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CRUZAMENTOS ENTRELACADOS
DEVOZESEE...E...E...

Mirian Celeste Martins'
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1 Professora do Curso de Pds-graduagido em Educagio, Arte e Histdria da Cultura e do Curso de Pedagogia
da Universidade Presbiteriana Mackenzie onde coordena os Grupos de Pesquisa: Arte na Pedagogia e Me-
diagao Cultural: provocagdes e mediagdes estéticas. Professora aposentada do Instituto de Artes/UNESP.
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A drvore é filiagio. Mas o rizoma ¢ alianca, unicamente
alianga. A 4rvore impoe o verbo “ser”, mas o rizoma tem
como tecido a conjungio “e... e... e...” Hd nessa conjungio
forca suficiente para sacudir e desenraizar o verbo ser (DE-

LEUZE ¢ GUATTARI, 1995, p. 37).

Aliangas. E disso que nasce este livro que com prazer e honra abro
aos leitores a partir de minha prépria leitura. Da leitura, a cartografia mar-
ca a conjungio “e... e... e...” que lanca os objetivos iniciais da pesquisa para
um rizoma de vozes que se cruzam e se entrelagam nos textos que delas
partem nos aproximando das questdes-chave que se espraiam em miradas
multiplas. Experiéncias de dentro e de fora trazidas a nés pelo MIRADA -
Grupo de Estudo e Pesquisa em Visualidades, Interculturalidade e Forma-
¢ao Docente da UFJE organizada por Olga e Francione nos convidando ao
mergulho, capitulo por capitulo...

Mergulhamos no azul para iniciar uma aventura que busca atravessar
as fronteiras entre a escola e a universidade para enlacar em um territério
eldstico, poroso, generoso. Neste convite azul antevemos olhares atentos,
como aquele que fotografa as letras escritas nos pés de duas mesas testemu-
nhando as passagens por este mundo escolar que cola em nossa pele.

Adentramos na pesquisa por Olga e Francione que nos revelam bas-
tidores de uma inquietagao que se inicia em 2017 e se espraia na pergunta:
O que a sua escola faz para potencializar os encontros com a arte ¢ com a
cultura, tanto de seus alunos quanto da comunidade escolar em geral? Das
mais de 150 escolas a pesquisa se adequa as possibilidades reais e cinco
sao envolvidas assim como 11 professoras e professores num territdrio que
expoem cinco eixos. “Um cruzamento de vozes” tece os textos urdidos por
duplas e pequenos grupos adensando andlises e reflexdes. Assim o convite
para a leitura ja conquistou o leitor. O que serd possivel perceber da apren-
dizagem da universidade tendo como mirada a escola?

Convite aceito e a surpresa vem da bela imagem O reldgio da escola
de Robert Doisneau. Tive uma mala igual & do primeiro menino e vejo na
parede desenhos comuns aos de hoje, com uma linha de céu e a linha da
terra. Meninos com bragos cruzados a espera? O que se move é o peque-
no menino com seu ldpis no ar e o seu olhar que nos leva ao relégio. Sao
11h25. Término da jornada? A fluidez do tempo que também se revela nas
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epigrafes iniciais dd corpo as reflexdes de Francione e Claudio: o tempo
sempre em movimento e ressignificacdo, o tempo da suspensio; do reco-
nhecimento; da precarizacio; da arte na escola. As vozes dos professores
se encontram com as vozes de tantos estudiosos e nos movem para refletir
sobre as culturas e a diversidade das narrativas tornadas visiveis pelas vozes
e pelos documentos citados.

Entre ‘gambiarras e improvisos”, Karina desvela como o ensino de
arte habita a escola entre espagos improvisados que ganham uma mdscara
de desvalorizagao. Entretanto, reconhecendo a escola como espago vivo,
professores e professoras criam espacos, performam agdes, movimentam as
estruturas, especialmente quando a gestdo reconhece e apoia as maltiplas
aprendizagens reconhecendo ‘@ escola como um laboratério, um lugar de
experimentar com autonomia’.

Pedro, Ligia e Paula pingam das vozes recolhidas nessa potente pesqui-
sa o didlogo dos sons - e descobrimos uma escola que tem radio; o didlogo
do gesto - com pé no chio, mdo na mdo”, a interagdo que move 0s COrpos;
o didlogo do olhar — “o/ho no olho” entre tantos possiveis olhares; a criagao
em didlogo — e os “intérpretes-criadores” ouvem “Vamos construindo juntos’.
Somos seres babélicos como nos ensina Larrosa (2004) e sé o didlogo pos-
sibilita a escuta. Temos de nos calar para ouvir sons, gestos, olhares, vozes
provocando contatos — palavra mdgica na duplicidade de tocar e ser tocado.

O que vocé aprende com os alunos? Foi esta a questao que Maria
Luiza e Nathalia se propuseram a analisar neste jogo que a pesquisa lancou
de olhar e reolhar as respostas das professoras e professores entrevistados.
E, nos oferecem vozes que trazem tantas potencialidades para com elas
aprendermos. Pois bem, elas criam uma espécie de cartografia, aprofun-
dando o olhar sobre respostas que pareciam vagas a um primeiro olhar,
como: “Eles me ensinam sentimentos muito proﬁmdox de amor pe/a.r coisas
e de afeto, de raiva, de revolta”; “Eles me ensinam a profunda experiéncia de
realidades que as vezes me sio distantes”. Desvelam assim a afetividade na
interacio do-discente como diria Paulo Freire, atentas também as experién-
cias e circunstincias reais como nos ensina John Dewey, ambos educadores
trazidos para nos presentear com palavras e imagens com suas fontes e
énfases nessa provocadora reflexao.

A musica e seu ensino é o foco de Pedro, Renata, Marcus e Luiz. O
“habitus conservatorial” e suas ressonincias na Licenciatura em Musica e
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a pratica musical nas escolas de Ensino Bésico, muitas vezes esvaziadas “de
seus contetidos musicais especificos e refém de outras praticas escolares”,
sao problematizadas a partir das vozes dos professores envolvidos. “Eu falei
‘Ok! Eu ensaio quadrilha, fago festinha pra mdie, mas vocés vio me deixar
trabalbar do meu jeito também”. Este, entre outros pronunciamentos, atesta
a dicotomia entre o que é ensinado nos conservatdrios e que se conservam
em cursos universitdrios como conhecimento especifico e as demandas da
escola, a dicotomia entre teoria e prética. Valorizando uma educa¢io mu-
sical humanizadora, dialdgica e critica o texto amplia o entendimento da
musica como prética social

Criangas viradas, ensaio visual e texto, explodem um tema complexo
aparentemente invisibilizado na pesquisa. Itina e Terra/Matheus expoem
suas infincias reinterpretadas hoje e aprofundam seus dizeres no texto.
Como leitores, talvez a compreensio do ensaio visual seja melhor captu-
rada pelas palavras, mas provoca a releitura de um e de outro, em idas e
voltas, no jogo de buscar compreender algo que ainda cutuca o nio-saber.
Abre-se aqui uma dobra.

As vozes se cruzam uma vez mais para apontar a precarizagio do
professor artista. Flivio e Olga deixam ver feridas que perpassam as poli-
ticas publicas; a modalidade de contratagio tempordria “a titulo precdrio”
excluindo direitos trabalhistas e os substituindo pela instabilidade e o tra-
balho como um “bico”; a desvalorizacao da profissionalizagao docente e da
necessdria formagdo continuada, além da necessidade de aceitar multiplos
cargos para garantir seu sustento. Por outro lado, apontam grandes desa-
flos na gestdo e nos projetos politicos pedagdgicos, nem sempre alinhados
com as expectativas coletivas que sempre se movimentam. E que movi-
mentam também uma nio resolvida questdo da diversidade de linguagens:
impossivel a formagio nas quatro linguagens artisticas presentes na escola
- Musica, Danga, Teatro e Artes Visuais. Docentes isolados dentro de suas
préprias disciplinas. Nao a polivaléncia parece ser o grito mais comum
por parte de professores e universidades, mas e a escola? Quais as tensoes
quando nio hd espacos adequados e auséncia de materiais? As respostas
pipocam por toda a pesquisa por meio das 88 vozes que se fizeram ouvir
de 11 entrevistadas/os envolvendo as dreas de artes visuais (quatro), teatro
(trés), musica (duas) e danga (duas). Que sorte para nés leitores termos
vozes presentes de todas as linguagens!

10
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Por fim, como uma bela surpresa, as nove entrevistadas e os dois en-
trevistados se apresentam como vozes, corpos e afetos da pesquisa. Parece
até que nos tornamos préximos... E a curiosidade nos faz pular direto para
conhecer os outros autores. Entrevistados e autores visivelmente atentos as
suas préprias formagoes continuas no mundo académico também.

A listagem das referéncias ¢ longa e se organiza a nos convidar outras
tantas leituras, mas com certeza sao buscadas enquanto lemos os textos, na
ansia de conhecer fundamentagées desta pesquisa potente e provocadora
de novos pensares.

- Eu acho que a escola tem mais a ensinar para universidade

do que a universidade para a escola. Eu me formei e a gente

sai da faculdade achando que a gente sabe de tudo (64° voz).

Concordo com esta voz, entremeadas por tantas outras. E posso afir-
mar depois de estudar todo este belo livio que me encantou, que todos
aprendemos com esta pesquisa que nos ensina também um modo de anali-
se que foge de gréficos e tabelas e nos coloca a viver a experiéncia de dentro
dela com vozes que se entrelagam langando nossa mirada para perspectivas
multiplas. Que venham outras miradas!

REFERENCIAS:

DELEUZE, G., GUATTARI, E Mil platés: capitalismo e esquizofrenia. Sao Paulo: Ed.
34, 1995.

LARROSA, Jorge. Linguagem e Educagdo depois de Babel. Belo Horizonte: Auténtica,
2004.
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MIRADAS EM AZUL:
UM ENSAIO VISUAL

Karina Orquidia
Leandro Souza

Ligia Gongalves Costa
Olga Maria Botelho Egas

Sobre o papel hd um chao
Territério de aprender
Tem cheiro de abstrair

E mios de conduzir

Nos contornos da divida

A resposta, em processo,

Vem no fazer, no olhar

Em miradas com textura, forma e sabores

Tem gente, lugar, entdo, arte

E azul, mas também é cinza,
Preto, branco, multicolorido
Se estd na vida,

Est4 na escola

1 Ensaio visual com cianotipias. Cianotipias sobre papel de aquarela 300 g/m2 14,8 x 21,0 Rio de Janeiro - RJ /
Juiz de Fora - MG Agosto a outubro de 2020. Arquivo do Grupo de Pesquisa.
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EXPERIENCIAS DE DENTRO E DE FORA
-0 QUEAUNIVERSIDADE PODE
APRENDER COM AESCOLA?'

Francione Oliveira Carvalho
Olga Maria Botelho Egas

INTRODUCAO

E recorrente o discurso de que a universidade muitas vezes se afasta
do cotidiano e da realidade das escolas, a0 mesmo tempo em que a univer-
sidade alega que os conhecimentos produzidos no seu interior ndo chegam
ou nio impactam as préticas vivenciadas nas escolas. Independente das la-
cunas ou dos fatores que legitimam estes discursos uma constatagao ¢é real,
hd um distanciamento entre o que se produz e o que se vive em ambos os

espagos. Tanto a escola quanto a universidade produzem conhecimento e

1 Uma primeira versdo deste texto foi apresentado e publicado nos Anais do 29° Congresso Nacional da
Federagdo de Arte/Educadores do Brasil/ 7° Congresso Internacional de Arte/Educadores, realizado na ci-
dade de Manaus em 2019.
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criam maneiras proprias de ser, estar e pensar. Entretanto, é mais comum
vermos agoes ou falas que colocam a universidade e a escola em lugares
diferentes, como se a primeira tivesse que iluminar a segunda, como se o
conhecimento produzido na escola nao tivesse 0 mesmo valor que o acadé-
mico. Para problematizar essa questao, o MIRADA - Grupo de Estudo e
Pesquisa em Visualidades, Interculturalidade e Formagio Docente desen-
volveu nos tltimos trés anos a pesquisa Experiéncias de dentro e de fora - O
que a universidade pode aprender com a escola?

A investigacdo procurou tensionar estes discursos e valorizar os
conhecimentos e as experiéncias que sio criados nas e pelas escolas, tais
como: estratégias e praticas pedagdgicas; metodologias reinventadas; ma-
neiras proprias de se apropriar dos espagos internos e externos a escola;
vinculos criados com as comunidades onde estao inseridas; abordagens
que valorizem as diversidades; formas de ocupar as paredes, muros e qua-
dros; trabalhos colaborativos e interdisciplinares; inser¢io das/dos alunas/
os no cotidiano das escolas; apropriagoes dos territérios da arte e da cultura
(MARTINS, 2011) e professores que fazem diferenga. Os objetivos da
investigagao foram identificar praticas e agdes pedagdgicas geradas pelas
escolas que podem ajudar a compreender como elas percebem a educagio,
a arte e a cultura; refletir sobre o que a universidade pode aprender das
experiéncias gestadas por elas; identificar os temas, as metodologias e as
questoes valorizadas pelos profissionais de arte, ou, silenciadas pelas esco-
las, tais como as questdes de género e sexualidade.

A investigacao foi iniciada no segundo semestre de 2017. Neste texto,
pretendemos apresentar seus objetivos, seu percurso e desafios metodolégi-
cos e indicar algumas questdes importantes surgidas no trabalho de campo e
que serdo aprofundadas nos diversos textos que compdem esta obra.

O MIRADA - Grupo de Estudo e Pesquisa é vinculado a Faculda-
de de Educagao da Universidade Federal de Juiz de Fora e é formado por
pesquisadoras/es, professoras/es, estudantes, técnicos e membros da comu-
nidade. Ele propoe desenvolver estudos, reflexdes, investigacoes e agdes de
extensao que problematizem o impacto das maltiplas visualidades nos pro-
cessos educativos e na formagio do professor. Num mundo visualmente

complexo como o contemporineo, as imagens devem ser pensadas como

23
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cruzamentos de linguagens, saberes, tradicoes e experiéncias e a formacao
docente, como um territério mediador que convoque a atitude necessdria
a compreensio dos diversos elementos da arte e da cultura na contempora-
neidade. O grupo possui trés linhas de pesquisa, e nesse projeto de pesqui-
sa todas estao envolvidas: 1. Didlogos interculturais na arte e na educagio;

2. Arte na Pedagogia; 3. Multiplas visualidades na (da) escola.

DESENVOLVIMENTO

O projeto de pesquisa Experiéncias de dentro e de fora - O que a uni-
versidade pode aprender com as escolas? foi construido de maneira colabo-
rativa e ganhando contornos a medida que o grupo foi refletindo sobre a
melhor estratégia para atingir os objetivos delineados. O primeiro desafio
foi definir os critérios de selegao das escolas e das/os professoras/es que par-
ticipariam da pesquisa. Como chegarfamos as escolas? Quais pardmetros
indicariam que as escolas desenvolviam bons trabalhos de arte? Somente
profissionais de artes visuais seriam acolhidos ou investigarfamos a atuagio
das/dos professoras/es de musica, teatro e danca? Farfamos um recorte de
série ou idade? A pesquisa seria feita na rede publica e privada? Dividiria-
mos as escolas por regido para ter uma visao ampla de toda a cidade inves-
tigada e, a0 mesmo tempo, perceber as especificidades territoriais?

Definimos que a pesquisa seria centrada nas escolas publicas da rede
municipal e estadual da cidade de Juiz de Fora, Minas Gerais; englobaria
estudantes do Ensino Fundamental e Médio; professoras/es especialistas
que atuam na disciplina de Arte, independente da drea de formacio. In-
clusive, seria possivel a partir dessa escolha perceber como se d4 a presenca
e a efetivagdo das linguagens de artes visuais, teatro, musica e danga nas
escolas. A presenca de pesquisadores de todas essas dreas no grupo, nos deu
seguranga para fecharmos o recorte.

Concluimos que no primeiro momento da pesquisa que seria mais
interessante que as escolas e professoras/es nos indicassem os critérios que
utilizavam para avaliar seus trabalhos e a compreensao que tinham sobre a

presenca da arte nas escolas, ao invés de impormos uma compreensao de en-
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sino e aprendizagem prévia. A partir desse retorno, refletimos sobre a conti-
nuidade da pesquisa. Dessa forma, decidimos naquele momento, entrar em
contato via e-mails com as 102 escolas municipais e as 49 escolas estaduais
atuantes na cidade. Entretanto, antes de enviarmos as mensagens acionamos
a diretoria municipal e a regional estadual para apresentarmos o projeto de
pesquisa e fidelizarmos a parceria. Foi acordado com ambas as redes que
participariamos dos encontros de formagio continuada das/dos diretoras/res
escolares para que pudéssemos apresentar o projeto e, somente depois dessa
etapa, encaminharfamos o e-mail convite da pesquisa as escolas. Porém, essa
ideia s6 foi efetivada com a rede municipal, ji que a estadual apés diversas
conversas iniciais alegou outras prioridades naquele momento, nao podendo
com isso dar a atengio necessdria ao projeto de pesquisa. Para garantir o re-
cebimento dos e-mails enviados as institui¢oes municipais, telefonamos para

as escolas comunicando sobre o envio da mensagem.

Saudacgoes

Nés pesquisadores do MIRADA — Grupo de Estudo e Pesquisa em Vi-
sualidades, Interculturalidade e Formagio Docente da UFJF gostarfamos
muito que a sua escola participasse da pesquisa que iniciamos. Ela visa
reconhecer o trabalho que é realizado nas institui¢des publicas da cidade de
Juiz de Fora. Inicialmente, s precisamos que, em nome da escola que vocé
dirige, nos encaminhe até o dia 30/09 a resposta para a questdo abaixo:
O que a sua escola faz para potencializar os encontros com a arte ¢ a cultura

tanto de seus alunos como da comunidade escolar em geral?
Esperamos contar com sua colaboracio.
Abracos parceiros

Francione Carvalho

Acreditidvamos que apés a acolhida e a apresentagao do projeto de
pesquisa aos diretores receberiamos um niimero expressivo de respostas.
Pensivamos em dividir as escolas a partir das 7 diretorias de ensino da
cidade: Norte, Nordeste, Leste, Sul, Oeste, Rural e Centro. Porém, apés o

prazo de 15 dias tivemos apenas uma resposta:
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Prezados, boa noite!

