decidir supera-lo. Sabemos, num
determinado nivel de nossa consciéncia, que a mente tem existéncia corporal, mas em outro
nivel € como se ndo tivéssemos compreendido completamente a profundidade, radicalidade e
implicacdes dessa concepcéo.

O problema néo é apenas o reconhecimento da unidade entre corpo e mente, mas a
hierarquizagdo que produz a supervalorizagdo da mente e a desvalorizagdo da experiéncia
incorporada. Enquanto o corpo for visto apenas como um mero provedor de receptores
sensoriais, como um conjunto de equipamentos para a entrada dos dados pelos sentidos e a
mente sim enquanto o lugar em que o conhecimento de produz, o ensino de Artes nunca vai
conquistar legitimidade no cenério da formagéao dos sujeitos sociais.

A analise sociologica tem contribuido para o entendimento das raizes dessa
hipervalorizacdo da mente e a desvalorizacdo do corpo, explicando essa hierarquizacéo social
como estando relacionada a remota separacdo entre trabalho manual e trabalho intelectual
desde a Grécia antiga, a qual esta vinculada a separagdo entre classes sociais. Todo o discurso
envernizado que justifica a superioridade epistemoldgica, cognitiva da mente sobre o corpo é
um artefato ideolégico destinado a confirmar em termos da esfera do conhecimento, da
escolarizacdo a hierarquizacdo social que se traduz na oposicdo entre doutores e operarios,
entre cultura de elite e cultura de massa, entre o ensino de Artes eruditas e ensino de Artes
populares, entre masicos com educacgdo formal e masicos de ouvido.

Sendo assim, romper com a tradicdo cartesiana exige muito mais do que um simples
reconhecimento intelectual da unidade corpo-mente, mas a subversdo da hierarquizacdo que
coloca de um lado as sensagcOes e a agéncia como desligados da cognicdo socialmente
reconhecida e do outro as abstracGes de alto nivel que teriam lugar na mente, como o
suprassumo da cognicdo genuina. Precisamos argumentar em prol do ensino de Artes na
escola com base nos efeitos dele esperados em termos de teorizagbes que legitimem a
necessidade e confiabilidade das experiéncias corporais e do conhecimento construido através
do corpo, mas acima de tudo, de praticas que realizem, no cotidiano da formacao especifica
de cidaddos na escola, a superacdo da hierarquizacédo tradicional acima mencionada, que se
constitui na pedra de toque da deslegitimacgédo do ensino de Artes enquanto elemento essencial

a formacéo de sujeitos sociais.
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Enquanto os professores/as de Artes continuarem aceitando ter definidas sua funcéo e
atividades desempenhadas no processo de escolarizacdo através de termos da sintaxe
originada com base em concepgdes cartesianas das possibilidades cognitivas, as quais partem
de um vicio de origem, o de destinar as atividades artisticas em geral a um status subalterno,
nédo conseguirdo conquistar respeitabilidade e reconhecimento no campo educacional.

Ao invés de continuar falando sobre os resultados do ensino de Artes nos termos do
discurso que fundamenta nossa desvalorizacdo em termos do processo de cognicéao, é preciso
chamar a atencdo da contribuicdo do estudo de Artes em termos da conquista dos ideais
racionais da autonomia, autoexpressdo e sensibilidade humana, constituindo o debate com
base em uma nova sintaxe, em um vocabulario diferenciado, capaz de propiciar a ruptura de

que necessitamos.

As licOes de Eisner

Antes de tudo, é importante delimitar um entendimento de disciplina como area de
conhecimento com seus proprios conteudos, métodos e praticas, e ndo dispor novamente o
ensino de Artes como disciplina mediadora da realizacdo de objetivos de outras, confirmando
a baixa classificacdo nos termos de Bernstein (1996). Esse aspecto de ‘coadjuvante’ dos
processos cognitivos das disciplinas ‘tradicionais’ € encontrado nas falas dos gestores

entrevistados. Por exemplo:

eu acho que arte, 0 esporte e outras, Varios outros componentes curriculares
tém essa funcdo de integrar tudo aquilo, ndo €? (Joabson Nogueira)

O ensino de arte na escola tem a funcéo de formar pessoas pra um trabalho
emergencial e despertar nele a vontade de retornar pra escola pra fazer um
curso formal. Entdo eu, eu diria que a arte € uma habilidade util. Ela tem
esse dom de atrair. E ai que eu vou usar uma comparagio também: é como
guem diz ‘vamos pesca-lo pela arte, pela sensibilidade e fazé-lo olhar pra
dentro da gente instituto e querer fazer outras coisas, quem sabe um técnico
de musica, quem sabe outro técnico que possa levar né?” Leva-lo ao mundo
do trabalho com uma profisséo. (Jodo Batista)

A arte, como eu disse, ela é capaz também dentro desse contexto, de
favorecer ampliacdo de percepcdes que sdo necessarias, para que 0S
estudantes superem algumas dificuldades em outras &reas, em outras
disciplinas, né? (...) de certa forma, amenizar essas 2 horas formais com
atividades que possam, de fato, contribuir para que 0s nossos estudantes
superem algumas dificuldades em determinadas disciplinas, tais como na
prépria Lingua: o estudo da Lingua com a poesia, por exemplo. O estudo e o
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entendimento das formas geométricas, quando vocé tem expressdes por
exemplo do ponto de vista das artes visuais, artes cénicas, o teatro (...).
(Neilor César)

Como alternativa ao pensamento hegemonico descrito, apresentaremos as ideias de
Eisner (2008) descritas em seu sugestivo artigo intitulado “O que pode a educacdo aprender
das artes sobre a pratica da educacao?”’.

Eisner (2008), ao discutir o pensamento divergente, ou formas diferentes de pensar ou
formas qualitativas de inteligéncia, defende que estas estdo enraizadas no fazer artistico, e que
esse fazer ndo estd dissociado do aprendizado técnico e tedrico. Para Eisner (2005) a
aprendizagem artistica contribui para o desenvolvimento das capacidades necessarias a
criacdo, percepcdo estética e compreensdo cultural. Essas aprendizagens se encontram nas
dimensdes produtiva, critica e cultural.

Ele descreve seis licdes que a educacdo pode aprender da area de artes. Nesse sentido,
vamos a primeira licdo que Eisner anuncia: (1) para realizar a tarefa de criar em quadro,
poema, musica, danca ou cena teatral o/a artista primeiramente cria relaces qualitativas entre

as partes que constituem o todo:

Isto é, 0 que um compositor compfe sdo relacbes entre um numero
virtualmente infinito de possiveis padrdes de som. Um pintor tem uma tarefa
similar. A modalidade intermédia e sensitiva difere, mas o assunto da
composicao de relagdes mantém-se. Para ter sucesso o artista precisa de ver,
isto é, experimentar as relagdes de qualidade que surgem no seu trabalho, e
de fazer juizos sobre elas. (EISNER, 2008, p. 9)

Esse julgamento é realizado no processo criativo, com a auséncia de regras,
diferentemente de outras areas de conhecimento que oferecem férmulas ou respostas corretas,

seguras e que podem ser provadas, como a aritmética, por exemplo:

E 6bvio que ha estilos de trabalho que servem como modelos de trabalho nas
varias artes, mas 0 que constitui as relacbes qualitativas corretas para
qualquer trabalho particular é exclusivo do trabalho individual. A
temperatura de uma cor pode ser um pouco quente de mais, a margem de
uma forma pode ser um pouco agucada de mais, a percussdo pode precisar
de um pouco mais de dindmica. O que as artes ensinam é que estes
pormenores sdo realmente importantes. As artes ensinam os alunos a agir e a
julgar na auséncia de regras, a confiar nos sentimentos, a prestar atencdo a
nuances, a agir e a apreciar as consequéncias das escolhas, a revé-las e,
depois, fazer outras escolhas. (EISNER, 2008, p. 10)
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Em um processo criativo, independentemente da linguagem artistica hd um espaco
temporal no qual o realizador tem que ‘se jogar’ e confiar nesse mergulho, nessa busca
acreditando que daré certo, o que nem sempre ocorre. Obviamente ninguém ‘mergulha’ se nao
sabe pelo menos boiar e ter referéncias anteriores sobre o local do mergulho. Existe um
conhecimento prévio, uma experiéncia incorporada e um conhecimento aprioristico 0s quais
reconhecemos como capacidades cognitivas: “tais formas de pensamento integram O
sentimento e 0 pensamento de modo que os tornam inseparaveis. Sabe-se que se esta certo
porque sente as relacdes. Modifica-se o trabalho e sente-se os resultados” (EISNER, 2008, p.
10).

Essa aula/licdo do processo criativo nas artes contribui ativamente no contexto
descrito pelos psicologos: “Um terceiro contraste entre as escolas e os ambientes cotidianos €
qgue, nas primeiras, costuma-se enfatizar o raciocinio abstrato, enquanto nas Ultimas se
emprega o raciocinio contextualizado. O raciocinio pode ser melhorado quando o0s
argumentos logicos abstratos sdo incorporados aos contextos concretos” (BRANSFORD et
al., 2007, p. 106).

O exercicio e a producdo artistica capacitam a percepcdo particular das coisas e do
mundo. Nas artes se treina o foco ao detalhe em sua articulacdo com configuracdes gerais.
Assim, seja na apreciacdo de um quadro (particular = a cor de um objeto; geral = as relagdes
das cores na composic¢do do quadro); uma peca teatral (particular = a fala de um personagem;
geral = as relacdes dessa fala com os outros personagens, o figurino, a luz); uma mdsica
(particular = tema da mausica; geral = a relacdo de varios instrumentos na execu¢do musical).

A primeira licdo contribui para a transferéncia flexivel da aprendizagem perseguida
pelos tedricos da recente ciéncia cognitiva: Construir considerando as relagbes macro/micro
ou geral/particular.

A segunda contribuicdo apontada por Eisner como intrinseca ao ensino/aprendizagem
de Artes no espaco escolar é o treinamento para a formulacdo de objetivos e modelos de

decisfes racionais:

Virtualmente, tudo o que se segue depende da crenca de ter que se ter os fins
claramente definidos: logo que os fins sdo conceptualizados, 0s meios s&o
formulados, posteriormente implementados e depois as consequéncias sdo
avaliadas. Se houver uma discrepancia entre a aspiracéo e a realizacdo, sdo
formulados novos meios. O ciclo continua até que os fins e as consequéncias
sejam isomérficas. Os fins sdo constantemente mantidos e acredita-se que
precedem sempre os meios. (EISNER, 2008, p. 11)
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No processo criativo, na area de artes, os fins podem seguir os meios, a agdo pode
seguir fins, produzindo pistas, modificando-o, os objetivos sdo modificados rendendo-se as

sugestdes das acOes em processo:

Este processo de mudanga e objetivos, enquanto se faz o trabalho a méo, é
aquilo a que Dewey chama “proposito flexivel”. O proposito flexivel ¢
oportunista; ele sustenta-se nas caracteristicas emergentes que aparecem
dentro de um campo de relagdes. Ele ndo estd rigidamente alinhado a
objetivos predefinidos, quando a oportunidade de melhorias aparece. O tipo
de pensamento que o propoésito flexivel requer tem maior sucesso num
ambiente em que a aderéncia rigida a um plano ndo é uma necessidade.
Como professores experientes, sabemos que o caminho mais certo para o
inferno numa sala de aula é seguir o plano da aula, independentemente de
todo o resto (EISNER, 2008, p. 11).

O processo criativo, na nossa area coloca a énfase na exploracdo e na descoberta e ndo
na previsdo e controle, esses sao propiciados no nivel pratico. As incertezas fazem parte do
ambiente artistico diferentemente do ambiente educacional, no qual as certezas se
estabelecem. Podemos relacionar a segunda lic&o de Eisner ao debate sobre metacognicgéo que
0s cientistas da cognicdo almejam incorporar as disciplinas escolares e ao curriculo, o
exercicio criativo na area de Artes, motiva o aluno ininterruptamente a produzir
autoavaliacdo, o que ocorre durante todo o processo de criacao.

A escola enaltece os feitos cientificos, tecnologicos e artisticos dos ‘génios’, a partir das
producdes que deram certo. Dificilmente os conteudos ou os professores/as destacam as
falhas, os erros, os feitos temporarios e experimentais. Nao existem mudancas ou dividas. Eis
a segunda licdo: aprender a trabalhar e produzir utilizando incertezas: “A ideia da preméncia
de perfeicdo traduz-se frequentemente num clima dogmatico que se rege por padrdes
exigentes artisticos, avaliacbes constantes e um curriculo que muitas vezes compromete o
lugar das artes” (BAHIA, 2009, p. 140).

A terceira contribuicdo intrinseca do ensino/aprendizagem de Artes no espaco escolar
destacada por Eisner (2008) é a capacitacdo dos estudantes para estabelecer relacdes entre

forma e conteldo:

A forma como uma coisa é dita é parte e parcela do que é dito. A mensagem
estd na relacdo forma-conteddo, uma relacdo que é mais vivida nas artes.
Reconhecer a relacdo entre forma e conteldo nas artes, ndo é negar que
forma e contelido possam ser separados por algumas operacoes, em alguns
campos. (EISNER, 2008, pp. 11,12)
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Nas artes ¢ de fundamental importancia o desenvolvimento da capacidade de
compreensdo da relagdo ou interacdo de uma parte ou partes com o todo. Na matematica,
ocorrem elementos separados. Podemos representar um numero qualquer de varias formas (6,
3+3, 2x3, VI, 9-3 etc.). Independentemente da representacdo, a conclusdo aritmética é a
mesma.

Na arte ndo ha elementos separados. As cores se relacionam umas com as outras e
com as linhas. A identidade de uma cor depende cada vez menos de si mesma, mas antes da
relacdo que estabelece com as demais. A mesma interdependéncia se observa no teatro: os
figurinos, a iluminacdo, os aderecos, estdo relacionados e fazer teatro é trabalhar essas
relagOes particulares com o todo. Nossa atencdo se volta para as particularidades sem perder a
relacdo com as totalidades da percepcdo e cognicao.

A quarta ligdo é: “Nem tudo o que ¢ conhecivel pode ser articulado de forma
proposicional, dai a importancia de agregar o ensino e a oportunizacdo da agregacdo das
linguagens artisticas, que transcendem a palavra” (EISNER, 2008, p. 12). Nossas linguagens
vernaculares tém limites em relacdo a expressdo da nossa experiéncias vital. Aprendemos e
ensinamos que nosso conhecimento deve ser definido pela linguagem vernacular, justificagéo,
afirmacgdes e formulagBes a partir da palavra escrita ou oralizada. Porém, nem aprendemos
tudo que sabemos a partir da palavra e nem tudo que sabemos pode ser descrito através das
palavras, dai a relevancia da aquisicdo das linguagens artisticas na escola:

NO6s recorremos a poesia quando enterramos e quando casamos. NOs
estabelecemos as nossas préaticas religiosas mais profundas dentro de
composicOes que nds coreografamos. O que é a nossa necessidade de tais
préticas nos diz sobre as origens do nosso conhecimento e o que significam
para a forma como educamos? Num tempo em que parecemos querer
empacotar a performance em grupos padronizados limitados de capacidades,
questdes como estas parecem-me ser especialmente importantes. Quanto
mais sentimos a pressdao para padronizar, mais necessidade temos de nos
lembrar daquilo que ndo devemos padronizar. (EISNER, 2008, p. 13)

A quinta licdo aponta para a conexdo entre 0 pensamento e o material com que
trabalhamos. A deciséo do/a artista ou do aluno/a de arte sobre os materiais a utilizar, em
qualquer uma das modalidades artisticas, ndo é de menor importancia, ja que a natureza do
material, pelas suas caracteristicas, afeta o resultado final. Esta interdependéncia entre
material e forma apresenta-se como um dos desafios mais interessantes para o/a artista,

(EISNER, 2005). Assim, “o desenvolvimento da criatividade e da 1dgica tém como base o
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acesso a uma variedade de recursos especificos que possibilitam a efetiva representacdo e
manipulagéo de objetos de natureza diversa” (BAHIA, 2009, p. 143).

Ao estudarmos a historia da arte percebemos essa relacdo entre 0s novos materiais
utilizados e 0 movimento de mudanga nos diferentes estilos artisticos nas diversas linguagens:
“Novas possibilidades para questdes de representacdo podem estimular as nossas capacidades
imaginativas e gerar formas de experiéncia que, de outra forma, nao existiriam” (EISNER,
2008, p. 14). Através desse movimento dialético a arte se modifica, criando estilos
diversificados e se superando técnica e materialmente, configurando a propria histéria da arte
e 0 campo artistico, esse movimento histérico compreende-se como caracteristica propria
desse campo.

A maioria dos autores da nossa area, ao descrever a histdria da arte, aplica relevancia a
utilizacdo dos materiais. As qualidades sonoras de um violino sdo completamente diversas das
possibilidades sonoras de uma flauta; a técnica da aquarela, nas artes visuais, possui
qualidades e possibilidades completamente diferentes de uma pintura a 6leo; a utilizacdo da
luz elétrica trouxe infinitas possibilidades para o desenvolvimento da iluminacdo no teatro,
modificando-o: “Cada material impde as suas exigéncias distintas e para usa-las bem temos
que aprender a pensar dentro delas” (EISNER, 2008, p. 13).

As tarefas e exigéncias cognitivas para manusear os diferentes meios e materiais que
utilizamos modificam-se a partir dessa relagdo entre construir com objetos e materiais
diferenciados: “Esculpir uma escultura a partir de um pedago de madeira é, claramente, uma
tarefa cognitiva diferente da de construir uma escultura a partir da plasticina. A primeira €
uma tarefa subtractiva, a segunda ¢ uma aditiva” (EISNER, 2008, p. 13). Cada material, pelas
suas caracteristicas, suscita diferentes formas de abordagem, diferentes atitudes, e é dentro
dos limites e das possibilidades do material que se gera o conhecimento (EISNER, 2005).
Assim, concluimos a quinta licdo: O material utilizado influencia a forma de pensar e de
fazer.

A Ultima licdo que Eisner (idem) nos ensina sobre a contribuicdo intrinseca do ensino de
Artes na escola esté relacionada aos motivos para a investigagdo, a pesquisa e a producéo,

aspecto que esta no cerne do compromisso com o trabalho criativo na area de artes:

Nas artes os motivos tendem a ser assegurados pelas satisfacdes estéticas que
o trabalho em si torna possivel. Uma parte destas satisfacdes esta relacionada
com o desafio que o trabalho em si torna possivel. Uma parte destas
satisfacOes estd relacionada com o desafio que o trabalho apresenta; (...)
Esta focalizacdo é frequentemente tdo intensa que todo o sentido de tempo é
perdido. O trabalho e o trabalhador tornam-se um. (EISNER, 2008, p. 14)
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Os especialistas da ciéncia da cognigdo afirmam que, para ocorrer a transferéncia do
conhecimento de um contexto para outro os professores devem considerar a motivagdo para
aprender ¢ o tempo dedicados aos estudos: “Embora recompensas e puni¢des externas
influenciem o comportamento, as pessoas também trabalham por razdes intrinsecas”
(BRANSFORD et al., 2007, p. 88). Os neurocientistas e psicélogos da recente ciéncia da
cognigdo comentam que uma forma de estimular o desejo pela aprendizagem se encontra no
reconhecimento por parte do aluno da “utilidade do que estdo aprendendo e utilizam essas
informacOes para fazer algo que terd impacto sobre os outros principalmente em sua
comunidade local” (idem). Ora, toda producéo artistica, independentemente da modalidade, é
realizada com o objetivo de expor a comunidades, quer sejam mais proximas — aos colegas de
classe — quer sejam mais distantes.

Eisner (2008) focaliza a motivacado e o interesse do/a artista no processo criativo, nos

seguintes termos:

Para os impressionistas, a for¢a impulsionadora e motivadora era a luz e seus
mistérios; para os surrealistas, era o inconsciente; para os cubistas era o
tempo e o espaco; para os regionalistas americanos dos anos 1930, eram as
vidas comuns, de pessoas comuns, que eram celebradas. Cada um desses
interesses forneceu a direcdo para o trabalho, mas a qualidade do trabalho é
sempre apreciada por aquilo que produz ja dentro da experiéncia de quem
participa de sua producgdo. (EISNER, 2008, p. 15)

O ensino de Artes nas escolas desafia e faz flamejar nos individuos o apetite de
aprender, investigar e de transformar isso em autoexpressao e expressao das coletividades

envolvidas:

As artes fornecem o tipo de ideal que eu acredito que, agora mais do que
nunca, a educacdo de que se precisa. Digo agora mais do que nunca porque
as nossas vidas requerem cada vez mais a capacidade de tratar mensagens
conflituosas, de fazer juizos na auséncia de regras, de lidar com a
ambiguidade, e de fabricar solugbes imaginativas para os problemas que
encontramos. O nosso mundo ndo se subjuga a respostas Gnicas corretas ou a
solucdes claras seccionadas para problemas; (...) Num mundo, as formas de
pensar que as artes estimulam e desenvolvem sdo muito mais apropriadas
para 0 mundo real em que vivemos, do que caixas limpas, corretamente
anguladas, sob cujo formato operam nossas escolas, em nome do seu
melhoramento. (EISNER, 2008, p. 15)

Eisner (idem) esta se referindo originalmente ao contexto dos Estados Unidos, mas sua
preocupacdo com as reformas educacionais a serem feitas, concordando com os autores da

sociohistoriografia das disciplinas e dos curriculos focalizados anteriormente, se alinha a uma
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consideracdo do espago escolar em totalidades nas quais ele se delineia e opera. Na

contracorrente dos que o veem de modo isolado e sem as relagbes com 0 macroespacgo

envolvente. Sobre esse ponto, vale trazer outro trecho do préprio autor:

Na descricdo de alguns modos de pensar o caso das artes tive, por
necessidade, que fragmentar aquilo que é um processo unificado. Quero,
pois, enfatizar que ndo estou aqui a falar sobre a implementacdo de
atividades curriculares isoladas, mas antes, da criacdo de uma nova cultura
de escolariza¢do que tem tanto a ver com a cultivacdo de disposi¢des, como
com a aquisicdo de competéncias. Sob o risco de propagacdo de dualismos,
mas ao servigo da evidéncia na exploracdo do que na descoberta, proponho
que se dé mais valor a surpresa que ao controle, que se dedique mais atengéo
ao que é distintivo do que padronizado, que nos interessemos mais pelo que
esta relacionado com o metaférico do que com o literal. Proponho uma
cultura educacional que tem uma maior focalizacdo no ‘tornar-se’ do que no
‘ser’, dd mais valor ao imaginativo do que ao fatual, d& uma maior
prioridade ao valorizar do que avaliar e, considera a qualidade da caminhada
mais significante do que a velocidade com que se chega ao destino. Estou a
falar sobre uma nova viséo daquilo em que a educacéo se pode tornar e sobre
a funcgdo das escolas. (EISNER, 2008, p. 16)

A militante pelo ensino desafiador das Artes na escola quer trazer mais duas citagdes e

eu nao resisto, pois de sonhos e de utopias somos feitos. A primeira, ainda de Eisner (idem, p.

2008):

A imaginagdo ndo é um mero ornamento, tal como a arte. Juntas podem
libertar-nos dos nossos habitos enrijecidos. Elas podem ajudar-nos a
restaurar um proposito decente para nossos esforcos e a criar o tipo de
escolas que todos merecem e de que a nossa cultura precisa. Tais aspiragoes,
meus amigos, sdo estrelas pelas quais vale a pena esticar-se. (EISNER, 2008,
p. 16)

A segunda, de Santos (1996, p. 323):

No campo da educacdo, as maiores transformagdes ocorrem quando alguma
motivacdo as fazem germinar na esfera do microssocial, corporificando, nos
sujeitos envolvidos, o desejo de realizar pegquenas ou mesmo grandes
utopias, entregando-se a “exploragdo de novas possibilidades e vontades
humanas, por via da oposicdo da imaginacdo a necessidade do que existe, SO
porque existe, em nome de algo radicalmente melhor que a humanidade tem
direito de desejar e porque merece a pena lutar.

A partir desse mote, seguiremos discutindo sobre a fragil linha ténue que separa o

artista e o professor.
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3.4. A suave fronteira entre ser artista e ser professor/a

Parto do principio de que o ensino de conteudos, técnicas, exercicios, projetos, acoes,
ocorre de forma efetiva quando o professor/a possui um conhecimento precedente como
também um envolvimento minimamente prazeroso com sua atividade docente. Um dia
conversando com um professor de portugués, aprendemos muito sobre o nosso fazer docente
nessas conversas nao oficiais, ‘de corredores’, ele me revelou que gostava de ministrar aula
de literatura/poesia e os assuntos referentes ao contelldo de gramatica eram ministrados
assentados no primeiro, e que tinha mais prazer em um determinado tipo de literatura/poesia.
Assim, ficou um questionamento no ar. E os professores/as que ndo gostam ou ndo possuem
0 habito de ler poesia e literatura? Como vao ensinar esses conteudos?

Essa questdo se torna prioritaria no ensino de Artes: como os professores/as das
linguagens artisticas vao ensinar se ndo possuem uma experiéncia estética anterior? Essa €
essencial para um fundamento académico, tedrico e metodoldgico do ensino no qual ocupam

papéis de desencadeadores da acéo:

Tecendo os fios de um enredo que leva a consciéncia da sua propria
identidade cultural enquanto professor — portanto apreciador ativo, criador e
critico -, esse processo de solidez pessoal provoca certo empoderamento
acerca de questdes essenciais para a docéncia em Artes, ao tempo em que
evidencia a urgéncia de se promover um desfronteiramento entre os saberes
do artista e do docente, permitindo que este possa falar, escrever, ler e gostar
de arte, ao invés de somente dar aulas expositivas para seus alunos ou apenas
se envolver em tarefas de producédo de obras. (SANTANA, 2013, p. 124)

Essa experiéncia estética se encontra em “zona fronteirica entre criacdo e
contemplagdo, artista e publico, professor e aluno” (SANTANA, 2010, p. 2). Essa
competéncia infere um envolvimento concreto com a arte dentro e fora da sala de aula, e
implica em diversas infraestruturas e materiais necessarios.

Trazemos mais Santana (2010, p. 3), com quem concordamos quando ele diz:

(...) a possibilidade de o professor ser impactado por experiéncias estéticas
substantivas durante o processo formativo, e assim, tocado por uma arte viva
e pulsante, possa ter acesso aos mecanismos de ampliacdo do universo
cultural que condizem a um aprendizado significativo.