Nossa escola fica imensamente feliz em poder participar e contribuir com
a pesquisa desenvolvida por vocés. Primeiramente, torna-se importante
salientar que nossa escola se situa em uma comunidade extremamente ca-
rente e desassistida pelo poder publico, no bairro Caigaras, o qual tem
somente nossa institui¢do como ponto de referéncia em todos os aspectos
culturais, artisticos e sociais. Como trabalhamos com projeto, trimestral-
mente a escola promove eventos abertos 4 comunidade, como culminancia
do trabalho desenvolvido pelos professores durante esse periodo. Aliado a
isso, sempre realizamos passeios periddicos com nossos alunos em eventos
pré-determinados pela equipe pedagégica e pelos professores, dentre eles,
visitas a teatros, museus, cinema, cidades histdricas e pontos turisticos.
Temos uma viagem anual de formatura do quinto ano que acontece ge-
ralmente em Tiradentes ou Petrépolis e do nono ano na cidade do Rio de
Janeiro, onde j4 fomos ao Cristo Redentor, a0 museu de Histéria Natural e
a0 Zoolbgico Municipal e esse ano pretendemos ir a0 Museu do Amanha.
Infelizmente, devido ao escasso investimento do governo na educagio pa-
blica do nosso pafs, ficamos limitados em recursos financeiros, pois gosta-
riamos de realizar um ntimero muito maior de atividades, principalmente

as que transpdem os limites do bairro.
Desde j4 agradecemos e nos colocamos 4 disposico.
Att.

Diretora Escolar 1

Numa segunda tentativa, encaminhamos um novo e-mail as escolas.

Nessa empreitada tivemos 7 retornos, porém sé um positivo:

Prezados,

Desculpe-nos a indelicadeza de nao ter respondido anteriormente, mas
estou s6 na dire¢io e muito sobrecarregada. E com imenso prazer que gos-
tarfamos de participar da pesquisa. Nossa escola possui uma longa tradigio
na aproximagio da arte com a cultura e jd respondendo sua questdo: “O
que a sua escola faz para potencializar os encontros com a arte e a cultura

tanto de seus alunos como da comunidade escolar em geral?”
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Digo resumidamente, que a arte e a cultura estdo intimamente ligadas na
organizagio curricular de todos os alunos quando assumimos a disciplina
artes integradas com os Estudos Antropoldgicos para os alunos da Educa-
¢io Infantil ao 3° ano, e Artes e Estudos Antropoldgicos como disciplinas
curriculares distintas para as turmas do 4° ao 9° ano. Nestas propomos
discussdes que muitas vezes partem das relagoes com o belo e o estético
ou culminam neles. Propomos discussées em torno das mais variadas ex-
pressoes culturais como: indigenas, africanas, pré-colombianas e outras nas
suas mais diversas manifestagoes. Possuimos um rigor com o processo de
criagio no sentido de nio ofertar ao aluno modelos estereotipados. Ex-
ploramos o desenho livre, s vezes com intervengées a partir do desenho
de um aluno ou até mesmo releituras de obras de arte. A escola possui
um grande acervo destes materiais & disposi¢io para consulta. Confesso

que aqui fui muito sucinta, mas desde jé os convido para conhecer nosso

trabalho.
Com respeito,

Diretora Escolar 2

As outras 6 respostas sucintas tiveram o mesmo contetido:

Boa tarde!
Agradecemos o convite, mas no momento nao iremos participar.
Atenciosamente,

Diretora Escolar 3

A nio resposta das escolas ao nosso convite revelou muitas questoes,
tais como a necessidade de revisao da investigagdo; a falta de compreen-
sao dos diretores da pergunta langada e do que esperdvamos dela; o nao
reconhecimento das prdticas educativas, culturais e artisticas presentes em
suas institui¢oes; o cotidiano e a rotina atribulada das escolas impede a
abertura para novas agdes e projetos; o receio de que a escola e o trabalho
desenvolvido se tornasse objeto de critica; entre diversos outros fatores.
Contudo, resolvemos nos debrugar sobre como resolveriamos esse impas-

se, ou seja, como chegarl’amos As escolas?
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Decidimos inserir as duas institui¢des que responderam positiva-
mente ao convite e, agregar escolas que sao conhecidas na cidade devido
aos projetos que desenvolvem, ou que acolhem os estdgios supervisionados
e projetos de extensio mantidos pela universidade, e ainda, outras indica-
das por membros do grupo de pesquisa. E importante mencionar que a
primeira escola que respondeu ao nosso e-mail nio participou da pesquisa,
pois todos as tentativas de agendamento de visitas nio tiveram sucesso.
Acreditamos que isso aconteceu porque houve uma mudanca na diregao
da escola, a profissional que havia respondido a nossa mensagem jd nao
exercia mais o cargo de diretora. Essa situacio apontou algo que ao longo
da pesquisa foi ficando muito nitido, a importincia da gestao escolar ter
ampla visao da educagio, da arte e da cultura. Outra constatagio foi a des-
continuidade de projetos e a¢oes quando um diretor ou um/a professor/a
muda de escola, como se os projetos fossem exclusivos dos profissionais
envolvidos e ndo de toda a comunidade escolar.

A preocupagio inicial em relagio ao critério que adotariamos para
definir quais escolas realmente participariam da pesquisa de campo foi sa-
nada devido ao niimero de escolas que aceitaram acolher a pesquisa. No
total tivemos a sinalizagio positiva de 5 instituigoes, trés municipais e
duas estaduais: Escola Municipal Bom Pastor, Escola Municipal José Ca-
lil Ahouagi, Escola Municipal Santos Dumont, Escola Estadual Francisco
Bernardino, Escola Estadual Sao Vicente de Paulo.

Na primeira visita as escolas, membros do grupo de pesquisa foram
recebidos pelas/os gestoras/es. Nessa ac¢ao foi apresentada a proposta da
investiga¢io, sanado duvidas e realizada uma conversa com a diregao sobre
os projetos desenvolvidos na institui¢do; a proposta pedagdgica; o publico
que a escola acolhe e a relagao da escola com o bairro onde ela estd locali-
zada; os maiores desafios e conquistas vivenciadas pelas escolas até o mo-
mento; a quantidade de professoras/es de Arte na escola e a compreensio
das gestoras/es sobre a presenca da arte e da cultura no cotidiano escolar.
Nessa visita foram realizados os primeiros registros fotograficos e em video
dos diversos espagos da escola, das inscrigoes visuais e das produgoes dos
estudantes, como também uma aproximagao das/os professoras/es de arte

que atuavam na escola. A visita era finalizada com a questao: O gue a sua

28



EXPERIENCIAS DE DENTRO E DE FORA - O QUE A UNIVERSIDADE PODE APRENDER COM A ESCOLA?

escola faz para potencializar os encontros com a arte e com a cultura, tanto de
seus alunos quanto da comunidade escolar em geral?

Algumas questoes surgidas nesse primeiro contato: o reconheci-
mento da importincia das escolas para a comunidade onde estao inseridas,
a percepgao de que a arte nao estd apenas nas aulas de Arte; compreensoes
ingénuas sobre a fungao da arte na escola; a énfase num “produto” final
a ser exposto, a valorizagao das festividades e eventos na aproximacio da
escola com a comunidade; a arte como “embelezadora” da escola e o des-
conhecimento do que ¢ realizado efetivamente nas aulas de Arte. Contu-
do, isso nao significou que todos esses elementos surgissem juntos numa
mesma institui¢io ou que o trabalho que ¢ realizado, nao ¢ interessante.
Essas questdes apontam que mesmo quando existe uma proposta curri-
cular onde a arte e a cultura estejam presentes, ainda hd a necessidade de
conectar melhor todos os agentes que atuam e transitam nas escolas, pois o
cotidiano escolar acaba esgarcando a possibilidade de um trabalho colabo-
rativo que vd além de agoes pontuais e marcadas no calenddrio letivo.

A segunda visita as escolas foi para entrevistar os professores e as
professoras de Arte que se disponibilizaram a conversar com o grupo de
pesquisa. Em algumas escolas tivemos que retornar diversas vezes para con-
seguirmos registrar todas as entrevistas. Elas foram gravadas, fotografadas e
realizadas a partir de um roteiro semiestruturado. Ele apontava para temas
que gostarfamos de aprofundar. No entanto, durante a conversa gravada, ou-
tros aspectos interessantes apontados pelas/os professoras/es foram incluidos.

1. Sobre o (a) entrevistado (a)
» Vocé poderia se apresentar? (Nome, idade, cidade que nasceu,
drea da arte que atua)

» Como vocé se tornou professor? (Objetivo: saber da origem do
(a) professor (a), sua formagao, sobre as escolas onde atuou, saber
se produz arte);

» Quais sdo suas expectativas na carreira?
» Vocé se vé professor (a) durante muito tempo? Por qué?

» O que vocé faz quando nao estd trabalhando? (Prdticas culturais,
frequéncia a eventos culturais)
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2. Sobre a escola, a docéncia e a compreensao da arte na escola

» Como vocé chegou a essa escola?

» Fale sobre o Projeto Politico Pedagégico da escola.

» Como ¢ pensado o ensino de arte na escola? (Curriculo, metodo-
logia, avaliagao, projetos, parcerias, linguagens da arte)

» Vocé participou da construgio da proposta de arte da escola?

» Como vocé a vé? E se coloca em rela¢io a ela?

» A sua prética artistica interfere na sua pritica pedagdgica?

» Vocé considera a sua prdtica pedagdgica como artistica? Por que?

» O que vocé tem vontade de fazer na escola?

» Quais espagos vocé ocupa na escola?

» O que os/as alunos/as ensinam para vocé?

» Como vocé se descreveria enquanto professor (a) de arte?

» O que a sua escola faz para potencializar encontros com a arte e

a cultura?

» O que a sua escola poderia ensinar para a universidade?

Da/os onze professoras/es entrevistadas/os, quatro sao da drea de ar-
tes visuais: Cldaudio Melo, Bruna Tostes, Valéria Fasolato, Luiz Roberto do
Nascimento; trés da drea de teatro: Bdrbara Carbogim, Gabriela Machado,
Joyce Lopes; duas da drea de musica: Niara Marlen, Tania Cristina Fialho;
duas da drea de danca: Thalita Reis, Michelle Netto Luiz. Entre ela/es,
apenas uma professora nao possui licenciatura especifica na drea que atua.
Do grupo de 11 profissionais apenas dois sao homens, o que revela a forte
presenca feminina no ensino de arte e trés declararam-se afrodescendentes.

Apés as transcri¢oes das entrevistas, cada uma foi analisada e discuti-
da em reuni6es especificas do grupo de pesquisa. Dados, problematizacoes
e conceitos entrecruzaram-se numa cartografia que nos possibilitou elencar
diversas ideias, priticas e imagindrios que perpassam as diversas experién-

cias de vida e atuacoes dos profissionais.
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Imagem 1. Reunido do MIRADA, Juiz de Fora, 2018
Fonte: Arquivo do Grupo de Pesquisa

Imagem 2. Mapa cartografico criado a partir da analise de uma entrevista.
Fonte: Arquivo do Grupo de Pesquisa.
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A partir das entrevistas chegamos a defini¢ao de cinco eixos: 1. For-

magio e trajetéria profissional; 2. Precarizagio do trabalho docente; 3.

Desafios, impasses e conquistas do trabalho pedagdgico; 4. O cotidiano

escolar e o seu impacto no trabalho docente; 5. A arte na escola.

»

»

»

»

»

»

»

. Formagcio e trajetéria profissional

Como nasce um professor? (FREIRE, 2016)

Artista ou professor? O que vem primeiro? Um artista que é pro-
fessor? Um professor que ¢ artista? (IRWIN, 2008)

Bacharelado versus licenciatura: uma antiga questao.

O exercicio da docéncia vem antes da formacio académica na
licenciatura. A maior parte das/os professoras/es iniciaram a car-
reira docente no primeiro ano de ingresso na universidade e nao

tendo ainda cursado nenhuma disciplina especifica da licenciatu-

ra (NOVOA, 2009, 2012).

. Precarizagao do trabalho docente

O inicio precoce e apressado do exercicio profissional incentiva

contratos de trabalhos tempordrios e precirios (HAN, 2017).

O despreparo pedagdgico e a falta de experiéncia com processos
educativos tornam-se desafios ou entraves para a continuidade

profissional (N()VOA, 2009, 2012).

A falta de concursos para contratagio de docentes efetivos aca-
ba reforcando a precarizagao do trabalho das/dos professoras/
es. Pois muitas/os precisam trocar de escola a cada ano, nio
podendo com isso dar continuidade aos seus projetos. No caso
da disciplina Arte isso ainda é mais grave pois devido ao nime-
ro de aulas, muitas/os professoras/es precisam se dividir entre
diversas escolas. Outra situagao decorrente desse problema ¢ o
desvio de fungao, professoras/es de outras disciplinas que aca-

bam assumindo a vaga de Arte.
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. Desafios, impasses e conquistas do trabalho pedagdgico

Ampliar o repertdrio estético e cultural dos estudantes a partir do
que os envolve: cultura popular, cultura de rua, cultura erudita,
cultura negra. Na escola hd lugar para tudo (AGUIRRE, 2009).

O sentimento de responsabilizagio exacerbada (HAN, 2017).
Assumir a responsabilidade tinica da presenga da arte na escola
dificulta a compreensao de que a arte e a cultura precisam atra-
vessar toda a escola e seus sujeitos. Esse atravessamento vai além

da disciplina Arte.

Territérios em negociagao. Como sio construidos e negociados
os acordos e combinados de ocupagiao do espago? Quem decide
e como decide o que vai para as paredes? Qualquer expressio ¢é

vélida? Quais seriam os limites do que serd exposto na escola?

Para que serve o planejamento docente? Por que hd uma resis-
téncia ao planejamento dos professores de Arte? Planejamento
como controle do que serd feito ou planejamento como gatilho

para novas experiéncias?

Avaliar em arte ¢ dificil? Avalia quem? Para qué? Quais critérios

devem ser levados em consideracio numa avaliagao?

Como superar a hierarquizagio e a folclorizacio cultural? (MIG-

NOLO, 2018).

A soliddo do professor de Arte. As vezes ela acontece porque hd
apenas um professor da disciplina na escola, ora porque os profes-
sores da mesma disciplina nao conseguem se encontrar e dialogar
no cotidiano da escola, ou entdo pela ideia equivocada de que
arte acontece somente na aula de Arte e o professor é o Unico

responsdvel por ela.

4. O cotidiano escolar e o seu impacto no trabalho docente

»

Projetos Politicos Pedagdgicos engavetados. Os projetos politi-

cos das escolas muitas vezes sao apenas protocolares e, por isso,

33



»

»

»

»

EXPERIENCIAS DE DENTRO E DE FORA - O QUE A UNIVERSIDADE PODE APRENDER COM A ESCOLA?

irreais. Nao afetam e nao sao afetados pelas dinimicas vividas nas

escolas, muito menos, discutidos com os professores.

Valorizac¢io da moral e dos costumes cristaos em detrimento de

outros credos e filosofias. Quando a laicidade na escola publica se

torna ficcao (DUSSEL, 2016).

A escola como laboratério. Trinsitos de experiéncias entre escolas
e projetos pedagdgicos que inspiram e alimentam a pritica do-
cente.

Questoes sobre o tempo. O tempo da disciplina de arte no cur-
riculo escolar. O tempo como elemento de conhecimento e con-

quista do outro. O tempo da escola e da arte é outro, como con-

ciliar com o relégio? (MASSCHELEIN; SIMONS, 2014).

Como evitar que a precarizacao do prédio escolar e das politicas
publicas precarize também a experiéncia docente? (BONDIA,
2002).

5. A arte na escola

»

»

»

»

»

»

»

»

A permanente questio da fungio da escola e da arte na escola.

Uma discussao sempre contemporinea.

A ideia de dom e habilidade que perpassa o imagindrio sobre arte

e ensino de arte. Como se aprende arte? E possivel ensinar arte?

Os primeiros mediadores da arte: infincia, familia, imagens

(MARTINS & PICOSQUIE, 2012) .
Legitimar o trabalho de arte e garantir espago na escola.

Encontros e desencontros da escola com a universidade e, vice-

-versa.
Auséncia de espago fisico para as aulas de Arte.

Visualidade encomendada - desvaloriza¢ao da produgio artistica

dos alunos (EGAS, 2018).

Polivaléncia no ensino de arte ainda é uma questio niao com-

preendida.
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Foram muitas as questoes surgidas em cada um dos cinco eixos, e
infelizmente, nem todas puderam ser enfrentadas e problematizadas na
pesquisa. Tivemos que fazer escolhas e curadorias do que seria possivel
aprofundar naquele momento. Decidimos que as questoes que seriam de-
talhadas e, que acabaram tornando-se textos neste livro, fossem as que mais
instigaram as/os pesquisadoras/es, seja pelos interesses coletivos do grupo,
seja pelo interesse pessoal da/do pesquisadora/or. A partir dessa provoca-
¢a0, o grupo foi dividido em duplas, trios e pequenos grupos na busca de
aprofundamento de temas especificos. Para escrever seus textos cada um/a
apropriou-se dos registros coletivos realizados durantes as reunides e outros
documentos produzidos no trabalho de campo, tais como as imagens cap-
tadas nas escolas, os registros realizados pelas/os alunas/os, além de grupos
de discussao com as professoras e professores envolvidos na pesquisa.

Muitas das falas e das percepgoes das entrevistadas e dos entrevis-
tados entrelacavam-se. Uma ideia intuida por um/uma, era continuada
por outra/o, um sentimento nio nomeado por um professor, era identi-
ficado por outra professora. Por isso, resolvemos identificar as vozes das/
dos docentes por niumeros sequenciais, na tentativa de prolongar os ecos e
as ideias. Além disso, esse recurso impede que cada voz seja identificada e
circunscrita a uma unica experiéncia. Acreditamos que a partir do cruza-
mento de todas as vozes, discussoes e autoras e autores que nos instigaram
a refletir sobre formagao docente, ensino de arte, metodologias artisticas de
pesquisa e decolonialidade, podemos nos aproximar das experiéncias “de
dentro e de fora” tanto das escolas quanto da universidade, promovendo
possibilidades de aprendizagem miutua, produgio de conhecimento cola-

borativo e reconhecimento de multiplos saberes.
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O TEMPO EM VARIAS VOZES

Francione Oliveira Carvalho
Cldudio Melo

O impossivel é transformar o mundo que, para ser, tem
de estar sendo, num mundo inapelavelmente imével, em
que nada pudesse ocorrer fora do j4 estabelecido. Um
mundo plano, horizontal, sem tempo. Algo assim até que
¢ compativel com a vida animal, mas incompativel com a
existéncia humana.

Paulo Freire, A sombra desta mangueira (2012)

Fecho os olhos por instantes.
Abro os olhos novamente.

Neste abrir e fechar de olhos
ja todo o mundo ¢ diferente.

Anténio Gededo, “Tudo é foi”, Obra completa (2004).

Quando meu olhar

se perder no nada,

por favor,

nio me despertem,
quero reter,

no adentro da fris,

a menor sombra,

do infimo movimento.

Conceicao Evaristo, “Da calma e do siléncio”, Poemas da
Recordagio e Outro Movimentos (2017)
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OTEMPO EMVARIAS

Figura 1 - 0O reldgio da escola (1956), de Robert Doisneau
Fonte: Revista Fhox, 20207

2 Disponivel em: https://thox.com.br/albuns/robert-doisneau/. Acesso em: jul. 2020.
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EXPERIENCIAS DE DENTRO £ DE FORA

O educador Paulo Freire (1921-1997), o poeta portugués Antd-
nio Geledio (1906-1997) e a escritora Concei¢io Evaristo (1946) tocam
numa das mais inquietantes questdes da humanidade: a fluidez do tempo.
Exprimem a relagio extrema entre o tempo e o mundo que se manifesta no
préprio instante e na sua fugacidade. H4 muitos tempos num tempo; di-
versas maneiras de senti-lo, como nos revela a iconica fotografia “O relégio
da escola” (1956), de Robert Doisneau (Figura 1); muitas temporalidades
para serem compreendidas e que, nem sempre, podem ser medidas por re-
16gios, metronomos e calenddrios. O tempo s6 existe a partir do humano.
Séo as pessoas que o reconhecem e déo sentido a sua existéncia. Mesmo en-
volvidos em uma cultura que legitima uma maneira prépria de vivenciar o
tempo, cada ser humano vai ser atravessado por ele de maneiras diferentes.

Ha4 subjetividades no tempo.

Este texto pretende refletir justamente sobre a multiplicidade dos
tempos vivenciados e sentidos na escola. Tempos revelados a partir das falas
de diversos professores e professoras de Arte que aceitaram participar desta
investigagao. As falas e os pensamentos que elas provocam nos fizeram des-
tacar neste texto quatro percepgdes possiveis para a experiéncia do tempo
na escola: O tempo da suspensao; O tempo do reconhecimento; O tempo
da precarizagio; O tempo da arte na escola. As vozes e as reflexdes tecem
didlogo com autores como Masschelein e Simons (2015), Larrosa (2017),
Dussel (2017), Han (2017), construindo uma rede de sentidos que tal
como o tempo nio ¢ vista como fixa, mas como algo que estd sempre em

movimento e ressignificagao.

0 TEMPOQ DA SUSPENSAQ

- A sensagio que eu tenho até hoje, e que nunca vou me es-
quecer, é eu pondo o pé na sala, aquela penumbra da sala de
aula, porque sala de aula tem uma penumbra? Aquela luz de
janela entrando, aquela coisa meio obscura... aquele monte
de olhos grandes olhando pra mim assim e eu indo com a
coordenadora até o quadro negro. Ela me apresentando e
ela saindo. Quando ela sai e fecha a porta, passa muita coisa
na minha cabeca (12 voz).
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A cena descrita, que parece um roteiro de cinema pela forga das
imagens que cria, estd repleta de significados. O momento do encontro
de um professor com uma escola; de uma turma de estudantes com um
novo professor; de um profissional que vai ao encontro de uma histéria.
O tempo suspenso pela expectativa de algo que ainda vai acontecer, que
serd criado, ainda nio materializado, mas desencadeado a partir de um
encontro no tempo e no espaco da sala de aula. “A escola, como uma
questdo de suspensio, implica no s a interrup¢io tempordria do tempo
(passado e futuro), mas também a remogao das expectativas, necessidades,
papéis e deveres ligados a um determinado espago fora da escola” (MASS-
CHELEIN; SIMONS, 2015, p. 30).

Mas se a escola rompe momentaneamente com a l6gica do mundo
externo e instaura a skolé, compreendida como o tempo para o estudo e
para a aten¢do ao mundo, ela também cria uma légica interna a partir do
arranjo de pessoas, tempo, espago, matéria. Esse arranjo ¢ movido e anco-
rado por diversas expectativas sociais e politicas relacionadas a educacio e
a escola. Entretanto, queremos aqui compreender sobre o tempo da sus-
pensao, aquele que transita, mas abre brechas tanto na l6gica do mundo
externo quanto o interno da escola.

Bosi (2003, p. 53) diz “que nossos ritmos temporais foram substitui-
dos pela sociedade industrial, que dobrou o tempo a seu ritmo, ‘racionali-
zando’ as horas de vida. E o tempo da mercadoria na consciéncia humana,
esmagando o tempo da amizade, o familiar, o religioso...”. O ritmo indus-
trial se faz presente com muita forga na escola. Hd um tempo marcado e
sinalizado para cada tarefa, que muitos insistem em dizer que nio pode ser
interrompido. “Com toda atengao focada na aquisi¢ao obrigatdria e urgen-
te de competéncias tteis, qualquer possibilidade de renovacao e de tempo
livre é suspensa” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2015, p. 113).

O tempo de produgao na escola faz com que os professores e os es-
tudantes estejam sempre fazendo coisas, cumprindo tarefas e tendo pouco
tempo para prestarem atengao ao que acontece e serem afetados pelo estar
no mundo e com as pessoas (LARROSA, 2002). Interromper a légica in-
dustrial é fundamental para a instalagdo de outros tempos e experiéncias

na escola e, a arte pode colaborar nesse processo, pois a experiéncia em arte

39



EXPERIENCIAS DE DENTRO E DE FORA- O QUE A UNIVERSIDADE PODE APRENDER CO
OTEMPO EM V¥

exige outra velocidade para que se efetive. Um tempo de observagao, de es-
cuta, de experimentagio que remete ao “tempo da delicadeza” cantado por
Chico Buarque.? Entretanto, o cotidiano escolar estd tao submerso na ideia
de produtividade, de velocidade em cumprir tarefas e de competéncia, que
os professores e professoras de Arte precisam insistir constantemente que a
arte na escola nio é mercadoria e a criagao artistica um produto.

A suspensio também deve ser pensada para além da interrupgao.
A partir da voz que abre esse item é possivel agregarmos outras possibili-
dades, como o primeiro contato de um professor com uma turma tal uma
ponte suspensa que liga pontos e promove encontros ou a suspensio como
um conjunto de molas e amortecedores que ajudario o professor a atenuar
os efeitos da trepidagdo que os encontros e, as vezes, os embates provocam.
Podemos associar isso com a suspensao promovida pela obra de arte, aque-
le momento ambiguo e vago de reconhecimento do que se vé, do que se
ouve, do que se toca ou do que se sente. Um intérprete que, imbuido de
sua personalidade, seus interesses, seu repertdrio e suas expectativas, langa-
-se no desafio de descobrir e compreender a experiéncia.

Mas na sala de aula ninguém estd s6, hd um grupo que se estranha
e se reconhece. Pois, como dizem os poetas: “A vida é arte do encontro,
embora haja tanto desencontro pela vida”.* E o momento que a mediagio
se faz urgente, “a mediagio pode provocar a disponibilidade e a empatia,
mas também o rebaixamento da sensibilidade e o distanciamento de uma
experiéncia estética e artistica” (MARTINS; PICOSQUE, 2012, p. 18).
H4 a necessidade de tomar partido das coisas tal como Hoff e Honorato
(2018) afirmam em rela¢io a mediagio cultural, e cabe ao professor me-
diar a suspensdo que os novos encontros promovem. Entretanto, ainda
segundo os autores, é necessrio reconhecermos que o tempo suspenso e
a mediagio que ele impoe nem sempre serio conciliadores. E importante

abrirmos espaco para o divergente ou a digressdo.

3 “Todo o sentimento” (Chico Buarque/Cristovao Bastos). Chico Buarque. Francisco. RCA/Ariola. 1987.

4 “Samba da bengdo” (Baden Power/Vinicius de Moraes). Marcia e os Originais do Samba. Show/Recital
(Ao Vivo): Baden Power. Philips/Universal Music Ltda. 1968.
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Uma mediagao por dissenso nio ¢, entretanto, uma mediagio que
propde o conflito como forma de disputa, mas que admite a sua existéncia
e o assume como ponto de partida e como elemento importante na cons-
trugao do debate. Trata-se de uma media¢ao que parte do desencontro e
tem clareza sobre isso, portanto, atua e joga com isso (HOFF; HONORA-
TO, 2018, p.171).

Lidar com a incerteza e as contradi¢des vivenciadas numa sala de
aula ¢ uma articulagio entre teoria e prdtica que revela uma praxis po-
litica inerente ao saber docente. Por mais preparados que estejamos en-
quanto professores, sempre estaremos lidando com o desconhecido, o
inéspito, o diferente. O tempo da suspensio assume o vago como estado
de indefini¢ao, de penumbra, nos desafia a percorrer trajetérias ainda
nio vividas, criar lacos ainda nio arrematados e instaurar novos territd-

rios para a cria¢do docente.

O TEMPO DO RECONHECIMENTO

- Percebi que o que a escola me exigia era apresentacio
de um produto, nio importava o processo. Eu comecei a
cutucar mais... Isso aqui é parte de um processo, a gente
vai caminhando nesse processo mais para a frente, e af eu
fui e por um tempo eu fiquei sofrendo um certo tipo de
perseguicdo. Mas eu entendia que isso era uma formagio
da escola, essa era uma construcio histérica da escola. En-
tao eu nao podia bater de frente e brigar de antemao. Eu
fui aos poucos falando “olha, estou construindo isso...”.
Foi a primeira vez que a escola participou do Mostra Cultu-
ral da cidade, e ai me perguntaram “Vocé vai se inscrever?
”. Eu falei “Vou, por que nio?”. Af ela falou “é que nunca
ninguém fez...”. Eu fui interagindo também. Interagindo
com as propostas pedagégicas da escola, interagindo com
oficinas... Eu comecei a dar oficinas nas reuniées pedagé-
gicas. Eu fui mudando. Aquela professora que antes nio
se adaptava em nenhum espaco escolar foi ficando para
tréds, e fui vendo que aqui era um lugar onde meu trabalho
estava ganhando forca, estava ganhando sentido pra mim
(22 voz).
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— Eu fui me interessando pelo colégio, que seria de tempo
integral (isso era novo pra mim), me interessando pelo pu-
blico, que era do primeiro ao quinto ano, que eu pegava
na época e eu ndo tinha essa habilidade, essa aproximacio
da linguagem dos alunos. Entao o grande desafio primeiro
foi entender a linguagem desse publico, de como que eles
entendiam, como que eles produziam (32 voz).

— A escola tem uma histéria. Tem a arte, ou a estética, den-
tro da proposta politica pedagdgica da escola. O que eu
entendo dessa escola especifica é que a cultura escolar tem
uma relacio com a arte (42 voz).

— Sempre se consegue resultado, independente da escola.
H4 coisas diferentes, mas sempre dd. Hoje nessa escola ¢
mais fdcil, houve uma conquista, pois estou hd 3 anos. Mas
no inicio eles s6 queriam desenhar e pintar. Hoje querem
coisas novas, explorar linguagens, sio curiosos... (52 voz)

— Af tem um tempo de vocé encontrar a cultura do aluno,
encontrar a cultura escolar, e ver em que lugar essa arte que a
gente entende pode dialogar com aquilo tudo. Af eu encon-
trei surpresas, quando dei aula para alunos do 2° ano, alu-
nos com cerca de 7 e 8 anos, e vi que muitos dos exercicios
de teatro nio devolviam para eles corpo, presenga, ou seja,
vérios conceitos que eu enquanto professora e atriz queria
introduzir. E s6 fui encontrar isso 6 meses depois, mexendo
com papeldo. Comecei a construir com eles algo que achei
que seria um teatro de bonecos, depois virou uma contagio
de histdrias, e percebi que a materialidade do papelao pode
produzir a presenca que eu queria enquanto atores (62 voz).
— Eu aprendi no meu mestrado que a gente deveria escutar
muito mais a escola, hd uma cultura escolar, hd uma cultura
de cada escola que precisa ser compreendida, e isso demora
para acontecer (72 voz).

— A proposta de arte desta escola é partir do ponto de vista
mais proximo dos meninos. Aqui a gente tenta o maximo
possivel trabalhar por uma perspectiva que nio é eurocén-
trica, ndo é colonizadora, que d4 a voz para o povo que
poem o pé no chio, que cantam e dangam e participam
de manifestacdes que sao culturais/religiosas e a gente tenta
partir desse ponto de vista de artistas brasileiros com lin-
guagens que sdo a linguagem do povo primeiro desse Brasil,
que sdo os indigenas, os africanos, os portugueses, também

nesse encontro (82 voz).
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As vozes revelam muitas informagdes. H4 um tempo para as expe-
riéncias, e as ideias acontecerem na escola. As vezes elas surgem timidas e,
pouco a pouco, vao ganhando forma e contetido. Elas apontam que na es-
cola habitam e transitam multiplas culturas. A cultura escolar diz respeito

ao conjunto de ideias, normas, priticas e procedimentos que orientam os

modos de habitar a escola (VINAO FRAGO, 2000).

Os principais elementos que desenhariam essa cultura se-
riam os atores (familias, professores, gestores e alunos), os
discursos e as linguagens (modos de conversagio e comuni-
cagao), as instituigoes (organizagao escolar e o sistema edu-
cativo) e as prdticas (pautas de comportamento que chegam
a se consolidar durante um tempo) (SILVA, 2006).

A cultura da escola, aqui compreendida como os arranjos e as ne-
gociagoes realizadas pelos membros de uma comunidade escolar, que cria
condutas, crengas, valores e praticas que marcam as experiéncias dos su-
jeitos que habitam o territério compartilhado (FORQUIN, 1993; GI-
MENO SACRISTAN, 1999). A cultura da escola estd muito atrelada a
maneira como cada institui¢ao ird lidar com as questoes da gestao escolar,
da tomada de decisoes, da autonomia educativa dos professores e democra-
tizagao do ensino, do envolvimento e da participagio da comunidade, da
construgio do curriculo e dos projetos pedagégicos.

A cultura do professor ¢ a articulagio da dimensao cientifica, técni-
ca, politica, ética e estética que se d4 na relagio entre teoria e prética e se
efetiva na praxis profissional (PIMENTA, 2005). A cultura do professor
incidird na maneira como ele enfrentard os desafios encontrados no coti-
diano escolar, rendendo-se ou recriando a cultura da escola. No ajuste que
fard entre ela e a cultura escolar, dando vida as questoes que muitas vezes
parecem desencarnadas. Nas conexdes que fard entre a arte, a cultura e a
educacio que permeiam a comunidade onde estd inserido.

A cultura do aluno formada e refletida no seu repertério, imagindrio,
tradiges, gostos, préticas, anseios e vinculos identitdrios e de grupos ird

impactar decisivamente na maneira que os estudantes irdo atuar na escola e
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se relacionardo com os outros alunos e professores e estimulard as conexdes
que irdo fazer entre o que trazem e o que encontram na escola.

Detendo-se sobre o conceito de cultura, é possivel identificarmos
que a dimensao do tempo marca as diversas compreensoes formuladas a
respeito da palavra cultura. Cuche (2002) afirma que a palavra cultura tem
origem latina e surge nos fins do século XIII para designar uma parcela de
terra cultivada. No século X VI, ela deixa de significar um estado (da coisa
cultivada), para tornar-se uma ac¢io, o ato de cultivar a terra. Somente a
partir do meio do século XVI a palavra cultura comega a ser aplicada no
sentido figurado, como uma faculdade a ser desenvolvida. O autor comen-
ta que esse sentido figurado serd pouco conhecido até a metade do século
XVII, nio obtendo reconhecimento académico e nao fazendo parte dos
diciondrios da época. Ele comeca a se impor no século XVIII e ¢ sempre
seguido de um complemento. Fala-se da “cultura das artes”, da “cultura das
letras”, da “cultura das ciéncias”, como se fosse preciso que a coisa cultiva-
da estivesse explicitada (CUCHE, 2002, p. 20).

Ao longo do século XIX, com a criagio da Sociologia e da Antropo-
logia como disciplinas cientificas, a reflexdo sobre a cultura passa do senti-
do normativo para o descritivo. H4 o interesse nao em dizer o que deve ser
a cultura, mas em descrever o que ela é, tal como aparece nas sociedades
humanas. O termo “cultura” é pluralizado, comega-se a falar das culturas
de diferentes nagoes e periodos, como de diferentes culturas dentro de uma
mesma nacio. Rompe-se com as defini¢oes restritivas e individualistas, e a
cultura serd vista como a expressao da totalidade da vida social do homem,
adquirida em sociedade. Entretanto, Eagleton (2005, p. 59) alerta para
o fato de que nio ¢ porque algumas pessoas pertencem ao mesmo lugar,
possuem a mesma profissio ou sio da mesma geragio que elas constituem
uma cultura; elas o fazem somente quando comegam a compartilhar mo-
dos de falar, saber comum, modos de proceder, sistemas de valor e de uma
mesma imagem coletiva.

A cultura, pensada no singular, ndo dd conta da vida que pulsa na
escola. E preciso reconhecer a cultura no plural, como também as relagées

de for¢a que sustentam as diversas dimensoes que a cultura assume na es-

cola. A Colonialidade — do poder, do saber e do ser (QUIJANO, 2005) —,
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refletida na educagao, nas universidades, no circuito da arte e nas politicas
publicas, em diversos momentos, hegemoniza uma matriz de conhecimen-
tos eurocéntrica que deslegitima outros saberes e conhecimentos e deve ser
combatida. Afinal, a Colonialidade permanece sustentando as dinimicas
econdmicas, politicas, culturais e de subjetividades forjadas no periodo
colonial. Ao questionar essa légica e abrir um didlogo efetivo com a co-
munidade escolar, promovendo cidadania e reconhecimento de saberes e
experiéncias, podemos nos aproximar das ideias presentes na Arte/educacio
baseada na comunidade (BASTOS, 2005), que tem no seu cerne a parceria
entre arte/educadores, artistas e a comunidade:

Valorizar as ligagoes intrinsecas entre a arte e a vida coti-
diana constitui a base de uma arte/educa¢io democritica,
porque envolve o reconhecimento de vdrias préticas artisti-
cas sem distinguir entre o erudito e o popular. Dentro dessa
orientagdo, a arteleducacio baseada na comunidade busca
privilegiar a arte que j4 existe na comunidade em que a es-
cola se situa, confrontando o que John Dewey considerava
uma reacdo quase hostil a uma concepgio de arte ligada as
atividades didrias da pessoa em seu ambiente. Essa hostili-
dade a uma ideia de “arte associada aos processos da vida co-
tidiana é um comentdrio patético, um tanto trigico, sobre
as nossas experiéncias comuns de vida” (Dewey) (BASTOS,
2005, p. 229).

Ao valorizar a cultura e a arte de sua propria comunidade e aproxi-
maé-las do cotidiano escolar, estreitam-se os lagos e ampliam-se os trinsitos
entre quem estd dentro e fora da escola. Ela deixa de ser um lugar abstrato
para inserir-se definitivamente na vida da cidade e ganhar, com isso, nova
vida. A escola se transforma num novo territério de construcio da cidada-
nia (GADOTTIL; PADILHA; CABEZUDO, 2004).

Paulo Freire (1996) acreditava que o poder pedagégico e educativo
deveria ser democratizado, e nio ser algo definido apenas “entre os muros
da escola”. Para o educador a democratiza¢ao do poder de participagdo e
decisao significa a defesa de uma democracia radical, na qual a populacao

tem de estar presente na histéria, e nio simplesmente estar nela represen-
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tada. Na escola, tal transformagao envolve a participagio de todos agentes
educativos, por meio de didlogo igualitirio, em busca de constru¢io de
consensos. O importante é que o didlogo busque as formas de superar os
obstéculos a aprendizagem. Promover conexdes com o entorno em que se
insere a escola é de fundamental importincia, j4 que no contexto atual o
ensino-aprendizagem em arte vai além do que se passa em aula, dialoga
com 0 que Ocorre em casa, na rua, nos meios de comunicagio, viraliza nas
redes sociais.