A experiéncia artistica é viva e pulsante e se refere ao contato direto com a obra de

arte ou com o fazer a obra de arte, vivenciado em suas diversas modalidades. Essa vivéncia
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estética € condicdo essencial para o desenvolvimento dos docentes na area de artes e dos
discentes em processos de escolarizagéo.

O ensino de Artes na escola requer a oportunizacdo do encontro dos estudantes e
professores de Artes com a producéo artistica nas diversas areas, como afirma Koudela (2011

apud SANTANA, 2013, p. 32):

A apreciacdo e analise de espetaculos teatrais de qualidade, por parte das
criangas e jovens, bem como a sua participacdo em outras modalidades de
eventos artisticos, sdo formas de trabalhar a construcao de valores estéticos e
0 conhecimento sobre teatro e vida, sendo que o professor/artista, neste
momento, desenvolve procedimentos diversificados de mediacdo da
aprendizagem, através da tematizacdo do contelido acerca da linguagem das
encenacoes.

O referido ensino também implica, em um patamar mais aprofundado, que fara
convergirem o0 ensino, a pesquisa e a extensdo, na “participacéo de alunos em projetos artisticos e
especificamente na montagem de espetaculos, com vistas a reflexdo teorica, critica e estética sobre o
patamar da préatica, o que diz respeito ao exercicio da criatividade e da transdisciplinaridade no plano
concreto” (SANTANA, 2000, p. 198).

A acdo pedagdgica no ensino de Artes, assim como em outras areas da escolarizacao,
transcende a barreira dos muros da escola, integrando-se na sociedade. A experiéncia estética
enquanto instancia formativa leva a uma articulagdo entre o saber ensinar e o saber fazer na
pratica docente do professor de Artes. Mais especificamente em relacdo ao ensino de Teatro
na escola, Barret (1997, apud SANTANA, 2000, p. 199) afirma que “o professor de teatro é
um personagem ‘estranho’, entre-deux, considerando-se a ambiguidade de sua atuagdo no
limiar do teatro e da educagdo”. Assim, o dominio da linguagem artistica constitui-se em
condicdo essencial para o exercicio da docéncia na area do ensino de Artes. Esse ponto é

comentado por Santana (2013, p. 85) nos seguintes termos:

Em meio aos debates que marcaram o movimento de resignificacdo do
ensino de Arte em todos os niveis de ensino, ganhou relevancia, na
perspectiva dos cursos superiores, a questdo da pratica como componente
curricular, que passou a ser considerada como uma das vertentes essenciais
para desenvolvimento formativo do professor, ao lado dos conteidos
cientifico-culturais e das atividades complementares, consubstanciando
assim a base instrumental a ser utilizada na implementacéo do curriculo.

Quem é professor em qualquer area sabe das piadas e chacotas que circulam no
cotidiano escolar sobre o exercicio da docéncia como o espago a ser ocupado por quem nao

“sabe fazer”: “quem sabe faz, quem nao sabe ensina”. Na area do ensino de Artes essa
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afirmacdo se verifica com mais intensidade do que nas outras areas pelo fato de possuirmos
como caracteristica o fazer/produzir: “(...) referindo-se, paradoxalmente, ao artista como
aquele que sabe fazer arte e ao professor como quem sé pode falar sobre arte — ou melhor, o
sujeito que ensina algo para o qual ndo possui talento para praticar” (SANTANA, 2000, p.
202).

Sobre a demanda de ‘ensinar fazendo’, Marques (1999, p. 113) argumenta que:

O artista-docente passa a ser a fonte do conhecimento em / através da arte e
ndo somente uma ponte entre 0 aluno e 0 mundo da arte. Em cena, ele tem a
possibilidade de criar e recriar e, principalmente, de ‘propor’ — desta vez ndo
somente um trabalho artistico eventualmente com um fundo educacional,
mas um ‘trabalho artistico-educativo’. (MARQUES, 1999, p. 113)

Minha experiéncia com o teatro e o ensino do Teatro corroboram as ideias e analises
propostas acima, dai a relevancia de trazé-la nesse momento: sou extremamente grata em
relagdo ao meu encontro com o teatro. De uma familia pobre, cresci em uma cidade do
interior da Paraiba, onde adquiri os primeiros aprendizados significativos para minha vida. As
primeiras experiéncias com o teatro nessa cidade me fizeram vislumbrar um futuro menos
cinza e sombrio, fizeram-me vislumbrar a possibilidade de transcender ao status quo para o

qual estava socialmente destinada. Fago minhas as palavras de Costa (2011, p. 69):

De uma forma ou de outra, se houve éxito no desenvolvimento da pesquisa a
qual me dedico agora, ele estd relacionado com minhas experiéncias e
escolhas anteriores a sua existéncia, 0 que me faz mais uma vez ndo duvidar
de que as vivéncias adquiridas durante a trajetoria académica, a preocupagao
em experimentar esta diretamente ligada a construcdo do perfil profissional.

Aprendi a ler, no sentido de frui¢do, no teatro; aprendi a estudar de forma sistematica
através do teatro, a conviver coletivamente com a heterogeneidade e a acreditar que é possivel
modificar-se e modificar, experimentando o que Garcia-Garcia et al. (2017, p. 3) descrevem

com as seguintes palavras:

(...) o ator gera uma internalizacdo corporal de significados cognitivos e
emocionais e obtém maior empoderamento e liberdade para representar e
reconhecer os significados dos outros, produzir objetivos compartilhados,
resolver problemas e melhorar a compreensdo de questdes complexas com
significados associados aos significados sociais.

Segundo Stanislavski (1979), o ator coloca parte de si no papel que ele representa. A

partir da observacao analitica de mim mesma em minha pratica, conjecturo que assim como
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aconteceu comigo, muitos alunos/as aprenderam, aprendem e aprenderdo, nas aulas de teatro
na escola, ligdes significativas para suas vidas pessoais e como cidadaos.
Nos trechos citados a seguir temos exemplos de discentes que narram as afetacfes de

si através das atividades de aprendizagem e producao do ensino de Teatro na escola:

Continuo acreditando que eu posso, ndo s6 convencer o publico da verdade
de minha personagem, mas convencer ao mundo da importancia da minha
verdade, da minha arte. E por isso luto, vivo e respiro todos os dias. Porque é
sO assim que eu sei ser. (Celyane)

No campo escolar e pessoal minha vida entrava em parafuso com a
descoberta do cancer da minha méae. O que me ajudou a seguir em frente e
continuar foram meus companheiros queridos do grupo que sempre
souberam direcionar as minhas frustragdes para campos mais férteis e me
orientar para trilhas buscando sempre o autoconhecimento e a reflexéo.
(Elisa)

Todavia, toda exposicdo é perigosa, tive que aprender a lidar com criticas
que muitas vezes ndo vinha a contribuir para a minha evolucao civica como
pessoa. Mesmo assim, eu quis seguir para me fortificar como pessoa para as
intempéries da vida. Isso se tornou uma das coisas que carrego das artes
cénicas, a forca de filtrar pard@metros ou julgamentos alheios, e sim absorver
apenas 0s que querem me fazer crescer. (Jardson dos Santos)

A aprendizagem e o envolvimento com o ensino de Artes em contextos escolares e
extraescolares pode contribuir para o desenvolvimento pessoal e social. Estudos, relatérios,
indicam que as artes, como formas individuais e coletivas de expressdo, podem engendrar
tanto autoidentidade como identidades grupais, ao possibilitar que as pessoas lidem com e
tenham sucesso nos desafios e frustracdes inerentes ao fazer arte, pela demanda de
persisténcia, suporte coletivo e de resiliéncia.

A aquisicdo de linguagens artisticas requer um equilibrio de expressao individual
dentro de contextos sociais diversos, de modo a promover uma variedade de competéncias
pessoais e sociais, incluindo a aprendizagem cooperativa, a empatia e 0 respeito aos outros.

As artes proporcionam aos individuos em escolarizagdo experiéncias de aprendizagem,
possibilitando a criacdo de oportunidades para que sejam conhecedores, produtores, bem
como consumidores capacitados de arte. Essas experiéncias tém o potencial para ajudar os
alunos a desenvolver um sentido positivo de identidade de duas maneiras: uma, imaginando
futuros positivos para si; a segunda, desenvolvendo uma identidade individual de modo a
contribuir para a vida social e cultural de suas comunidades (NOAM, 1999). Natanael, um dos

nossos estudantes entrevistados, diz sobre esse ponto:
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Apo6s a conclusdo do meu curso do Ensino Médio, ingressei na escola de
formacdo teatral do Teatro Santa Roza no ano de 2001. Em seguida, me
profissionalizei como ator e participei da montagem de diversos espetaculos
com diretores renomados do Estado da Paraiba. Participei de festivais de
teatro e iniciei a minha carreira como diretor. Transitei por algumas
montagens filmicas e decidi que precisava cursar a universidade: entrei no
curso de Letras da UFPB.

Todas essas experiéncias podem proporcionar aos alunos imagens de uma variedade
de papéis alternativos para serem vividos por conta propria em suas trajetorias pés-
escolarizacdo. As Experiéncias de aprendizagem de artes envolvem um conjunto de
competéncias que definem e podem influenciar o relacionamento de individuos com os
outros, incluindo colegas, professores e familia (HOROWITZ & WEBB-DEMPSEY, 2002).

Atividades em grupo é uma caracteristica 6bvia do ensino/aprendizagem de Aurtes.
Elas incluem, por exemplo, o dar e receber coletivo durante ensaios; intercambios ativos,
enguanto planejando uma producdo; inter-relacdes formalmente ordenadas pela producdo do
script, da coreografia, ou de composi¢cdes musicais; grupos de reflexdo e de pares tomam
forma na apreciacdo e critica de obras artisticas, dentre outras interacbes complexas e
envolventes.

Nas atividades coletivas do ensino de Artes, os individuos podem aprender a respeitar
pontos de vista diferentes, a considerar perspectivas alternativas, a ouvir 0s outros, a se
comprometer com o coletivo, colocando suas habilidades a servigo de uma visdo artistica
global (DEASY, 2002). Vejamos o que diz Karla VVanessa, uma das estudantes entrevistadas,

sobre esse ponto:

Os ensaios sd0 0s momentos em que o elenco se firma como grupo, um
ajuda o outro dando dicas e despertando ideias sobre seus personagens.
Quando o espetéculo é finalizado, vem junto a ele um “boom” de sensagdes,
sejam elas a de “dever cumprido” ou a de inseguranca se o trabalho sera bem
aceito quando apresentado.

Termino esse capitulo com mais um comentéario de Santana (2013, p. 120), que
acompanho em sua inteireza, no que se refere as possibilidades do ensino de Artes em geral e

de Teatro especificamente, nas escolas:

(...) o sucesso ou o fracasso do ensino do Teatro nas escolas vai depender,
concretamente, da qualidade de sua presenca na escola e de um curriculo que
forneca possibilidades concretas de experiéncias estéticas para os sujeitos do
processo educativo, envolvendo os seus interesses, a livre expressdo, o fazer
sistematizado, a fruicAo compreensiva, 0 entendimento das conexdes
histéricas e dos contextos estéticos vinculados a culturas diversificadas.
(SANTANA, 2013, p. 120).
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IV CAPITULO

O ASPECTO PARATOPICO DO ENSINO DE ARTES NO IFPB - espacos
de resisténcia

Na cidade

Ser artista

E posar sorridente

E ver se de repente
Sai numa revista

E esperar que o orelho
Complete a ligagdo
Confirmando a excursdo
Que te leva ao Japéo
Com o teu pianista
E antes que

O sol desponte
Contemplando

O horizonte
Conceder entrevistas
Ao0s outros artistas
Debaixo da ponte
Ser artista

Na cidade

E comer um fiapo

E vestir um farrapo
E ficar & vontade

E vagar pela noite

E ser um vaga-lume
E catar uma guimba
E tomar uma pinga
E pintar um tapume
E n3o ser quase nada
E néo ter documento
Até que o rapa te pega
Te dobra, te amassa
E te joga 14 dentro
(Chico Buarque)

Inicio este capitulo com o histérico do IFPB para, em seguida, analisar os PPPs dos
cursos ETIMs do referido instituto observando o aspecto paratdpico relacionado a carga
horéria, dentre outros fatores, do ensino de Artes e apresento esse ensino como espaco de

resisténcia na referida instituicéo, a partir das a¢des do grupo de teatro “Cabe na sacola”.
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4.1. IFPB — Historico/ Bases Legais

A historia oficial do IFPB inicia-se vinte anos apds a Proclamacéo da Republica. Em
1909, o decreto de n° 7.566 de 23 de setembro cria, nas capitais dos Estados, as Escolas de
Aprendizes Artifices, com o intuito de disseminar um ensino profissional primario e gratuito,
acao que “fez parte do conjunto das politicas do Estado Republicano no seu exercicio de
afirmagdo” (CANDEIA, 2013, p. 45). O referido decreto é o marco oficial da relagdo entre
demandas do mercado e as escolas de educacdo profissional, mediada pelo Estado
Republicano no Brasil.

Segundo Candeia (2013, p.45), a educacdo profissional na Paraiba, em termos de
registros historicos, remonta a 1854, “quando teria sido criada, na entdo Provincia da
Parahyba, uma escola de agricultura theorica e pratica”.

Em sua tese, intitulada “Mente amore pro patria docere: a Escola de Aprendizes
Artifices da Paraiba e a formacao de cidaddos Uteis a na¢do (1909 — 1942)”, Candeia (2013)
faz um resgate histérico de implantacfes da varios estabelecimentos de ensino relacionados
com a modalidade da educacdo profissional anteriores a implantacdo das Escolas de
Aprendizes Artifices na Paraiba e no Brasil, constatando a existéncia de incentivos publicos e
iniciativas desenvolvidas por particulares. Nessas iniciativas, uma das preocupagoes

explicitadas pelo Estado era com a retirada das criancas pobres das ruas e pracas:

Assim, tirar criancas das ruas foi 0 objetivo perseguido pelo Estado que, para
além da repressdo pura e simples, aos poucos procurou aperfeicoar as agdes
e assimilar outras ideias, dentre as quais 0 recurso pedagdgico da
qualificacdo para o trabalho. Tais ideias, entre encontros e desencontros,
apresentam trajetorias que as mantém ligadas ao longo da segunda metade
do século XI1X, unidas pelo principio de que era esse um meio de ‘civilizar’
aquelas criancas. (CANDEIA, 2013, p. 47)

Os politicos, autoridades, juristas e o poder instituido da época se preocupavam com
as criangas que viviam em pragas e nas ruas, pois acreditavam que estes eram lugares de
‘desagregacdo’, ‘vagabundagem’, ‘lugar de crime e auséncia de autoridade’. Era preciso
moralizar a populagéo, diminuir a criminalidade, combater a ‘vagabundagem’ e cuidar de
criangas desvalidas, pois “a procura por profissionais (méo de obra especializada nos oficios
ensinados) deveria ser muito pequena, ou nula” (CANDEIA, 2013, p. 50).

No ano em que foram criadas as Escolas de Aprendizes e Artifices — EAA, o pais

contava com 3.362 estabelecimentos de ensino que possuiam a mesma natureza (CANDEIA,
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2013). O surgimento das escolas federais de educagdo profissional ocorre em um contexto
econdmico ainda sob o dominio do capital agrério — exportador.

Com a implantacdo das EAA no Brasil, o governo federal inaugura um “sistema
escolar” com legislacdo especifica, prédios, formas de ingresso, curriculos e metodologias

préprias. Foi nesse contexto que surgiu a EAA da Paraiba com um objetivo especifico:

(...) ndo s6 habilitar os filhos dos desfavorecidos da fortuna com o
indispensavel preparo technico e intellectual, como faze-los adquirir habitos
de trabalho proficuo, que os afastara da ociosidade ignorante, escola do vicio
e do crime; que é um dos primeiros deveres do Governo da Republica
formar cidaddoes uteis @ Nacao (Decreto n°® 7566, de 23 de setembro de
1909). [destaque da autora da presente tese].

Na Paraiba, as aulas se iniciaram em 05 de janeiro de 1910 em uma ala do Quartel da
Forca Policial, permanecendo neste prédio por 19 anos.

Fotografia 5 - Primeiros Professores e alunos da EAAPB, 1910. Autor desconhecido. Acervo do
NDPEP.
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Fonte: CANDEIA (2013, p. 86)
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Fotografia 6 — Professores e alunos da Escola de Aprendizes Artifices da Paraiba, acrescido de texto, (quartel da
icia Militar, na Praga Pedro Américo, 1923). Autor desconhecido. Acervo do NDPE

i A e EAA INE TR TR L RN SIS WY w it pee - SRR T o

A Escola de Aprendizes Artifices funcionou nos pordes do Quartel da Policia Militar, de 1900 a 1929.
Na foto estdo os professores Guiomar Carneiro, Aurea Pires, Ninalia de Luna Freire, Zinha de
Holanda, Amilia de Luna Freire, entre cutros - 1923

Fonte: CANDEIA (2013, p. 82)

Neste periodo funcionaram oficinas de marcenaria, tipografia e encadernacéo,
serralharia, alfaiataria e sapataria. O que expressa a industrializagdo balbuciante pautada em
formas simples da industria de transformacdo. Segue abaixo fotos de exposi¢des de trabalhos

executados pelos concluintes nos diversos cursos na primeira metade do século XX.

Fotografia 7 - Exposicao de pecas do Curso de Alfaiataria. Acervo: NDPEP, autor desconhecido. Data
provével: 1937

Fonte: CANDEIA (2013, p. 195)
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Fonte: CANDEIA (2013, p. 151)

Fotografia 9 - Trabalhos executados pelos concluintes em Alfaiataria, Tipografia, Encadernacéo, Marcenaria,
Mecénica e Fundigdo. Acervo do NDPEP, autor desconhecido. Data provavel: 1941.

Trabalhos executados pelos concluintes diplomados em Alfaiataria, Tipografia e
Encadernacdo, Marcenaria, Mecanica e Fundicadao - 1941

Fonte: CANDEIA (2013, p. 151)

No primeiro ano de funcionamento, a Escola de Aprendizes e Artifices da Paraiba
matriculou 134 alunos. Na época o apoio da populacdo era incipiente. A escola era equiparada
a centros correcionais, sendo 0s ingressantes pertencentes as camadas pobres da populacdo. A

escolarizacdo oferecida era elementar: ler, escrever e aprender uma profissao bracal.
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A sociedade politica nesta época possuia fortes tracos oligarquicos, tendo nos donos
do café e do leite seus protagonistas. As EAA apresentavam um misto de carater paternalista
e assistencialista, mas também ja se delineava, de modo menos explicita, sua funcionalidade
em termos de provimento de méo-de-obra especializada para o mercado.

Ap0s cinco anos de funcionamento, apenas cinco alunos pioneiros concluem o curso.
Segundo Jer6nimo Leite (1979, p. 11):

(...) a precariedade de suas primeiras instalacdes, 0s poucos recursos de que
dispunham, a impossibilidade de formacdo de contra-mestres, incluida no
plano de Nilo Peganha, a caréncia de professores e mestres especializados
dificultam sobremodo o funcionamento da Escola, nos primordios de suas
atividades.

Candeia (2013) propde outra interpretacdo para esse fato, a saber, a ambivaléncia que
perpassa a histdria da educacdo no nosso pais, a qual tem ressonancias até os tempos atuais.
Essa dualidade se encontra no fato de existir uma educacdo relacionada a formacéo
propedéutica e classica com continuacdo de estudos nas graduacGes ofertadas pelas diversas
universidades para os filhos e filhas das camadas mais abastadas, com o objetivo de formar
lideres politicos, religiosos, empresariais da industria e do comércio; e a educacgéo profissional
e técnica, para os filhos e filhas dos trabalhadores e dos “desfavorecidos”, com o objetivo de

formar méo de obra parra atender as demandas dos postos menos valorizados do mercado:

Essas iniciativas, do Estado e de particulares, eram legitimadas por discursos
ideolégicos que, a0 mesmo tempo em que justificavam tais acdes,
construiam a ideia de um tipo de ensino para determinados trabalhadores,
afirmando, portanto, a dualidade da educacdo brasileira, no sentido da
existéncia de uma escola para trabalhadores e outra para a elite,
supostamente com missdes diferentes e predeterminadas. Entdo, era preciso,
estimular as classes menos favorecidas para o trabalho e, com isso, dificultar
0 desenvolvimento de ideias contestadoras da ordem politica posta.
(CANDEIA, 2013, p. 53)

Na educacdo profissionalizante operada nesse cenério, realizava-se o objetivo de criar
uma forca de trabalho docil, sébria e socializada na ‘moral e bons costumes’, contemplando
as demandas de integragé@o e conformidade social esperada das camadas pobres da populagéo.
O discurso e a pratica educacional da EAA, nesse periodo, objetivavam produzir a destreza
ocupacional, utilizando recursos pedagogicos, situando o aluno como ‘aprendiz’ docilizado:

“A intervencdo do Estado na Educacdo Profissional surge com um forte viés assistencialista,
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cuja intervencdo quase sempre foi caracterizada pela represséo sobre a infancia empobrecida”
(CANDEIA, 2013, p. 54).

A partir de 1920, registra-se um acréscimo no niumero de matriculas na EAA do nosso
Estado. O recém Estado Republicano pde em pauta a questdo educacional dedicada a
instrucdo publica profissionalizante nos seguintes termos: “o investimento estatal na educacao
profissionalizante é motivado por um misto de preocupac@es assistencialistas e um crescente
entendimento da instrucdo como aliada do desenvolvimento industrial do pais que se
desenhava” (CANDEIA, 2013, p. 53). O Estado comegava a explicitar de modo mais claro
seu objetivo com as EAA: “a qualificacdo de trabalhadores, tendo em vista o desenvolvimento
econdmico (e industrial) cada vez mais prospero no pais” (idem). Abaixo a EAA, em 1928,
funcionando em edificio da Av. Jodo da Mata, atualmente neste edificio funciona a reitoria do
IFPB.

Fotografia 10 — Edificio da EAAPB, 1928, Autoria dos Stuckert.

1928 - Escola de Aprendizes Artifices, que funcionava na Avenida Joio da Mata em
Jaguaribe.

Fonte: CANDEIA (2013, p. 88)

No periodo de 1930, a economia brasileira sofre uma forte depressdo econdmica,
reflexo do que ocorria pelo mundo, considerada por intérpretes marxistas como uma das
crises ciclicas do capitalismo. Nossa economia, de tracos eminentemente agroexportadores foi
fortemente atingida. Nesse cenario, “em 3 de novembro de 1930, Getdlio Vargas assumiu
provisoriamente a chefia do governo brasileiro” (COSTA; MELO, 1991, p. 241), somente
saindo do poder deposto, cerca de quinze anos depois.

No periodo de Vargas, com a Lei 378 de 13 de janeiro de 1937, as Escolas Aprendizes

e Artifices passam a ser denominadas oficialmente ‘Lyceus Industriais’, passando a oferecer o
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ensino profissional os niveis do ginasio e do secundario. A EAA, na Paraiba, passa a ser
denominada “Lyceu Industrial de Jodo Pessoa”.

Na década de 1940 do século XX foi editada a Lei Organica do ensino industrial,
equiparando o diploma deste a condicdo de ensino secundario. O aluno ingressante a escola
deveria possuir o primario completo e se submeter ao exame de admissdo. O ‘Lyceu’ adotou
medidas visando o aprimoramento de seus recursos humanos, do seu corpo docente.

Obedecendo ao estabelecido no Decreto 4.127 de 25 de fevereiro de 1942, os ‘Lyceus
Industriais’ passam a ser denominados ‘Escolas Industriais’, passando a oferecer a formagao
profissional em nivel equivalente ao secundario. Deste ano em diante, inicia-se, formalmente,
0 processo de vinculacdo do ensino industrial a estrutura de ensino do pais como um todo,
uma vez que os alunos formados nos cursos técnicos ficam autorizados a ingressar no ensino
superior em area equivalente a da sua formacéo, direito até entdo nao reconhecido.

No final da década de 1940 comeca a ocorrer um periodo de redemocratizacao do pais
e no campo econdmico “a partir de 1948, as importacdes passaram a depender de uma licenca
prévia do governo, o que favoreceu a industrializagdo” (COSTA & MELO, 1991, p. 267). Em
dezembro de 1948, a Escola Industrial de Jodo Pessoa, diplomava a maior turma desde sua
fundacéo, composta de 24 concluintes. Com a matricula de novos alunos o prédio onde se
encontrava tornou-se pequeno para abrigar todas as suas instalagdes e equipamentos. Em 17
de maio de 1947, foi assinado o Decreto n° 24.973 que: “desapropriou um terreno no Sitio
Novo e Velho, destinado a construcdo da atual sede do ETFPB. No dia 17 de novembro de
1950, foi lancada solenemente a pedra fundamental do novo edificio” (LEITE, 1979, p. 19).

Em 1957 o projeto de Lei n® 4 do entdo Senador Ruy Carneiro determinou que 0
‘Lyceu Industrial’ passasse a ser denominado ‘Escola Industrial Coriolano de Medeiros’. Em
1958, através da Lei n° 3.412 de 18 de junho, a referida instituicdo de ensino passa a ser
denominada ‘Escola Industrial de Jodo Pessoa’ - EIJP.

No ano de 1961, a ETFPB instala os seus primeiros cursos de segundo ciclo, ou seja,
0s primeiros cursos em nivel de Ensino Médio: o Técnico em Construgdo de Maquinas e
Motores e 0 Técnico em Pontes e Estradas, que podem ser considerados os precursores dos
cursos atuais de Mecéanica e Edificacbes, respectivamente. Nesse periodo, ocorre a
substituicdo da denominagdo de ‘mestre’ dada aos entdo instrutores das oficinas, para
‘professor’.

Em 1963, lembra Lima (1995, p. 53):
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0 Ginasio Industrial, além das disciplinas de cultura geral, compunha-se de
disciplinas especificas, Desenho e pratica de oficinas e as préticas
educativas, que integravam a Educacdo Fisica, Educacdo Artistica e Artes
Industriais.

Ocorre aqui, ap6s 54 anos de sua implementagdo, a primeira referéncia ao ensino de
Artes, enquanto pratica educativa, antes da Lei 5.692/71, que regularizou a disciplina de
Educacao Artistica nos niveis de 1° e 2° Graus. Ha registros que no ano de 1944 ocorreram
apresentacdes de canto coral dos alunos, sob a regéncia da Professora Glaura Barbosa,
podendo esse fato ser relacionado com a histdria do ensino de Artes no Brasil, segundo a qual,
nesse periodo, executava-se o projeto de canto orfednico, liderado por Villa Lobos, com o
apoio do Governo Federal.

Nos anos 1950 e 1960, do século XX, os discursos e as politicas sdo inspirados pela
ideologia do desenvolvimento, assim emergem as condigdes ideais para o crescimento das

escolas industriais. Lima (1995, p. 54) acrescenta que:

(...) mais uma vez as escolas profissionalizantes, enquanto aparelhos do
Estado, definiram os papéis sociais das camadas pobres da populacdo. E
tanto que, em 1964, a Escola Industrial apresenta 485 alunos matriculados,
contingente que vai aumentando, até chegar ao inicio dos anos 70 com 1444
alunos.

Em fins de 1964, o Ministério da Educacdo e Cultura, do governo militar, promove,
nas instalacbes da escola da Paraiba, atividades de aperfeicoamento do corpo docente,
ocorrendo o | curso de professores de Artes Industriais do Norte e Nordeste. Também ha
encaminhamentos de professores para cursos de aperfeicoamento e especializagdo,
privilegiando sempre as areas técnicas, em consonancia com os ideais do governo militar e do
mercado.

Em 1965, a Lei n° 4.759 de 20 de agosto dispde sobre a denominacdo e qualificagéo
das Universidades e Escolas Técnicas Federais. Essas ultimas passaram a ser designadas
Escolas Industriais Federais, acrescidas do nome do respectivo Estado Federativo em que
funcionavam. A portaria de 06 de junho de 1967, do Ministro Tarso Dutra, modifica a
nomenclatura da instituicdo outrora chamada de EAA/PB para ‘Escola Técnica Federal da
Paraiba’, que amplia seus cursos, implantando o curso de eletrotécnica, edificagbes e
saneamento, aprofundando a misséo inicial de preparar mao de obra qualificada para o setor

produtivo nacional.
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Em relacgdo as atividades artisticas nesse periodo, ha registros da préatica de canto coral
no ano de 1968, sob a direcdo do professor Zamir Machado. Em 1969, o coral passou a ser
regido pelo professor Mauricio Matos Gurgel, que até o ano de 1979 encontrava-se nessa

funcdo. Sobre a origem do coral no IFPB, professor Geraldo explica:

(...) ¢ um dos grupos mais antigos da escola. No final dos anos 60 e inicio
dos anos 70 era coordenado pela professora Alaide Chianca, fundadora do
coral. Depois no meado dos anos 70, assume o coral o professor Mauricio
Mattos Gurgel, que vai até o inicio dos anos 90, assumindo ai o professor
Moisés Camara. Com a transferéncia deste para a sua cidade natal, o Rio de
janeiro, assume, em 1995, até os dias de hoje, a professora Marinalva.

O coral passa a ser denominado ‘Coral Luiza Simdes Bartolini’, através da Portaria n°
354 de 29 de dezembro de 1978, nome que perdura até os dias atuais.

A politica do governo militar em relacéo ao ensino técnico encontra-se relacionada as
dindmicas enunciadas como capazes de produzir o ‘crescimento econdmico acelerado’, o
“milagre econdmico” que aconteceria durante a ditadura militar de 1964 traduziu-se em
euforia e aumento do investimento governamental em infraestrutura, ocorrendo no periodo
citado a construcdo de estradas, a ampliacdo do sistema de comunicacgdes, saneamento,
eletrificacdo, acdes que impunham novas necessidades no que tangia a preparacao de mao de
obra técnica. Esse modelo desenvolvimentista impulsionou o ensino técnico e profissional,
considerado entdo como necessario e central para a operacionalizacdo dos planos de
desenvolvimento.

Tanto o governo desenvolvimentista de Gettlio como no Governo de Juscelino
Kubitschek e na ditadura militar o sistema educacional tecnolégico foi objeto de investimento
macico, visto como fundamental para o que se dizia querer produzir em termos de dinamicas
econémicas e de industrializacao.

Nos dois regimes ditatoriais a instrucdo secundaria e superior foi destinada a formacéo
marcada pela erudicdo, destinada as classes mais abastadas, enquanto a formacao tecnoldgica
era marcada pela especificidade profissionalizante. E o que afirmam Haidar & Tanuri (1998,
p. 85) nos seguintes termos: “dotados de objetivos e contetdos essencialmente diferentes, os
dois sistemas destinavam-se a clientelas de diferentes camadas socioecondmicas,
reproduzindo a estrutura dual da sociedade brasileira”.

Mais especificamente na ditadura militar de 1964 foi imposto um regime politico
baseado na centralizacdo do poder, fortalecimento do Executivo, controle da estrutura

partidaria, dos sindicatos e das entidades classistas, censura aos meios de comunicagdo e
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repressdo sobre quaisquer formas de oposi¢do. A repressao se efetivava atraves de prisoes,
torturas, exilios e perseguicfes diversas. Nesse regime ditatorial ocorreu uma progressiva
centralizacdo politica e administrativa e emerge o processo de privatizacdo do ensino,
tornando a estrutura da educacdo brasileira de dual para tripla: a educacdo tecnologica; a
educacdo publica; e a educacgdo privada.

A LDB N° 5.692/71 reflete esta tendéncia, tanto pela sistematica de aprovacéo, como
pelo conteldo e regulamentacdo das funcdes relativas aos sistemas educacionais sob a
responsabilidade dos estados. Com o advento desta Lei o governo tenta, sem sucesso,
implantar a profissionalizacdo de todo o 2° Grau. Na Paraiba, apenas a Escola Técnica
Federal se adequaria a essa nova demanda, gracas a propria historia institucional.

De acordo com o discurso nado oficial dos funcionarios mais antigos do atual IFPB, 0s
conteddos trabalhados em sala de aula eram vigiados e a apresentacdo em relacdo as
vestimentas utilizadas seguia um padrdo. O corpo discente também era incorporado a esse
padrdo, segundo a fala do professor Geraldo de Araujo Lima:

(...) todos além de calca, camisa e sapatos, usavam (vestiam) uma bata,
antes cinza depois branca, com um bolso no qual figurava a logomarca da
ETFPB. Os alunos, além da calca Jeans, camisa branca padrdo, usavam
também batas, depois passaram a usar batas em cujos bolsos figurava a
logomarca da ETFPB e 0 nome do curso que faziam.

Os horérios de entrada e saida do trabalho ou setor eram rigidos:

(...) quando eu entrei, em 1985, mesmo que voceé so tivesse que dar a quarta
aula, teria que assinar o ponto, pela manhd, na entrada, até as 07h10m,
porque as 07h11lminutos o ponto subia para a mesa do Diretor e vocé ia se
justificar com o proprio para convencé-lo ou ndo. E sé assinaria a saida pela
manhd, nada antes das 11h30. A tarde a entrada era até as 13h10 e saida s6 a
partir das 17h30 independentemente de quaisquer horarios que vocé teria
gue dar suas aulas. Isso foi forte até 1992. Depois foi maneirando. Foram
aparecendo as desculpas, liberando e, em seguida, passado para as
coordenacg0es, afrouxando, até que chegou hoje aonde chegamos. (Geraldo
Lima)

Em contrapartida, o orcamento destinado as ETFs era generoso e 0S proprios
funcionarios o usufruiam: “O salario, ai sim, era respeitado: Afirmavam que ganhavam até 22
salarios minimos (eu acho que independentemente de titulo, era sé ter curriculo de atividades
e carta de apresentacdo de outras institui¢des)” (Geraldo Lima).

Nesse periodo, ocorre a criacdo da Banda de Musica da Escola, cujo primeiro regente

foi o professor Pedro Neves da Silva, Coronel reformado da policia Militar da Paraiba.
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Segundo o professor Geraldo, a fundagéo da Banda de Musica ocorreu em 1971, coordenado
pelo coronel supracitado. Depois:

(...) vieram outros Maestros/Regentes. Em sequéncia, o professor masico,
também reformado da PMPB, Sargento Severino Ferreira de Sousa; depois,
0 Professor Ivaldo Amado da Silva e em seguida, eu, Geraldo de Araujo
Lima. A Banda teve sua utilidade e serventia para as comunidades interna e
externa até a primeira década do terceiro milénio. Dentro desse trabalho
formamos, eu e a professora Fatima, de Educagéo fisica, uma Banda Show,
com musica e danca. Era criada a coreografia de acordo com a pega musical.
Depois, ja com o professor (substituto), Rogério Borges de Sousa, durante
sua passagem por aqui, ele formou um grupo de Banda de Musica e outro de
Big Band e trabalhou com a juncdo Orquestra/Banda de Musica. Ja a Banda
Marcial tinha uma formacédo reduzida, sob a responsabilidade do professor
Normando Lobo, isso nos finais dos anos 60 e inicio dos anos 70. Aconteceu
uma pausa e depois de 1981, com a chegada de Jodo Batista Lobo Neto, foi
criado um grande grupo, uma grande Banda Marcial. Em seguida, por ser
completa e ter todos os tipos de instrumentos do naipe dos metais, tais como:
trombone, trompete, trompa, tuba, além de todos os instrumentos de
percussdo, essa banda foi denominada de FANFARRA DA ETFPB. E que
foi atuante e de utilidade publica até o inicio dos anos 2000. (Geraldo Lima).

Em relagdo a banda de musica, Leite (1979, p.27) comenta: “a Banda de Musica da
ETFPD, interpretando o sentimento e a musicalidade de nosso povo, tem contribuido
decisivamente para a disseminacdo da arte e da cultura paraibana, como tal constitui hoje um
eficaz instrumento de formacdo artistica da mocidade estudiosa da Escola”. No ano de 1972,
constrdi-se a sala para ensaios da Banda de Musica e do Coral, com 80m2. Como ja
assinalamos anteriormente, esses espacos foram sendo relocados para outras areas técnicas e
foram extintos para a area de artes, confirmando nossa tese do aspecto paratopico das artes e
do seu ensino nas escolas publicas e particularmente no IFPB.

Essa privacdo de espacos para atividades artisticas perdura ate os tempos atuais.

Vejamos como isso aparece na fala da professora Marinalva, que foi admitida no ano de 1995:

E, depois nds fomos surpreendidos com, uma quebra-quebra. Um quebra-
quebra de espaco. O Unico espaco que a gente tinha e ai ndés fomos é...
colocados pra casa rosada. E |14 nos ainda ampliamos mais 0S no0ss0s
horizontes, € porque 14 nés tinhamos os espacos, cada professor tinha sua
sala. Entdo é, facilitava o trabalho de cada professor né?! O professor ndo
fazia seu trabalho se realmente ndo tivesse afim, mas nés tinhamos as
professoras Janice, Margareth, que faziam o trabalho das artes plésticas. A
Janice, com o grupo folclérico. Entéo sdo coisas assim que, é... se perderam
no tempo, porque nés ndo tivemos um retorno da gestdo em termos de
profissionais. NOs lutamos muito pelos professores de artes visuais que s6
vieram chegar bem depois. Com muito tempo depois, da aposentadoria da
professora Margareth, que foi a Ultima a sair pra se aposentar, mas é... foram,
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foram tempos dificeis porque nds terminamos I na casa rosada. Foi também
foi havendo um projeto de reforma e n6s fomos alocados de volta no campus
em, em apenas duas salas pra dar aula e disputando com o barulho da de
educacdo fisica. Nossa sala era em cima do ginasio dois. E quando tinha aula
de educacdo fisica nossas aulas eram prejudicadas, porque ou a gente fazia
aula ou a gente assistia ao jogo. Ou ao treino. Entdo tudo ficou, muita coisa
ficou perdida, né? Muita coisa ficou no auditério dois, é... como um
depdsito das coisas de artes. Enfim, essas coisas todas nos prejudicaram
muito porque a arte sempre € vista como a Ultima coisa a ser oferecida para o
aluno. Entdo nos tivemos muitas dificuldades até 2006, 2007. Tivemos
muitas dificuldades nesse sentido de espaco, logistica, de professores que
faltavam. Bom, em 2007, Jodo Batista, era o diretor geral e ai ele tava
construindo esse prédio pra marcenaria, e ai eu disse pra ele: “Professor, por
favor, nos dé um canto, pelo menos um canto que a gente possa parar e dizer
assim: vamos, a gente tem um cantinho pra, né? Pra trabalhar, ... bom, enfim,
e ele ai resolveu ao invés de passar isso aqui pra marcenaria passou pra Arte.
(...) Entdo é... foi uma luta, mas nés conseguimos, trazer professores é...
permanentes para 0 curso de musica. E apds isso, bom, o espaco realmente
ficou pequeno. Porque € um espaco que ndo previa um aumento, né?! Assim,
de tantos instrumentos e tal, entdo, ficou, foi ficando pequeno, a arte foi
sendo, botada pra fora. A arte foi sendo discriminada mais uma vez, até
pelos proprios colegas. E ai nds fomos encolhendo, encolhendo. As
atividades artisticas da coordenacdo de artes foram sendo abafadas pela,
pelas atividades do curso de musica, e ai propomos em dois mil e onze! Com
a ideia da professora Joseli, (Diretora de Ensino a época) nos propomos
derrubar o prédio e fazer outro pra abrigar Artes e masica. Foi uma ideia que
ela acatou, mas ndo saiu do papel, porque nés propomos, propusemos né?
Mas ela ndo, mas ndo saiu do papel porque... Gestao, problema de gestdo. E
ai em dois mil e treze foi feito um projeto pra ser implementado aqui no
prédio, mas até agora também ndo saiu ainda do papel. Foi encaminhado,
inclusive, esse projeto foi dito que estaria comigo na coordenacdo de artes e
nunca recebi esse processo, inclusive no SUAP ta dizendo que eu recebi esse
processo e eu nunca recebi esse processo, entendeu? (Marinalva Firmino
Ferreira, professora de MUsica) [negrito da autora da tese]®

Essa fala é muito significativa, na medida em que apresenta as idas e vindas do espaco
fisico e simbdlico destinado as atividades artisticas no atual IFPB. A distincdo feita pela
entrevistada entre as Artes e o Curso de Mdsica pode parecer estranha, mas ela denota a
realidade na qual um dos géneros artisticos ganha espaco e reconhecimento na instituicao,
quando é criado o curso de Musica e a tarefa de profissionalizar os individuos se estabelece,
originando um processo de reconhecimento nos campos internos e externos ao IFPB em
cascata para esse género artistico. Com o curso de Musica, as atividades artisticas nesta area

ganham topos, respeitabilidade, pois saem do ambito da defini¢do de atividade de lazer ou de

& O espaco, que inicialmente seria para a marcenaria e que abrange as atividades de Artes e do Curso de Msica,
referidos pela professora Marinalva, esta ilustrado através de fotografia apresentada no capitulo 2.
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cultivo expressional, sem vinculagdo com a profissionalizacdo dos envolvidos, como o que
acontece com o ensino de outras linguagens artisticas no atual contexto institucional.

Sobre falta de espacos adequados reproduziremos as falas dos gestores:

Entdo, eu observava muito isso, nos espagos inadequados, as vezes até para
as praticas, né? O laboratorio propriamente dito, especifico ... Eu até diria
gue ndo se chegou a existir de fato, até hoje eu acredito que ndo, né? Pra
determinadas especialidades (Neilor César)

(...) uma das coisas que eu logo que assumi ¢... Como eu, na parte de gestio
no enfa... Na énfase arte por exemplo, eu me lembro que tinha um problema,
e vocé trabalhou nesse espaco, que era 0 NACE que funcionava na casa
rosada né? Eu tinha ali uma preocupacdo muito grande ndo é? Porque eu via
de certa forma uma atividade importante mas... Eu ndo td encontrando outra
palavra, mas eu vou usar agora a palavra dispersdo, precisava ter mais olhos
ndo é? Ser menos disperso, unir, apesar de que tinha tido multiplas
atividades artisticas culturais ndo é? Mas é, pra mim é como se fosse um
apéndice, fora desse contexto, fora do corpo. (...) Eu me lembro que a
gente... Conseguimos construir um espaco ali na area do campo de futebol,
que era um embrido, ndo sei se vocé tem conhecimento, mas a gente tem
projeto ali naquele mesmo espago até de verticalizar, eu tenho esse projeto
guardado ainda, e ampliar aquele espago e ampliar também as atividades ndo
s6 de curso, mas atividades extras, aberta a sociedade e ter grupos de
formagdo, trabalhar com jovens né? (...) Entdo veio o NACE que
conseguimos trazer aqui, criar um curso de musica ndo é? Eu criei. (Jodo
Batista)

E, tem uma caracteristica, vamos dizer assim, que eu tentei colocar na
gestdo, ndo é? que era uma espécie de, de construgdo de determinados
espacos. A gente teve acesso a recursos entdo eu tentei é... Equipar de certa
forma grupos e, e financiar alguns, algum, algumas iniciativas que estavam
surgindo em um trabalho e outro. N6s tentamos é... Alocar um auditério, que
é aquele auditorio dois, e a gente queria fazer ali um cine teatro, a gente
queria fazer um teatro 14 naquele auditério e as pessoas que estavam comigo
na gestdo eles ndo conseguiram viabilizar nunca esse projeto, até, até
recentemente as pessoas disseram que aquele projeto que, aquela ideia que
eu tive de fazer aquele espaco la, ela tinha sido inviabilizada porque o
espaco do auditorio, eles, eles tiveram que dividir, fazer isso, fazer aquilo e
tal. Eu digo, “6 infelizmente voc€s acabaram ai uma, uma possibilidade da
gente desenvolver bastante coisas aqui dentro da instituigdo”, porque esses
espacos eles se sustentam pelas suas proprias atividades ndo é? Se vocé... A
gente ndo quer um espago pra ser gerenciado pela direcdo, por isso ou por
impedir tal coisa, a gente quer um espago pra ser usado, que as pessoas
tenham acesso, pra que vocé, vocé converse. (Joabson Nogueira)

Em 1973 o coral da Escola recebe o prémio de melhor Coro Paraibano, no | Festival
Nordestino de Coros. Segundo fontes oficiais, tornaram-se comuns 0s concursos literarios, as

palestras, as feiras de ciéncias, as participacbes esportivas da Escola, as apresentacdes do
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coral, que contava com 40 integrantes, apresentacdes da Banda de Mdsica e da Banda
Marcial, essa ultima com 71 componentes.

Os anos 1970 do século XX transcorreram com a ETFPB ampliando suas atividades,
ao sabor de uma favoravel politica nacional de investimento em educacdo tecnoldgica,
fundamentada na preocupacdo em atender as demandas do desenvolvimento tecnolégico, da
abertura da economia e da atracdo de investimentos estrangeiros.

Esses investimentos se faziam presentes através das multinacionais. Em 1971, o Curso
Técnico de Mecénica recebeu, por 60 dias, uma Unidade-Escola da General Motors do Brasil,
que ofereceu atividades de aperfeicoamento de mecénicos de motor a gasolina e diesel. A
Ford Willys do Brasil S/A doou um motor Ford Corcel ao mesmo curso, como parte da linha
apresentada como ‘de Cooperacao Escola- Empresa’.

Nessa primeira metade dos anos 1970 inaugura-se o Ginasio de Esportes com
atividades artisticas, culturais e desportivas, sendo realizados inimeros cursos nessas areas,
tanto com instrutores locais quanto nacionais. Em 1974, a ETFPB encaminha trés dos seus
professores para realizarem, em outros estados brasileiros, cursos de Mestrado,
especificamente nas areas tecnologicas.

Em 1975, é implantado o Curso Pro-Técnico da ETFPB com a denominagdo de
"Curso Preparatorio Pro-Escola Técnica Federal da Paraiba”, com o objetivo de proporcionar
reforco de ensino a trabalhadores sindicalizados, seus filhos e outros dependentes,
interessados em inscrever-se no exame de selecdo para ingresso na Escola Técnica, curso que
subsistiu até os anos finais da década de 1990.

No ano de 1976, entre 30 de novembro a 04 de dezembro, a Escola sediou um grande
encontro em nivel nacional na &rea de artes, o “lll Encontro Nacional de Corais das Escolas
Técnicas Federais”, contando com o apoio do MEC/FUNART, MEC/DEM e do Governo do
Estado da Paraiba. Participaram 16 Escolas Técnicas, com destaque para o Colégio Pedro I,
da cidade do Rio de Janeiro. Apresentaram- se Varios grupos corais das diversas unidades da
federacdo e da Paraiba, como também bandas de musica, e grupos de ginastica ritmica, sob a
coordenacdo da professora Rubenita do Vale.

O conjunto folclérico do SESC, sob a orientacdo do Tenente Lucena, abriu o evento.
O encontro de corais tinha como objetivo: “promover ndo somente uma maior interacdo entre
as Escolas, mas sobretudo incutir no espirito de sua mocidade estudiosa o interesse pela arte e
pela cultura humanistica” (LEITE, 1979, p. 25).

Nesse periodo, a Escola atingiu um total de 1.635 alunos regularmente matriculados,

sendo que 200 destes pertencentes ao Pro-Técnico e 142 participantes em cursos
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extracurriculares. Ainda no periodo citado, dentro da politica de valorizacdo das atividades
estudantis, é criado o Centro Civico Coriolano de Medeiros e inaugurada a Biblioteca Nilo
Pecanha, em suas novas instalacoes.

A ETFPB apresentou, no inicio dos anos 80, um quadro discente com 2.300 alunos,
dos quais 1.642 do sexo masculino e 658 do sexo feminino, sendo oferecidos o0s seguintes
cursos: Saneamento; Estradas; EdificacGes; Mecanica; Eletrotécnica; e Pro-Tecnico. O corpo
docente da referida escola compunha-se de 121 professores, sendo 3 com Mestrado, 5 com
Especializacdo, 49 com Licenciatura Plena, 8 com Licenciatura curta, 10 graduados sem
formacéo pedagdgica, 25 com 2° Grau e formagdo pedagogica, 14 com 2° Grau e 7 em cursos
diversos.

No Brasil, os anos de 1980 sdo marcados pela disparada inflacionéria, retracdo do
crescimento e grande descontrole da economia. As politicas de desenvolvimento nesse
periodo sdo condicionadas as exigéncias dos organismos financeiros internacionais e as
medidas intervencionistas estatais quase que exclusivamente se destinavam a controlar a
inflacdo.

Em 1982, ocorreu a realizacdo do | Jogos Internos da Escola, a | Semana de Eletro-
Eletronica, a | Semana de Mecénica e a Il Exposi¢cdo Técnico — Cientifica. Contudo, nesse
periodo, as dificuldades econémicas ja se expunham no Pais, e o Professor R6mulo de
Lacerda Junior, Diretor da Escola Técnica Federal de Pernambuco, que participava da posse
do Professor Espedito Pereira a direcdo da ETFPB no ano de 1983, afirmou: “os desajustes
econbmicos ndo ofereciam muitas opgdes de emprego, deixando a maioria dos alunos
formados nas escolas profissionais desempregados” (LIMA, 1995, p 81). Nesse ano ocorreu 0
inicio do processo de informatizacdo da ETFPB, com a aquisicdo dos primeiros
computadores, alguns professores participaram de cursos basicos em outras unidades da
Federacéo.

No ano de 1985, as atividades artistico-culturais, contam mais uma vez com as
apresentacdes do Coral "Luiza Simdes Bartolini”, da Banda de Mdsica "Pedro Neves da
Silva" e do Grupo Folclérico, além dos cursos de Estamparia em Tecido e Pintura em
Ceramica, que apresentam seus resultados praticos em duas exposi¢des no final do ano letivo.
Esses cursos ocorriam como atividade extraclasse da disciplina de Educacdo Artistica,
atualmente denominadas de “atividades de extensdo”. Sobre as atividades artisticas e as

semanas de arte o depoimento do professor Geraldo é esclarecedor:
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O Grémio Técnico Estudantil, “10 de outubro”, da entdo Escola Técnica
Federal da Paraiba (ETFPB) realizava semanas de atividades
extracurriculares entre os alunos. Semanas essas de esportes, gincana
cultural e show de calouros. E tudo era separado, ou seja, cada modalidade
em uma semana diferente durante o ano letivo. E os calouros, como eram
chamados na época, se apresentavam na semana do musico, sendo a final no
dia 22 de novembro, dia de Santa Cecilia, a Padroeira dos Musicos, dia do
musico ou da Mdsica, como queiram. E 0 Grémio homenageava 0s musicos
com esse show de calouros. A minha entrada na Escola (ETFPB) como
professor foi em 22 de novembro de 1985, quando o Grémio estava
realizando o 11l Show de Calouros da MPB. Dai surgiu a ideia de conversar
com a diretoria do Grémio, em particular com o diretor cultural, de
denominar o evento de Festival de Musica Popular e, como aceitaram a
minha proposta, em 1986 realizaram o que foi chamado de IV Festival da
Musica Popular com alunos da ETFPB independentemente de curso. Em
1987 formamos uma comissdo com representantes do Grémio, professores
de Educacdo Fisica, de Artes e Comunicagdo e Expressao e a participagdo de
professores de Conhecimentos Gerais, como eram chamados até entdo. Nos
reunimos e juntamos essas semanas de atividades em uma s6 e 0 que passou
a ser chamada de | Semana de Atividades Artisticas, Desportivas e Culturais
da ETFPB - SEMADEC. E dentro dessa semana, além da Gincana Cultural
que depois se chamou de Maratona Cultural, aconteciam as competicdes de
esportes e ai incluimos também o que chamamos de FEST’IN - | Festival de
Intérpretes da Musica POP da ETFPB. E durante a semana a cada noite
acontecia um encontro dos grupos artisticos, encontros e festivais de Corais,
Grupos Folcléricos, de Dangas, Teatros, das Bandas de Musicas e Marciais e
Fanfarras e o Festival de Intérpretes da muasica POP, porque poderia ser
musica de qualquer nacionalidade, estilo, género e ritmo. Do Primeiro
(1987) até o XIV (2000) aconteceram em Jaguaribe, pois sé tinhamos a
Unidade Sede de Jodo Pessoa/PB. Desses primeiros participavam um
representante de cada curso, EdificacGes, Eletronica, Eletrotécnica, Estradas
e Saneamento, ou seja, comegamos com 06 intérpretes. Depois com 14, dois
de cada curso, pois aparecia mais um que era o de Processamento de Dados,
mais tarde chamado de Informatica. E a premiacdo até entdo era apenas
pontuagdo para os trés melhores bem colocados, medalha de ouro, prata e
bronze respectivamente dentro daquela semana. (SEMADEC). E o0 sucesso
foi tdo grande que a partir do VII tivemos que classificar em trés
eliminatdrias distintas os 12 melhores para as finais independentemente de
curso. Ja de 2001 a 2008, por opinides de alguns gestores, ndo aconteceram
as nossas SEMADECSs e nem tdo pouco 0s nossos Festivais, pois alegavam
que agora como CEFET, Curso Superior, ndo havia necessidade. (Geraldo
Lima)

Lima (1995, p. 97) comenta sobre as SEMADECSs. Na sua fala, a discussdo anterior
sobre ‘dom’, emerge de forma dissimulada no termo “como num passe de magica” negando 0

trabalho técnico e tedrico dessa area de conhecimento:

Como sempre, a SEMADEC é um momento fulgurante na vida da ETFPB,
onde a arte, a cultura e a ciéncia saem dos espacos restritos da sala de aula e
os talentos surgem como num passe de méagica. E a Escola entendendo e
fazendo Educacdo em seu conceito mais amplo. (Negrito da autora)



155

A SEMADEC teve sua ultima edicdo no ano de 1999. Apesar de ser um momento
cultural, desportivo, festivo e artistico, questionamentos ocorreram em relagdo ao espectro de
suas atividades. A que se referia a elei¢do da garota SEMADEC, a qual concorriam as jovens
eleitas em cada curso, foi avaliada como acirradora da concorréncia entre os alunos e alunas
dos cursos e também vista como sendo um momento de afirmagdo de modelos dominantes de
beleza fisica, 0 que poderia provocar mal estar nas alunas que dele se afastavam. Isso foi
alegado para extinguir a SEMADEC, que voltaria com outro perfil, o que jamais ocorreu. Em
2009, porém, ressurge o FEST’IN. O professor Geraldo, que tem coordenado essa atividade,

assim relata:

Em 2009 criamos coragem e retomamos o nosso FEST’IN, e agora
envolvendo além da unidade de Jodo Pessoa, as de Cajazeiras, Campina
Grande e Sousa. A final foi realizzada em Jodo Pessoa. No XV FEST’IN, 20
intérpretes foram classificados nas 4 eliminatérias feitas nas Unidades,
saindo campedo o intérprete da cidade de Sousa. Em 2010 fizemos
eliminatérias em 9 campi (Jodo Pessoa, Campina Grande, Patos, Sousa,
Cajazeiras, Monteiro, Princesa Isabel, Picui e Cabedelo) e classificamos os
vinte melhores para a final em Sousa sendo campea a intérprete que venceu
em Campina Grande. Dai por diante a final sempre acontece na cidade de
onde saia o campedo do FEST’IN anterior. E assim acontece até hoje. Ja
fizemos agora em 2014, contando com dez campi (acrescentando Guarabira).
A final em Campina Grande com os 2 melhores de cada campus, ou seja,
com 20 concorrentes, sendo vencedor um intéprete do campus de Monteiro.
Em 2015, a final foi na cidade de Monteiro/PB. Desde o inicio de 1987 até
hoje esse projeto foi idealizado e executado por nos professores de Artes da
modalidade de musica. Mesmo ja sendo presidido pelas Coordenagdes de
Comunicagdo e Expressdo, depois, CAAC - Coordenacdo de Atividades
Artisticas e Culturais, COMUS - Coordenagdo de Mdsica, ARTES e agora
pela COPAC - Coordenacgdo de Producdo Artistica e Cultural. (Geraldo
Lima)

Em 1988, a ETFPB passou a oferecer, aproximadamente, 18 cursos. Em termos de
capacitacdo docente foi firmado um convénio com o CEFET-MG, que tinha o objetivo de
habilitar os professores que ndo possuiam curso superior e aperfeicoar os portadores de
diplomas que ndo o de licenciatura. A politica de recursos humanos estimulou a participacao
de docentes em cursos de Pds-Graduacdo, sempre favorecendo as areas técnicas.