E importante que a escola agregue em sua proposta pedagégica os
novos espagos criados pela sociedade da tecnologia, articulando as diversas
experiéncias culturais, artisticas e formativas a0 mesmo tempo em que va-
lorize o conhecimento historicamente produzido pela humanidade. Se no
primeiro momento essa tarefa parece drdua demais para a escola, é porque
ela ainda compreende a formagio educativa como fungio exclusiva dela.
Um novo paradigma nasce na contemporaneidade fazendo com que as
préticas formativas sejam revistas. Olhar 4 sua volta, perceber seus limites,
abrir-se para os outros sdo a¢des que podem ampliar o didlogo que a escola
estabelece com a sua comunidade. Por outro lado, quando escolas, familias
e comunidades falam linguas diferentes e isoladas, menores as chances de
sucesso para suas criangas e jovens. Porém, a sobreposi¢io das esferas tem
um limite, porque o espago préprio de cada uma delas deve ser respeitado.
Compreender os diferentes tempos e espagos da escola, da familia e da co-
munidade e traduzir esses principios e saberes em experiéncias praticas sen-

siveis e inovadoras é um grande desafio langado as escolas e aos educadores.

O TEMPO DA PRECARIZACAQ

— Uma coisa que acontece ano a ano, o que vai mudar, no
caso também as vezes ¢ a abordagem do professor, porque os
cargos aqui de artes sdo de contrato, o que significa que os
professores nio estdo de maneira fixa na escola, pode mudar
a cada ano (92 voz).

— Nessa escola entio eu cheguei em 2016. Estava trabalhan-
do no jornal local, onde eu trabalhei 10 anos. Desde que eu
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trabalhei na Tribuna de Minas a escola meio que ficou em
segundo plano, porque contratado ¢ bico,? A gente termina
o contrato e nio sabe como vai ser na semana que vem...
e na Tribuna de Minas eu estava hd 10 anos e 14 era fixo...
eu 4 estava desanimado da vida, uma pessoa triste com o
trabalho, j4 nao evolufa mais hd muitos anos (102 voz).

— Af eu vim parar aqui na escola, ai conheci esses meni-
nos aqui, eles estao comigo desde o nono ano, desde 2016.
Af eu entrei na escola, eu entrei com muita vontade, sabe?
Imagina: vocé estd muito tempo fazendo uma coisa em que
vocé nio ¢ feliz, ai, de repente, aquilo que vocé sempre foi
feliz fazendo, mas vocé nunca pdde fazer por completo,
porque era uma coisa, um bico mesmo, era uma coisa pro-
viséria, vocé era um tapa-buraco, vocé era um Band-Aid do
sistema educacional (112 voz).

— A escola agora ia ter aquele sentimento de pertencimento.
Agora eu tenho a minha escola. Nunca tive a minha escola,
estava nas escolas (122 voz).

As vozes registram uma realidade impossivel de negar. A precarizagao
do trabalho do professor produz uma inseguranga nao apenas material, mas
subjetiva, pois, obrigado a se deslocar sem seguranca de encontrar um espago
préprio de atuagio profissional, a ideia de carreira docente fica ameagada. A
precariedade implica a falta de uma identidade segura baseada no trabalho, a

perda de vinculos e uma fratura ética, como sinaliza Standing:

Se vocé espera mudar o que estd fazendo durante quase todo
o tempo, mudar de empregador, a curto prazo, mudar os co-
legas e, acima de tudo, mudar a maneira pela qual vocé cha-
ma a si mesmo, a ética de trabalho se torna constantemente

contestdvel e oportunista (STANDING, 2013, p. 46).

A precarizagio do trabalho docente é fortalecida por politicas pabli-
cas municipais e estaduais que fazem os contratos tempordrios tornarem-se
regras, nao excegoes. Aquilo que foi criado como um paliativo para sanar
problemas pontuais foi se alargando e consolidando-se a partir de uma
compreensio neoliberal de educagio e de Estado. E esse cendrio que o

jovem professor de Arte encontra ao adentrar o mercado de trabalho. Se
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antes, com a justificativa de nao ter ainda finalizado sua formagao, ele acei-
tava contratos instdveis, agora, formado, ele nio encontra oportunidades
melhores para atuagio. A efetivacio numa escola e a ampliagao de hori-
zontes profissionais tornam-se uma miragem que nem sempre consegue ser
alcancada ou, na melhor hipétese, postergada.

Consciente da produgio teérica sobre o tema e de todo o impacto
pernicioso que a precariza¢io imp6e ao mundo do trabalho e na carrei-
ra docente, Dussel (2017) faz um convite provocativo e dificil, que aqui
tentaremos aceitar: pensar a precarizagao a partir de “seu cardter precirio,
instdvel, sempre por fazer, e também sempre a ponto de ser destruida” (p.
88). A partir das ideias do critico de arte Hal Foster, que compreende a
precariedade na produgao visual contemporinea como uma estratégia de
ruptura estética, institucional e de autoria, Inés Dussel propde pensar a
precarizagao da escola como subversio no status quo, uma forma de inter-
vengao, “precarizar a escola, a des-disciplind-la e desestruturd-la, equivale a
fazer dela um espago menos fixo e imdvel, questionar as suas autoridades,
desestabilizar as suas ordens” (p. 90).

Longe de querer fazer uma defesa do indefensdvel, o que queremos
aqui ¢ refletir juntos sobre como professores e professoras podem fazer da
precarizagio uma forma de intervengio na escola e na prdtica docente tal
como aponta Dussel. Um dos primeiros passos talvez seja enfrentar a reali-
dade do término do tempo, tomar consciéncia que hd um limite j4 impos-
to que precisa ser vivenciado da melhor maneira possivel na escola. Sobre a

finitude do tempo e das agdes desencadeadas a partir dele, a autora afirma:

Um exemplo dessa negacio da mortalidade ¢ o “sem-fim”
das tecnologias digitais, que se encontram um epitome na
escrita dos blogs: sempre “in progress”, sempre fazendo-se,
nunca em forma terminada e acabada, o que ¢ uma evi-
déncia da dificuldade dessa nova configuracio cultural em
aceitar e lidar com os limites da escrita e das possibilidades
humanas. Precdrio, entdo, nio ¢ o efémero ou passageiro
mas o que se d4 conta de que hd um principio e um fim da
vida, sendo esta, portanto, digna de ser cuidada e apreciada

em qualquer uma de suas manifestacoes (p. 89).
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A ideia do inacabamento tao cara a Paulo Freire nio é questiona-
da na fala de Dussel, pois tanto a inconclusao do ser humano (FREIRE,
1996) quanto o reconhecimento da precariedade da vida busca compreen-
der e valorizar o processo continuo de humanizagio e de comprometi-
mento ético com o humano. A consciéncia do limite do tempo nao pode
enfraquecer o desejo do professor de estar efetivamente num determinado
espago, de ser tocado de forma sensivel pelas pessoas e pelos anseios que
trazem. Afinal, “ninguém pode estar no mundo, com o mundo e com os
outros de forma neutra” (FREIRE, 1996, p. 77).

Outro enfrentamento necessirio é o de nio deixarmos a mente pre-
carizada (STANDING, 2013), pois submersos num cendrio cada vez mais
tecnoldgico e burocritico podemos perder o tempo da contemplagio e da
reflexdo necessdrios a0 mundo sensivel delineado pela arte. A estimula-
¢ao acelerada, a gratificacio instantinea e as decisoes de curto prazo que
o mundo tecnolégico e do trabalho impde podem precarizar nossas ex-
periéncias e reforgar “uma sociedade na qual a maioria das pessoas tem
pontos de vista socialmente construidos, rapidamente adquiridos, que sao
superficiais e desviados para a aprova¢ao do grupo e nao para a originalida-
de e a criatividade” (STANDING, 2013, 40).

A educagio e a arte exigem uma atengao profunda que valorize a
contemplacio. Han (2017) acredita que na contemporaneidade ela estd
sendo substituida pela hiperatengao. “Essa atengao dispersa se caracteriza
por uma rdpida mudanga de foco entre diversas atividades, fontes infor-
mativas e processos. E visto que ele tem uma tolerAncia bem pequena para
o tédio, também nao admite aquele tédio profundo que nao deixa se ser

importante para um processo criativo” (HAN, p. 33).

O TEMPO DA ARTE NA ESCOLA

— O trabalho foi demorado porque ¢ uma aula por semana.

Levou praticamente um bimestre (132 voz).

— Como eu posso fazer a minha tarde ser um pouco menos
cansativa? Ou eu trago alguma pergunta para iniciar um
bate-papo ou pego para eles sugerirem um tema para a nos-
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sa conversa. Comecei isso recentemente. Eu estou sentindo
que ¢ pouco tempo: esses dez minutos passam muito rdpi-
do, até porque tem o tempo deles se organizarem em roda
que demora um pouco. Mas ¢ uma coisa nova que eu estou
pensando que talvez possa ajudar a gente a chegar na parte
da tarde um pouco mais tranquilo, tirar o que foi da ma-
nhi, porque eles trazem muito disso, o que foi da manha.
Se aconteceu alguma confusio, e sempre acontece alguma
coisa, eles trazem isso para a tarde, muito agitados e muito
cansados. Tem essa roda de conversa, tem o almogo, descan-
$0, escovagio, af eu faco um alongamento, aquecimento e
uma prética artistica a partir do que eu estou desenvolvendo
(142 voz).

— Eu estou o tempo todo com eles, mas a relacio de pro-
cesso de trabalho ¢ dificultosa no sentido de organizacio,
disponibilidade de espaco, de armazenar os materiais dos
meninos.... Segui com a apostila, porque eles tém as aposti-
las deles, tem as temdticas para desenvolver a cada ano, mas
fui explorando objetos que passavam do limite do corpo,
expressoes, usando materiais para explorar mais a questio

tatil, sensitiva, auditiva (152 voz).

— Como ¢ que a gente vai lidar com a experiéncia do outro?
(162 voz).

— A arte ndo estd sé na aula de Arte; nos museus; na mostra
estudantil. Eu acho que a arte se potencializa na escola no
momento em que ela enxerga a cultura do aluno e traz essa

cultura para dialogar junto (172 voz).

— Pessoalmente, eu acho que eu me dou esse tempo de escu-
tar a escola. A questio da dignidade humana me toca mui-
to, e eu acho que a arte ¢ um lugar de dignidade. Porque
ela devolve esse outro tempo, nio é o tempo do mercado,
nio é o tempo da prova, o tempo de uma resposta imediata
(182 voz).

— E hoje o bordado é uma coisa muito presente na minha
vida, ¢ além da coisa manual do bordado eu tenho pensado
que o gesto do bordar tem uma relagio com a meméria.
Vocé sentar e bordar traz uma memdria que estd no corpo,
que eu chamo, uma memdria performdtica. E também tem

essa coisa do silenciar, de um outro tempo, de uma outra
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demora, algo que néo vai ficar pronto logo. Entdo, eu tenho
me interessado pelo bordado como uma produgio de um
corpo que me interessa como atriz. Entdo, além da oficina
de teatro eu também ofereci para a escola oficina de borda-
do, que foge um pouco do teatro, mas possibilitou surgir
coisas muito interessantes. O que a gente estd vendo é que a
apresentacio do bordado serd uma coisa performdtica. En-
tdo eu tenho gostado de comer pelas beiradas pra chegar
num teatro que eu tenho a autoridade de nomear, assim,
enquanto professora, 20 mesmo tempo néo ¢ um teatro re-
presentativo do que se espera de um teatro na escola ou
nessa sociedade (192 voz).

— Entido essa “faze¢ao” que o mercado nos pede, que a gente
enquanto artista estd embrenhado, quando vem para a es-
cola para dar aula quer reproduzir. Se eu niao me policio eu
vou estar preocupada com o que eu vou apresentar, que eu
tenho que ter uma produgio, que eu tenho que dar respos-
tas. Ndo é que eu ndo vou fazer, mas vou fazer do tamanho
que d4, no modo que d4, protegido para que seja algo cui-
dado esteticamente, mas que seja algo deles (202 voz).

As vozes revelam diferentes perspectivas a respeito do tempo na aula
de arte: o tempo como regulador e marcador das atividades; o tempo da
disciplina Arte no curriculo escolar; o tempo como elemento de conheci-
mento e conquista do outro; o tempo da criagao e da experiéncia artistica,
e nesse sentido os conflitos entre os diferentes tempos da escola e da arte;
o tempo da produtividade e do desempenho.

A presenga da Arte como drea de conhecimento na escola é uma
histéria de muita luta, resisténcia, vitdrias e retrocessos. Ao longo da his-
téria do ensino da Arte no Brasil, muitas foram as lentes utilizadas para
olhar o seu processo de ensino-aprendizagem. Desde as lentes neocldssicas
introduzidas pela Academia de Belas-Artes no século XIX, passando pelas
lentes da escola renovada que nas primeiras décadas do século XX pro-
curaram distanciar-se do modelo académico imposto e trazer para a sala
de aula préticas que dialogavam com os procedimentos da arte moderna,
principalmente no que dizia respeito a exploragao de técnicas e suportes

até chegar as lentes atuais, um longo percurso foi trilhado. Como apontam
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Arslan e lavelberg (2006, p. 3) “os paradigmas contemporaneos do ensino
de arte sao fruto de conservagoes e mudangas, preservagdes e substituigoes,
significagdes e ressignificagdes de questdes estéticas e educacionais’.

A busca de propostas contemporineas para tratar destas questoes
vem sendo uma das principais preocupagdes dos arte-educadores brasi-
leiros nas duas dltimas décadas, resultando em documentos e diretrizes
oficiais para o ensino da Arte, tais como A Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacio Nacional/LDB n° 9.394/96, os ParAmetros Curriculares Nacionais
(1997) e a Base Nacional Comum Curricular (2017). Nao é objetivo deste
artigo retomar toda essa discussao, visto que hd inameras publicagoes que
podem ser consultadas a esse respeito,5 mas identificar como os documen-
tos alteram, impactam e compreendem a presenga da arte na escola.

Entre os anos 1970 e 1980, era esperado que o professor atuasse
de maneira polivalente, responsabiliz’ndo-se por todas as linguagens ar-
tisticas, independentemente de sua formacio e habilitacio. Essa situacio
comegou a mudar a partir da década de 1980, com o movimento Arte-E-
ducacio, que pretendia promover a permanéncia da arte em espacos pe-
dagégicos institucionalizados, a inser¢ao de Arte no curriculo do Ensino
Fundamental, a elaboracio de referenciais tedricos para o ensino de Arte, a
licenciatura em Arte, entre outros. Com a Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cagdo Nacional (LDB, Lei n° 9.394/96), Arte passou a ser drea curricular
obrigatéria na Educagao Bdsica, conquistando um protagonismo inédito.
Logo depois, com a proposta dos PCNs em 1997, Arte passou a compor
uma disciplina com contetdos, objetivos e especificidades que favorecem
o processo de ensino-aprendizagem dos alunos e permitem correlagio com

as demais 4dreas do conhecimento.

5 Ver sobre o tema: BARBOSA, Ana Mae. 4 imagem do ensino da arte: anos oitenta ¢ novos tempos. Sao
Paulo: Perspectiva, 1991; Arte-Educagdo: leituras no subsolo. Sao Paulo: Cortez,1998; Inquietagées e mu-
dangas no Ensino da Arte. Sdo Paulo: Cortez, 2002. FERRAZ, Maria Hel6isa C. de T; FUSARI, Maria F. de
Rezende. Metodologia do ensino de arte: fundamentos e proposig¢des. Sao Paulo: Cortez, 2009; PEREIRA,
Marcos V; LOPONTE, Luciana G. Formagéo da sensibilidade na educagdo basica: génese e defini¢do das
seis dimensdes da experiéncia estética na Base Nacional Comum Curricular brasileira. In: SILVA, Fabiany
de Cassia Tavares; FILHA, Constantina Xavier (Org.). Conhecimentos em Disputa na Base Nacional Co-
mum Curricular. 1. ed. Campo Grande-MS: Editora Oeste, 2019.
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Com a homologac¢ao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
do Ensino Fundamental, em 2017, e a do Ensino Médio, em 2018, novas
orientagoes especificas foram definidas para o ensino de Arte. De card-
ter normativo, o documento define o conjunto organico e progressivo de
aprendizagens essenciais que sdo esperadas de todos os alunos ao longo das
etapas da Educagao Bdsica. Além de estabelecer Artes Visuais, Danca, Md-
sica e Teatro como linguagens obrigatérias ao longo da educagao bdsica, a
BNCC propoe a abordagem das Artes Integradas, compreendidas como a
articulagao entre as diferentes linguagens artisticas e suas prdticas, observa-
das, por exemplo, na arte contemporinea e nas manifestagdes artisticas da
cultura tradicional brasileira.

Entretanto, mesmo apds a aprovagao dos documentos, nem sempre
de forma consensual por parte dos educadores (PEREIRA; LOPONTE,
2019), ainda vemos um desiquilibrio muito grande na efetivagao da Arte
nos curriculos das escolas brasileiras. Portarias e normativas estaduais e
municipais aproveitam brechas e indefini¢des nos documentos para dis-
por de maneira arbitrdria sobre a distribui¢io das aulas de Arte ao longo
do Ensino Bdsico; para realizar contratos de professores nao especialistas;
para ndo garantir a presenga de profissionais especificos de cada linguagem
e a infraestrutura bdsica para que as aulas acontegam; para valorizarem a
dimensao racional a sensivel. Isso tudo impactard no trabalho que cada
profissional ird realizar em sua escola. Concordamos com Loponte (2017),
quando a autora afirma que politicas educacionais legitimam a “excessiva
valorizagao do racional em detrimento do sensivel”, quando os espacos
para as artes e para as experiéncias estéticas que elas promovem sao mini-
mizadas no curriculo escolar.

Reconhecemos que o tempo da escola e o da arte sao diferentes. Nem
sempre o tempo necessdrio para que uma experiéncia sensivel se efetive
cabe em 50 ou 45 minutos de aula. As vozes dos professores nos lembram
da importincia de escutarmos a escola, os estudantes e valorizarmos todos
os instantes dos encontros artisticos que promovemos na e com a escola.
Han (2017, p. 31) estd correto quando diz que vivemos num mundo po-
bre de interrupgoes e de tempos intermédios e que é necessario habituar-

mos o olho ao descanso, ao aprofundamento contemplativo do que temos
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diante de nds. “O excesso de estimulos, informagées e impulsos modifica
radicalmente a estrutura e economia da atengio. Com isso se fragmenta
e destrdi a atengdo”. Porém, nem sempre os professores podem fazer essa
pausa, valorizar a atengdo ¢ o que hd entre uma coisa e outra, porque a
sociedade do desempenho (HAN, 2017) insiste em se instalar entre nds.