No ano de 1988, o corpo docente da ETFPB contava com 30 professores com curso de
aperfeicoamento, 37 com especializacdo e 6 com Mestrado. A escola, j& contava com um
laboratdrio de audiovisual, que fazia a gravacdo de eventos, tais como palestras, cursos e
festividades diversas.

O professor Elias Carneiro da Silva forma a Orquestra de Camara:
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Em 1994, ja existiam as bandas de Mdusica e Marcial, ndo existia grupo
sinfénico e nem grupo de cdmara. Foi ai que o professor de musica, recém-
chegado de Roraima, Elias Carneiro da Silva conversou com o entdo Diretor
Geral da ETFPB, Braulio Pereira Lins, pedindo que ele providenciasse a
compra de instrumentos musicais de cordas como violinos, violas, cellos,
contrabaixo acusticos etc. Dai surgiu a Orquestrinha de Camara,
carinhosamente chamada e tratada assim por todos nos professores da area
de Artes - Musica. (Geraldo Lima, professor).

O grupo de Teatro comeca suas atividades sistematicamente em 1997, sobre atividades

anteriores nessa modalidade dentro do IFPB, Geraldo Comenta:

Existiam formagGes espontaneas, vamos dizer assim. Grupo “permanente”,
ndo. Eram formagdes temporarias, por alunos de uma turma, curso ou ainda
pelo Grémio Técnico estudantil a convite dos professores de Linguagens
(Portugués, Inglés e Literatura). Era especialidade da professora de
Portugués, na parte de Literatura, transformar os textos indicados para os
alunos interpretarem aos seus modos, ou seja, nas modalidades, em poesia,
masica, cenas teatrais, pinturas, desenhos e até dancas. Dai surgiam o0s
chamados grupos relampagos e sé prevalecendo e permanecendo por mais
tempo, nos finais dos anos 70 inicio da década de 1980, o grupo folclérico
coordenado pela professora de portugués (Literatura) Ediméa Toscano de
Brito. As professoras Margarete e Janice eram respectivamente responsaveis
pelas disciplinas de artes plésticas e artesanato, mas isso ja era em meados
da década de 1980. Nesse meio termo permaneceu por pouco tempo a
professora Roziris, também considerada “polivalente nas artes”, mas nada de
formagdo também de grupos permanentes em artes cénicas. Até entdo sé
existiam os grupos: Banda de Mdusica, Banda Marcial, o coral e o Grupo
folclérico, este até o0 ano de 1987. (Geraldo Lima)

O teatro adentra a ETFPB aproximadamente noventa anos apos a fundagdo da Escola
de Artifices, 0 que pode indicar a replicacdo da estigmatizacdo desse tipo de atividade artistica
observado na sociedade envolvente no espago escolar aqui analisado. Ainda sobre as

atividades anteriores de teatro no IFPB o professor Geraldo relata:

Entdo, como ja falei antes, nos anos 70 nds alunos, a nosso jeito, cada um
com sua habilidade, transformavamos os textos (literarios) indicados pela
professora para tarefa e equivaléncias de notas bimestrais da disciplina de
educacdo artistica. Faziamos isso em dupla, em grupo e até mesmo na forma
de mondlogo, nas modalidades, como ja falei: poesia, musica, danca, cenas e
expressdes corporais, e até resumos dos textos escritos, falados e/ou
representados. Tudo isso a pedido da professora de Literatura, Edméia
Toscano de Brito. (Geraldo Lima)

Nos capitulos anteriores discutimos sobre a auséncia de professores habilitados para a

area de artes em geral. Essa fala de Geraldo aponta para uma insercdo lateral das artes,
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através da instrumentalizacdo pelo ensino de literatura. Cabe destacar que somente com a Lei
de Diretrizes e Bases - LDB de nimero 5692/71, é inserido o ensino de Artes nas escolas
como atividade curricular. Também no periodo ao qual se refere o entrevistado acima, ndo
existiam cursos superiores que formassem docentes para essa atividade, sendo elas
desenvolvidas principalmente por professores de Portugués/Literatura, artistas com
reconhecida atividade e professores de diversas disciplinas interessados na area.

Inmeras outras atividades artisticas foram desenvolvidas, todas integradas a
Coordenacdo de Atividades Artisticos e Culturais/CAAC, atualmente extinta, sendo hoje o
Nucleo de Artes Cultura e Eventos/NACE. No periodo de 1991 a 1993 muitos eventos foram
desenvolvidos, dentre os quais: Exposicdo - Memoria e Atualidade da ETFPB; Concursos de
Contos e Poesias; Festivais de Mdsica; Encontro de Bandas e Fanfarras; Encontro de Bandas
Musicais; Encontro de Corais; Exposicdes de Artistas Plasticos Paraibanos; Exposicdo de
artistas Plasticos da ETFPB; Exposicdes de Artes em Papel Vegetal, Ceramica e Vitral; e
Encontro de Grupos de Dangas.

No ano de 1995 a Instituicdo inicia seu processo de interiorizacdo através da instalacéo
da Unidade Descentralizada de Cajazeiras — UNED-CJ, hoje campus do IFPB em Cajazeiras.
Em 1999 o decreto de 22 de margo, desse referido ano, nos termos da Lei 8.948 de 8 de
dezembro de 1994 cria o ‘Centro Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia’ (CEFET-PB),
agrupando as Escolas Técnicas e Agrotécnicas Federais, obtendo autonomia administrativa,
patrimonial, financeira, didatico-pedagogica e disciplinar. Na esteira desse mesmo projeto
educacional, o governo brasileiro assina convénio com o Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID) para a implantacdo do Programa de Expansdo da Educagéo
Profissional (PROEP).

Ocorre uma diversificacdo das atividades, passando a instituicdo a oferecer todos 0s
niveis de educacdo, desde a educacdo basica/ensino médio, ensino técnico integrado e pos-
médio, a educacdo superior (cursos de graduacdo na area tecnoldgica), intensificando-se
também as atividades de pesquisa e extensdo.

Em 2004, a Rede Federal de Educacdo Tecnoldgica (que engloba Centros Federais de
Educacgdo Tecnoldgica, Escolas Agrotécnicas Federais, Escola Técnica Federal de Palmas/TO
e escolas técnicas vinculadas as universidades federais) ganha autonomia para a criacéo e
implantacdo de cursos em todos os niveis de educacdo profissional e tecnoldgica.

Nesse contexto, ocorre uma ampliacdo do nimero de escolas federais de educacéo
profissional e tecnoldgica, dando inicio a um processo de crescimento capaz de gerar reflexos

mais amplos para a educacdo brasileira. A primeira fase dessa expansdo tecnoldgica em
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estados ainda desprovidos dessas instituicdes, além de outras, preferencialmente, em
periferias de metropoles e em municipios interioranos distantes de centros urbanos,
promovendo uma articulacdo entre seus cursos e as potencialidades locais de geracdo de
trabalho.

Em 2008, a Lei 11.982 de 29 de dezembro institui a Rede Federal de Educagéo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica e cria os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia — IFs em cada Estado da Federacéo, possibilitando inclusive a criagdo de institutos
multicampi em todos os entes federados, viabilizando a proliferacdo regional e a
interiorizagéo dos IFs.

A expansédo dos institutos federais, concretizados nos governos Lula e Dilma, ambos
do Partido dos Trabalhadores, busca atender a trés dimensdes: a dimenséo social, ao abranger
municipios populosos com baixa receita per capita; a dimensdo geografica, interiorizando a
oferta publica de educacédo profissional e ensino superior; e a dimensdo de desenvolvimento,
ao identificar e estimular arranjos produtivos locais. A interiorizacédo, tanto dos IFs como das
UFs, aumenta a possibilidade de acesso de camadas pobres da populagdo ao ensino publico de
qualidade em todos 0s niveis.

O IFPB se propBe a ser uma instituicdo de educacdo superior, basica e profissional,
pluricurricular e multicampi, especializada na oferta de educacdo profissional e tecnoldgica,
contemplando os aspectos humanisticos nas diferentes modalidades de ensino, com base na
conjugacdo de conhecimentos técnicos e tecnoldgicos com sua pratica pedagogica. Também
atua na educagdo de jovens e adultos, por meio do PROEJA e o ‘Mulheres Mil’, como esta

estabelecido formalmente no seu Plano de Desenvolvimento Institucional (2014, p. 17):

O IFPB tem como missdo ofertar a educagdo profissional, tecnoldgica e
humanistica em todos os seus niveis e modalidades por meio do Ensino, da
Pesquisa e da Extensdo, na perspectiva de contribuir na formagdo de
cidaddos para atuarem no mundo do trabalho e na construgdo de uma
sociedade inclusiva, justa, sustentavel e democratica.

O Instituto, atualmente, tem como sedes, para fins da legislacdo educacional as
seguintes unidades: O Gabinete do Reitor, As Pro-reitorias de Extensdo (PROEXT),
Desenvolvimento Institucional e Interiorizacdo (PRODI), A Pro-reitoria de Administracao e
Planejamento (PRAP), As Proé-reitorias de Ensino (PRE), e Pesquisa, Inovacdo e PoOs-
graduacdo (PRPIPG).

Compdem o IFPB os campi: de Jodo Pessoa, de Campina Grande, de Sousa, de

Cabedelo, de Cajazeiras, Campus de Princesa Isabel, Campus de Picui, de Monteiro e de
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Patos. O Instituto implantou mais um Campus, na cidade de Guarabira; 0 Campus avangado
de Cabedelo-Centro; e viabilizou o funcionamento de mais dez unidades, a saber: Areia,
Catolé do Rocha, Esperanca, Itabaiana, Itaporanga, Mangabeira, Pedras de Fogo, Santa Luzia,
Santa Rita e Soledade. Essas novas unidades levardo educacdo em todos o0s niveis a essas
localidades, possibilitando um maior acesso aos que nelas residem.

O Campus de Jodo Pessoa atualmente, oferta 14 Cursos Superiores, 08 Cursos
Técnicos Integrados ao Ensino Médio, 06 Cursos Tecnicos Subsequentes ao Ensino Médio,
duas pos-graduacdes Lato sensu e uma Stricto sensu.

Os cursos superiores Tecnoldgicos sdo: Automacdo Industrial, Construgdo de
Edificios, Design de Interiores, Geoprocessamento, Gestdo Ambiental, Negdcios Imobiliarios,
Redes de Computadores, Sistemas para Internet, Telecomunica¢des. As Licenciaturas em
Quimica e em Letras (a distancia) com habilitacdo em Lingua Portuguesa. Os Cursos de
Bacharelado sdo: Administracdo, Engenharia Elétrica, Administracdo Publica a distancia. E
uma Pos-Graduacdo Stricto Sensu em Engenharia Elétrica.

Os Cursos Técnicos Subsequentes ou pos-médio sdo: Edificacbes, Eletronica,
Eletrotécnica, Equipamentos Biomédicos, Mecanica e Secretariado.

Os Cursos Técnicos Integrados ao Médio sdo: Contabilidade, Controle Ambiental,
Edificacdes, Eletronica, Eletrotécnica, Mecanica, Instrumento Musical e o0 PROEJA em
Eventos.

Essas mudancas institucionais tém correspondido a diminuicdo do espaco do ensino e
atividades relativas as linguagens artisticas em geral, com excecdo da area da Musica, que tem
aumentado sua express&o, gragas a criacio de cursos especificos na area. E o que nos relata a
fala de Jodo Batista de Oliveira, professor da area de eletricidade e ex-diretor sobre a restricdo

de espacos para a area de artes:

(...) a arte disputa 0 espago com outras areas, né? Dentro da instituicdo. E,
muitas vezes, eu acho que o tempo termina sendo muito curto pra o tempo
que a arte precisa, para a dedicagdo das pessoas que ela exige. Atualmente a
arte no instituto esta bem menor do que antes. Acho que poderia ser mais. A
gente poderia ter arte aqui na nossa instituicdo nos diversos niveis de ensino
(...) até porque tem muita influéncia na formag&o do nosso aluno.

4.2.  Os PPPs, outros documentos normativos e o lugar das Artes no IFPB
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Os documentos normativos que regulamentam a educacdo no nosso pais postulam a
obrigatoriedade de elaborar, implementar e avaliar os Projetos Politicos Pedagdgicos das
escolas. No caso do IFPB, esses projetos referem-se aos cursos.

A LDB 9392/96 e seus instrumentos regulamentadores - as DCNs afirmam, em seus
textos, que os PPPs devem ultrapassar o intuito meramente burocratico, orientando, de fato, as
acOes pedagogicas e as estratégias de ensino, proporcionando uma gestdo democratica:
“Quando a escola ndo discute o seu projeto politico-pedagogico ou o faz apenas de uma forma
burocratica, os professores desenvolvem trabalhos isolados que, em geral, tém baixa
eficiéncia” (DCNs — EM, 2013, p. 173/174). Os professores/as devem participar da
formulacdo dos projetos, para que ocorra uma identificagdo, um comprometimento e um
acompanhamento do processo.

A LDB de 1996, no artigo 13, lista seis incumbéncias relacionada aos professores.
Dentre essas, duas referem-se aos PPPs: “Os docentes incumbir-se-d0 de: |- participar da
elaboracdo da proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino; Il — elaborar e cumprir
plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino” (LDB, 1996,
p. 8).

No cotidiano escolar das instituicdes publicas municipais e estaduais essas discussoes
sobre PPPs sdo infimas, de fato, os projetos chegam prontos ou em fase de concluséo para 0s
professores/as terem o conhecimento e afirmar-se o “cumpra-se”, fragilizando a participagao
mais efetiva da comunidade escolar e consequentemente a fragmentacdo da acdo pedagdgica.
S6 nos comprometemos com atividades sociais quando nos sentimos pertencentes, sejam as
atividades um projeto imprescindivel a nivel social e nacional, como a educacdo publica, ou

uma festividade a nivel regional, local ou familiar, esse dado néo é insignificante.

Os PPPs no IFPB

A construcdo dos PPPs dos cursos do IFPB, Campus Jodo Pessoa, aqui analisados,
iniciou-se a partir da realizacdo de um Férum e trés Coloquios sobre a temaética do curriculo
integrado, previstos nos proprios projetos no item “Processo de Constru¢ao do Projeto”.

Os encontros gerais, com convites a todos os professores/as, realmente ocorreram na
pratica, com infraestrutura adequada. As aulas eram suspensas para que pudéssemos produzir
em horario integral. Apos esses encontros coletivos foram organizados grupos de trabalho e

comissOes para a formulagdo dos PPPs. Todavia, a elaboracdo de projetos complexos de
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forma coletiva requeriria discussfes mais abrangentes e muitas vezes 0s grupos de trabalho se
isolaram e contribuiram de forma fragmentada.

Atualmente estdo ocorrendo discussfes com o intuito de reformular os PPPs dos
cursos do IFPB. Apesar de ndo participar dessa reformulacéo atual, (2018), estamos cientes
que ndo ocorreu modificacdo na carga horéria do ensino de Artes, ficando estabelecidas as
mesmas aqui analisadas. Em contrapartida, as cargas horarias das disciplinas ‘tradicionais’

foram ampliadas. Deixemos a palavra com as professoras em exercicio efetivo:

Ha.. porque a arte ndo tem valor, a arte? A gente luta pra - - Inclusive nessa
nova, nessa nova reforma gue aconteceu, que houve varios e vérias reunides
que a gente fez e aquela coisa toda, é... eu queria pelo menos, eu ndo! Eu
tava representando a coordenagdo né? A coordenacdo de artes, entdo nés
gueriamos pelo menos quatro, quatro horas aula pra arte, mas nao teve jeito,
é inglés nove horas, portugués onze horas e arte duas horas, ndo tem como a
gente... é vocé ta lutando contra a maré, porque o do lado de la ndo quer
saber o do lado de cad ndo, as necessidades do lado de cad. (Marinalva,
professora de Artes/Musica)

Bem, o que se alega é que... existe um total de horas pra o curso e ndo pode
ultrapassar o total de horas, certo? Entdo se colocar mais aulas, vai
ultrapassar aquele total, né?. Entdo existe também, claro, disputa,
porque...entdo termina a arte ficando com duas, duas aulas! (Olga,
professora de Artes Visuais)

Os cursos estdo passando por uma reformulacdo e... é... eu participei da
elaboracdo da portaria da reformulacdo de alguns desses cursos. E ai, eu
pude conhecer muita coisa que eu, de fato, ndo conhecia, desde o dia que eu
cheguei aqui no IF. Ja faz seis anos que eu td aqui. Mas ai a minha questdo
sempre foi essa, a arte ela ta 14 em todas as séries do ensino fundamental, eu
t6 acostumada a dar aula em todas as turmas. Entdo, quando eu cheguei aqui
no IF eu assim, eu me questionei, eu questionei a instituicdo nesse sentido:
por que a arte sd estd em um ano? Gente, vamos, vamos assim entender! E
muito pouco, é muito pouco! Porque artes ela ndo é sé artes visuais, ela é
muita coisa, ela € musica, é danca, é artes cénicas e artes visuais, entdo como
é que a gente trabalha tudo isso em um ano s6? Por que s duas horas por
semana? Esse tempo ndo é suficiente, ndo da, ndo da. Cé vé, cinquenta
minutos cada aula e ai a gente parte pra um trabalho que tem que ter toda
uma discussdo antes de ser produzido, né?! E ai quando a gente parte pra
producdo ndo da tempo, ha uma quebra. A gente ndo consegue produzir no
tempo de aula e ai a gente espera uma semana pra dar continuidade em um
trabalho que a gente poderia desenvolver em mais tempo (Idalia, professora
de Artes Visuais)

Sobre essa questdo os diretores opinam:

E, eu durante a minha gesto eu participei de varias reunides nesse sentido e
me parece que as pessoas elas se apegam a carga horaria como se fosse um
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bem daquela disciplina, ou um bem pessoal daquela pessoa dentro daquele
curso. Ele ndo enxerga esse dimensionamento como necessidade de
formacdo, como uma estratégia de vocé formar uma pessoa com tais e tais
competéncias, ndo é? Eles se apropriam, eles sdo territorialistas de espagos e
sdo também em relagdo a carga horéria. Entdo as pessoas sempre usam carga
horéria com argumento de que aquela é uma propriedade de tal e tal assunto
e ele acha um absurdo ter tantas horas de tal disciplina e a dele sé ter essa ou
aquela carga horéaria ndo é? Entdo eu acho que essa é uma heranga nossa,
construida ao longo de varios e varios anos, € que 0s NOVOS CUrsos em vez de
incorporar propostas novas eles foram repetindo esses problemas anteriores,
né? E problemas que sdo diversos, né? Sdo diversas coisas que advém a
partir de um curriculo mal desenhado. Eu ndo t6 somente impactando na
vida profissional do aluno quando ele sai daqui, mas essa construcdo que ele
deixou de ter em determinado ponto da vida vai fazer falta a ele em algum
instante e ai 0 tempo ndo tem como voltar pra corrigir, ndo é? E se vocé nao
teve essa formagdo, se vocé ndo botou a mdo na massa, em determinado
momento vocé vai ter dificuldade 14 na frente, de ter determinadas
habilidades que o mundo vai te cobrar 14 fora. Eu acho que a carga horéaria
aqui é mal dimensionada ndo é s6 com arte ndo, é com varias outras coisas.
Devia mudar bastante. (Joabson Nogueira, professor da area de engenharia
elétrica e telecomunicacdes e ex-diretor)

Eu ndo sei especificamente o que aconteceu com a histéria da arte na nossa
constituicdo. Nao tenho essa profundidade pra Ihe dizer porque essas 2 horas
no formalismo, mas eu acredito que nds precisamos, de certa forma, produzir
um projeto pedagogico para o ensino de artes, ndo s6 na nossa instituigao,
mas na nossa rede, que va além desse formalismo de duas horas na sala de
aula. A pergunta anterior traz isso também. Porque se a gente pensar que as
diretrizes e os parametros... vamos pegar o exemplo da nossa institui¢cdo. As
diretrizes do ensino médio estabelecem a arte como uma linguagem, e §é, e
aqui especificamente a gente tem a separacdo das linguagens, das areas
enquanto linguagem. E a gente realmente percebe que ha essa disputa de
poder nessa relacdo de artes que a gente precisa, de certa forma, amenizar,
mas € preciso também entender e ai vai na légica de producao de um projeto
pedagbgico pra artes no sentido da gente propiciar o estudo das 4 linguagens
estabelecidas para artes. (Neilor César, professor de disciplinas relacionadas
ao Mestrado de Engenharia Elétrica e diretor do IFPB)

E uma boa quest&o, ndo é? A gente discute essas questdes, faz a mea culpa e
parece que a coisa ndo muda, né? (...) O tempo ¢ curto e ¢é preciso se fazer
muito, se dedicar muito num curto espago de tempo e eu acho que ai é onde
vem a magia. Vocés sdo magicos nesse aspecto do tempo que tém com as
disciplinas, despertar vocagdes, descobrir potenciais nos alunos e fazer esses
alunos fazerem suas op¢des com mais espago e tempo pra trabalhar. (...)
Atualmente, vocé veja as discussdes que existem sobre Base Nacional
Comum Curricular — BNCC. A gente precisa tratar curriculo dentro de uma
instituicdo sem se sentir proprietario da disciplina. Muitas vezes a gente tem
essa conotacdo. A gente sempre acha que € pouco: “a minha disciplina s6
tem sessenta horas; a minha tem cento e oitenta; rapaz, na sua é cento e
oitenta, ndo tem como vocé me dar trinta? Trinta da tua disciplina pra uma
determinada... Pra formar uma outra, com mais trinta para uma outra, e ai
comecga aquela discussdo que eu acho que a gente, sempre nas horas
decisivas, ou a gente radicaliza, ndo abre méo de espacos... E se a gente ndo
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tem uma vis&o interdisciplinar, plural, de projeto? (Jodo Batista, professor da
area de eletricidade e ex-diretor do IFPB). [Negritos da autora]

Na fala do professor e ex-diretor Jodo Batista emerge novamente o termo ‘magia’ e
‘magicos’, destituindo o trabalho técnico, tedrico e pratico da nossa area e aproximando-se da
ideologia do ‘dom’.

Uma questao para proximas pesquisas sobre o lugar das artes na formacao escolar nos
IFs é referente a mudanca de duracdo dos cursos do ETIM, com essa reformulacéo (2018), os
cursos passardo de quatro anos para efetivar-se em trés anos letivos, o que ira acelerar a
focalizacdo de uma gama complexa de contedos, podendo provocar maiores perdas para as
disciplinas consideradas menos importantes no campo escolar considerado.

Também ¢é importante estudar as necessidades de adequacdo da estrutura espacial
disponivel (salas, espacos de convivéncia, restaurante, locais de estudo etc.) nos diversos
campi do IFPB, para fazer frente as novas necessidades de atendimento de mais turmas, dado
0 encurtamento dos cursos mencionado.

Outra mudanca se refere a implantacdo da matriz curricular unificada, em relacdo as
disciplinas escolares do nucleo propedéutico ou ndcleo comum, para todos os cursos e todos
0s campi, 0 que tem sido questionado, por ndo reconhecer as especificidades locais e das areas
de conhecimento. Sobre essa valorizacdo da uniformidade, trazemos uma contribuicdo de
Eisner (2008):

E claro que ha virtudes em ter objetivos e na capacidade de os concretizar. O
gue é problematico é o empurrdo para a uniformidade, uniformidade nos
objetivos, uniformidade nos conteudos, uniformidade na avaliag&o,
uniformidades nas expectativas. Claro que para 0s tecnocraticos a
uniformidade é uma béncéo; ela elimina as complicagbes — ou assim se
acredita. As estatisticas podem ser um consolo; elas simplificam o particular
fora da existéncia. (EISNER, 2008, pp. 7/8)

Segundo os documentos normativos os PPPs devem ser atualizados periodicamente e a
escola deve torna-los acessiveis & comunidade escolar e as familias dos estudantes. Em
relacdo a publicizacdo devo explicitar que, enquanto professora da instituicdo, para conseguir
o0s Projetos Politicos Pedagogicos dos Cursos do IFPB, Campus de Jodo Pessoa, solicitei-0s
verbalmente a trés setores distintos e s6 0s consegui apos protocolar o pedido formalmente,
explicitando a finalidade a que se destinava para um quarto setor burocratico que comp&e o

referido campus. Mesmo assim, ndo obtive éxito em relacdo ao PPP do curso de Eletrénica.
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Esse dado do nosso trabalho de campo pode indicar uma ma vontade institucional em
disponibilizar os dados sobre os cursos, como previsto nos regulamentos da area da educacao.

As DCNs incluem a comunidade local e os alunos, considerados sujeitos com
necessidades e potencialidades, possuidores de uma vivéncia cultural especifica que podem
contribuir para a definicdo de regras da escola e consequentemente das discussdes acerca dos
PPPs, ampliando o espectro além da contribuicdo dos professores/as, buscando conciliar
conflitos, diferencas e tensdes préprias do exercicio da democracia.

Contudo, para que ocorra um debate coletivo efetivo se faz necessario espaco, tempo e
apoio estrutural dos gestores para sua realizagdo. E preciso considerar a sobrecarga de
atividades dos professores/as com horérios diferenciados e multiplos, além da problematica de
conciliar horarios expandidos para a comunidade local e os alunos. A reformulacdo atual
(2018) desconsidera o protagonismo desses dois grupos, infringindo as orientacdes das DCNS.

A prética pedagdgica cotidiana nas escolas distancia-se dessa almejada discussao
coletiva que no cotidiano ndo demonstra muito recorrente, principalmente porque a instituigéo
estudada ndo possui uma tradicdo de escuta dos seus constituintes. E nesse contexto de baixo
nivel de socializacdo das discussdes e das decisGes que o0s curriculos sdo estabelecidos, no

qual algumas disciplinas conquistam mais espaco e privilégios em detrimento de outras.

A arte no PPP

Em relacdo a presenca da area de artes nos PPPs, as DCNs consideram-na descrevendo
as atividades artisticas prioritariamente como componente integrante de acles
interdisciplinares e integradoras. O texto também se refere como componentes dessas agdes

interdisciplinares as questdes de género, etnia, ambiental e a diversidade cultural:

Desse modo, no projeto politico-pedagdgico, a comunidade educacional
deve engendrar o entrelacamento entre trabalho, ciéncia, tecnologia, cultura
e arte, por meio de atividades préprias as caracteristicas da etapa de
desenvolvimento humano do escolar a que se destinarem, prevendo: As
atividades integradoras de iniciacdo cientifica e no campo artistico-cultural,
desde a Educacéo Infantil. (DCNs-EB, 2013, p.50)

Em outro momento esse documento normativo menciona que a escola deve incluir
espacos escolares e extraescolares de vivéncias, convivéncias em Vvarias situacdes, inclusive

no campo da cultura, do esporte e do lazer, o que raramente se traduz em realidade.



165

A carga horéria

O E. M. regular possui a duracdo média de trés (3) anos com carga horaria minima
total de 2.400 (duas mil e quatrocentas) horas distribuidas em pelo menos em 200 (duzentos)
dias de efetivo trabalho escolar (DCN-EM, 2013). Atendida a formacdo geral, pode-se
oferecer a habilitacdo profissional integrada ao Ensino Médio, que é contemplada como uma
carga horaria que varia entre 800, 1000 ou 1.200 horas. O curso técnico integrado ao E.M.
pode ter 3.200, 3.400 ou 3.600 horas, dependendo da carga horéria indicada para 0s cursos
profissionalizantes, de acordo com o Catalogo Nacional dos Cursos Técnicos.

As horas indicadas nas Diretrizes sdo hora-relogio, de 60 (sessenta) minutos: “nao se
confundindo com as horas-aula, as quais podem ter a duracdo considerada necessaria no
projeto de cada escola” (DCN-EM, 2013, p. 189). Na préatica, isso corresponde as
possibilidades de aulas com 40, 45 ou 50 minutos. No campus do IFPB analisado a hora/aula
tem 50 minutos.

Outra forma de oferta da Educacdo Profissional e Técnica é a subsequente ao E.M,
cuja conclusdo € pre-requisito para a efetivacdo da matricula nos cursos técnicos
subsequentes. De acordo com o Catalogo Nacional de Cursos Técnicos: “a duracdo dos
cursos, portanto, é indicada em horas e ndo em periodos semestrais ou anuais, 0 que permite
sua oferta e distribuicdo flexivel no tempo. Esta flexibilidade permite a adequacdo as
diferentes condigdes de segmentos estudantis” (DCN-ETP, 2013, p. 239). As cargas horarias
minimas dos cursos no nivel do Ensino Médio oferecidos no atual IFPB, campus de Jodo

Pessoa/PB séo as seguintes:

Quadro Il — Cargas horarias minimas dos cursos de nivel Médio conforme DCNs

Forma Oferta Horas

E.M. Pré-requisito: Ensino Minimo de 2.400
Fundamental

E.M. Integrado a Pré-requisito: Ensino Minimo de 3.000, 3.100 ou

modalidade Fundamental oferecido, na | 3.200 conforme habilitacédo

Profissionalizante idade propria. Existe a profissional.

modalidade EJA e PROEJA
que possuem carga horaria
diferenciada

Subsequente Pré-requisito: Ensino Minimo de 800, 1000 ou
Médio. 1.200.

Fonte: Elaborado pela autora (2017)
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4.3. Os PPPs dos cursos de ETIMs

A andlise dos PPPs dos cursos terd o propdsito de compreender o aspecto de qual o
(ndo) lugar do ensino de Artes estabelecido nesses projetos, através da carga horaria destinado
a esse componente curricular e ao discurso sobre as atividades da area disposto no corpo do
texto. Porém, antes dessa tarefa faremos algumas consideracdes gerais sobre a construcao dos
projetos. A maioria dos cursos aqui analisados foi encaminhado ao Conselho Diretor em
marco de 2006, assim todos possuem a mesma sistematizacdo e organizagdo por segoes
comuns. Excetuando-se 0s cursos de musica e contabilidade, que foram alterados
posteriormente, ndo tivemos acesso ao projeto do curso de Eletronica e o curso de informatica
foi implantado esse ano, ndo faremos sua analise. Os projetos dos cursos de Mecanica,
Eletrotécnica, Edificacbes e Controle Ambiental possuem secfes idénticas, ndo sofrem
alteracdo, a saber: Apresentacdo/ Marco Legal/ Processo de Construgdo do Projeto/ Marco
Tedrico/ Perfil de Formacdo Integrada/ Competéncias Béasica da Formacdo Geral/ Desenho
Curricular/ Metodologia/ Estagio Curricular - TCC/ Aproveitamento de Estudos/ Avaliacao/
Ingresso e Certificacéo.

Os itens alterados sdo diretamente relacionados a especificidade dos cursos:
Justificativa — Demanda de Mercado da Habilitacdo/ O Curso Teécnico Integrado/
Competéncias béasicas da habilitacdo/ Matriz Curricular/ Componentes Curriculares/
Estruturas (laboratérios e equipamentos, acervo bibliografico, pessoal docente e apoio
técnico), as se¢des comuns serdo analisadas em bloco, os itens diferenciados, serdo avaliados

€asSo a Caso.

Marco Legal e Tedrico

A discussdo tedrica suscitada no “Marco Legal” e no “Marco Teorico” possuem
preocupacdes humanisticas e sociais, discussdes abrangentes, com um direcionamento para a
multiplicidade, diversidade e uma problematizacdo constante em relacdo aos menos
favorecidos economicamente. Percebemos que existe uma preocupacdo pautada na
observacgdo das condi¢des sociais das minorias. Ha uma compreensdo sobre o reprodutivismo
e uma escolha em relacdo a correntes socioldgicas.

Os dois itens possuem uma visdo sobre a educacdo técnica profissionalizante
considerando uma soélida formacdo geral contribuindo para um profissional com perspectivas

para uma formacdo integral, com praticas pedagogicas independente do mercado e possuli



167

orientacdo da desejada autonomia do conhecimento, considerando o trabalho para além de
aprendizagens de execucao de tarefas:

Impbe-se a superacdo do enfoque tradicional da formacdo profissional
baseado apenas na preparacdo para a execucdo de um determinado conjunto
de tarefas. A educacéo profissional requer, além do dominio operacional de
um determinado fazer, a compreensao global do processo produtivo, com a
apreensdo do saber tecnoldgico, a valorizacdo da cultura e do trabalho, e a
mobilizacdo dos valores necessarios a tomada de decisdes. (PPP — Mecénica,
2006, p. 6)

A educagcdo profissional é considerada para além do carater mercantilista, o trabalho é
concebido como principio educativo, no qual a formacdo humana se insere encaminhada para
a superacdo da questionada e criticada dicotomia histérica, na nossa educacao, entre praticas
de educacao profissional de um lado e teorias da educacdo propedéutica de outro. A primeira
direcionada a classe trabalhadora e a segunda relacionada a educacdo das elites, essa
discussdo ja foi tema de inimeros livros na area da educacgdo. Nesse sentido, os PPPs do IFPB
seguem o direcionamento das DCNs para a modalidade da Educacdo Profissional e Técnica

de Nivel Médio, quando enuncia:

A identidade do Ensino Médio se define na superagdo do dualismo entre
propedéutico e profissional. Importa que se configure um modelo que ganhe
uma identidade unitéria para esta etapa e que assuma formas diversas e
contextualizadas da realidade brasileira. (...) Parte desses jovens, por
interesse ou vocacdo almejam a profissionalizacdo neste nivel, seja para
exercicio profissional, seja para conexdo vertical em estudos superiores de
nivel superior. Outra parte, no entanto, a necessita para prematuramente
buscar um emprego ou atuar em diferentes formas de atividades econémicas
que gerem subsisténcia. (...) Por isso, é preciso que a escola publica construa
propostas pedagdgicas sobre uma base unitaria necessariamente para todos,
mas que possibilite situagdes de aprendizagem variadas e significativas, com
ou sem profissionalizacdo com ele diretamente articulada. (DCN — ETP,
2013, p. 214)

4.3.1Projeto Politico Pedagdgico do curso de Mecanica
Os itens do PPP aqui analisados foram elaborados com a contribuicéo e discusséo de
uma grande maioria dos professores/as da formacao geral com forte preponderancia do setor

dos profissionais da educacdo: pedagogas/os, supervisores/as, assistentes sociais e psicologas.

A participagéo dos professores/as
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Em relacdo a participacdo dos professores/as na elaboracdo do PPP de Mecénica
consta, no item “grupo de trabalho”, pelo menos um/a professor/a representante de cada
componente curricular, biologia, fisica e historia contam com a participacdo de dois
professores/as. O componente curricular, Artes consta duas professoras, porém uma formada
em licenciatura plena em Educagdo Artistica e a outra em Biologia, lotada na &rea de artes,

ensinando arte/reciclagem.

Justificativa - Demanda de Mercado da Habilitagcdo Mecéanica

Primeiramente, observamos que seus fundamentos tedricos distanciam-se do disposto
na discussdo anterior, (Marco Legal e Teorico), provavelmente porque esse tema relaciona-se
diretamente com o mercado. Contudo, aqui esse mercado € examinado, tdo somente, a partir
das transformacdes cientificas e tecnolégicas que modificam a estrutura produtiva reclamando
uma formac&o técnica diferenciada diretamente relacionada & vantagem competitiva. Aqui a
pratica pedagdgica depende do mercado para orientar-se e se legitimar, enfatizando a

relevancia profissional:

O curso Técnico Integrado em Mecénica visa atender a clientela potencial e
as necessidades do mercado de trabalho, em disciplinas centradas nas
competéncias inerentes a area da industria bem como as especificas da
habilitacdo em mecanica necessarias as empresas industriais locais, assim
como empresas prestadoras de servigos, essas Ultimas classificadas no setor
servicos. (PPP-Mecanica, 2006, p. 17)

Bernstein (1996) explana sobre as pedagogias orientadas pelo mercado denominando-
as de “pedagogias visiveis dependentes” e “pedagogias visiveis autdbnomas”, que se justificam
pela sua construcdo enquanto conhecimento propedéutico em si. Nesse sentido, a pedagogia
visivel dependente funciona como uma reproducdo da hierarquia da economia envolvente no
interior da escola através do treinamento para as diversas especializacGes tecnoldgicas, ou

oficios profissionalizantes. Para a classe operaria e grupos marginais, a profissionalizacéo:

(...) parece oferecer as pessoas da classe operaria baixa uma legitimacao
para seus proprios interesses pedagdgicos num curriculo baseado no trabalho
manual e, ao fazer isso, parece inclui-las como sujeitos pedag6gicos
importantes, mas, a0 mesmo tempo, pde uma barreira a suas proprias
possibilidades pessoais e ocupacionais. (BERNSTEIN, 1996, p.129)
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O mesmo autor argumenta que a relacdo entre educacdo e producdo se reforga no
interior da escola através da ideologia da mobilidade social, que pretende fazer perceber a
educacdo como oferecedora de oportunidades iguais, relacionada aos principios
meritocraticos, reforgados através de uma selecdo e exposicao de ‘individuos fracassados’

e/ou ‘individuos de sucesso’. Acompanho Bernstein (1996, p. 2015) em sua afirmacao de que,

A educacdo, oficialmente, celebra e ideologiza o individuo, embora, na
realidade, ela obscureca as relagcbes que mantém entre 0s grupos sociais. O
vinculo entre educacéo e producao reforcado pela igualdade de oportunidade
e pela mobilidade através da educacdo € mais ideoldgico que real em seus
efeitos, especialmente para grupos minoritarios. (BERNSTEIN, 1996, p.215)

O texto do PPP de Mecanica faz referéncias ao crescimento da terceirizacao,
defendendo esse fendmeno da estrutura produtiva como uma iniciativa que incrementa a
oportunidade de emprego e trabalho. Outra demanda descrita associa-se a expansao, N0 N0Sso
Estado, do setor do turismo, o qual se associa a necessidade de maquinas e equipamentos da
area de mecanica, como por exemplo, equipamentos de refrigeracéo.

Ocorre uma preocupacdo constante com ofertas de vagas para empregos com perfil da
habilitacdo em mecanica e as competéncias exigidas para essa ocupa¢do. Sao enfatizadas no
texto do referido documento as possibilidades de atuacdo dos egressos nas empresas de
servicos como hospitais e supermercados e nas concessionarias de automoéveis, “tradicionais
absorvedoras de profissionais qualificados a manutencdo de maquinas” (PPP-Mecéanica, 2006,
p. 17). Ainda é citado o setor de agroindustria e o Plano de Desenvolvimento Sustentavel/PDS
do Governo do Estado da Paraiba.

O texto apresenta varias tabelas, nas quais se apresentam dados quantitativos do setor
industrial e do setor de servi¢os, distinguindo as regiGes e microrregides do Estado da Paraiba.
Para a composicdo das referidas tabelas foi realizada uma pesquisa junto a Coordenacédo de
Integracdo Escola Empresa — CIEE, setor do préprio Instituto Federal, coletadas durante os

anos de 1995 a 2000. Os estratos principais foram: Oferta de Empregos e Oferta de estagios.

O ensino de Artes no projeto

Ap0s essa descricdo das direcdes nas quais se organizam o referido documento, vou
agora chamar a atencdo do leitor para o (ndo) lugar do ensino de Artes e das atividades
artisticas no PPP do Curso de Mecanica, idéntico aos cursos de Controle Ambiental e

Edificacdes.
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A LDB e as DCNs, ao mencionar a formacéo integrada, incluem a presenca das artes.
Nas atividades pedagdgicas integradoras e interdisciplinares sua presenca € sugerida como
contribuidora e necessaria para a formacédo do educando, embora a area ndo seja mencionada
como disciplina ou campo de habilidades técnicas, ou ‘saber’.

O referido PPP cita pela primeira vez a presenca das artes ao reproduzir o Inciso | do
artigo 36 da LDB 9394/96, que dispbe sobre diretrizes para o curriculo do Ensino Médio e
destaca na educacdo tecnoldgica a presenca das Ciéncias, das Letras e das artes. O PPP cita
esse artigo, interpretando-o no ambito do processo de integracdo entre disciplinas. No “Marco
Tedrico” do documento supracitado, encontramos uma men¢do as artes como um

conhecimento, entre outros, contribuinte do curriculo integrado:

(...) que vise a formacdo humana como sintese de formacdo bdsica e
formacéo para o trabalho, tomando o trabalho como principio educativo no
sentido em que o trabalho permite, concretamente, a compreensdo do
significado econémico, social, historico, politico e cultural das ciéncias e das
artes. (PPP — Mecanica, 2006, p. 13)

Na unidade “Organizagdo Curricular” encontra-se descritos sete principios formadores
da interface integradora do curriculo, dentre esses, se encontram as metodologias da
interdisciplinaridade, e da contextualizagdo e os conhecimentos das Ciéncias, da Educagéo
Ambiental, a cultura e as artes.

As Competéncias Bésicas da formacao geral sdo retratadas em oito tdépicos. Em duas
vezes o ‘conhecimento artistico’ € citado: na primeira vez em uma série de varios
conhecimentos, dentre eles o da Lingua Portuguesa, das linguagens matematicas, cientifico—
tecnoldgicas e artistico-culturais; na segunda vez relaciona-se a construcdo e aplicacdo de
conceitos das varias areas de conhecimento incluindo-se as ‘manifesta¢des artistico-culturais’.
E por Gltimo encontramos a expressdo ‘artistico — culturais’ no perfil de formagao integrada,
comum aos projetos analisados.

Evidenciamos que a presenca do termo ‘artistico’ no perfil de formagao integrada dos
cursos se estabelece através de infindaveis e exaustivos argumentos e justificativas por parte
dos professores e professoras da area no embate politico em uma arena na qual a maioria das
vozes acreditava que ao registrar a agregacdo de ‘valores culturais’ a arte estaria

apropriadamente contemplada. Eis o perfil da formacéo integrada comum a todos 0s cursos:

Profissional habilitado com bases cientificas, tecnolégicas e humanisticas
para o exercicio da profissdo, numa perspectiva critica, pré-ativa, ética e
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global, considerando 0 mundo do trabalho, a contextualizagéo socio-politico-
econbmica e o desenvolvimento sustentavel, agregando valores artistico-
culturais. (PPP- Mecénica, 2006, p. 23)

Carga horéria das disciplinas

As DCNs e o Catalogo Nacional determinam as cargas horarias minimas para o
Ensino Médio e Ensino Profissionalizante (Mecanica), 2.400 horas e 1.200 horas
respectivamente.

Atualmente se discute uma possivel construcdo da Matriz Curricular Unificada do
ETIM do Instituto Federal da Paraiba, contudo, no momento existe e funciona uma matriz
curricular especifica para cada curso com cargas horarias variadas. Destacamos que o ponto
nevralgico nos encontros atuais para a reformulagdo dos PPPs dos cursos se concentra na
subtracdo de horas/aula (de alguns componentes do ndcleo comum), excetuando-se as
disciplinas tradicionais, ou adi¢éo de horas/aulas (das disciplinas tradicionais e técnicas).

A Matriz Curricular dos PPPs dos cursos do ETIM discrimina aulas semanais (a/s),
horas-aulas(h.a) e horas-reldgio (h.r), estabelecidas por série (12, 22, 32 e 4%) e o total de h.a
nas quatro séries ou nos quatro anos letivos como também o total de h.r.

Consideraremos aqui as horas relogio (h.r) referentes aos 4 anos ou séries de estudo da
Formacdo Geral (turno 1), da Formacdo Geral (turno 2), da Formacdo da Habilitacdo
especifica (mecénica, Controle Ambiental etc.) adicionadas a Formacdo Bésica para o
Trabalho. Evidenciaremos também os dois componentes curriculares da Formagdo Geral
(turno 1 e 2) com as maiores cargas horarias e 0s componentes curriculares com a menor
carga horaria, destacando entre essas 0 componente curricular ‘Artes’ e sua posigdo nesse
contexto.

O Curso Técnico Integrado ao Médio de Mecanica possui a carga horéria de 3.700
horas distribuidas em quatro anos letivos com acréscimo de 360 horas destinadas ao Estagio
Supervisionado ou ao Trabalho de Conclusdo de Curso — TCC, resultando em 4.160 horas. A

carga horéria do curso fica assim distribuida, conforme quadro abaixo:

Quadro 11l — Carga horaria do Curso de Mecanica

ETM - Mecénica Horas

Estagio/TCC 360
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Formacdo Geral (turno 1) 1.966,7
Formacao Geral (turno 2) 433,4
Formacao Baésica para o trabalho 250

Habilitacdo Profissional (Mecénica) | 1.150
Total Geral 4.160

Fonte: Elaborado pela autora (2017)

A Formacdo Geral (turno 01) corresponde as disciplinas de Portugués e Literatura
Brasileira, Lingua Estrangeira, Informatica Basica, Geografia, Historia, Sociologia, Filosofia,
Matematica, Fisica, Quimica e Biologia, lecionadas no turno do curso.

A formacdo Geral (turno 02) corresponde as disciplinas que compdem a formacao
geral, porém sdo ministradas em turno oposto ao do curso oferecido correspondentes as
seguintes disciplinas: Artes, Educacdo Fisica e Metodologia do Trabalho Cientifico/TCC.

Considerando esses componentes curriculares da formacdo geral (Turnos 1 e 2)
encontramos que a maior carga horaria € a de matematica com 333,3 horas relacionadas aos
quatro (4) anos e Portugués/Literatura Brasileira com 300 horas. As menores cargas horarias
correspondem as disciplinas de filosofia 33,3 horas, Informética bésica, Sociologia, Artes e
MTC/TCC todas possuindo 66,7 horas somados 0s quatro anos letivos, que se concretiza em

duas horas semanais em uma unica série, conforme gréafico abaixo:

Gréfico | — Cargas horarias das disciplinas escolares da formagdo geral do curso de Mecénica
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Fonte: Elaborado pela autora (2017)
A destinacdo das menores cargas horarias as disciplinas dentre as quais esta a de Artes,
apenas duas horas semanais, é justificada pela compreensdo do seu nivel de importancia para

a formacéo dos estudantes no curso analisado.
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Os documentos normativos ndo determinam a carga horéria por disciplina. Essa
decisdo é realizada internamente pelos estabelecimentos de ensino, e depende de debates e
discussbes coletivas e conflituosas sobre curriculo, na qual as diversas vozes podem estar
presentes. No caso do IFPB, a hegemonia do saber técnico é patente.

No PPP analisado a disciplina Artes pertence a area de Linguagens e Cddigos. A
secdo faz referéncia as “artes plasticas”. As outras modalidades artisticas ndo sdo
mencionadas. Contudo, nos objetivos dessa disciplina a presenca das outras modalidades é

destacada:

Distinguir as variadas modalidades artisticas e sua interferéncia como
aspecto inerente a qualidade de vida do cidaddo; Respeitar e valorizar as
producdes artisticas dos mais variados grupos sociais e etnias.(PPP —
Mecénica, p.21)

A ementa da disciplina, aqui como nos proximos projetos, € assim constituida: Arte e
cultura; Modalidades artisticas: Teatro, Musicalizacdo, Artes Plasticas (Reciclagem);
Producéo interdisciplinar. No componente curricular Inglés destaca-se como um objetivo ser

uma fonte de acesso a novos conhecimentos, inclusive os artisticos.

4.3.2.Projeto Politico-Pedagogico do curso de Controle Ambiental
Analisaremos as maiores e menores cargas horarias das disciplinas escolares do curso
ETIM de Controle Ambiental.

Carga horaria das disciplinas
O Curso Técnico Integrado ao Médio em Controle Ambiental possui uma carga
horéaria de 3.400,9 horas, acrescidos de 360 horas destinados ao Estagio Supervisionado ou

TCC. A carga horaria do curso fica assim distribuida, conforme quadro abaixo:

Quadro IV - Carga horaria do Curso de Controle Ambiental

ETM — Controle Ambiental Horas
Estagio/TCC 360
Formacdao Geral (turno 1) 2.2203
Formacdao Geral (turno 2) 467
Formac&o Bésica para o trabalho 100
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Habilitacdo Profissional (C. A.) 802
Total Geral 3.932

Fonte: Elaborado pela autora (2017)

Portugués/literatura Brasileira e Matematica, ambas possuem 334 horas somadas 0s
quatro anos. Os componentes Curriculares com menores cargas horérias sdo: Informatica,
Historia Geral e do Brasil | e 11, Sociologia, Metodologia do Trabalho Cientifico/TCC e Artes
com 67 horas somados 0s quatro anos, correspondente a duas aulas semanais em uma Gnica
série. A disciplina ‘Artes’ € ministrada no segundo ano. Nos demais ¢ ministrada no primeiro

ano.

Gréfico Il - Cargas horérias das disciplinas escolares da formag&o geral do Curso de Controle

Ambiental
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Fonte: Elaborado pela autora (2017)

Na discriminacdo das disciplinas escolares, diferentemente do projeto de Mecanica,
ndo possui o topico competéncias/objetivos, s6 encontramos as ementas. Essas sdo ampliadas
e discriminadas por série, as disciplinas escolares com maior abrangéncia sdo: Portugués,
Quimica, Geografia e Sociologia. Ndo ocorre modificacdo nas ementas de Educacao Fisica e
Artes e ndo consta a ementa de Informatica.

Mais uma vez a disciplina ‘Artes’ fica no grupo daquelas como menores cargas

horéarias.