E no sentido de instalar esse outro tempo que compreendemos as
falas dos professores em relagao ao bordado e aos fazeres manuais presentes
em suas préticas. Diferente dos “trabalhos manuais” que fizeram parte de
boa parte dos curriculos escolares nas primeiras décadas do século XX, e
permaneceram enquanto atividade na extinta Educagao Artistica, institui-
da pela Lei n° 5.692/71, aqui as manualidades surgem em didlogo com o
conhecimento contemporineo em arte, ¢ nio associadas ao trabalho ma-
nual repetitivo, nao autoral, em série, que remetem ao universo da produ-
¢ao e da téenica, destituidas da compreensdo de produgio artistica como
processo intelectual (ACASO, 2009).

A estética do cotidiano (RICHTER, 2003), que compreende os ob-
jetos ou atividades presentes na vida comum de uma comunidade e que
por ela sao imbuidos de valor estético, e o fazer especial (DISSANAYAKE,
1991) devem ser pensados como ampliagio e descolonizagio da experién-
cia estética. Pois operar a partir desses conceitos é alargar a compreensio
de arte para objetos e prdticas que possibilitem experiéncias estéticas, in-
dependentemente de elas estarem inseridas na categoria que conhecemos
como arte. O fazer especial requer intencio ou deliberagio. Ao dar forma
ou expressao artistica a uma ideia, ao embelezar um objeto, ao reconhe-
cer uma ideia ou objeto como artistico, confere-se ou reconhece-se uma
“especialidade” que coloca o objeto ou a atitude em uma esfera diferente
daquela dos objetos comuns. Tanto a estética do cotidiano quanto o fazer
especial provocam no curriculo de arte aquilo que Bastos (2005) define
como “perturbamento do familiar”, processo de tornar visivel a arte e as
culturas locais, rompendo as fronteiras do que estd dentro e do que estd
fora da escola, do que ¢ considerado erudito e do que é considerado popu-
lar, construindo conhecimento a partir de saberes diversos.

As estratégias adotadas pelos professores durante o tempo que estao

com os estudantes que visam enriquecer o periodo coletivo da experién-
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cia vivida; organizar a rotina; criar interrupgoes e provocar estranhamen-
tos nos aproximam da ideia de pedagogia como ato de performance (ELL-
SWORTH, 2005), o reconhecimento de que um acontecimento, por mais
banal ou corriqueiro que seja, nunca ¢ o mesmo, que esta historicamente
situado em um contexto especifico e construido a partir de um grupo. O
conceito de performatividade presente na pedagogia como ato de performan-
ce provém da Teoria queer.® Ele diz respeito a uma série de atos vitais que
transferem para os sujeitos, convengoes, rituais e praticas repetitivas que
visam construir uma identidade. Ao escutarmos as vozes dos professores
das entrevistas, percebemos que suas agoes e seus corpos performatizam no
ambiente escolar compreensoes e expectativas em relagio tanto ao papel
social que desempenham quanto 2 ideia que possuem de escola, professor,

aluno e ensino de Arte.

CONSIDERACOES FINAIS

Escrever de forma colaborativa sobre o tempo “No dia em que todas
as pessoas, do planeta inteiro, resolveram que ninguém ia sair de casa. O
dia que a Terra parou”,” d4 uma dimensio ainda maior a reflexao sobre o
tempo. Se ele existe a partir do movimento da vida e das pessoas que o re-
conhecem e dio sentido a sua existéncia, pensar o tempo numa escola vazia
e parada devido a um longo periodo de quarentena é um exercicio comple-
xo0. A paralisacio do calenddrio escolar surge como antidoto da aceleracio
do contdgio da COVID-19. Por mais desafiador que seria pensar o tempo
da suspensao; o tempo do reconhecimento; o tempo da precarizacio e o

tempo da arte na escola neste contexto, acreditamos que fugirfamos do ob-

6 A Teoria queer abarca um amplo conjunto de reflexdes sobre a heterossexualidade como um regime
politico-social que regula a vida das pessoas. Popularizada a partir do final da década de 1980 por diversos
autores e autoras, entre elas Judith Butler, ¢ ela que na da obra Problemas de género: feminismo e subversdo
da identidade (1990) cunha o termo performatividade do género, que defende o ato performativo como
propriedade da constitui¢do do género. Os corpos performatizam géneros a partir de uma estrutura de re-
peticdo que contém nela mesma a possibilidade de transgressdo (BUTLER, Judith P. Problemas de género:
feminismo e subversdo da identidade. Rio de Janeiro: Civilizagdo Brasileira, 2017).

7 “O dia que a Terra parou” (Raul Seixas). Raul Seixas. Maluco Beleza. WEA International Inc. 1989.
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jetivo inicial deste texto, que é pensar como o tempo ¢ vivenciado e sentido
pelos professores de Arte numa escola viva, aberta e em seu movimento
habitual. Portanto, deixaremos essa reflexao para um outro tempo.

Entretanto, acreditamos que interromper a légica industrial é fun-
damental para a instalagio de outros tempos e experiéncias na escola, e a
suspensdo das atividades promovidas pela quarentena pode ser pensada a
partir deste “movimento”. Mas as vozes dos professores e professoras nos
revelam que a arte no cotidiano escolar, e nio apenas nas aulas de Arte, e o
didlogo com as praticas culturais que transitam na comunidade estimulam
a escola a experienciar outros tempos, abrindo brechas para outras percep-
¢oes e sensibilidades.

Os tempos destacados neste texto sio apenas alguns dos possiveis
tempos vivenciados e sentidos na escola. Os que mais apareceram nas vozes
dos professores e das professoras que contribuiram para este trabalho. Eles
brotaram em muitos momentos, infiltrando-se nos discursos e revelando
afetos que mobilizaram as suas experiéncias de habitar e vivenciar a escola.
Eles foram pensados e organizados a partir do movimento de chegada,
conquista e invengao da pritica de um professor que adentra e vive o ter-
ritério da escola.

O tempo da suspensio como os intimeros recomegos vivenciados
pelos professores, seja numa nova escola, turma ou proposicao pedagégi-
ca, o tempo que abre brechas e novas possibilidades de estar na escola. O
tempo de reconhecimento como aquele que exige atengao, escuta, aber-
tura e sensibilidade para reconhecer o que j4 foi construido e atravessa
o territério escolar a partir das diversas subjetividades e culturas que se
cruzam e tem a escola como vortice. O tempo da precarizagio tanto como
fendmeno que pode empobrecer a experiéncia docente e estética devido ao
enfraquecimento das relagoes que promove, e a mercadorizagio que faz da
educacio e da arte, mas também a precarizagdo como reconhecimento da
instabilidade da escola, “para que nao se estabilize nem no efémero nem
no descartdvel” (DUSSEL, 2017, p. 109), e que por ser instdvel, precisa
ser constantemente recriada. O tempo da arte na escola como aquele que
entende que as proposigoes promovidas pelos professores e professoras nio
podem ocorrer na ligeireza e na superficialidade. Elas exigem tempo para
que a cognicio, o afeto e a vida se concretizem em experiéncias estéticas e
humanas.
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MOVIMENTANDO AS ESTRUTURAS:
COMO O ENSINO DE ARTE
HABITAAESCOLA?

Karina Pereira da Silva

Habitar a escola... Existe uma forma de habitar a escola que estimula
a explord-la? Existe na escola movimento para criar e inventar a partir do
deslocamento de corpos e de miradas? Existe uma escola que vé o professor
e aluno como sujeitos exploradores, inquietos por vivenciar espagos ou-
tros, em diferentes 4ngulos, diferentes formas de agucar os sentidos? O que
pode o ensino de arte quando explora diferentes espagos escolares?

As questdes acima, surgiram no decorrer da pesquisa com os pro-
fessores entrevistados. Enquanto licencianda e futura professora de Arte,
identifico diferentes olhares para a forma de se explorar os espagos da esco-
la. Um dos olhares naturaliza o movimento de habitar a escola e flui como
fendmeno natural do processo escolar, de se estar ali e espontaneamente
explorar onde se estd. O outro olhar revela, descontentamento com tais

movimentos. Essas percepgoes contraditdrias deflagraram inquietacoes
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para descobrir se hd algo submerso, que ainda nio percebemos, nestas for-
mas de habitar, explorar e perceber artisticamente a escola.

Para nos debrugarmos sobre essas questoes inicialmente eu situo o
contexto da escola donde surgem esses olhares. Na situagdo da escola em que
atuam os professores insatisfeitos, identificamos que o deslocamento para
outros espagos sinaliza a naturaliza¢io do nio-lugar do ensino de arte. Isto
¢, um movimento que vai tornar comum, corriqueiro, cotidiano, colocar o
ensino de arte 2 margem de um espago propicio, desejado pelo professor,
intencionado por ele para conduzir sua aula. Esse deslocar nao intencionado
revela a estrutura precdria do espaco escolar, da compreensao de ensino e
aprendizagem de arte na gestdo escolar ou de ambos, concomitantemente.

Essa constata¢o, da frequente desqualificagio da aula de arte, impli-
ca em novos questionamentos: ¢ possivel transgredir a perspectiva de um
nio-lugar do ensino de arte? E possivel potencializar os espagos fora da sala
de aula, ainda que seja um percurso provocado pela deslegitimidade do
ensino de arte? E ainda, existem caminhos para uma prética educativa con-

temporanea no interior de uma estrutura escolar engessada e ultrapassada?

- As minhas aulas acontecem nos lugares que sobram (212 voz).

Essas questdes nos levam ao desafio niimero um: onde estd o ensino
de arte na escola? Sabemos que a sala de aula frequentemente é um com-
partimento quadrado, de janelas sutis - estou sendo otimista - carteiras en-
fileiradas, lousa, que ocupa o tradicional espaco de ensino nas escolas deste
pais. Também sabemos que esse espago cldssico é um formato ultrapassado,
incapaz de lidar com as necessidades do ensino e aprendizagem nos tempos
atuais — ainda mais, para o ensino de arte, onde essa estrutura limitadora
de sala de aula nunca foi o suficiente.

Ainda que a sala de aula fosse suficiente para as demandas atuais, em
um cendrio otimista, continua enfrentando dificuldades na flexibilizacao
das normas administrativas escolares. A escola ¢, e sempre foi, um organis-
mo vivo. Por vezes, esse organismo ativo ¢ refreado pela gestdo escolar e
as politicas publicas para a educagao. Sem capacidade de dialogar com os

corpos que ali estdo e romper com a hierarquia centralizadora, insistem em
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tratar um organismo vivo como inerte, imobilizando-o. Travam no tempo.
E a sala de aula, antiquada, cartesiana e engessada, sucumbe a estrutura de
regras e normas escolares que definem o que pode e o que nio pode.

Diante desse quadro, a rigidez administrativa e o inevitivel movi-
mento provocado pelo ensino de arte se chocam, tal como no embate das
placas tectdnicas, pois a arte tem a poténcia para mover as “placas-base”
que sustentam a (des)estrutura escolar, simbolicamente e materialmente.
O ensino de arte possibilita mover simbolicamente as concep¢oes admi-
nistrativas tradicionais quando o professor agencia, defende e apresenta
as visualidades, as linguagens artisticas e as culturas, ocupando o espago
escolar, com atravessamentos, de maior ou menor frequéncia, para intervir
na constru¢io de identidades e subjetividades.

Também pode mover materialmente concepgoes equivocadas na
gestdo escolar pois a arte expressa o que habita um corpo vivo, abundante
de vida, imagindrios e anseios. O ensino de arte move esse corpo - e nao me
refiro aqui somente as linguagens corporais como a danga e o teatro. Mas,
sim a todas as linguagens constitutivas do conhecimento artistico. Embora
0 espaco para o ensino de arte seja “aquele que sobra”, essa precarizacio
pode mobilizar ou nio o professor, para fazer outras escolhas e concretizar
seus objetivos educativos, evidenciando a natureza transformadora que a

arte tem sobre que a vivencia.

- Eu deixo de fazer muitas coisas devido ao espago (22° voz).

- Sem dar as minimas condigoes para que ela [o ensino de

arte] esteja ali (23° voz).

Assim, se a sala de aula nio d4 conta suficientemente das demandas
do ensino de arte, ainda que flexibilizando e modificando esse espago, de
que modo se desloca a arte pelo espago da escola? E aqui, iniciamos o se-
gundo ponto de nossa discussio. Ao considerarmos a arquitetura escolar,
reconhecemos a infraestrutura precdria da maioria das escolas ptblicas bra-
sileiras, que nos é bastante familiar e dispensa descricdes. Nossa pesquisa
trouxe relatos que denunciam a busca do professor de arte por um espago

na escola, e claro, ter seu trabalho legitimado. Esse nio reconhecimento ou

59



desvalor, por parte da escola, vai reverberar em uma préitica pedagégica de
gambiarras - “vou usando o que é possivel”, ‘sempre espacos improvisados” -
que se estendem desde a disponibilidade de materiais para trabalhar até um
espago adequado para o armazenamento destes e também dos trabalhos
dos alunos. Importante enfatizar: o problema nao ¢ a gambiarra, o proble-
ma é nao ter opgao para além dela.

O ensino de arte se desloca pelos corredores, quadras poliesportivas,
patios, escadas e, até mesmo a cantina. Nesse trajeto, surgem outros entra-
ves tais como falta de mesas e cadeiras, movimentacoes de outros funcio-
ndrios, trabalhadores externos realizando reparos ou reformas e multiplos
sons e ruidos que atravessam e interferem na atengao da aula sendo con-
duzida naquele espago. Entretanto nenhum desses itens sao encarados pelo
professor ou professora, sob a dtica da adversidade ou de insatisfagio com
o contexto, ainda que o desconforto desestimule a participagio efetiva de
alguns estudantes. A arte potencializa reflexoes sobre a realidade da escola,
o que se vé e se pode perceber ali, possibilitando a construgao de um olhar
critico sobre essa realidade. Atentar para tais contextos esclarece as respos-
tas dos entrevistados. Assim fica claro que o problema nao é a gambiarra,
nem os deslocamentos nos diferentes espacos fisicos. E sim, sob quais cir-
cunstincias e imagindrios esse deslocamento acontece. Se estd sob uma
justificativa que se caracteriza positiva, estimuladora, ou negativa, quando

nio se tem outra saida.

- Porque a educagio estd para além da sala de aula, ela se d4

nessas outras perspectivas (24° voz).

De fato, nio podemos olhar ingenuamente a situagio do trabalho
docente entre gambiarras e improvisos. O elogio as boas prdticas ¢ im-
portante, mas ndo justifica, sob nenhuma circunstincia, a auséncia de um
posicionamento politico da escola. A potencialidade do ensino de arte que
habita a escola significativamente ¢ fortalecida quando a prética docente é
compartilhada com uma gestao local que reconhece o trabalho do profes-

sor, ouvindo-o e apoiando-o na luta em defesa do ensino da arte.
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QUEA UNIVERSIDADE PODE APRENDER CON
AS ESTRUTURAS: COMO O ENSINO DE ARTE HAB

Ainda que o contexto espaco escolar seja bastante desafiador, en-
tre outros motivos, também por conta precarizagio da educagiao publica
em nosso pais, ¢ possivel realizar praticas contemporineas para ensinar e
aprender, inclusive sobre arte, como evidenciou nossa pesquisa.

Algumas das entrevistas apresentam relatos de prdticas transgressoras
que intencionalmente planejaram novas dinimicas para o ensino de arte,
na busca por ressignificar no trabalho coletivo com os estudantes o que
eles entendem por escola, aula e arte. Reconheco que as aulas que explo-
ram os espacos fisicos da escola ganham uma “cara” diferente, revitalizadas
pelo deslocamento e no fazer artisticos das oficinas, configurando-se como
um ensino “informal” dentro da estrutura formal da escola. Essas praticas
desmontam o que jd fora dito sobre ensino de arte ao dar lugar para a
aprendizagem através da experiéncia na interagao com o cotidiano.

Sob meu ponto de vista, s3o essas prdticas que incentivam o olhar
decolonial®para a escola e para o ensino da disciplina. Sao docentes que
trabalham arduamente para encontrar caminhos contemporineos para a
educagio e o ensino/aprendizagem de arte. Eles criam e inventam novas
possibilidades sob luz do que acreditam para a educagao. Trilham um ca-
minho que reinventa e reconstrdi o prazer em arte com seus alunos. E
assim “..a escola vai se movimentando”.

Reconhego que hd um espago fronteirico e de margem (CARVA-
LHO, PENNA, SANT’ANNA. 2020) entre a estrutura desafiadora da
escola e a aprendizagem em arte - e quem produz esse espago de margem,
trabalhando para essa estrutura austera nao interferir na aprendizagem, ¢é
o professor. Essa margem ¢ construida quando o docente defende a im-
portincia da sua disciplina, é criativo na proposi¢ao de suas prdticas. E
enquanto licencianda, futura professora de arte, sinto-me inspirada e en-
corajada com os exemplos das préticas desses profissionais.

- Uma escola em movimento (25° voz).

8 O conceito decolonialidade se impde no debate publico a partir do ano de 1998 através do trabalho do
Grupo Modernidade/Colonialidade (M/C), coletivo de intelectuais latino-americanos que revisam a epis-
temologia das ciéncias sociais e humanidades na regido. Na América Latina a colonialidade - do poder, do
saber e do ser - (QUIJANO, 2005) hegemoniza uma matriz de conhecimento eurocéntrica que ainda perdu-
ra com muita for¢a em todos os 4mbitos sociais e da produgao do conhecimento. Portanto, o pensamento
decolonial refere-se a luta contra a l6gica da colonialidade e seus efeitos materiais, epistémicos e simbdlicos.
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As estruturas que envolvem os espacos da escola engessam os malti-
plos corpos que o habitam, tornando-os anestesiados e rigidos. Existe uma
forma do corpo-professor habitar a escola, uma outra forma do corpo-alu-
no habitar, enquanto coletivo ou individual, e existe uma forma de como
o dispositivo ‘aula de arte’ habita a escola, nas articulagoes entre professor,
aluno, e ensino/aprendizagem. Esse arranjo compée uma célula do orga-
nismo vivo que ¢é a escola e que estd em constante mudanga - ... a nossa
escola é movente (...) ela estd se reconstruindo o tempo todo”.

A escola, como ambiente vivo, convoca o movimento que pressupoe
explorar, questionar, vivenciar, experienciar. Essa escola viva demanda um
movimento gestor de afetacdo, estesia, sensibilidade, e mdltiplas aprendi-
zagens. Habitar o espaco escolar, nessa perspectiva, s6 pode ser um movi-
mento organico, que reconheca a escola como um laboratério, um lugar de
experimentar com autonomia. Pode mexer nos espagos, testar ¢ também
mirabolar com que jd foi mexido. E assim, o aluno modifica as suas formas
de estar no mundo e se relacionar com ele.

Sobretudo, enquanto educadores, somos convocados constantemen-
te a refletir a estrutura escolar em todas as suas perspectivas. “E bom a
gente sempre pensar a escola (...) porque ela muda. ” E para fazer sentido
¢ preciso estar neste movimento.

E 0 que o movimentar das estruturas da escola pode ensinar a uni-
versidade? A escola escancara a urgéncia de se perceber que existem mul-
tiplas realidades que coexistem e é preciso criar com elas, sem ignord-las
ou deixar para depois. Na dinimica da escola, ocupar os espagos ¢ resistir
as intempéries mais desanimadoras. “Hd uma cultura de cada escola que
precisa ser compreendida”, disse um professor entrevistado.

Portanto, ¢ interessante registrar um desejo sincero de minha parte
que permanece: como se desdobrariam estas mesmas questoes se provo-
cadas a partir de olhares de outros sujeitos que habitam a escola? Princi-
palmente os estudantes? Aposto que habitar a escola com arte é parte do
processo de construgdo de conbecimento e de uma grandiosa transformacao

coletiva e social. E nao é este o fim da educa¢ao? Transformar? Pois bem.
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OLHARES, GESTOS E SONS:
REFLETINDO SOBRE UMA EDUCACAO
DIALOGICA NO CAMPO DAS ARTES

Pedro Augusto Dutra de Oliveira
Ligia Gongalves Costa

Paula Duarte Souza

Nio estamos aqui diante daqueles processos fundamentais da
expressdo pelos quais a fala também é gesto e canto?

Ecléa Bosi, O tempo vivo da memdria (2003, p.48).

INTRODUCAO

Este texto se propds a refletir sobre as multiplas formas de didlogo
presentes e possiveis no cotidiano escolar, a partir das falas de professoras
e professores de Arte. Ouvi-las (o0s) falar sobre suas praticas educativas nas
variadas linguagens artisticas nos fez perceber a poténcia presente na mu-
sica, nas artes visuais, na danga e no teatro para que alunas e alunos dialo-
guem, pronunciando o mundo em que estdo inseridos.

Partimos de uma concepgio Freireana, onde o didlogo nio se limita
a transmissao exercida de uns sobre outros. Pelo contréirio, o didlogo “¢
encontro de homens [e mulheres] que pronunciam o mundo [...] E ato
de criagao. 7 (FREIRE, 2005, p.91). No didlogo, sujeitos nao reproduzem

palavras, mas dizem sua prépria palavra.



Nesse sentido, as falas das professoras e professores de Arte que par-
ticiparam da pesquisa nos fizeram perceber que o didlogo nio se limita-
va a linguagem verbal, apesar de contempld-la também. Ampliando essa
concepgdo de didlogo, percebemos que por meio da musica, dos gestos e
olhares, havia também prontncia e didlogo.

Assim, como poderfamos pensar sobre o didlogo do gesto? Hd dia-
logo quando o movimento de corpos e o ocupar de espagos se constituem,
se pronunciam, transformam? O que dizer também no que toca ao didlogo
do olhar? Olhares estes que também dizem muito e se pronunciam, prin-
cipalmente em contextos onde a palavra verbal é negada. Para além disso,
como falar do didlogo dos sons? A constituigao de didlogos em musica
também ¢ possibilidade transformadora?

Nio podemos esquecer também que as palavras mais bem-ditas e ex-
pressas, trazem consigo, para sua melhor compreensao, todas estas percep-
¢oes juntas. Ao dialogar, enquanto humanos, falamos com o gesticular das
maos, a expressao dos olhos e a dinimica e entonacio sonora das palavras
escolhidas. Retiradas tais possibilidades, o empobrecimento do discurso
verbal seria fatal.

Por fim, ao pensar no didlogo vinculado a arte na escola, refletimos
também em como a cria¢o artistica ¢ em si uma forma de didlogo. A criagio
artistica ¢ também uma maneira de existir, de se fazer enquanto ser humani-
zado. Segundo Freire (2005, p.90), “existir, humanamente, é pronunciar o
mundo, e modificd-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se volta proble-
matizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar”.

Mediante isso, a partir destas primeiras linhas, buscaremos tecer re-
flexdes sobre: o didlogo dos sons; o didlogo do gesto; o didlogo do olhar; a

criagdo como didlogo.

1.0 DIALOGO DOS SONS

- A escola tem uma rddio, colocam a meninada para dancar.
A comunidade vem em peso, se diverte. A rddio ¢ conduzida
pela professora da biblioteca, ela escolhe alunos que fazem uma

selecao de musicas que serdo tocadas no intervalo (262 voz).
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- Outro dia um aluno do quinto ano falou “Tia, a gente tem
uma banda!” “Como assim vocés tem uma banda?” “E tia, a
gente quer tocar pra vocé.” Eu ndo pus a menor fé naquele
negécio “Como essas criangas podem ter uma banda?” Mas
ai deixei... “Do que vocés precisam?” “A gente precisa de um
carron, de um pandeiro...” Peguei, levei pra sala e pedi pra
ver. Eles tinham uma banda realmente! Quiseram tocar na
festa da familia, nés organizamos tudo... Essa 4rea das artes,
todas elas, para eles (ndo ¢é sé para gente nio) tem uma im-
portincia muito grande, eles gostam disso, eles tem prazer de
se apresentar, de se verem, sdo artistas mesmo (272 voz).

O espago escolar recebe diariamente, por meio dos sujeitos que o
compdem, intimeras experiéncias carregadas de prontuncias sonoras. Nesse
caso, o didlogo encontra também outra esfera discursiva, agora unicamente
musical, que assim como a fala, proporciona a prontncia de seu mundo.

As diversas experiéncias musicais provenientes da vida, nao sao ape-
nas individuais, mas também coletivas, de partilha. Considerar a possibi-
lidade do didlogo é também estar atento a esta multiplicidade de saberes,
sejam eles sons, melodias ou ritmos, que cada sujeito coletivo carrega.

Nesse sentido, é muito significativo quando vemos a possibilidade
de didlogos através e pela musica, como descritos na primeira voz apre-
sentada neste tépico. Primeiro hd uma rddio na escola, espago também
ocupado por toda uma comunidade, que “vem em peso”, se apropriando
deste espago que lhe pertence. A sele¢io de musicas, por sua vez, ¢ feita
pelos proprios alunos, e a meninada danga.

Mas a voz nao se encerra por ai. Hd uma continuagio na fala da pro-
fessora, que propositalmente foi deixada para este momento:

A ridio ¢ conduzida pela professora da biblioteca, ela es-
colhe alunos que fazem uma selecio de musicas que serdo
tocadas no intervalo. Ela tenta ajud4-los a ampliar as re-
feréncias musicais, mas também incentiva que propo-
nham coisas que queiram ouvir. As vezes, os vizinhos
reclamam das escolhas (282 voz)

A partir da segunda parte da fala da professora, vemos duas ques-
toes. A primeira ¢ relativa a possibilidade de troca. “Ela tenta ajudd-los a
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ampliar as referéncias musicais, mas também incentiva que proponham coisas
que queiram ouvir”. A troca aqui ¢ possibilidade, pois de fato pode ser um
momento em que educandos conhecerdo novas referéncias e também a
professora conhecerd outras, ou por outro lado, um discurso em que o “in-
centivo” para que proponham “coisas que querem ouvir”, seja apenas com a
finalidade de apresentar o que, na concepg¢ao da professora, sao de fato as
referéncias musicais “necessdrias’. Nao saberemos!

A segunda questio, estd ligada ao fato dos vizinhos reclamarem das
escolhas, nos apontando uma discordancia com o contetido escolhido e
selecionado.

Ambas as questoes, da forma como apresentamos, sao possibilidades
de interpretagio de uma situagao que de fato nio sabemos. Porém, ela nos
leva a uma discussao pertinente, que estd nas entrelinhas da situacio apre-
sentada: o conflito.

Apesar da aparente contradigio, o conflito pode ser parte inerente ao
didlogo. E justamente pela possibilidade do didlogo, do encontro de ideias,

encontro com o novo, com o diferente, que é possivel o conflito.

Freire ndo nega que nessa dinimica da agdo dial6gica com o
diferente, na tentativa de compreensao do outro, possam vir
a existir conflitos, contradicoes e tensoes. Ele reconhece que
para a construgio coletiva de uma “relagio dialégica” entre
as diferentes culturas nio se consegue eliminar essas tensoes
tdo presentes nas relacoes humanas (GOES, 2010, p.84).

O conflito se difere da imposicio ou da coisificagao de sujeitos, tdo
criticada por Freire. No conflito hd possibilidade de didlogo, tendo em
vista nossa condi¢ao de permanente inacabamento e incompletude, onde
existe a “desconstru¢do e construgao de novos saberes, sem que necessaria-
mente uma subjugue a outra. > (GOES, 2010, p. 83).

A escola ¢ o espago em que o didlogo pela musica pode ser o en-
contro de memérias. Quando nio pautado na dominagio ou concepgio
banciria de educagao, os conflitos sao oportunidades para a integracio do

novo, ligado ao antigo. Um encontro fecundo de aprendizagens e fortaleci-
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mento de raizes. Fecundidade capaz de nos fazer ver o mundo comum em
que nos encontramos, para modificd-lo.

Ao falar deste espago escolar, fago referéncia, entio, a segunda voz
apresentada no inicio deste topico, onde temos na escola um lugar de todos.
Vemos na citagao, a firmeza da afirmagio do aluno: “7ia, a gente tem uma
banda! ”; “a gente precisa de um carron, de um pandeiro. ”Vemos também a
duvida da professora, quase desconfiada de que teriam de fato uma banda:
“Como assim vocés tém uma banda? ”. Porém, percebe-se a abertura dela ao
didlogo, mesmo em meio a davida: “Do que vocés precisam? ”. O que pos-
sibilita o aprendizado da professora: “Eles tinham uma banda realmente”. E
culmina na solidariedade deste encontro: “Nds organizamos tudo” Além da
constatagao de que didlogos em musica sao importantes: “Eles gostam disso,
eles tém prazer de se apresentar, de se verem, sio artistas mesmo”.

Talvez seja a musica, para alguns, a forma mais acessivel de pronun-
cia, comunicagao e expressao. E possivel que um sujeito que muitas vezes
encontra dificuldades em dizer sua palavra verbalmente, encontre no can-
tar ou no tocar sua forma de expressao, forma de apresentar seu mundo aos
outros. Para isso, nosso ouvir precisa estar aberto nio sé ao que nos ¢ dito
por meio da fala, mas também ¢é necessdrio, com a mesma importincia, um
ouvir atento ao que nos ¢ cantado ou tocado.

Temos na escola a possibilidade de que didlogos musicais sejam for-
mas de pronuncia. Isso ocorre quando a todos é dada a oportunidade de
expressar suas referéncias e preferéncias musicais, quando em coletividade
produzimos musica, e ao produzi-la aprendemos mais sobre o mundo do

outro com que convivemos.

2.0 DIALOGO DO GESTO

- Nesses anos eu fiquei vendo que para formar o movimen-
to, para ser mais legitimo e as criangas acreditarem que es-
tao fazendo danga, tem que ser algo voltado para o universo
que eles vivem, movimento préprio deles. Dai eu consigo

um pouquinho mostrar para eles que tem uma outra ma-
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neira de fazer danca. Que eles podem criar o movimento
deles, nio precisa da gente ficar copiando o que o outro ji
fez (292 voz).

- Porque eu acho que esse ¢ o intuito de estar com a Danga
na escola: ¢ dar oportunidade para todos esses corpos fala-
rem e se movimentarem. E ndo s6 aqueles que conseguem e
estdo “aptos” para fazer isso (302 voz).

- Eu trabalho muito a partir do ponto de vista do espago,
do corpo deles no espago, e de que maneira a gente pode
interferir nesse espaco e interferir no mundo da maneira

como a gente percebe? (312 voz).

- Entdo pé no chao, mio na mio [...]. Essa capacidade de
afeto que vai se construindo aula a aula, essa capacidade
de didlogo, de interagdo com o amigo, de interagio com as
temdticas que a gente propée (322 voz).

Assim como dinimica e entonagao sonora revelam aquilo que ¢ dito,
0s gestos e as expressdes corporais também sdo responsdveis em clarear e
enriquecer a comunicagao.

Klauss Vianna (1990) diz que cada um de nds possui a sua danca e
o seu movimento, original, singular e diferenciado, e é a partir dai que essa
danca e esse movimento evoluem para uma forma de expressio em que a
busca da individualidade possa ser entendida pela coletividade humana.

Antes do dominio de articulagao das palavras e argumentos, o corpo
fala através do movimento. Nos comunicamos por diferentes a¢oes que
carregadas de um peso, por um determinado fempo, com uma certa fluén-
cia, ocupando um lugar no espago, dizem aquilo que precisa ser dito. Esses
sd0 os quatro elementos constituintes do movimento qualificados e classifi-
cados pelo pesquisador Laban (1978). Esses fatores de movimento podem
ser identificados e interpretados nas diferentes atividades humanas.

Na escola, assim como na arte e na vida, o gesto se apresenta como
mais uma das alternativas de didlogo e criagdo. Atentar para eles nos traz
oportunidade de compreensao de si, do outro e do espaco. Estar em mo-
vimento ¢é estar no mundo, em comunicagio com si e com o outro. “As

formas e ritmos configurados a partir de agoes de esforgo bdsico, de sensa-
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¢oes de movimento, de esfor¢o incompleto e do impeto para movimento,
informam sobre a relagio que a pessoa estabelece com seus mundos inter-
no e externo. = (LABAN, 1978, p. 168).

Nas duas primeiras vozes desse tépico, reconhecemos na fala da pro-
fessora quanta riqueza é ter a danca na escola contribuindo com a formacao
humana dos educandos. Nas aulas de danca e para além dela, movimentos
corporais sao entendidos como percepgio de mundo, oportunidade de co-
municagio, reconhecimento de si e da sua cultura.

Pensar no movimento como “algo voltado para o universo que eles
vivem” nos reafirma a importancia do reconhecimento cultural e do corpo
coletivo que se comunica no espago escolar. Buscar pelo “movimento pré-
prio deles” é valorizar e respeitar a infincia, o ser do educando, seu poten-
cial e sua individualidade. Dizer que “eles podem criar o movimento deles” é
se sensibilizar e comunicar com os corpos através da criagdo. E “dar opor-
tunidade para todos esses corpos falarem” é estar com a escuta ativa e o olhar
atento. Qualidades fundamentais para uma educagao dialégica.

E por fim, entender que um ensino que sinaliza “sé aqueles que conse-
guem e estdo aptos” nao é compativel com a diversidade presente na escola.
O gesticular natural do ser humano, a expressao de suas emogdes sao per-
cepeoes de possibilidades que vao muito além de um ensino que prioriza o
dominio de técnicas e a rigidez ao comandar corpos habilidosos para uma
ou outra especifica agio.

O corpo livre, o agir espontdneo que gera experiéncia, ¢ capaz de
expressar, comunicar, compartilhar, interagir e interferir na sociedade que
vivemos. Conscientizar e sensibilizar a postura, as atitudes, os gestos € as
acgoes cotidianas sao caminhos que revelam as verdades de cada corpo e de

cada espaco.

A importincia do corpo ¢ indiscutivel; o corpo move-se,
age, rememora a luta de sua libertagdo, o corpo afinal de-
seja, aponta, anuncia, protesta, se curva, se ergue, desenha
e refaz 0 mundo. Nenhum de nés, nem tu, estamos aqui
dizendo que a transformacio se faz através de um corpo
individual. Néo, porque o corpo se constrdi socialmente.

(FREIRE, 1991, p. 92 apud FIGUEIREDO, 2010, p. 93).
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O corpo ¢é a materializagido do nosso estar no mundo. Nossas per-
cepgoes e agdes sa0 quem geraram interagoes e transformagdes no modo
de existir. Na terceira voz que inicia esse topico a professora compartilha
seu modo de trabalho que focaliza o pensar nos corpos dos educandos ocu-
pando o espaco. A dedicagio é centrada em instigar as criangas a pensarem
“de que maneira a gente pode interferir nesse espago e interferir no mundo da
maneira como a gente percebe?”.

O agir no mundo, o mostrar-se um pouco de si e o conhecer o outro
sa0 agdes que podem ser executadas através do gesto. Gestos carregados de
significado e afeto que funcionam como mais um modo de comunicagio.

Identificamos com clareza a preocupagio com a coparticipagdo, os
momentos de troca e o olhar dialégico na tltima fala do conjunto de vozes
que iniciou esse tépico. A professora conta das experiéncias de “pé no chao,
mdo na mdo”. Movimentos e agdes simples, mas carregados de poténcia e
significado. Estdo nas sutilezas, nos pequenos e grandes gestos a “capaci-
dade de afeto que vai se construindo aula a aula, essa capacidade de didlogo,
de interagio com o amigo, de interagdo com as temdticas que a gente propoe.

Conviver e conhecer sio partes fundamentais dos processos artisti-
cos, de ensino e aprendizagem. Os corpos agem nesses processos o tempo
inteiro. Cada individuo é tnico e criador das suas expressoes. Que as rela-
¢Oes que acontecem na escola estejam atentas e recheadas de respeito com
cada corpo que carrega uma histéria, faz parte de uma cultura e é marcado
por lembrangas, sentimentos, desejos, medos, incertezas e sonhos.

3.0 DIALOGO DO OLHAR

- E s6 sentar, conversar, olhar no olho e agir com sincerida-

de, pra mim esse ¢ o maior ensinamento (332 voz).

- Eu gosto muito de observar o que que elas trazem para
mim (342 voz.)

- Na dltima aula uma aluna que nao queria fazer nada falou
assim pra mim: “O pastor da minha igreja disse que Exu é
o demo6nio”. Eu entendi que ela estava me pedindo ajuda,
tipo “eu quero fazer esse teatro, mas eu nao posso fazer”.
Entao, eu parei tudo, fiz uma roda para a gente conversar e
responder junto essa questio (352 voz).
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Preliminar as palavras e ao discurso verbal estamos assumindo outras
possibilidades de didlogo, descobrindo a poténcia de se perceber o didlogo
em sua integridade. Para além da mdsica e do gesto, a terceira esfera dis-
cursiva que apresentaremos sao os didlogos a partir do olhar, uma esfera in-
dispensdvel nas relagdes humanas e na interagao com o mundo. O contato
visual com o outro e as qualidades do olhar para as visualidades presentes
no nosso cotidiano acontecem o tempo inteiro.

Em conversa com Paulo Freire, Ira Shor conta sobre uma de suas

atitudes no contexto de desordem na sala de aula.

Quando tenho um aluno desordeiro, eu o fiscalizo para ver
até onde vai. Olho em sua direcio e faco um contato visual
e verbal para deixd-lo saber que percebi e que quero que
a desordem pare. Se o olhar nio funciona, entio digo-lhe

alguma coisa (SHOR, 19806, p. 80).

Percebemos na cena descrita que o discurso do olhar foi a estratégia
usada na comunicagio entre professor e aluno. Ela vem como primeira
alternativa de transmitir o recado do professor — é possivel fazer o outro
perceber através apenas do olhar. A linguagem oral, no exemplo acima,
entra em segundo plano, ela reforca a conversa do olhar, se somente ela
nao bastar.

Naio ¢é a toa que esse verbo ‘o/bar’ muitas vezes vem acompanhado
de adjetivos que o qualificam, sdo comuns expressdes como “olhar atento”,
“olhar sereno”, “olhar curioso”, “olhar fixo”, “olhar vago” entre outras tan-
tas possibilidades de se caracterizar e dar significado para um olhar.