4.3.3.Projeto Politico-Pedagogico do Curso de Eletrotécnica

Analisaremos as maiores e menores cargas horarias das disciplinas escolares do curso
ETIM de Eletrotécnica.
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Carga Horaria das disciplinas

O Curso ETIM de Eletrotécnica possui a carga horaria de 3.833,3 horas, acrescidos de
360 horas ao Estagio Supervisionado ou TCC. A carga horaria do curso fica assim distribuida,

conforme quadro abaixo:

Quadro V — Carga horéaria do Curso de Eletrotécnica

ETIM — Eletrotécnica Horas
Formacao Geral (turno 1) 1.933,3
Formacdo Geral (turno 2) 466,7
Formacdo Baésica para o trabalho 266,7
Habilitacdo profissional 1.166,7
Total Geral 3.833,3

Fonte: Elaborado pela autora (2017)

A formacdo geral (turno 2) insere a disciplina de Iniciacdo a xadrez (optativa). Segue

o gréafico contendo os componentes curriculares com as maiores e menores cargas horarias.

Gréfico I11 - Cargas horarias das disciplinas escolares da formacao geral do curso de Eletrotécnica
400

300

200

100

0 | i

Matematica Portugués Artes/Ing./Hist./Med.

Fonte: Elaborado pela autora (2017)

O item “Organizacdo Curricular” diferencia-se pela auséncia do componente curricular
de Filosofia. No paragrafo que especifica a area de Linguagens, Codigos e suas tecnologias, a
unica modalidade enunciada restringe-se as “artes plasticas”. Novamente no grupo das com
menores cargas horarias e mais uma vez constatamos auséncia a referéncias as outras
modalidades de linguagens artisticas. As competéncia/objetivos e as ementas sao
discriminadas. Na ementa de Artes ocorre a citagdo de trés modalidades: Teatro, MUsica e
Artes Plasticas/Reciclagem e em seus objetivos também. Nao a reproduziremos, pois nédo

sofre alteracdo em relacdo ao primeiro projeto analisado.
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4.3.4 Projeto Politico-Pedagdgico do curso de Edificagdes
Analisaremos as maiores e menores cargas horarias das disciplinas escolares do curso
ETIM de Edificacdes.

Carga Horaria

O Curso ETIM de Edificacdes possui a carga horaria de 3.833,3 horas. Conforme o
caso acrescenta-se 360 horas ao estagio supervisionado. A carga horaria do curso fica assim

distribuida, conforme quadro abaixo:

Quadro VI — Carga horéria do Curso de Edificaces
ETIM - EdificacGes Horas

Formagéo Geral (turno 1) | 2.000

Formacdo Geral (turno 2) 433,3

Form. Basica p/ o trabalho | 266,7
Habilitac&o Profissional 1.066,7

Total Geral 3.766,7
Fonte: Elaborado pela autora (2017)

A formacdo Geral (turno 1 e turno 2) corresponde aos componentes curriculares do
curso de Eletrotécnica, ocorrendo variagcdo apenas nas cargas horérias, através da ampliacao
ou reducdo. Segue grafico contendo os componentes curriculares com as maiores e menores
cargas hordrias. Na secdo sobre a ‘“organizacdo curricular” o componente curricular de

filosofia ndo se encontra.

Gréfico IV - Cargas horérias das disciplinas escolares da formagao geral do curso de Edificacdes
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Fonte: Elaborado pela autora (2017)
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Como observado no grafico acima, mais uma vez a disciplina ‘Artes’ est no grupo

das que tm menores cargas horérias.

4.3.5 Projeto Politico-Pedagogico do curso de Instrumento Musical

O referido projeto foi reformulado no ano de 2015 e sua sistematizagéo diferencia-se
em relacdo aos analisados anteriormente. A reformulacéo € prevista nas DCNs. No proprio
projeto no item sobre ‘Organizacdo Curricular’ se encontra: “Desta forma, o curriculo do
Curso Técnico Integrado em Instrumento Musical passara por revisao, pelo menos, a cada 02
(dois) anos, pautando-se na observagdo do contexto da sociedade e respeitando-se o principio
da educagio para a cidadania” (PPP Int. Musical, 2015).

As diferencas se estabelecem primeiramente em relacdo as secOes, esse dispbe um
breve relato historico sobre o IFPB, sua missdo institucional, valores, principios e seus
objetivos. Diferentemente dos projetos anteriores que trazem um historico sobre a
implantacdo do curso e suas possiveis transformacoes, aqui esse importante dado histérico é
negligenciado. O projeto descreve secBes de forma mais abrangente e explicativa sobre
metodologias e uma descricdo pormenorizada sobre os critérios de avaliagdo do TCC, que
aqui além do estagio e monografia o aluno pode optar por um Recital de Concluséo de Curso,

0 que orienta o corpo discente sobre esse processo avaliativo, caso tenham acesso.

Participacdo dos professores/as

No corpo do projeto ocorrem descrigdes sobre a necessidade de se estabelecer um
curriculo integrado especificamente nas secdes da ‘Apresentacdo da Concepgdo do Curso’,
no ‘Perfil do Egresso’, no ‘Marco Legal’ e na ‘Organizagdo Curricular’. Porém, consideramos
uma contradi¢do, devido a comissdo de revisdo do PPP ser estabelecida apenas com os
professores da area técnica de musica, estando ausentes todas as demais areas de

conhecimento, indicando uma democratizagdo e uma integracdo duvidosa:

O curriculo, na forma integrada, preconiza a articulacédo entre educacdo geral
e formacdo profissional, com planejamento e desenvolvimento de Plano
Pedagdgico construido coletivamente, que remete a elaboragdo de uma
matriz curricular integrada, consolidando uma perspectiva educacional que
assegure o dialogo entre saber geral e profissional (...) (PPP- Inst. Musical,
2015, pp. 15/16). [Negrito da autora]
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Nesse contexto, as referéncias sobre o curriculo integrado soam como uma
formalidade, ndo se estabelecendo na prética a integracdo enunciada. As discussfes para
reformulacdo do PPP do curso ocorrem sem nenhum professor/a das outras areas do
conhecimento - do ‘saber geral’ -, nem tampouco da area pedagdgica, mesmo que, na se¢ao
‘Organizagao Curricular’, no ponto sobre a alteragdo do curriculo, encontra-se estabelecido
que devera ser protocolada a “Ata da reunido, realizada pela coordenacdo do Curso, com
assinatura dos docentes (das areas de formacdo geral e técnica) e da pedagoga que
compuseram a comissdo de revisdao curricular do curso” (PPP — Inst. Musical, 2015, pp.
24/25).

Na apresentacdo fala-se da necessidade de considerar: “as impressoes ¢ necessidades
dos corpos docentes e discentes (...)” (PPP — Inst. Musical, 2015, p. 3). Contudo ndo
observamos nenhum dado sobre os alunos participantes nessa discussdo, nem tampouco

registro da expressao de suas demandas especificas.

Marco Legal e Teodrico

O Marco Legal especifica as Leis, artigos, pareceres, decretos que assentam o curso.
As preocupagdes humanisticas (multiplicidade, minorias, reprodutivismo), discutidas nos
projetos anteriores, se encontram ausentes. A concepgdo conceitual sobre a educacédo
profissional e o trabalho, como principio educativo para além do mercado, esta posto no

ultimo paragrafo desse item de forma timida.

Justificativa — Demanda de Mercado da Habilitagdo Profissional de Instrumento

Musical

Essa se¢éo se caracteriza como um sub-item do ‘Contexto do Curso’ inseridos também
os ‘Dados Gerais’, ‘Concepgao do Curso’, ‘Objetivos’, ‘Perfil do Egresso’, ‘Possibilidades de
atuacdo no mundo do trabalho’ e ‘Continuidade de estudos’, aqui vamos analisar a
justificativa, os demais serdo avaliados pontualmente.

Esse topico traz uma fundamentacdo tedrica sobre o fendmeno ‘misica’ em seus
multiplos aspectos e suas varias funcdes, viabilizando sua contribuicdo para a formacéo
integral do discente, sempre especificando as expressdes dos sentimentos e emocdes. Como
também pontuam a ndo democratizacdo na sociedade desses saberes.

Dentre os projetos aqui analisados esse € 0 Unico que se dedica a explicar e especificar

a propria area de conhecimento como importante para 0 processo educativo. Essa explanacao
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corrobora com as discussfes levantadas nessa tese sobre a necessidade imperiosa de
determinados saberes serem obrigados a justificar-se periodicamente denunciando um fraco
enquadramento nos termos de Bernstein (1996), dado que fortalece nossa tese do aspecto
paratopico dos saberes artisticos e seu ensino nas escolas formais.

A secdo descreve 0s avangos tecnologicos no mercado de trabalho da industria
fonografica e o alinhamento a essas necessidades de mercado, aproximando-se da concepc¢ao
de trabalho dos demais cursos aqui analisados. Porém, no item ‘Concepg¢do do Curso’ ha uma
conceitualizacdo dos fendbmenos ciéncia, cultura, tecnologia e trabalho, esse ultimo é exposto
em uma perspectiva menos mercadoldgica do que o observado nos outros PPP acima citados.

O projeto insere os principios norteadores da Educacdo Profissional descritos nas
DCNs. Em relacdo a qualificacdo profissional especificam a continuagdo de estudos em nivel
superior. Como também os possiveis locais de exercicio profissional referindo-se a
possibilidade de atuacdo em cidades e estados circunvizinhos. E o Gnico curso que insere na
secdo ‘Perfil do Egresso’ os saberes da formagdo geral expressas na Matriz de Referéncia para
0 Exame Nacional do Ensino Médio — Enem. Além dos objetivos especificos (nove) e o

objetivo geral esta assim redigido:

Habilitar e contribuir na formagdo de profissionais técnicos de nivel médio,
na integrada ao Ensino Médio, considerando as seguintes habilitagdes:
violdo, cavaquinho, bandolim, guitarra elétrica, piano, saxofone, clarinete,
trompete, bateria, violino, viola, violoncelo, contrabaixo acustico e elétrico e
canto. (PPP — Inst. Musical, 2015, p. 16)

No secéo sobre ‘Possibilidades de atuacdo no Mundo do Trabalho e Continuidades de
Estudos’ ha referéncia a Organizagdo Internacional do Trabalho (OIT) e de acordo com essas
proposicOes destacam as competéncias do técnico habilitado, que se avizinham a um
profissional com perfil de nivel superior, desconsiderando a faixa-etaria dos discentes e suas
possiveis escolhas profissionais que ainda sdo incipientes. N&o se propde nas dez
competéncias redigidas, por exemplo, construir cidaddos conscientes na area, um musico
critico e atuante em sua comunidade. As competéncias descritas, excetuando-se a segunda,

estdo diretamente relacionadas ao mercado de trabalho.

As Artes no projeto

Considerando um curso de musica € de se esperar que 0 ensino de Artes estivesse

presente de forma mais expressiva. Porém, no corpo do texto ndo ha nenhuma referéncia



180

sobre o fenémeno arte e seu ensino, nem tampouco nenhuma referéncia a disciplina escolar
‘Artes’, quer seja minimamente sua ementa ou objetivos. Essa disciplina se encontra na matriz
curricular no quarto (4°) ano, nos demais cursos, com excecdo de Controle Ambiental (2° ano)

todos os outros se encontra no primeiro ano. N&o se explica tal localizacao diferenciada.

Carga Horaria

A carga horaria total do curso ndo € mencionada. Nao consta a formagéo basica para o
trabalho, nem tampouco as horas semanais. As disciplinas sdo apresentadas por periodo
letivo, 1°, 2° 3° e 4° anos, constando o numero de créditos e a carga horaria anual que
somadas resulta em uma carga horaria total de 4.313 horas acrescidas 300 horas para o
Estagio Supervisionado, resultando em 4.613 horas, a maior carga horaria de todos 0s cursos.

A carga horaria fica assim distribuida, conforme quadro abaixo.

Quadro VII — Carga horéria do Curso de Instrumento Musical

ETIM — Instrumento Musical Horas
Formacao Geral 3.107
Estagio 300
Habilitac&o Profissional 1.206
Total Geral 4.613

Fonte: Elaborado pela autora (2017)

Os componentes curriculares com maiores cargas horarias somando-se 0s quatro anos
sdo Fisica e Portugués ambas com 334 horas e Matematica com 301 horas. Os componentes
com menores cargas horarias sdo: Artes, Empreendedorismo e TCC, ambas com 67 horas
somados 0s quatro anos, correspondentes ha duas horas semanais em uma Unica seérie.

Esse é o Unico projeto que as disciplinas de Filosofia e Sociologia saem do grafico de
menores cargas horarias, essas constam nos quatro anos com carga horaria de 33 horas anuais,
somando-se um total de 132 horas. O inglés e o Espanhol aqui ganham o adjetivo de
‘instrumentais’, tendo sua carga horaria ampliada para 134 horas. A disciplina Teoria Musical
I e Il se encontra no nucleo propedéutico, a Teoria Musical 111 e IV ¢é alocada na Habilitacdo
profissional.

Todos os PPPs de curso, aqui analisados, possuem as disciplinas do ‘ntcleo comum’

ou propedéuticas e disciplinas técnicas relacionadas aos cursos e ao exercicio profissional, por
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exemplo, as disciplinas de teoria musical e pratica instrumental no curso de mdsica. Porém, a

ampliacdo da andlise da construcdo do curriculo técnico ndo faz parte do arcaboucgo dessa

tese.
Grafico V - Cargas horarias das disciplinas escolares da formacéo geral do curso de Inst. Musical
400
300
200
100
: | I |
Fisica/Portugés MatematicaArtes/Empreend./TCC

Fonte: Elaborado pela autora (2017)

O IFPB oferece mais trés cursos: o de Eletronica, a cujo PPP ndo obtive acesso; o de
Informatica, instituido este ano e o de Contabilidade, porém, acreditamos que as analises

realizadas constituem uma amostragem significativa.

4.4 A disciplina ‘Artes’ no IFPB, Campus de Jodo Pessoa

Os dados dos projetos acima indicam que o componente curricular ‘Artes’ se encontra
em todos os projetos dos cursos do IFPB, Campus de Jodo Pessoa, estando sempre entre 0s
gue tém menores cargas horarias, acompanhada das disciplinas de sociologia, filosofia,
informatica e Metodologia do Trabalho Cientifico/TCC.

A disciplina ‘Artes’ é ministrada no primeiro ano dos cursos integrados ao médio, com
excecdo do curso de Controle Ambiental e de Instrumento Musical. Porém os professores de
‘Artes’ podem ser convidados para ministrar nos cursos superiores e ou técnicos dentro de sua
area, por exemplo, a disciplina de Histéria da arte e da arquitetura e Cultura Brasileira no
Curso Superior em Design de Interiores ou como disciplina especifica nos Integrados, tais
como, ‘Preparacédo para o palco e performance’, ‘Cultura popular’ e ‘Elaboracdo de projetos
culturais’, no ETIM de musica.

O quadro de professores/as de Artes é composto por cinco profissionais, a saber, duas
professoras de Artes Visuais, uma professora de Teatro, uma professora e um professor de
Mdsica, com a expectativa de chegada, por transferéncia, de um professor de Danga.

As aulas de Artes ocorrem em horario oposto ao das aulas do curso. Assim, alguns

professores resolvem parcialmente o nimero excessivo de alunos por turma, dividindo a
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turma em dois grupos e consequentemente duas aulas semanais se tornam quatro. Porém,
apesar de duplicarmos nossa carga horaria de fato, no dmbito do direito a carga horaria
contabilizada resume-se ha apenas duas horas aulas semanais, 0 que tem se constituido um
elemento de debate e luta politica continua da area.

Apesar de muita discussao e discordancia, na atualidade o professor ministra aula para
a turma toda na sua linguagem especifica, independentemente do desejo do aluno querer
exercitar o fazer artistico em teatro, musica ou artes visuais. A partir de 2018, ficou
estabelecido que cada bimestre focalizara uma linguagem artistica especifica, para possibilitar
ao aluno ter contato com mais modalidades. Essa tentativa de responder a uma demanda de
ampliacdo das linguagens artisticas estudadas significa na pratica uma diminuicéo
significativa do tempo dedicado a cada um dos contetidos. No IF do Rio Grande do Norte,
essa escala vem sendo implementada, com a diferenca de que para cada uma das modalidades
artisticas fica reservado um semestre, acontecendo o ensino de Artes durante dois anos
letivos.

No periodo da Escola Técnica Federal da Paraiba — ETFPB e de Centro Federal de
Educacdo Tecnoldgica — CEFET/PB, os alunos escolhiam a modalidade de seu interesse e
havia espacos proprios para cada uma, como ainda ocorre nas aulas de educacao fisica, no
qual o discente escolhe a modalidade esportiva que lhe apraz — futebol, handebol, natagéo,
musculacdo etc. No curso de musica, o aluno também escolhe o instrumento que lhe agrada,
teclado, sax, percussao, viola, violino, violdo, canto, trombone, trompete etc.

Um ex-aluno que terminou o E.M. no IF publicou um livro resultante de sua pesquisa
de Mestrado em artes cénicas na UFRN e discorre, na introducéo, sobre o periodo no qual os
alunos escolhiam sua modalidade artistica nas aulas de Artes:

(...) na antiga Escola Técnica Federal da Paraiba — ETFPB, passando e
cursando entre os anos de 1997 e 1999 o técnico em estradas. E por incrivel
que pareca foi ai que tive meus primeiros contatos com a arte dramaética,
havia diversas linguagens artisticas para serem escolhidas, mas sem titubear
optei pelo teatro. (NINO, 2017, p. 17-18)

No IFPB, com o crescimento dos nimeros de cursos oferecidos, tanto do ETIM quanto
superiores, 0s espacos destinados para o ensino de Artes foram suprimidos, com excecao dos
destinados ao estudo da Mdsica, pelo exposto acima. Outro ponto para a subtracdo dessa
metodologia foi o argumento da dificuldade burocrética de elaborar cadernetas com turmas
especificas integrando alunos/as dos variados cursos dos primeiros anos, sendo mais simples,

rapido e facil para o setor que organiza as cadernetas elaborar uma Gnica, como ocorre com as
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outras disciplinas do denominado nucleo comum. Porém, se faz necessario explicitar que
essas cadernetas especificas ainda ocorrem nas modalidades das disciplinas de educacdo fisica
e dos instrumentos especificos no curso de Musica.

Atualmente, as modalidades especificas ocorrem através de duas acdes pedagogicas
relacionadas a coordenacdo de extensdo do campus: cursos de extensdo e grupos de produgédo
artistica na modalidade especifica da formacéo do professor/a, a saber: grupo de teatro, coral,
e curso de extensdo em fotografia. Os grupos relacionados com a modalidade da mdsica
(orquestra de camara, grupo de sax, grupo de percussao etc.) sdo em maior nimero, devido a
existéncia do curso na modalidade ETIM — Musica, o que implica na existéncia de mais

professores na area de instrumentos musicais nesse setor.

4.5 O aspecto paratdpico das Artes no IFPB — 0 espaco de resisténcia/transgressao

Para Maingueneau (2006) a paratopia sé existe integrada a um processo, ele analisa a
obra literéria, na qual, existe o ‘eu’ criador e profundo ¢ um ‘eu’ social e superficial ou ainda
0 ‘eu’ sujeito do texto e o ‘eu’ sujeito biografico, nesse sentido a obra literdria estd em um
entrelugar, assim: “implica dar conta dos entrelagamentos de niveis de retroagdes, dos ajustes
instaveis, das identidades que nao podem fechar”. (MAINGUENEAU, 2006, p. 119).

No estudo do discurso literario, o dizer ultrapassa o dito que paradoxalmente se remete
as préprias condicdes de enunciacdo. Estudar a obra literaria, ou artistica em geral, retne
varias visdes: seu transito social, a relacdo com a figura autoral, qual o lugar do escritor, onde
socialmente se situa, 0 mercado de trabalho e o lugar que essa literatura/arte ocupa no grupo
social e mais amplamente na sociedade.

Assim, o conceito de paratopia denuncia que a area de conhecimento da literatura se
mostra em um espaco de desenvolvimento do ndo espaco, nocao que parte da constatacdo de
que ¢ impossivel a um escritor produzir a partir de um “solo institucional neutro e estavel”.
Muitos autores literdrios e dramaticos se manifestam empregando personagens que podem
manusear e dispor de recursos e ag¢des contraditorias, porque lhes faltam protagonismo no
espaco do macrossocial, sdo figuras/personagens como boémios, palhagos, aventureiros,
mulheres, judeus, etc. “A condigdo do escritor oscila, pois entre um lugar e um ndo lugar,
entre a integracdo e a marginalidade; a literatura é nutrida da irredutivel instabilidade entre a
miséria e a riqueza, e, acrescento, entre o talento e a mediocridade” (MAINGUENEAU, 1995,

p. 38).
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O conceito de paratopia, nos termos de Maingueneau, (1995, 2006), é utilizado aqui
para explicar o aspecto paratopico do ensino de Artes, o qual tem que negociar sua existéncia
na escola porque o lugar, a regra, como a denominada “grade” curricular em uma escola,
fundam uma ‘ordem’. A escola ¢ concebida como um lugar de ‘ordem’, onde basicamente se
desenvolvem potenciais intelectuais, onde encontramos a separacao de “disciplinas”, horarios
determinados, espacos sociais delimitados, fardamentos estabelecidos e hierarquia definida.
A cultura escolar se expressa na montagem dos curriculos e nas dindmicas de hierarquizagéo
entre disciplinas e nega a pluralidade simétrica de conhecimentos, sua horizontalidade.

Porém, dentro desta ‘ordem’, a desordem progride, aproveitando os espagos liminares,
os horarios dos intervalos escolares da sala de aula e, muitas vezes, nas conversas na propria

sala de aula.

Se a ordem ndo passa de uma visao particular da desordem, entdo a filosofia
atual deve progredir a partir do real: a desordem é ou parece ser hoje um
dado imediato da experiéncia. (...) Ela pode ser levada a descobrir terras
desoladas onde o saber daquilo que é a vida se perdeu, onde o real sem
diversidade nem cor se torna algo numérico (c6digo, nimero, equagao), onde
0s sujeitos humanos estdo apagados; em um mundo que se destroi com a
perda de suas qualidades sensiveis, (...). (BALANDIER, 1997, p. 252)

A escola coloca o ensino de Artes nos espacos extraclasse, extracurricular e/ou de
extensdo, mantendo-o no campo periférico e marginal. Podemos afirmar que o ensino de
Artes, em geral, e, particularmente, o de Teatro ocupa um lugar de resisténcia, de
transgressdo, figurando na maior parte do tempo — guardada a excecdo das datas
comemorativas e celebracdes institucionais, nas quais ele ¢ mobilizado para compor o cenario
escolar — como expressao de uma potencial ‘perda de tempo’, ‘perda de foco’ da
profissionalizacdo pretendida, da ‘desordem’. Esse lugar ¢ definido como sua ‘casa’ por

tedricos como Bentley (1969, p. 82), nos seguintes termos:

O teatro é o lugar para os anarquistas jogarem as suas bombas. (...) Ou talvez
para todas as pessoas menos 0s anarquistas jogarem suas bombas. O teatro é
a arte das explosdes, mas 0 macete consiste em detona-las no momento exato
e no lugar certo. (...) O ritmo do teatro deriva de uma sucesséo de explosdes
e siléncios e 0 apaziguamento. (...) o teatro é necessariamente politico, (...) 0
teatro é uma arma.

N&o € por acaso que 0 grupo de teatro, seja extra, fora do espaco-tempo da sala de
aula, espacos reservados ao ludico, apds o trabalho sério e importante, essa concepcao lhe

atribui, “a funcdo anérquica das disciplinas artisticas, sendo seus cruzamentos Vvistos como
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produtores de distanciamento do entendimento hegemonico de disciplina das associagdes, das
nogdes de ordem, subordinagdo, autoridade, castigo e rigidez” (VILLAR, 2017, p. 189).

Mesmo a educacdo sendo enunciada como destinada a sujeitos multiplos, com
conhecimentos e condicdes sociais diferenciadas, quando uma escola possui uma educacao
acolhedora e que inclui o diferente/divergente no processo de produgdo e circulagdo do
conhecimento, torna-se uma escola “transgressora”, pois rompe com a ilusdo da
homogeneidade e provoca uma espécie de crise de identidade institucional.

E nesse contexto, no qual tenho atuado no ensino de Artes aproveitando-o para, além
do estético, ensinar muitas coisas, dentre as quais a ver o mundo com ‘“mais cuidado e,
também, a ver nés mesmos” (BARBOSA, 2010, p.149), que peco licenga para apresentar o
grupo de teatro do IFPB, Campus Jodo Pessoa, denominado “Cabe na sacola”, como uma um
espaco de resisténcia, a partir de algumas reflexdes tedricas e da propria voz de integrantes e

ex - integrantes do referido grupo.

4.5.1 A resisténcia através do grupo de teatro “Cabe na Sacola”

A necessidade de ser outro através da representagdo/imitacdo encontra-se presente na
maioria das civilizagdes. O desejo de ser outro, para talvez entender o eu, 0 que eu sou e
minha relagdo com os mundos, as naturezas e as sociedades, é tdo velho quanto a
humanidade. No passado, o teatro aproximava o homem/mulher de seus deuses, na atualidade,
ajuda-nos na compreensdo de nossa posi¢do face ao “eu” e face a sociedade em que vivemos.

Defendo a opinido de que o ato de fazer teatro na atualidade globalizada e tecnoldgica,
onde seu lugar é de extincdo, seja um ato revolucionario, independentemente da modalidade,
(adulto, infantil, de rua, estudantil, amador etc.). O ato de pessoas se juntarem, sem ganhar
dinheiro, muitas vezes gastando do seu bolso, em um pais essencialmente capitalista,
langando-se na aprendizagem, na busca do conhecimento teatral, ja € um indicador de
resisténcia.

As relagBes Teatro/Educagdo tém um largo potencial, podendo ser desenvolvidas em
diferentes contextos, através das mais diversas abordagens e com objetivos especificos. Um
momento peculiar é o teatro ligado a atividades espontaneas, ladicas, do aluno, permitindo
gue 0 mesmo dé a sua visdo do mundo, das coisas, que invente.

Tal estilo de socialidade oportuniza aos estudantes a possibilidade de compartilhar
descobertas, ideias, sentimentos, atitudes, ao permitir a observacdo de diversos pontos de

vista, estabelecendo a relacdo do individuo com o coletivo, colocando em curso modos de
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socializagdo alternativos aos hegemonicos, ao buscar solugfes criativas e imaginativas na

construcdo de cenas:

Fico feliz por relembrar que eu vivi muitas sensa¢des no grupo, participei de
pecas que educavam, fazia refletir acerca da sociedade, e, principalmente, de
guem somos no mundo, ou melhor, de quem queremos nos tornar como
alunos do ensino médio e recém-construtores da vida adulta. (Jardson
Cavalcante)

Nesse processo, os alunos afinam a percepcgéo sobre situa¢es do cotidiano, utilizando
0S jogos dramaticos, nos quais se vivenciam experiéncias imaginarias, 0 exercicio da
criatividade e da espontaneidade.

A origem do jogo dramético espontaneo se perde no tempo e se confunde com o
préprio surgimento da linguagem e da cultura. Contudo, o jogo dramatico pode assumir
caracteristicas direcionadas visando atingir um objetivo especifico, como o educacional ou se
constituir em teatro, através da elaboracdo de linguagens cénicas especificas.

O jogo teatral resgata, trabalna o0 momento atual e sistematiza emocdes, ampliando o
conhecimento que o individuo tem de si préprio, para ampliar, seu conhecimento do mundo.
Torna consciente uma atividade espontanea de todo grupamento social, desenvolvendo
potencialmente o que todas as pessoas possuem e utilizam eventualmente, transformando um
recurso natural em um processo consciente de comunicagao.

O teatro na educacdo pode desenvolver a capacidade de fazer perguntas, de encontrar
respostas, de descobrir novas solugdes, questionar situac@es, encontrar e reestruturar novas
relacbes. Os educandos, através dos exercicios teatrais podem treinar para as interrelaces
grupais e para a coleta de informacdes e vivéncia de experiéncias potencialmente ampliadoras
dos seus universos individuais. Observar atentamente 0 que acontece no mundo, ver, sentir e
perceber oportuniza a construcdo de repertorios de conhecimentos, informando o intercambio
pessoal com 0 mundo e com 0s outros seres.

O percurso de erros e acertos na busca da construgdo de um personagem, as leituras,
reflexdes, experimentos, trazem em si uma potencialidade de construcdo de saberes relevantes
que contém alcance pedagdgico: “Vale destacar que nessa experiéncia de quatro anos como
participante do grupo de teatro, desenvolvi competéncias cognitivas e pedagdgicas e,
principalmente, a amizade que tenho ate hoje pelos colegas do grupo” (Natanael Duarte).

Apesar do ensino de Teatro geralmente possuir relagdes conflituosas com a burocracia
escolar, este se faz e se impde enquanto matéria viva para construcdo de saberes. Quando o

aluno se envolve na producdo teatral, ao escolher as palavras, 0 gesto, 0 espaco que ocupara,
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selecionando contetdos, posicionando-se diante do observado anteriormente, escolhe e
expressa suas posi¢des, questiona e opta entre as informacfes e alternativas construidas nas
atividades de formulagéo e agenciamento de encenacoes.

Nos ensaios/processos do grupo ‘Cabe na Sacola’, mais do que na
apresentacdo/resultado, exercitamos o riso em relagdo aos nossos erros, as idéias estapafurdias
que brotavam e das criacbes que emergiam. Esse riso, visto como antipoda do discurso
pedagdgico sério, de tom grave e moralizante é definido como perigoso, associado com a
contestacdo da pureza disciplinar e pedagdgica. Particularmente prefiro a criatividade
potenciada pela mistura a rigidez da pureza.

O ‘Cabe na sacola’ constituiu-se no espaco do ‘diferente’ no cotidiano escolar,
oportunizando aos seus participantes certos rituais de transgressdo, colocando em movimento
‘reservas de espanto’, através das quais era produzido um sentimento de grupo e de
preparagédo cuidadosa para o inesperado, mediada pelas a¢des repetitivas, pelos atos de entrar
descalcos na sala, de fazer exercicios de alongamentos e de aquecimento, pelas leituras
interpretativas, atraves da passagem e repassagem de cenas, nas quais se cultivava a abertura

para a descoberta de si e do lugar que ocupamos no mundo:

O teatro é a arte que nos faz experimentar novas realidades, nos faz
mergulhar em um personagem e desfrutar do desconhecido. Ele me fez
despir de trejeitos e preconceitos estabelecidos pela sociedade. As
experiéncias de montar personagens, desde suas caracteristicas fisicas, idade,
profissdo, sotaque etc. fez de mim uma pessoa mais observadora e atenciosa,
tanto na minha vida social quanto na académica. (Karla Vanessa)

O grupo de teatro citado tem se proposto como espaco de resisténcia ao quebrar a
rotina, ao utilizar espagos pré-determinados como os banheiros, sala de reunido, salas de
aulas, como camarins; ao ocupar de modo subversivo o0 espaco organizado do auditorio,
retirando o computador, a televisdo, a mesa pesada e feita para aquele espaco e transforma-lo
em cenarios, em espaco alternativo.

O grupo de teatro ‘Cabe na Sacola’ tem ocupado lugares diversos no IFPB.
Apresentamo-nos em salas de aula, auditérios, jardins, patio, hall de entrada. Em geral, 0s
técnicos administrativos, os professores, diretores, coordenadores, tendem a olhar com
prevencdo a transformacdo do espaco burocratico em espaco cénico e criativo, as vezes,
demonstrando desdem, o que pode estar ligado a sua concepcdo da eventual inutilidade, no
interior de uma instituicdo escolar e técnica, dessas iniciativas de autoexpressdo dos

envolvidos através da linguagem teatral.
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A arte, é historicamente portadora de potencial de transformacéo e questionamento, ao
possibilitar a vivéncia de outras vidas, as dos personagens, transformando alunos e
professores em ‘atores’, suspendendo os lugares tradicionais estabelecidos com relagdo aos
papéis socialmente definidos para os referidos participantes do espaco escolar. A
transformacdo de alguém em personagem, através do teatro, possibilita 0 passeio por outras
identidades, favorecendo a ampliacéo da visdo que cada individuo tem a respeito dos lugares e
identidades dos outros. Vejamos o que diz sobre esse ponto um dos estudantes/participantes

do referido grupo:

O teatro me permitiu abrir possibilidades para olhar sobre outros aspectos do
ser humano e da sociedade, impelindo-me para uma espécie de humanizagdo
— no sentido de promover compaixdo e solidariedade pelo outro — e pelo
despertar para construgdo de um senso critico sobre 0 mundo. O grupo de
teatro na escola técnica trouxe-me uma maturidade enquanto individuo, ao
mesmo tempo em que me revelou as contradicdes e a dureza da vida que
existe fora e dentro dos muros e portdes desta instituicdo. O teatro que
faziamos refletia a vida aqui e 14 fora, e era permeado por ela. Os textos de
autoria de Machado de Assis (“Dom Casmurro”), William Shakespeare
(“Sonho de uma Noite de Verao™) e Luigi Pirandello (“Henrique IV”’), foram
alvo de montagens e discussdo em nosso grupo amador secundarista. (NINO,
2017, p. 17/18)

O ensino e producédo de teatro na escola se faz espaco de resisténcia pelas linguagens
verbais e ndo verbais mobilizadas, em um espaco onde a liberdade da expressdo corporal é
desautorizada. Através da ludicidade, a predominancia dos modelos instrumentais de
racionalidade, hegemonizados na sociedade envolvente, podem ser objetos de suspeicdo,
dando aos que se envolvem com o ensino e producdo de teatro condicdes para reavaliar a
formagédo frequentemente castradora e bitoladora que se oferece/recebe nos processos de
socializacdo, em geral, e de escolarizacio, especificamente. E o que vemos na fala de uma

estudante/participante do ‘Cabe na Sacola’, citada a seguir:

Faco questdo que vocé apenas saiba a importancia da participacdo do Grupo
de Teatro do CEFET. Sim, pra mim é CEFET, pois foi no ano 2000, bem na
virada do século, que eu entrei num Grupo que deu um rumo diferenciado na
minha vida. Diferenciado, porque percebo, hoje, a ma-formagdo humana que
temos em nossa sociedade. E isso foi o que de melhor aprendi em dois anos
que por la fiquei. (Gabriella Guedes)

A borbulhancia e flamejancia que todos merecem viver € o que se busca ao participar
de atividades artisticas em geral. Em um grupo de teatro, as pessoas estdo buscando algo

novo, estdo saindo de casa e se aventurando em aprender de forma coletiva, o0 que pode trazer
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aprendizados que serdo interessantes para toda a vida. E o que destaca a
estudante/participante, na sua fala abaixo:

Mais do que teatro, no grupo aprendi a conviver com o diferente, a ouvir o
outro, a respeitar a coletividade, a me permitir, a experimentar coisas novas,
a acreditar em mim. Aprendi a ouvir criticas com maturidade, a ser
responsavel pelas minhas escolhas, a agir com comprometimento. Aprendi a
valorizar amizades que até hoje perduram, a acreditar na arte enquanto
transformadora, a buscar meus sonhos. (Celyane Farias)

A partir de jogos draméticos, construimos cenas, desenvolvendo a linguagem gestual
por intermédio da observacdo do cotidiano, de exercicios de alongamento, aquecimento,
concentracdo, percepcdo do espaco e do corpo, laboratorios de interpretacdo. No confronto
entre o texto e 0s gestos, nascem os léxicos de expressao fisica, simbolica, emocional das
pessoas envolvidas. Junto com o estudo das diversas linguagens de encenagdo propostas e
exercitadas ao longo da histérica do teatro, no estudo e producdo de pecas aprende-se que 0
gesto tem inicio, meio e fim, passiveis de serem determinados tendo como base a observacéo,
a pesquisa e o entendimento de que os textos dramaticos, as formas de representacdo e as
formas cénicas tém tradi¢des ‘inventadas’ em diversas épocas e culturas.

Os jogos teatrais, as atividades de musica em conjunto, e o0 exercicio de aquisicdo de
linguagens artisticas em geral podem promover o exercicio do encontro com alteridades
diversas (MANDELL; WOLF, 1995; ROHDE, 1998), permitindo aos participantes, ao
assumirem e explorarem multiplos papeéis e perspectivas de diferentes personagens e suas
motivacOes e emocdes complexas, a constru¢do mais fluida de relacionamento entre sujeitos
sociais diversos, além de promover as habilidades de resolucdo de conflitos, a agregacao
social e a construcdo de autoconceitos positivos (CATTERALL, 2002).

Nessa proposta de finalizar esta tese com uma espécie de argumentacdo em relacdo ao
lugar que o ensino de Artes em geral e especificamente o de Teatro pode ter na escola,
chamamos a atencdo para esse aspecto de treinamento para a atividade grupal, com seus
ganhos em termos de integracdo e construcdo de sentimento de coletividade. Nas atividades de
improvisagdo proporcionadas no ensino de Teatro, por exemplo, os alunos e professores
conversam, buscam solugcbes, dividem o0s supostos personagens, relacionando-se nos

exercicios, na encenagdo e na troca de ideias:

Embora hoje em dia eu esteja distante do teatro, esta vivéncia me
proporcionou um conhecimento acerca das nuances das relagdes humanas, de
tal forma que usei correntemente em minhas atividades académicas e ainda
uso no meu exercicio profissional. (Wellington Lira)



190

Ao nos colocarmos em relacdo com outros, oferecendo eventuais contribuicGes a partir
das experiéncias pessoais, abre-se a potencialidade para, através do contato respeitoso,
cuidadoso e atento que se cultiva no ensino e produgcdo de Artes, o alargamento da
experiéncia geral, do espirito de grupo, de coletividade.

Histdrico do grupo

A nomenclatura do grupo de teatro do IFPB em ‘Cabe na Sacola’ surgiu a partir da
montagem do espetaculo “Feijoada Completa”. Participamos do “Teatro, Escola e
Diversidade — TED”, um festival promovido pelo SESC da Paraiba, no qual conquistamos o
primeiro lugar. Nesses festivais, os trabalhos cénicos sdo avaliados por profissionais da area
que contribuem com suas criticas e elogios no momento previsto para o debate sobre os
espetaculos.

No debate realizado no TED sobre nosso espetadculo nos questionaram porque ndo
utilizdvamos o recurso do cenario. Respondi que, diante das dificuldades de conseguir
transporte/conducdo escolar para nos locomovermos e transportar 0 cenario, resolvemos
utilizar aderecos que “cabiam em uma sacola”. Os ‘meninos’ e ‘meninas’ do grupo gostaram
da frase e propuseram que nosso grupo assim se denominasse.

Esse grupo continua em atividade, realizando suas atividades de preparacdo em
horarios alternativos, reunindo alunos que desejem participar, procedentes de varios cursos e
dos dois turnos, as tercas e quintas-feiras das 18h as 20h:30min, nas dependéncias do NACE.
Como é uma atividade que se realiza no espaco extraclasse, em horarios além dos previstos
institucionalmente, sem o status de disciplina obrigatéria, com carga horaria formalmente

contada, depende da lei do desejo dos que dela se aproximam e com ela se envolvem:

Entrei em 2007 no Curso Técnico Integrado ao Médio em Controle
Ambiental (...) Desse modo, mesmo ndo sendo disciplina obrigatoria resolvi
me dedicar as atividades do grupo a convite de outros colegas que faziam
parte (Diego e Ana Rita). Lembro dos primeiros encontros, cansativos
porque eram sempre a noite e normalmente eu tinha passado o dia no
CEFET. Mas era tudo tdo bom, tratava-se de um universo de possibilidades,
de construgdes coletivas. Ocupar aquele espaco era prazeroso e gratificante.
O grupo ndo era s6 um lugar de "fazer teatro”, tratava-se de compartilhar
experiéncias e crescer juntos. (Josi Mendes)
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O ‘Cabe na Sacola’ possui como objetivos: (1) oportunizar espago para 0 exercicio e a
discussdo das artes cénicas; (2) Familiarizar o alunado com as artes cénicas; (3)incentivar a
formacdo de plateias; (4) fomentar o dialogo e a andlise literaria; (5) proporcionar a
comunidade escolar um momento de reflexdo e contato com a produgéo teatral; (6) investir da
ampliacdo da dimenséo estética e do autoconhecimento, heteroconhecimento, através do
ludico e exercicio reflexivo de a¢Ges humanizadoras; (7) contribuir para a socializacdo da
arte; e (8) propor a pratica de teatro como tarefa coletiva de desenvolvimento da solidariedade
social.

Como uma maneira de registrar, de modo historiogréfico e simbolico, a prética de
ocupacdo de lugares do ensino e producdo de teatro na instituicdo aqui analisada, passamos a
apresentar experiéncias de montagens cénicas realizadas pelo grupo de teatro do Instituto
Federal de Educacgéo, Ciéncia e Tecnologia — IFPB, “Cabe na Sacola” constituido por alunos
de cursos do ensino médio integrado, cursos técnicos subsequentes e cursos superiores de
tecnologia, destacando uma das caracteristicas dessa experiéncia de teatro na escola, a de que
se refere a um grupo cujo elenco néo é fixo, atravessando 0 mesmo um movimento ciclico que
se inicia quando o estudante entra no EM, e se completa quando ele conclui, ingresssando nos

cursos superiores ou no mercado de trabalho, ou em ambos.

Cronologia de producao na area de Teatro no atual IFPB

e 1997 — Encenacéo de poemas de alunos

O CEFET-PB estava para lancar um livro com poesias produzidas por alunos sob a
coordenacdo do professor José Ferreira Pio, de literatura. Ele queria que os alunos recitassem
as poesias no lancamento do livro. Propus encena-los com alguns alunos, sendo este meu
primeiro trabalho de producéo teatral no entdo ainda ETFPB.

Anteriormente, no IFPB - campus de Cajazeiras, realizamos trés producdes teatrais:
“A empregada desvairada”, “Vi, vivi violéncia” e “Trinca mais ndo quebra”, todos a partir de

textos de autoria de Eliezer Filho, com direcdo e encenagéo assinadas coletivamente.

e 1998 - “Sonhos de uma noite de veriao”

Adaptacdo do texto de William Shakespeare, através de um projeto interdisciplinar

com a professora de Literatura, Francilda Inacio.
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Fotografia 11- “Sonhos de uma noite de verdo” / Estacionamento o IFPB. triz: Elisa; Ator: Thiago.

Fonte: Acervo da autora

e 1999a - Coletanea de textos poéticos nacionais e universais

Com o objetivo de agregar complexidade a Semana de Literatura, coordenada pelo
professor de Portugués, Ageirton dos Santos Silva, montamos cenas a partir dos seguintes
poemas de autores brasileiros: Soneto de Fidelidade de Vinicius de Moraes, Versos intimos
de Augusto dos Anjos, José e Procura da Poesia de Carlos Drummond de Andrade,

Desencanto e O Bicho de Manuel Bandeira.

Fotografia 12 e 13 — “Coletanea de Poesias” / Auditorio Jos¢ Marques/IFPB. Foto 12 - Atores: - Girleno Souza,
Hélio; Atriz: Elisa; Foto 13- Helio e Elisa (Plano baixo) e Girleno Souza (em pé).

Fonte: Acervo da autora

e 1999b - Intervencao Poética
Apresentada na abertura do ‘I Varal de Poesia’, coordenado pelos professores Antonio

Rodrigues, de Literatura, e Anténio Barbosa Sobrinho, de Mdsica, unindo a encenacdo de
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poesias de alunos do Ensino Meédio com a apresentacdo de musicos da Paraiba, sendo
realizado apos a apresentacdo artistica um debate com a plateia presente. O grupo encenou:
Autopsicografia de Fernando Pessoa e O Martirio do Artista, de Augusto dos Anjos.

Denominamos de “Intervencao Poética”.

Fotografia 14 - “Intervengao poética” / Auditorio José Marques/IFPB. Atores: Ana Rita (sentada), Artur, Diego e
Michele Cristina.

el e |

Fonte: Acervo da autora

Fotografia 15 - “Intervengdo poética” / Auditério José Marques/IFPB. Atores
Ana Rita, Eduardo e Michele (Plano baixo); Diego, Artur e Marianny Fernandes (Em pé).

Fonte: Acervo da autora.
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e 1999c - A condi¢do humana: do bicho ao poeta

Através de um projeto interdisciplinar realizado em parceria com o professor
Ageirton, montamos poesias do periodo simbolista, em uma sala de aula. Integrando os trés
trabalhos desse ano. Compomos “A Condi¢gdo Humana”.

Fotografia 16 — “A Condicdo Humana: Do Bicho ao Poeta” / FENARTE — Espaco Cultural. Atrizes: Danuta, e
Gabriela; Ator: Diogenes.

Fonte: Acervo da autora
Fotografia 17 e 18 — “A Condigdo Humana: Do Bicho ao Poeta” / FENARTE — Espago Cultural. Foto 17 - Atriz:
Danuta; Foto 18 - Atrizes: Danuta e Gabriela.

Fonte: Acervo da autora Fonte: Acervo da autora
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Fotografia 19 — “A condi¢do Humana: Do Bicho ao Poeta”/ Patio do antigo NACE. Atrizes: (Em pé) Danuta,
(Plano bhaixo) Thais Cerqueira, Dandara, Cellyane, Elisa e o ator Thiago.
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Fonte: Acervo da autora.

e 2000a - ”Dom Casmurro” — Adaptacdo do romance de Machado de Assis.

Fotografia 20 - “Dom Casmurro” / Auditério José Marques/IFPB. Atores: Bertonny Nino e Hélio, Atrizes:
Andréia e Elisa.

Fonte: Acervo da autora.
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Fotografia 21 - “Dom Casmurro” Auditorio José Marques/IFPB. Ator: Hélio.

Fonte: Acervo da autora.

Fotografia 22 - “Dom Casmurro” / Escadaria do antigo NACE. Atrizes: Elisa, Danuta (Plano baixo), Ator: Fabio
Cerqueira.

Fonte: Acervo da autora
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e 2000Db - *Brasil: 500 anos de excluséo social’
Performance apresentada na ocasido da comemoracdo dos 500 anos do
‘descobrimento’ do Brasil. Este projeto foi uma parceria com a professora de Historia, Maria
de Belém. Nele performatizamos vérias passagens que compuseram a historia do Brasil, com

destaque para, ‘o descobrimento’, ‘a escravatura’ e ‘as torturas do regime militar’.

Fotografia 23- “Brasil 500 anos de exclusédo social” / Hall de entrada do IFPB. Atriz: - Dandara.

'ow
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Fonte: Acervo da autora
Fotografia 24 - “Brasil 500 anos de exclusdo social” / Hall de entrada do IFPB. Atriz: — Maria do Ceu.

Fonte: Acervo da autora



198

Fotografia 25 - “Brasil 500 anos de exclusdo social”. Hall de entrada do IFPB. Ator: Alan.

Fonte: Acervo da autora

Fotografia 26 - “Brasil 500 anos de exclusio social” / Hall de entrada do IFPB. Atore: Girleno, Atriz: Mariana.

Fonte: Acervo da autora.
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e 2001 - “ABC de Zé da Luz”, um projeto sobre a cultura popular paraibana,
objetivando divulgar as poesias matutas e o cotidiano popular. O trabalho integra poesias do

paraibano Zé da Luz, nascido na cidade de Itabaiana.

Fotografia 27 - “ABC de Z¢é da Luz” / Biblioteca do IFPB. Atrizes: Maria, Denise e Giovana.
- |

Fonte: Acervo da autora

Fotografia 28 - “ABC de Z¢é da Luz” / Biblioteca do IFPB. Ator: Gledson
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Fonte: Acervo da autora.
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e Em 2002, de forma interdisciplinar, juntamente com a professora de Literatura,
Francilda Indcio, montamos “A Arte de ser feliz”, baseado em textos de prosa poética de

Cecilia Meireles.

Fotografia 29 - “A Arte de ser Feliz” / Sala de aula. Atrizes: Dandara e Thais, Ator: Thiago.

Fonte: Acervo da autora.

Fotografia 30 - “A  Arte de ser Feliz” / Auditorio da UFPB - Bananeiras. Atriz: Danuta.

Fonte: Acervo da autora.
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e 2005 - “Intervencio Poética” - Coletdnea de poemas nacionais e paraibanos.

Fotografia 31- 2005 - “Intervengdo Poética” / IFPB de Mossor6/RN. Ator: Bertonny Nino.

Fonte: Acervo da autora.

e 1999/2000/2001/2002/2003/2004/2005 - Auto de Natal

O Nucleo de Artes, Cultura e Eventos/ NACE realizou o “Natal Solidario” evento que
arrecadava itens de limpeza para entregar nos lares de idosos de Jodo Pessoa e constava com

apresentacdes teatrais e musicais.

Fonte: Acervo da autora.
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Fotografia 33- Auto de Natal/ Patio do IFPB. Atriz: Celyane (costas), Ator: Natanael e plateia.

Fonte: Acervo da autora

Fotografia 34 - Auto de Natal/ Patio do IFPB. Ator: Eduardo, Atrizes: Ana Rita; Michele e Marianny.

Fonte: Acervo da autora
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Fotografia 35 - Auto de Natal/ Patio do IFPB. Ator: Eduardo, Atrizes: Ana Rita, Michele, Marianny

Fonte: Acervo da autora

e 2006 - “Performance sobre a Violéncia”
Cenas performéticas sobre a violéncia, a partir da musica “Perfei¢do”, do grupo

Legido Urbana.

Fotografia 36 - “Performance sobre a Violéncia”/ Jardim do IFPB. Atores: Eduardo e Ronaldo.

Fonte: Acervo da autora.
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Fotografia 37 - “Performance sobre a Violéncia”/ Jardim do IFPB. Ator: Diego e Atriz: Marianny.

Fonte: Acervo da autora.

o 2008 - “Naufragos de Palavras”

Trabalho cénico com base em poemas de Lucio Lins, poeta paraibano.
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Fotografia 39 - “Naufragos de Palavras” / Festival de Teatro do Estudante / Teatro Lima Penante.

Atores: Hernandes (Em Pé), Fhoo — Artur e Wellington. Atrizes: Raquel, Hermana, Bona,etc.

Fonte: Acervo da autora

Fotografia 40 - “Naufragos de Palavras” / Festival de Teatro do Estudante — Teatro Lima Penante.

Atrizes: Hermana e Raquel (Plano baixo).

Fonte: Acervo da autora

Fotografia 41- “Naufragos de Palavras” / Festival de Teatro do Estudante — Teatro Lima
Penante. Atores: Sem reconhecimento;

Fonte: Acervo da autora
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Fotografia 42 - “Naufragos de Palavras” / Biblioteca do IFPB. Atores: Diego, Arthur Fhoo, Wellingtom e
Hernandes. Atrizes: Hermana e Raquel.

Fonte: Acervo da autora

Fotografia 43 - “Naufragos de Palavras” / Festival de Teatro do Estudante — Teatro Lima Penante. Atores:
Carlos, Hernandes (em pé), Wellington, e Fhoo — Arthur (em pé)

Fonte: Acervo da autora

e 2009/2010 - “E melhor prevenir do que remediar”

Projeto de extensdo integrando areas de saberes multidisciplinares entre Nucleo de
Artes, Cultura e Eventos — NACE/ Grupo de teatro/ Nucleo de Prevencdo e Educacdo em

Salude - NUPES. Pela primeira vez conseguimos recursos financeiros e convidamos a atriz
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Ingrid Trigueiro para dirigir o espetaculo. Com este trabalho participamos de eventos
culturais, artisticos, cientificos e académicos, divulgando as a¢fes do projeto. Este trabalho

resultou em artigos apresentados em varios encontros cientificos.

Fotografia 44 - “E Melhor prevenir do que remediar” / Sala de aula. Atores: Gabriel e Assis Walner,
Atrizes: Paula Cardoso, Jéssica, Mariah e Bona Akotirene.

Fonte: Acervo da autora

Fotografia 45 — “E Melhor prevenir do que remediar” / Sala de aula. Ator: Assis e Atriz: Bona.

Fonte: Acervo da autora
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Fotografia 46 - “E Melhor prevenir do que remediar” /Patio do IFPB, Campus Sousa. Atores: Gabriel e Assis,
Atrizes: Géssica, Paula e Bona,.

Fonte: Acervo da autora

Fotografia 47 - “E Melhor prevenir do que remediar” / Hotel Nethuana — Encontro de Professores. Atores:
Gabriel e Assis Walner, Atrizes: Géssica, Bona, Mariah e Paula.

Fonte: Acervo da autora

e 2012/2013 - “Feijoada Completa”

A peca é uma adaptacdo do conto Feijoada completa, de Luis Fernando Verissimo, o
qual, por sua vez, é inspirado na musica homoénima de Chico Buarque. O texto “original”
trabalhado com o grupo ja traz em si uma relacdo intertextual com cancGes. No trabalho de
adaptacdo, ampliamos as relaces intertextuais com outras cancbes. Por essa razdo,

destacamos a importancia dos alunos do curso de Instrumento Musical, para a composicao da
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peca. A coordenacdo de dramaturgia foi da professora de Portugués/Literatura - Analice

Pereira.