Como podemos explorar essas possibilidades? Para tal agio vir
acompanhada de uma qualificaco, é preciso senti-la. Nas artes visuais en-
tendemos o ato de ver como a principal ferramenta de apreciagao artistica.
Manifestagoes trazidas através da imagem, do video, da performance, da
modelagem, mas que sdo consumidas através do olhar. Procurar identi-
ficacbes através e pelo olhar nos transforma em seres criticos, capazes de
interpretar aquilo que consumimos. Buscamos agucar o olhar e aprender a

ver para agir no mundo e transformd-lo.
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Entendemos essa aciao do olhar como mais uma forma de comuni-
cagdo, que acontece necessariamente entre pares. A troca com o outro no
ato do olhar, é obrigatéria. Seja o outro sendo uma pessoa: a professora, o
professor, um colega, a mie, o pai ou uma imagem: uma cena, um video,
uma revista, um livro, uma fotografia.

Outro lugar de extrema importincia, que cabe pensarmos na sua
existéncia nos contextos escolares, sdo os olhares enquanto possibilidades
Gnicas de didlogo. No momento de impedimento da fala, de imposi¢ao do
siléncio, os olhares continuam a falar, gritar, desafiar, sorrir e chorar.

Sabemos que existem momentos de repressao no cotidiano escolar,
em cendrios onde identificamos a “concep¢ao banciria” da educagao nos
apresentado por Freire (2005, p.67-68), em que educadores e educado-
ras s20 quem educa, quem sabe, quem pensa, quem diz, quem disciplina,
quem atua, enquanto educandos sio aqueles que sao educados, os que nio
sabem, os que escutam docilmente, os disciplinados. Em contextos como
esses, do silenciar dos educandos, seu ato de dizer pode vir através do olhar.
Mesmo sem dar oportunidade da fala, da troca, da partilha, o ser do edu-
cando sente, diz e se pronuncia com o olhar, que nesse caso ¢ resisténcia.

Na voz destacada na abertura do tdpico, a professora nos lembra dos
pequenos gestos, das escolhas do dia-a-dia, dos prazeres das relagoes e nos
aconselha dizendo que “E s6 sentar, conversar, olhar no olho e agir com
sinceridade”. Para ela, assim como para nés, “esse é 0 maior ensinamento.
” Muito mais do que uma forma de expressao, ao dizer “olhar no olho”,
a professora sabe que muitas vezes é essa a maneira mais eficaz de ouvir o
aluno, de entender que algo acontece e de lhe dizer também. Em outras
palavras, no cotidiano escolar, a fala através do olhar é recorrente.

Encerramos com a voz que diz “Eu gosto muito de observar o que que
eles trazem para mim”. Como os alunos levam coisas para a escola? Como
as percebemos? Como as observamos? Paulo Freire, em Cartas a Guiné
Bissau: registro de uma experiéncia em processo, compartilha: “Tenho a im-
pressiao de que o jovem militante percebeu, na tonalidade de minha voz,
nas minhas maos crispadas, na minha face, em mim todo; no olhar de Elza,
no seu siléncio que gritava, a revolta imensa que nos assaltava’ (FREIRE,

1978, p.32).
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Sabemos que para além da fala, um olhar atento ¢ fundamental para
que ougamos o que nos dizem, seja na forma de gestos ou o que nos dizem

por meio de seus olhares.

4. A CRIACAO EM DIALOGO

- O tempo inteiro, todas as aulas, a gente cria alguma coi-
sa: eles para mim, eu para eles. Eu falo “isso ¢ legal vamos
fazer”... “Ah Tia! Isso é mais bacana, o que vocé acha?” Eu
digo, “vamos tentar e ver se vai dar certo combinar uma
coisa com a outra”... E o tempo inteiro assim... Nio tenho
muito essa de que “eu que mando”, ndo. Vamos construin-
do juntos (362 voz)

- E na criagao, quando a gente vai criar os espetéculos, as
apresentagdes, a hora em que a gente pode aproveitar para
usar a nossa imaginagio... entio, como vamos fazer isso?
Como vai ser o nosso figurino? Como ¢ que vai ser? Vamos
usar algum elemento? (372 voz).

- Eles sao intérpretes-criadores, eu nio sou coredgrafa e eles
repetem o que eu fago (382 voz).

- Até quando estou dando técnicas, as minhas aulas nio sao
“faca isso e pronto, acabou!” Sempre dei a oportunidade
para o aluno falar e criar. A gente td criando juntos... As
vezes eles vem com algumas ideias e eu falo vamos colocar

isso na nossa danca (392 voz.)

Ao longo de todo texto afirmamos que a palavra nao ¢ apenas meio
de transmissao, mas ¢ ato de criagdo. Nao hd didlogo sem a possibilidade
do ato criativo, qualquer a¢io intersubjetiva possui uma dimensao criativa.
Dizer a palavra, seja ela verbal, sonora, gestual ou pelo olhar, interagir por
meio de qualquer uma dessas formas dialdgicas, pressupoe a possibilidade
de criagio.

As falas de professores e professoras destacadas neste tépico, nos
mostram como o espago escolar pode ser espago de criagdo artistica e nio
apenas de reprodugio do jd feito. Criar uma mdsica, um movimento ou

uma pintura é também possibilidade de expressar o que somos. Experién-
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cias de criagdo artistica no espago escolar podem nos proporcionar olhar
nosso mundo com criticidade.

Percebemos na primeira fala citada no inicio do tépico, a criagao
enquanto processo e troca. ‘Isso é legal, vamos fazer. ”; “Ah Tia! Isso é mais
bacana, o que vocé acha?”; “Vamos tentar e ver se vai dar certo combinar uma
coisa com a outra”. Segundo Fiori (1991), o ser humano ao se expressar e
criar nao o faz sozinho, mas em colaboragao, intersubjetividade. Assim, o
ato de criar ¢ também didlogo, com o outro e com o mundo. A professora
conclui: “Vamos construindo juntos”.

Tal dimensao coletiva, de colaboragao, estd presente em quase todas
as falas destacadas para o tépico: ‘entdo, como vamos fazer isso? Como vai ser
0 nosso figurino? Vamos usar algum elemento? ”; “A gente td criando juntos’.

A criagdo em coletividade ¢ didlogo, ela nos dd a possibilidade de
transcender processos de desumanizagio, historicamente violentos e he-
gemonicos, bancdrios, onde a criagdo ¢ destino atribuido apenas a figura
“suprema’ do “artista” ou “compositor”. Ela possibilita transcender a re-
produtibilidade no espaco escolar, dando a possibilidade para que cada
um, participante deste processo, se coloque.

A expressao “Vamos construindo juntos” ou ‘A gente td criando juntos”
¢ extremamente significativa. O que seria de fato criar juntos? Para que se
estabeleca uma criacao coletiva nao seria necessdria abertura suficiente para
o didlogo? Lembrando que quando dizemos didlogo, nao nos remetemos
apenas ao verbal, mas o entendemos como 0 momento em que as diversas
subjetividades, carregadas de sua prépria histéria e cultura, se encontram
em processo de fusao. Criar juntos s6 é possivel por meio da alteridade, no
reconhecimento do outro enquanto outro, que traz para o ato de criagio
aquilo que faz parte de sua cultura, de sua histéria, traz aquilo que ele é,
fecundando tudo isso com aquilo que o outro traz também de sua outra
histéria, daquilo que também é. A gente td criando juntos”, significa o
fecundar de vdrios sujeitos autbnomos, humanizados, onde, retomando

Freire, “(...) ensinar é um ato criador, um ato critico e nio mecanico. ”

(FREIRE, 1992, p.81).
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ALGUMAS CONSIDERACOES

Partindo de uma perspectiva freireana, este trabalho buscou abordar
o conceito de didlogo a partir da fala de professoras e professores de Artes,
em suas mais variadas linguagens artisticas. Percebemos como o didlogo,
para além da linguagem verbal, se dd4 também por meio da musica, do
olhar e do gesto, ou no confluir de todas elas. Entendemos também que
privilegiar a linguagem verbal, em detrimento das demais, é limitar a con-
cep¢io de didlogo proposta por Freire, tendo em vista que a possibilida-
de de dizer a palavra, prondncia de mundo, é dada inclusive aqueles que
muitas vezes sao impedidos de dizer e, como resisténcia, o fazem também
a partir do olhar, do gestual ou da musica. Ao olharmos para seres multi-
plos, em contextos diversos como sio as realidades escolares — educadores
e educandos externalizam suas agdes, impressoes e pronunciamentos de
diversas maneiras.

As experiéncias apresentadas por essas professoras e professores nos
fizeram pensar em como o campo das Artes, essencialmente espago de cria-
a0, pode ser um rico ambiente em que dizer a palavra seja realmente uma
experiéncia de praxis, onde se é possivel dizer sua prépria palavra, crii-la,
pronunciando e transformando o mundo. Entretanto, é preciso efetiva-
mente que o espaco da arte na escola seja espago de prontncia e criagio,
para além de reprodutivismos que também nao permitem que gesto, som e
olhar sejam de fato expressoes dialdgicas, que possibilitem um processo in-
tersubjetivo em que cada sujeito participante na pratica educativa construa
sua palavra, a partir da vida que porta, junto com os outros.

Finalizamos com uma passagem de Pedagogia da Esperanca, em que
podemos perceber como a palavra estd para além do dito, e que também
ouvimos por meio de olhares, gestos e sons, possibilidades expressivas que

possuimos:

Claudius percebeu pelo olhar da professora, por seus ges-
tos, pelo tom de sua voz, que jamais passaria por sua cabega
que ele havia vindo para sublinhar-lhe sua desaprovacio ao

que ela fizera com o desenho de Fldvio.” (FREIRE, 1992,
p-72, grifos nossos).
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Sempre ouvimos que as pessoas sao sérias no trabalho. Todos se
gabam por serem focados e racionais exercendo suas fungoes. Esta nao
& uma critica aos trabalhadores especificamente, mas & que, antes de
Sermos pessoas, somos qualquer outra coisa que nos defina. Somos en-
genheiros, administradores ou enfermeiros. Somos centrados e sérios,
racionais e cirirgicos. Somos nossos oficios. Somos o que o capitalismo
determinou que f8ssemos. E importante dizer isso porque, em um mun-
do regido pelo trabalho, o que esperam de nés é que sejamos maquina
feita de carne e osso. Felizmente, ha pessoas que rejeitam o rétulo.

“Me movo como educador porque, primeiro, me movo como gente”.
Em 1996, Paulo Freire escreveu essa frase em “Pedagogia da Autonomia”
* para mostrar a todos que & uma dessas pPessoas que Tecusaln esse mo-
delo robétice de se estar no mundo. Faz todo sentido, porque, engquanto
futuras professoras de artes, mesmo sem experenciar o dia a dia da es-
cola, sabemos que a educacgao escancara o que ha de mais vital em nés:
as relacoes humanas. Vemos, a todo instante, docentes para 14 e para ca:
Indo em diversas dire¢des, seja no ambiente escolar ou no universitario...
E a verdade é que professoras e professores sdo essa matéria que esta na
sala de aula, mas que se dissolve em particulas pelos corredores, patios
e escadas da escola. O educador se move como gente porque é também

movido & gente e cremos que resida ai a complexidade de seu oficio.



Em uma de nossas reunices do MIRADA, analisando as entre-
vistas feitas com as professoras e os professores de arte dessa pes-
quisa, constatamos que quase todas as respostas a pergunta “o que
vocé aprende com os alunos?” eram sempre vagas. Incomodadas com
o fato de que nenhum professor parecia saber responder direito a isso,
pensamos: realmente, sera que néo é dificil dizer com palavras o que
as e os docentes aprendem com suas alunas e seus alunos?

Ao optar pelo caminho da educagao, geralmente tem-se em men-
te apenas o "ensinar”, sem evidéncias da possibilidade do caminho in-
verso. Se vocé é professora ou professor, € visto enquanto alguém que
centraliza o saber. Em algum momento, entao, se da conta de que o
ensino e a aprendizagem né&o S&o percursos opostos, mas sim paralelos
e inseparaveis.

Dentro e fora da sala de aula, para além dos muros da escola, ocu-
pando os espagos, trombando com estudantes... Onde mais se sustenta
o oficio das educadoras e dos educadores sendo nos encontros? Como
explicar a profundidade das relagdes com outros seres humanos? Mo-
vidas por essas inquietacdes, decidimos investigar com olhos curiosos
as respostas das e dos docentes a essa pergunta especifica. O que des-
cobrimos foi tdo rico que tivemos dificuldade de sistematizar tudo que
encontramos nas entrevistas. Definimos, dessa forma, que registraria-
mos nossas indagacdes em um formato que lembrasse as paginas de
" um diario, optande por um modelo de escrita q-ue pudesse expressar
melhor nossas reflexdes. Nosso interesse surgiu da intencéo de explo-
rar os dialogos possiveis entre os textos e as imagens, de modo a pro-
porcionar também conexodes distintas das que fizemos.

Nas respostas, observamos pontos em comum, falas nas entreli-
nhas, que nos auxiliaram no processo de pesquisa e que propiciaram
o olhar cauteloso a temas que sao extremamente caros as educadoras
e aos educadores em questdo. Assim, trouxemos a desmistificacdo das
dicotomias e da influéncia do racionalismo no modeo gque pensamos

para que pudéssemos, enfim, chegar ao ponto que julgamos ser a chave



de nossa pesquisa: os afetos. Compreendemos que as diferentes reali-
dades, a questio da experiéncia, a relacdo dialogica e a arte, se consi-
deradas pelo vies afetivo, sao poténcias que movem professoras e pro-
fessores a praticas pedagogicas mais libertadoras.

MNossa base tedrica apoiou-se em dois filésofos e educadores:
Paulo Freire e John Dewey. Acreditamos que seus pensamentos podem,
sob nossa otica, perpassar a questao da afetividade, aliada a principios
que adotamos como impulsionadores de nossas investigacdes: o rom-
pimento com as concepc¢oes dualistas de mundo, a educacdo huma-

nista e democratica e a possibilidade do abrir-se para o inacabamento.



Gcrm:: foi dito, ao Analisar as respostas das professoras e dos professores para

a p{:rgunta 'oc que Vocé aprende com os alunos?', foi dificil encontrar e

enwmerar qm:: aprenduadnu er'am esses. Entrctantu. nos qucsticrnamas s¢ a

vcrdadelra dificuldade nio estaria também na forma dc interpretar aqg Lmla._,

respostas. Se por ventura, no automatismo do pensamento, nio procuravamnos

por situagdes mais categoriecas e racionais enquanto deixAvamos passar

situagoes e relatos relacionados ao campo dos afetos.

As emogoes, o5 sentimentos e as relagoes que apareceram Nas entrevistas

230 constitutivas da percepgao do exercicio em sala de aula.

— — _— —_ —_— — —— -

Entre "muita coisa" e 'nAo sei responder issg", ditos pelas |

- R— n_— — - - — — s . -

professoras e pelos professcres, encontramos diversas

evidéncias daquilo que compreende a pratica diAriajm

do educar ¢ que sio de eytrema mpnrl;ancla para

repensar como ¢ para qué afinal, educamos.
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QUANDD FALAMOS DE AfETD, NAD ESTAMOS RESTRINGMDO O SENTIPO DESSA PALAWCA AS MANIESTACDES DE

CANHO E CUDAPO, MAS TRAZENDD A TONA 0 MLTIPLOS SIGNIICADOS DE “AFETAR", SE SENTIR ToCADo,

MEXDO E MOTNADO A FAZER ALGO. COMPREENDER A AFETIVIDADE NESTA DEFNICAD MAIS AMPLA NoS MOSTRA GUE
SENTIMENTOS COMO' RAIVA, TRISTEZA, MEPD - DITOS (OMO NEGATIVOS - POEM SER VISTOS (OMO FORCAS IGUALMENTE
POTENTES £ NECESSARIAS PARA LDAR COM AGUILO GUE NS ATRAVESSA E COM O MOPO COMO MTERFRETAMOS E
DAMOS SIGNIFICAPO PAFA AGUILD GUE NOS AFETA EM DIFERENTES MOMENTOS DA DA N, -

LY L
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"FEles me ensinam sentimentos muite profundos de
( mcr}pelah.‘ coisas e de afeto, @_5] raiva, de revolth)u les me

ensinam A mostrar a vida de GLtral;. maneiras, a perceber as
coizas com mais profundidade mais raiva tambem. mais forga.

(hl* voz)
Estd errada a educAagio que ndo reconhéce ha justa raiva,

na raiva que protesta contra as injustigas, contra a

deslealdade, contra o desamor, contra a exploragao
e a viocléncia wn papel altamente formador.

(Pedagogia da Autonomial



HA ESPACO PRRA A AMIZADE HA PRATICR DOCENTE?

CRIER RELADES DE AMIZADE COM AS ALUNAS
E 05 ALUNOS NAD GUER DIZER FORMAR

RELACIONAMENTOS DE COLEGUIIMOT BUE. IGNORAM Eu tenho uma relacio de muito
A AITORDIVE E A FRNACDIVE DAS E Do respeito com eles. /parentemente,

POCENTES EM SALA-DE AULA. MAS SIM ~- == _ s
ESTAPELECER VINCULOS DE CONFIANGA GUE @recﬂue eu Eu_amlgulnhé JHos

PERMITEM ‘AS £ 0F PISCENTES SE SENTIREM meus alunos, eles podem Até
SEGUROS PARA DIRLOGOS SENSIVESS QUE

VALORIZAM 0 DESENVOLVIMENTD PO PROCES S0 mas eu tl‘ahalilo com & questao
PE ENSINO £ APRENDIZAGEM. muito do respeitol.]"

"Ha muita troca com os meus alunos.,

confundir. © tem amizade também,

22 Yol

"Esta abertura ao querer bem nao significa, na verdade, que, porgue
professor, me obrigo a querer bem a todos os alunos de maneira igual.
Significa de fato, que a afetividade ndo me assusta, que ndo tenho-medo

de expressa-la. L] Na verdade, preciso descartar como falsa a separacio
radical entre seriedade docente e afetividade.” (Pedagogia da Autonomis’

'H -HFETNW:P&E Mﬁt.ﬂl .E'E H:Hrﬂl EXCWWI Dﬂ 11]:;]:5._5_1“& Eﬂﬁinam G_ch!_agj-z GLDIH_
Cﬂﬁﬂﬂjﬁlﬁﬂm DIZIA PRULO FRERE. f L/@egria e amizade/ Isso, para mim,

é algo que me ajuda no sentido da

?Iﬂmﬁgﬂﬁzj OSSR ?g; :ESMMEWEWHE interagio, de ver que fazer amizade
£ 05 EUCANDOS CONSEGUE EXERCER SUR PRATICA
POCENTE CoM MAIS ALEGRIA, AMOROSIDAPE, RESFEMD
£ SENTIPO PARA TOPAS E TODOS ENVOLVIDOS. i
E ANDA ASSM ESTAR CONSCENTE DE GUE. CRIAR com sinceridade. Para mim, esse é

ESSE TIRD DE COMVIVIO NAD SINFICA TER Mpos ~ © Walo¥ ensinamento.