Fotografia 48 - “Feijoada Completa” / Festival de Teatro do Estudante / Teatro Lima Penante. Atores: Rafael,
Gabriel, Vinicius, Jardson e Lucas (Plano baixo), Atrizes: Valdilene, Jéssica Layane, lla e Géssica.

Fonte: Acervo da autora

Fotografia 49 - “Feijoada Completa” / Festival de Teatro do Estudante / Teatro Lima Penante. Ator: Gabriel
Nobrega, Atriz: Valdilene.

Fonte: Acervo da autora
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Fotografia 50 - “Feijoada Completa” / Festival de Teatro do Estudante / Teatro Lima Penante. Atores: Gabriel,
Rafael, Lucas Palhano, Vinicius, Jardson e Lucas Matins, Atrizes: Géssica, lla, Karla, Jéssica Layanne e
Valdilene

Fonte: Acervo da autora

Fotografia 51 - “Feijoada Completa” / Festival de Teatro do Estudante — Teatro Lima Penante/ Atores: Lucas
Martins, Jardson e Lucas Palhano, (Plano baixo), Rafael, Gabriel, Valdilene, Vinicius, Jéssica Layane, Karla e
la.

Fonte: Acervo da autora

e 2014/2015/2016/2017 - “Negra Sou”
O espetaculo traz como tematica o preconceito de cor. Com cenas que fazem aluséo a
importantes episodios historicos brasileiros, a saber, a revolta das chibatas e o regime militar,
as cenas foram construidas colaborativamente com os alunos. Compde este trabalho cénico

uma adaptacdo de uma cena do texto “Festa do Rosdrio” de Lourdes Nunes Ramalho e o
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poema “Gritaram-me Negra”, de Victoria Santa Cruz. O poema original foi trabalhado com o
grupo e na adaptacdo ampliamos as relagfes intertextuais com varias cangoes.

O espetaculo se alterna entre a opresséo e a aceitacdo da identidade negra. Com um
tom dramaético e festivo, utilizando musicas ao vivo, os atores tratam de dilemas humanos e

preconceitos sociais atuais relativos a raga/etnia.

Fotografia 52 - “Negra Sou” / Festival de Teatro do Estudante/ Teatro Lima Penante. Ator: Joabe Silva, Atrizes:
Olivia e Beatriz Angelina.

Fonte: Acervo da autora

Fotografia 53 - “Negra Sou” / Festival Estudantil/ Teatro Lima Penante. Atores: Danilo, Augusto e Joabe,
Atrizes: Melissa, Yasmin, Raana, Olivia e Beatriz.

Fonte: Acervo da autora
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Fotografia 54 - “Negra Sou” / IFPB/Areia. Atrizes: Fernanda (Plano baixo), Raana e lanca, Atores: Yankee,
Joabe, Paulo e Gabriel NG6brega.

e Rl

Fonte: Acervo da autora

Fotografia 55 - “Negra Sou” / IFPB/Areia. Atores: Yanke e Paulo, Atrizes: Raana, lanca, Fernanda.

EllerRofine

Fonte: Acervo da autora



Fotografia 56 - “Negra Sou” / TED/SESC. Atores: Joabe e Paulo, Atrizes: Beatriz e Fernanda,

Fonte: Acervo da autora

Fotografia 57 - “Negra Sou” / TED/SESC. Atrizes: Fernanda, Olivia e Beatriz, Ator: Yankee.

Fonte: Acervo da autora
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Sobre este espetaculo, reproduzirei dois depoimentos que Raana Rocha e lanca
Sobrinho, atrizes do espetéaculo, publicaram no facebook, no dia da consciéncia negra, no dia
20 de novembro de 2016:

No dia de hoje me sinto no direito de falar em nome de "Negra Sou", o
espetéculo teatral gue mudou a minha perspectiva — e, com toda certeza, a de
todos que fizeram/fazem parte desse trabalho tdo valoroso- sobre o que é ser
negra, o que passamos no mundo por sermos pretos, quais praticas que
julgamos comuns e banais sdo ofensivas e dolorosas e, principalmente, nos
ensinou o valor da representatividade religiosa, cultural e histérica dos
negros. Durante os dois ultimos anos tivemos a oportunidade de levar nosso
trabalho a escolas inseridas em diversos meios sociais, onde conseguimos
transmitir nossa mensagem de forma tdo simples e impactante; a festivais
gue nos deram a chance de gritarmos nossa arte e de enriquecer nosso
espetaculo e nossas vivéncias com debates importantes e premiacdes;
Tivemos contato com a Cultura Negra, a dancga, a musica, a religido, a carga
histérica e ideoldgica que carregamos por sermos 'de cor' e, 0 mais
importante, aprendemos a nos amar como somos. O grande valor que a peca
nos apresentou foi muito além de deixar o cabelo cachear, mas sim como a
arte é importante na vida das pessoas. Sobre como é bom saber que uma
Unica cena é capaz de fazer dezenas ou centenas de espetadores refletirem
sobre suas praticas sociais. Sobre saber que nem sempre nosso discurso
agradaré a todos e que por esse motivo precisamos ter cuidado para nao ferir
0 préximo ao tratar do seu passado. Lutamos e lutaremos por oportunidades
iguais, assisténcia social, educacdo, seguranca e respeito. O corpo, o cabelo,
a religido e o nosso passado precisam deixar de ser tratados apenas como
espetaculo. Que o dia da consciéncia negra abrace as familias negras que
sofrem com o descaso, as pessoas que suam para conquistar um futuro
melhor, 0s que ainda sofrem calados com o preconceito dentro das escolas,
nas ruas e no trabalho; e que dé mais sabedoria aos que estdo sem sua voz
ouvida por muitos, fazendo com que preguem discursos de paz e unido.
“GLORIA A TODAS AS LUTAS INGLORIAS QUE ATRAVES DA
NOSSA HISTORIA NAO ESQUECEMOS JAMAIS” (trecho da canco
Mestre sala dos mares, de Jodo Bosco e Aldir Blanc). (Raana Rocha)

E dificil se envolver em qualquer discussdo sobre as perspectivas e desafios
educacionais no Brasil sem focalizar a questdo da diversidade. A diversidade étnica e
regional; as diversidades de religiGes, de género e de orientacdo sexual sdo apenas algumas
com maior destaque. O papel das artes na abordagem significativa de diversidade e de suas
implicacdes é fundamental para a formulacdo de formas eficazes de reorganizar escolas e a
escolarizacgéo.

Os estudantes de diversas origens também podem usar as artes e se envolver com 0s
outros e para construir a compreensdo em torno de questdes de raga, cultura, e
socioeconémicas, criando-se oportunidades para que todos explorem suas ideias e lugares

sociais de modo livre e respeitoso.
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Sobre como os estudantes que participaram de “Negra sou” foram afetados, vale citar

um trecho do depoimento de lanca Sobrinho:

Eu tinha 6 anos de idade quando alisei a primeira vez o cabelo, e permaneci
assim até os 18. Tive um cabelo que eu nunca gostava por completo. O
primeiro més era uma maravilha, mas ai a raiz crescia, e com ela a vontade
de permanecer dentro de casa com medo dos comentéarios alheios era maior,
e sim, comentarios maldosos sempre apareciam, inclusive de pessoas que até
hoje eu gosto muito. Mas ai a ficha caiu, e eu vi 0 qudo burra eu fui, em
tentar agradar uma sociedade. Eu fiquei com 3 dedinhos de cabelos (sim, eu
medi) que quando encolhiam virava 1 dedinho, eu me apaixonei pelo meu
cabelo, curtinho, livre, hidratado, foi uma festa no ensaio de ‘“Negra Sou’
quando cheguei de cabelos cortados, o espetaculo influenciou, e muito para
essa realidade. Ali ndo tinha mais cortes quimicos, choros de tristeza,
inseguranca. Ali nascia uma lanca decidida, empoderada (eu amo essa
palavra), uma lanca que quando ouve "Clara Heranca" se arrepia, alguém
que se olha no espelho e vé um mulherdo. E hoje, mesmo que eu demore 2
horas e meia desembaracando, eu fico maravilhada ao sentir meus
cachinhos. Eu ndo mudei apenas por fora, ao participar de “Negra Sou” eu
mudei minha visdo do mundo, vi que ndo existe cabelo ruim, que as minhas
raizes afro se mostram quando eu ponho aquele turbante babadeiro, aquela
saia longa, ou guando eu oug¢o uma batucada e ja quero entrar no meio e
dancar. Eu ndo estou fazendo esse textdo tentando convencer alguém a
deixar de alisar o cabelo, se vocé se sente bem com cabelos lisos, 6timo, o
gue eu quero dizer é que eu me libertei de um padrédo, eu ndo alisava pra
mim, eu alisava pros outros, e isso me deixava mal. E hoje... Aaaah... Hoje
eu completo 1 ano de amor... (lanca Sobrinho)

Neste percurso de trabalho, observo os alunos e enxergo o encantamento que o
conhecer e o fazer teatrais desenvolvem em alguns deles, fascinando-os diante das
possibilidades que a atividade lhes abre.

Dirijo formalmente as montagens teatrais acima citadas, mas o faco de modo
colaborativo. Agrego certo conhecimento em relacdo a teoria e a pratica do fazer teatral; os
alunos agregam sua criatividade, energia vital, ludicidade e alegria nas montagens. Eu de fato,
coordeno, conduzo e me encanto com sua alegria e entusiasmo. Fazer teatro para eles é uma
brincadeira. N&o existe pesar, tudo é possivel! Eu me embriago com esse frescor, com a
desordem das paixdes, e envelheco mais lentamente. Vejamos mais um depoimento dos

efeitos desse tipo de formacao, agora nas palavras de Elisa Guimaraes:

Eu costumava ser introvertida (ndo timida, isso jamais), mas era desconfiada
e guardava muito as minhas duvidas e medos s6 para mim. Era uma pessoa
atipica e ndo me sentia confortavel com esse aspecto da minha vida. Tudo
isso mudou quando eu entrei na Escola Técnica e conheci o0 grupo de teatro.
Com a pratica de dar voz a outras pessoas (personagens) foi possivel a
construcdo de intimidade e cumplicidade com a minha professora e meus
colegas. Comecei a me sentir cada vez mais confortdvel em minha propria
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pele. Os pensamentos suicidas deram um tempo porgque minha cabeca estava
cheia de teoria teatral, Shakespeare, poesia e Machado de Assis. De leitora
interessada converti-me em leitora voraz e os classicos gregos e ingleses
passaram a ganhar meu coracao a cada dia. Esses autores ndo s6 moldaram
meus gostos como influenciaram minha forma de ver o mundo e despertaram
em mim uma dogura que desconhecia. (...) A maior marca desse grupo
intrépido de artistas natos deixaram para minha vida foi o exercicio da
empatia e da tolerancia, como eu prdépria fui acolhida, aprendi a acolher.

Experiéncias de aprendizagem no ensino de Artes, especialmente em termos
holisticos, proporcionam um ambiente rico para o desenvolvimento pessoal e social, o que
consiste no fundamento da educacéo: possibilitar que todos os participantes dos processos de
ensino/aprendizagem se tornem falantes, expectadores e escutadores emancipados e
competentes. Participantes de grupos de teatro, de corais, de grupos de danca, de outros nos
diversos géneros de producdo artistica sdo colocados diante de possibilidades de construir
suas proprias vozes, aprendendo a manipular Iéxicos e a se autoexpressar de modo
empoderado.

Existem vozes dominantes e dominadas, a voz que ainda esta para ser vocalizada e que
pode ser um elemento potencial de mobilizacdo, oposicdo, de resisténcia, de afirmacdo da
coletividade, da individualidade, bem como da formulagdo da transgressdo. Podemos dizer
que a “mensagem” depende da voz e os alunos, ao transmitir a mensagem atraves da voz do
ator/atriz, do personagem, potencializa essa voz que muda de lugar e potencializa essa
mensagem, dialeticamente a mensagem é o meio de mudar a voz. Vimos, no principio do
enquadramento que o compassamento forte privilegia a fala dos professores, no teatro, na

escola, os alunos/os atores/atrizes sdo os donos da voz:

Os significados relevantes (relevantes para os cédigos) constituem relacdes
referenciais privilegiadas e privilegiantes. Privilegiadas, no sentido de que
esses significados tém prioridade dentro de um determinado contexto. E
privilegiantes, no sentido de que esses significados conferem um poder
diferencial aos falantes. (BERNSTEIN, 1996, p. 144)

A ordem estabelecida, que tem nas escola espacos de seu estabelecimento e imposi¢édo
nos diz: “as coisas devem ser conservadas separadas”, “o espago deve ser deixado como se
encontrou”. Em contraste, 0 ensino de Artes, assim como devem ser os de sociologia,
filosofia prop0e: “as coisas podem ser reunidas”; “deixe as suas marcas nos espagos”.

A narragdo, a dramaturgia, oferece guias ao individuo, muito do que aceitamos como
conhecimento chega a n6s em forma de historia. As artes em geral, e particularmente, o teatro,

representa valores da ordem do sonho, da utopia, do que ndo nos é oferecido de modo facil,
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abrindo possibilidades de leituras, convidando a analise, a construcdo de significados
interpretativos que consideram o polipersperctivismo, revelando aspectos que provocam
conflitos cuja superacdo envolve um encontro com a paciéncia, a flexibilidade, a tolerancia e
a razdo critica.

No ensino de Artes em geral e na experiéncia particular acima apresentada, os alunos e
alunas conseguem operacionalizar regras de reconhecimento, de criacdo e de realizagéo,
quebrando o siléncio de cemitérios simbdlicos nos quais os donos do poder querem ver
enterrados a vitalidade, a criatividade e a autoexpressdo liberada, ou colonizada e enquadra
nossas vozes. O ensino de Artes pode quebrar silenciamentos nos quais somos mergulhados
ou modos de falar regrados nos quais querem manter os individuos em processo de
escolarizacdo/socializacdo. O ensino de Artes possibilita que se produzam dissonancias,
desafinando de modo cuidadoso e proposital o coro dos contentes e dos que dizem sim ao que
se Ihes oferece como a Unica possibilidade de existir e levar a vida.

As experiéncias com processos de aquisicdo de linguagens artisticas instaura a
habilidade de lidar com camadas de significado ativadas pela colocacdo em relacdo ao dito e
ao ndo-dito, 0 que esta presente e ausente nos textos, nas fotografias, nos filmes, nas musica,
nas pinturas, nas esculturas, nas coreografias, nas pecas de teatro. Essa relacdo aparece como
um abandono das segurancas, introduzindo os que aceitam o desafio em um mundo que
inquieta, interrompe e transforma os que produzem, estudam e consomem produtos
culturais/artisticos: “Essa lacuna cuidadosamente instaurada, a do espaco potencial, a do local
do impensavel, do impossivel pode ser benéfico e perigoso a um s6 tempo. E o ponto de
encontro da ordem e da desordem, da coeréncia e da incoeréncia; é o local do ainda a ser
pensado” (BERNSTEIN, 1996, p. 256). Séo brechas nas dobras do poder.

Voltando a experiéncia do ensino de Teatro que focalizamos nessa finalizacdo da tese.
Quando escuto a fala dos personagens do texto na boca dos meus alunos, junto aos
componentes do grupo, instala-se um espago de convivéncia, de co-experiéncia, as leituras
sdo espacos de comunicacdo compartilhada. Através do texto, escutamos 0s outros, nés
mesmaos e o siléncio com os quais compartilhamos a leitura.

Nas atividades do ‘Cabe na Sacola’, exercitamos modos multiplos de
ler/escutar/vivenciar os textos e o que se produz a partir deles: a leitura/a sua vocalizagédo/ a
sua encenacao/representacao em publico. Tudo isso exige o cultivo de uma presenca intensa,
do corpo, da voz, dos siléncios, das expressfes. Se isso sera valorizado, em que medida sera
valorizado é o que proponho que pensemos através deste texto. Vejamos o que um dos

estudantes/participantes comenta sobre isso:
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Entdo, entrei para o grupo de teatro da escola técnica. A relagdo com o palco
foi tdo intensa que, ao final do ensino médio tive a certeza da coisa mais
importante, que ao meu ver, aquela instituicdo me oferecera: a vivéncia
artistica e a possibilidade de experimentar a atuagdo na cena. (NINO, 2017,
p.17/18).

Assim, apesar do aspecto paratdpico do ensino de Artes, e do Teatro em especifico,
esses resistem e sobrevivem como heterotopias que subvertem os limites dos curriculos
prescritos e ocultos do IFPB, realizando-se como um curriculo praticado que transcende a

ordem do instituido.
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Considerac0es Finais

(...) ndo é facil que eu ja lhes possa falar, nem a escrever, nem a
pensar corretamente, porque eu sou a incorregdo mesma, uma alma
sempre em rascunho, cheia de riscos, de vacilagGes e de
arrependimentos. Levo comigo um diabo — ndo o deménio de
Sécrates, mas um diabinho que risca as vezes 0 que eu escrevo, para
escrever em cima o contrério do riscado: que as vezes fala por mim e
outras eu falo por ele, quando ndo falamos os dois em dueto, para
dizer em coro coisas diferentes. (LARROSA, 1999, p. 164)

Nao possuo “a verdade” sobre a realidade pesquisada. O que tenho sdo minhas
impressBes da realidade por intermédio das experiéncias ao longo de dias, meses e anos de
atividade em sala de aula e compartilhado afetivamente com alunos de vérias escolas publicas
e membros do grupo de teatro do IFPB.

A investigacdo realizada busca desmistificar problemas intrinsecamente relacionados a
pratica profissional de uma docente-pesquisadora preocupada com o tema do ensino de Artes
na cultura escolar, processo sobre o qual me debrucei na pesquisa e reflexbes das quais
apresento aqui os resultados.

Levando-se em consideracdo esses aspectos, acredito que esta tese contribuird para
desmistificar o ensino de Artes nas escolas, tanto entre os envolvidos diretamente na area,
guanto entre aqueles que se consideram distantes dela. Minimamente pretendi contribuir para
levantar pontos, abrir janelas e pontes de dialogos com outros saberes.

Os dados expostos e analisados indicam que a escola tende a desvalorizar o saber
pratico, relacionado ao subjetivo, relegando-o mais aos espacos de fora do que aos de dentro
da sala de aula. Assim secundariza o valor do ludico e do saber artistico como elemento da
construcdo da formacdo escolar, nos acompanha como conhecimentos ndo fundamentais, 0s
saberes filosoficos e socioldgicos.

A escola brasileira, nos dias atuais, permanece um espacgo binario com um sistema
educativo de oposicdes, no qual os conhecimentos tradicionalmente legitimos terminam por
subsumir os considerados como nao relacionados as demandas de mercado ou outras
dominantes na sociedade envolvente, negligenciando os aspectos para a formacdo humana das
pessoas. Ao repetir as representacdes estigmatizadoras em relacdo aos artistas e a arte
presentes no mundo social, a escola instrumentaliza a hierarquizagdo de conhecimentos

constituindo-se enquanto um espa¢o de desumanizacdo ao formar profissionais que reforcara
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habitus que s&o reproduzidos no macroespaco social retroalimentando esse fato como uma via
de mé&o dupla.

Talvez uma das alternativas, dentre as varias apontadas por inimeros tedricos, seja a
de estarmos atentos as experiéncias desenvolvidas nas escolas. O ensino de Artes e
particularmente o ensino de teatro ¢ um exemplo a ser observado, ressignificando a
organizagdo escolar no processo de aprendizagem a partir da polidirecionalidade, da
abordagem rizomatica dos agenciamentos colocados em curso nas escolas, promovendo a
ampliacdo das experiéncias subjetivas através da acdo pedagogica, destacando a co-presenca e
a relacdo com o outro. A insistente presenca do ensino de Artes na escola denuncia que nédo
h& certezas nesse processo que se constitui aberto a multiplicidade de elementos, concepgoes,
culturas, tribos e ideias como um movimento, no qual pontos finais e fixidez, este sim, ndo
devem ter lugar.

Nossa anélise, a0 mesmo tempo em que aponta para o aspecto paratopicos do ensino
da arte na instituicdo estudada, propGe que o ladico, o jogo, a desordem, elementos centrais as
linguagens artisticas em geral e especificamente na teatral podem ser elementos contributivos
para o0 desenvolvimento e formacdo dos discentes, ndo importando qual area de
profissionalizacéo estd sendo pretendida.

Acredito que o trabalho aqui apresentado poderia ter ampliado a discussédo do ensino
de Artes e sua relagdo com outras disciplinas e outros saberes que provavelmente também se
percebem a margem na escola. Esta discussdo indica uma possibilidade de trabalho e de
pesquisas futuras. Também fiz de modo restrito do que o considerado por mim adequado, o
debate sobre a disciplina de Artes e sua relagdo com o ensino técnico inserido no cenério do
IFPB. Como também aponta para futuras investigacbes as atividades pedagdgicas e
curriculares do ensino de Artes desenvolvidas no interior da sala de aula.

Considero que os objetivos foram atingidos, apesar do carater inconcluso assumido
nessa secdo de finalizagdo do texto. Talvez ndo pudesse e nem mesmo devesse ser diferente,
afinal, a educacdo, a construcdo de curriculos, a formulacdo de modelos de formacdo escolar
possuem a caracteristica intrinseca de construcdo e reconstrucdo permanentes, ndo existindo
solugdes definitivas nem ideais. Assim, essa tese inscreve-se como um ciclo a mais na
renovacao desse debate que busca lacos entre a teoria e a pratica, discutindo particularidades
historicas escolares, vista como possibilidade de transformacdo qualitativa da cultura e da
educacéo.

As entrevistas realizadas, a analise de documentos, a experiéncia pessoal também

utilizada como fonte de dados indicam que as concepcdes a respeito do ensino e producgéo de
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Artes na escola sdo diversas. A tendéncia a se replicar em termos institucionais um trago
hegemdnico na sociedade envolvente, a saber, a associa¢do das artes com o supérfluo, deve
ser enfrentada. Ao mesmo tempo, os dados das experiéncias dos estudantes participantes do
grupo de teatro focalizado apontam para a borbulhéancia e vitalidade que o ensino de Artes em
geral e de Teatro especificamente pode representar na formacéo escolar oferecida.

Ao estudar esse tema me junto a pesquisadores de outras areas do conhecimento
(educacéo, neurociéncia, psicologos, docentes), que compreendem a importancia do ensino de
Artes e especificamente do Teatro, os quais colocam varias regibes do cérebro em inter-
relagdo produtiva; intensifica o foco de percepcgdo; estimula a criatividade, fluéncia, a
originalidade e a abstracdo do pensamento; O ensino de teatro capacita a reflexdo critica,
desenvolve a, tolerancia, a cooperacao, 0 autoconhecimento e a autoexpressao, como também
amplia a comunicacdo escrita e falada através da compreensdo de textos, identificacdo de

personagens e a compreensao das acoes e conflitos dos mesmos.
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Roteiros das entrevistas
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ROTEIRO DE ENTREVISTA COM OS DIRETORES

Preliminares:

Vocé tem ciéncia da finalidade dessa entrevista?
Vocé autoriza a utilizacdo das informacdes aqui declaradas?
Vocé prefere que essas informacdes sejam sigilosas ou podemos utilizar seu nome

verdadeiro?

Comente um pouco sobre sua vida profissional, sua formagéo, carreira académica, Gestéo.

O que voceé entende por Arte?

A arte é um fator decisivo na sociedade? Consegue influenciar as dimensdes econémicas,
politicas, cientificas e filosoficas?

A arte pode ser considerada ciéncia?

Qual a funcéo da arte na sociedade atual?

Qual a relacéo entre arte e educacao?

A arte e seu ensino disputam com outros saberes?

O ensino de arte possui funcdo na educacdo formal? Qual sua fungdo na formacgdo dos
estudantes?

Porque a carga horaria do ensino de arte € tdo reduzida? Duas horas semanais?

Vocé conhece, j& acompanhou ou assistiu, 0s grupos artisticos formados e ativos do IFPB? Do
campus de Jodo Pessoa? Quais?

Na sua gestdo, apoiou essas atividades? Convidou algum grupo artistico para os eventos?
Existe uma contradi¢do, no que diz respeito ao ensino de arte, entre o que é proferido pelos
gestores e proferido pelos alunos?

O Senhor poderia citar os professores que compuseram a Diretoria de Ensino na sua gestao?
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ROTEIRO DE ENTREVISTA COM OS PROFESSORES DE ARTES
OBS: As duas Ultimas perguntas foram realizadas pelos professores mais antigos.

Preliminares:

Nome, Idade.

Vocé tem ciéncia da finalidade dessa entrevista?

Vocé autoriza a utilizacdo das informacdes aqui declaradas?

Vocé prefere que essas informacdes sejam sigilosas ou podemos utilizar seu nome

verdadeiro?

Comente um pouco sobre sua vida profissional, como comec¢ou sua formacéo, carreira.

O que voceé entende por Arte?

A arte pode ser considerada ciéncia?

A arte é um fator decisivo na sociedade? Consegue influenciar as dimensdes econdmicas,
politicas, cientificas e filosoficas?

Qual a funcdo da arte na sociedade atual?

Qual a relagéo entre arte e educagéo?

O ensino de arte possui funcdo na educacdo formal? Qual sua fungdo na formacgdo dos
estudantes?

A arte e seu ensino disputam com outros saberes, na escola?

Porque a carga horaria do ensino de arte € tdo reduzida? Duas horas semanais?

Existe uma contradicdo, no que diz respeito ao ensino de arte, entre o que é proferido pelos
gestores e proferido pelos alunos?

Vocé conhece 0s grupos artisticos formados e ativos do IFPB? Do campus de Jodo Pessoa?
Quiais?

Vocé conhece as leis e documentos normativos, (LDB, DCNs, PCNEM - arte, Projeto dos
Cursos), que regem sua disciplina?

Vocé utiliza algum dos referidos documentos normativos no seu plano de curso e/ou na
pratica da sala de aula?

Como vocé avalia seu cotidiano de trabalho no IFPB — Campus de Jodo Pessoa?

Vocé coordena algum grupo de arte? (Coral, de musica de artes visuais), qual? Fale um pouco
sobre essa experiéncia.

Comente sobre o histdrico do ensino de Artes no IFPB.

Comente sobre 0 historico dos grupos artisticos no IFPB, 0 que vocé lembra. Fique a vontade.
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