PROfiSSIONALISMO oV DEIAR AGUE of LACOS DE Wi Tt
AMZADE INTERFIRAM NA SUA POSTURA ETICA

ENGURNTD EDUCADORA £ EDUCRDOR L VP V.o O

e facil, que fazer uma indicagdo de
algo que gosta é facil. £ s6 sentar,
(é_onversaf)nlhar no olho e agir




L A ¢ AR GO

0 QUE PAULO FRERE DIZ 3
aUE 0 "FALAR A" SUGERE

VA, RELAGD VERTIGAL
£ AUTORMARIA W/

o ENCDOR € A
EUCADORA PRLCISAM
"0 sujeito que se abre ao mundo CABER E@
' S, EWCADAS
£ 05
EUCANDOS

ABRR-SE A0 OUTRO PROPICIA ©
ATo DE REFLETR SOBRE SI MESMO

e aos outros inaugura com seu gesto
a relagdo dialdgica em que se confirma
como inquietagdo e curiosidade, como

inconclusdo em permanente movimento

na historia." (Pedagogia da Autonomia) e

lo a NOTAMOS
FORAM, DOCENTES
REOCUADOS. EM
MANTER RELACDES
LEGITMAS DE TROCA

(oM A5 € 0 wg&w



Eu escuto cada—_ﬁ'ﬁ?} Cada um. Eu falo assim:
- d—_:af

"vocé concorda com isso? Por que nio? Vamos

fazer de outra forma?. Entao

=

el vou

apresentando.. £ eles vio me ensinando até em
gquestoes praticas mesmo: "eu fiz de outra

forma". Entao, assim, eu percebi que nao existe

essa barreira, né? Eu té aqui, claro! A gente tem

a questio da representatividade do professor,
né? Um verticalismo ali e tal, mas comigo néo

funciona muito.. Até porque eu sento com eles

para(conversar) para{. ialogal para ver o que

A RELAGAD DIALOGICA
PROPORCIONA A Rtfg__ﬁ_g_ﬁ_'@
E A AUTOCRITICA
ACERCA DAS PROPOSTAS
PEDAGOGICAS E DA DIDATICA
EM SALA DE AULA

ESCUTAR A PERCERCAD DE
MUNDO DAS ALUNAS E Do
ALINOS £ CONSIDERAR, GUE
ESSAS FESSOAS TEM OMA
(ULTIRA GUE DEVE SER

VALORIZADA

ﬂTy DIALOGO £ O,
(AMINHO QUE MOSTRA
0 GUE FAZ SENTIDO

PARA AS EPUCANDAS
E 0§ EPUCF[NDDE'._J

t4 dandofCértoyo que ta dandu’-’ﬁf‘ra@

|
|
|
42 yom) !

"0 que eu aprendo é a perceber melhor o que
o outro tA me mm sabe assim?

£ muito delicado com elas [as eriangasl. As
vezes a gente fala muito sobre danga, mas, as

vezes, tem outra aula que o assunto nem &

danga.. A gente t4 falando sobre o que vocé
brincou na sua casa, como € que estava 1a na

sua casa, ne? Entiac ele vai contar uma

histéria, a gente _@uve a histérial.

sempre t&ntura_ (

E eu

22 voz)



"Entdo ew quando falo isso. falo de um@gir p::nl_lﬂr:é_& assim, ne? O LAEE O
De que a gente ndo ensina. 4 gente apresenta o mundo. £ que eu COTIMAND
quero que_eles inventem. com isso, mundos possiveis. (A GUESTED FESS0AL)

[T oA

= "I} a1, esse meninos. que eu tava contando para vocés, eles estavam
batendo nas meninas, que & como eles vém os pais fazendo.
A SOCEPRE
: : Porque tudo que as criangas fazem é rcflem:z}dn que sio os pais,
"0 Mo LA Ford do que € aroledadc A gente tem que/ta ligado nisso, o professor.”
WA GUESTAD Do COLETIVD) e el (7 vou)

VRS FSCHS € S ST
.~|| 1rq||[|H| W [

@ QUE ENTEA NA ESCOLA £-0 GUE j@
e T I T I T LR
ENTEADENDD A ESCOLA COMD ESSE LUGAR. NTERMEDIARID ENTRE 0 LAKES £ A SOCEDAJE, VIMOS No§ RELATS
IS £ DO§ DOCENTES O GUANTO O GUE OCORRE PARA ALEM DOS MROS DA ESCOLA AFETA AS SUAS FRATIAS
FEDAGOGICAS. OV E PERCEFER ATENTAMENTE O QUE A5 ALUNAS £ 05 ALUNOS TRAZEM EM SURS HISTORIAS ¢
MENGRIAS PROPIGA A E Ao DOCENTE OMA VISAD MAIS ANPLA DE GUE 4 ESCOLA NAD £ M AVBIENTE [50LADO

No*ESPACO-TEMPO £ SUHS VIDRS. A EDUCAZID, A PARTR DE UMA EXPERENCIA EFETIVA, ACONTECE NA. INTERAGRD
Po. IDIVDUO CoM CUTROS. INDIVIUS £ CoM 0 MUNDo, oMo DEFEADE. DEWEY,




W'ﬂada vez gue eu tenho que criar
uma estratégia diferente para

alcangar o@eao ea vontada)

deles, eu tambem estou aprendendn

enquanto professora. enquanto

alpuém que esti aqui desejando

x@f_a_@t._ﬁ—i@_é}de alguma forma. " J]

s - B yom)
( ., OESIK ECHCE A S0 TR 60 S

JEAULA, MAS ATUA ORENTANDO E NAD MPONDY.
TAL POSTURR ANDA A (IR M AMBIENTE DE
APRENDIZAGEM GUE PREZA PELA AUTONOMIA
DISCENTE € O TRAPALHOD EM COLETIVIDAPE.

A JUGESTARD DO FROFESSOR NAD £ (M MOLDE. PARA

f/ﬂ (DEIA II'E DEWEY EaEﬁELngLH fur-‘ﬂ mfmmmm)mn PAUTADA Mo M RESULTIO FORUPD, WA UM FONTD JE. PACTIA
ENTENDIMENTO DE ESCOLA ENQUANTO UMA SOCIEDADE EM MINIATURA, A T7vh SERDESENVOLYEO EM (M PLANO ATRAVES PE
QUE FROMOVE EXFERIENCIAS RELACIONAPAS A0 COTIDIANO DAS ALUNAS " - E‘%ﬁfij{f *r’:ﬁ D)

3 CCAZIRE o) W 0
£ Po§ ALNOS EM FRoL Po TRAPALHO MDISSOCIAEL ENTRE g2 3 | Lﬂ,m.m ;-,;p.gfﬁf

TECRIA £ PRATICA




ESSE GRUPO DE FROFESSORAS E PROFESSORES TEM EM COMUM O CAMINHO
DA EDUCACAD POR MEID DAS ARTES GUE, INDEPENDENTEMENTE DA
LINGUAGEM DE ATUACAD (ARTES VISUALS, TEATRO,

DANGA O MUSICA), CARREGA CONSIGO A VONTEDE é,;’fj;; <l o 6o
DE DESPERTAR A SENSIBLDADE, A (RIATIVIDADE E aue ma outra. aquela atividade vai

mais longe, vai por wn outré caminho.

A POSSIBLIADE DE VISOES MAIS CRITICAS ACERCA 5 ou comeco a seguir esse outro caminho."

DO MUNDO EM GUE VIVEMOS. E EVIDENTE GUE |
NAD SE TRATA DE RESPONSABILDADE EXCLUSIVA DA DISCIPLINA DE

ARTES LEVAR EM CONTA AS EMOCDES E SENTIMENTOS GUE NOS CONSTITUEM
ENQUANTO HUMANOS. PELO CONTRARID, DEVERIA SER FATOR PRIMORDIAL
EM TOPOS 05 COMPONENTES DA NOSSA TRAJETORIA EPUCACIONAL,
OUSAMOS DIZER GUE, ESPECHCAMENTE No "Vejo que As vezes eles nio tem saco
(AMPO DAS ARTES, DESVINCULAR OU IGNORAR ~ pra certas coisas. T &s vezes eu tenho
NOSSAS PAIXCES NA RRATICA EDUCACIONAL £~ Que Xespeitar isso porqueé da formagho

também, né¥ Do ambiente que eles tao

PESEDUCADOR. £ MATAR O POTENCIAL QUE AS  sendo formados. Porque, assim, eles estdo
EAFERENCIAS NAS/DRS/CON ACTES ToM DE NS i“?mmﬂatfﬁ—i =D
MOBILIZAR, DE NOS. PERMITIR SER AFETADOS, w

NCOMODADDS, PIMINUNDO O ENTUSIASMO DE GUERER CONTINUAR T
ARENDENDO. ASSM, £ PRECISO CONSTRUR A NOSSA PRATICA POCENTE  §
BASEADR NA TROCA DE EXPERIENCIAS DAS MUITAS EXISTENCIAS QUE SE
(RUZAM No' AMBENTE ESCOLAR. SEM REPETIR MECANICAMENTE FERMULAS
GUE UM DIA DERAM CERTO, MAS VOLTANDO OLHOS € OUVIDOS

A0 VERDAVERD VALOR DAS EMOCDES, DOS MEDOS .. . & iooo: eles estio sempre

£ DS DESEIOS ENGUANTO MOBILIZDORES D0 @razendo a motivagAoypara eu dar e
ROCESS0 EDICACONAL. GLE FAGHOS ESTENCAS  romem o comtetne ¢ o son mamtiondor
AS PALAVRAS DE PAULO FRERE QUANDO DIZ "GUE

fOl APRENPENDO QUE PERCEPEMOS SER POSSIVEL ENSINAR .




UM Do§ PONTOS GUE MAIS NoS INQUIETOU NAS RESPOSTAS DoS EDUCAPORES € DAS
EDUCADORAS fol A QUESTAD Do APRENDIZADO GUE VEM DAS DISTINTAS REALIDADES

oS  ALUNOS €
QUE  PERCEBEMOS
DOCENTES TEM A
SEUS  PRIVILEGIOS
DIARIAMENTE  COM
MUITAS ~ VEZES,
DE SUA TRAJETORIA
CONTA DE QUE 0
CENCIA ~ ENVOLVE
fAT0o DE QUE
E EDUCANDOS GUE
PERSPECTIVAS  DE
UM SISTEMA CRUEL
DAR-SE CONTA DA
DE SEU oficio E
HISTORIA. 0 QUE
A COMPREENSAD
REALIDADES ~ AGEM

ENQUANTO  CERCEADORES DA LIPERDADE!
(oMo MoSTRAR A0S EDUCANDOS E AS
EDUCANDAS GUE 0 FATO DE ESTAREM NO

"0 fato de me perceber no mundo,
com o mundo e com os outros me poe
numa posigao em face do mundo que
nio & de guem nada tem a ver com
ele. Afinal, minha presenga no
mundo ndo é de quem a ele se
adapta, mas a de quem nele se
insere. & a posigdo de quem luta
para nio ser apenas objeto, mas
sujeito também da historia.

Gosto de ser gente porque, mesmo
sabendo que as condigoes
materiais, econdmicas, sociais e
politicaspeulturais e ideologicas
em que nos achamos geram quase
sempre barreiras de difieil
superac¢io para o cumprimento de
nossa tarefa histérica de mudar o
mundo,

obstaculos nao se eternizam.”

sel também que os

(Pedagogia da Autonomia)

PAS  ALUNAS. 0
fol GUE 0f E AS
CONSCIENCIA = DE
E Dt QUE LIPAM
CONTEXTOS - QUE;
NAD FIZERAM PARTE
DE- VIDA.  DAR-SE
COTIDIAND DA Do-
SABER LIDAR COM 0
EXISTEM. EDUCANDAS
TIVERAM SUAS
VIDA LIMITADAS POR
£ ORESSR £
RESPONSAPILIDADE
Pt SEU PAPEL NA
FAZER, ENTAD, COM
PE QUE -~ ALGUMAS

OLHOS ATENTOS

MUNPO IMPORTA? CoMo SUSCITAR CONCEPCOES DIGNAS E ALARGAPAS DE VIDA?




"iles [os alunos] me ensinam uma profunda expél

de I‘ealidades que As vezes 29-,-5'5 :
- 4 J-{?_f;/"

ateados, t. om alg
f?-:- e vé uma crianga

jlade ae wida sen exp

ul

uma alegris M sorriso 1o
d : ==

"0-gue eles me ensinam? llossa! Eles [os alunoslme

ensiriam muita coisa. lMe ensinam muita coisa.. [.]

Primeiro, eu aprendi aqui uma coisa muito

p—— =

triste.. Que a’ﬁﬂa & E:a:‘evel:para esses meninos.
Agui, a morte chega :.i'-.uito-_ rapido, sabe? Ja tive
aluno que ja morreu. Isso & muito triste. Eles
perdem as pessoas muito facil. Isso € muito

triste, né? A questdo da vida é muito urgente

aqgui. Entdo, tem que viver.. Vocé precisa viver..

cia® L e

[.] Isso é trabalhar com/vida né? Entio a gente
0

aprende muito com eles nesse sentido.”

{Sh voz)



ALGUMAS CONSIDERRGOES

MNotamos que a complexidade e a profundidade dos aprendizados
relatados pelas educadoras e pelos educadores sfo expressas, por
vezes, por frases um pouco desordenadas, pela titubeagio e pela
falta de palavras certeiras. Nao poderia ser diferente. Analisamos
respostas que sao mobilizadas por afetos latentes, que passam pelo
crivo das emocOes & que o racionalismo imposto teima em nao nos
deixar considerar. Na verdade, o que nos soa perceptivel sdo docentes
movidos por suas paixfes, e que, em suas praticas, sdo atravessados
pelo exercicio significativo do afetar e do afetar-se.

Enquanto licenciandas em Artes Visuais, € nosso dever enfatizar
o papel da arte na educacao. A arte, em sua esséncia, traz a afetividade,
o conhecimento e o desenvolvimento humano caminhando lado a lado
e ativando experiéncias potentes ao longo do percurso. Professoras e
professores de arte precisam apresenta-la as e aos estudantes como
recurso articulador do particular e do universal, como ferramenta
de manifestagao dos afetos e como transformadora da realidade
vigente, afirmando seu papel politico. Assim, atribuir tal papel a arte
& superar o sentido partidario do termo e assumi-lo enquanto algo
que se da na relagaoc entre as pessoas. Deixar-se mover pelas emogdes
. & 1r diretamente de encontro ao ideal neoliberal do reconhecimento
dos corpos enquanto maquinas movidas meramente pela razéo. Ao
vincular passado e presente histérico, as manifestaces artisticas nos
fazem desconfiar de verdades impostas, de pontos de vista limitantes
e ditos universais, permitindo a reflexdo necessaria acerca do futurc e
do contexto em que se vive.

Evidenciar o protagonismo discente ac enaltecer as questoes
trazidas por aprendizados da relacdo docéncia-discéncia, de forma
organica e continua, significa recusar veementemente a inércia, o

estabelecimento de wverdades absclutas e as concepcoes dualistas



limitadoras. Significa, no campo da educacéo, aproximar-se um pouco
mais da praxis freiriana e do pensamento deweyano na busca de uma
educagdo progressista que enfatiza os ganhos oriundos da pratica da
liberdade e de relagtes regidas por principios mais humanos.

O gue gqueremos enfatizar & que nada tem a ver a afetividade
com a docilidade. A professora e o professor, como individuo mais
experenciado para o educar, deve incutir, em sala de aula, os ideais
~da recusa a obediéncia e ao servilismo. Os vestigios deixados pelas
entrevistas, no que diz respeito ac reconhecimento das realidades
das educandas e dos educandos, devem servir como ponto central de
uma reflexdo critica acerca das desigualdades sociais. Cabe as e aos
docentes apresentar a direcao ac caminho da libertacao dos oprimidos.

E preciso dizer também que, para nos, assim como para
Freire e Dewey, os ideais democraticos sdco inegociaveis. Praticas
politico-pedagdgicas que nao possuem em seu cemrme a vinculacéo
dos individuos a sociedade, que nao prezam pelo coletivismo e, acima
de tudo, pela dignidade humana sao deseducadoras e forjadoras de
experiéncias negativas.

Nosso desejo é de que essas paginas sejam provocadoras de novas
reflexdes que se unam ao nosso proprio processo de investigagao, pois
a possibilidade da construgao de novas leituras so tem a enriquecer o

exercicio da do-discéncia.



FORMACAO DOCENTE EM MUSICA:
UM OLHAR A PARTIR DA
PRATICA ESCOLAR

Pedro Augusto Dutra de Oliveira
Renata de Oliveira Domigues Luiz
Marcus Vinicius Medeiros Pereira

Luiz R. do Nascimento

INTRODUCAO

Tendo em vista a questao central da pesquisa: “O que a universidade
pode aprender com a escola? ” e a partir dos relatos especificamente de
professoras e professores que trabalhavam com musica, este texto buscou
refletir sobre duas outras questoes. A primeira, se configurou como: o que
a universidade pode aprender com a escola no que toca a formagao de
professores de musica? Ouvir professoras e professores de musica nos levou
a pensar a formacio deste profissional para a atuacio nos espagos em que
se encontravam, a escola regular. Também a partir das falas selecionadas
e tendo em vista a relacao entre formacao docente e ensino de musica na

escola regular, caminhamos para o segundo questionamento necessério de



EXPERIENCIAS

ser problematizado: que educagio musical queremos e que educagao musi-
cal precisamos no contexto da educagao bdsica?

Dito isto, este texto se propds a refletir, a partir da experiéncia de
professoras e professores de musica, sobre a necessdria aproximagao entre
o espago da universidade e o espaco escolar, buscando perceber como o
modelo de formagao de professores de musica tem influéncia direta no
modelo de ensino musical proposto na educagio bésica e por outro lado,
perceber como o que ocorre no espaco da escola deve ser ponto de reflexao

para que se discuta os espagos de formagao na universidade.

1. QUE EDUCACAO MUSICAL QUEREMOS? QUE EDUCACAO MUSICAL
PRECISAMOS?

- A musica tem alguns vieses de atuagdo. Ou vocé parte para
performance, vocé vai ser mdsico instrumentista ou vocé
parte para o ensino. E o ensino ainda tem mais dois vieses
que ou vocé vai para o ensino de musica dentro de uma
escola regular, que ¢ essa realidade que nés estamos aqui,
ou o ensino de musica dentro de uma escola especializada,
que ¢ o caso do Conservatdrio. Sio duas realidades comple-
tamente diferentes. Aqui a musica tem uma finalidade, 14 a
musica tem outra finalidade (55° voz).

- Como eu disse antes, a mdsica pra mim, dentro da escola
regular, ndo tem a finalidade nela prépria. Meu objetivo
aqui nio ¢é formar musicos. O objetivo ¢ através da musica,
contribuir para o desenvolvimento integral do aluno. Esse é
o meu objetivo aqui (56° voz).

- Aqui ndo, quando eu cheguei ja tinham outra visio. Aqui
a musica (¢ o que eu penso também) nio tem o objetivo
numa escola regular igual ela tem numa escola especializada
(57° voz).

- A musica € s6 isso? A musica é tdo pequena assim? A mdsi-
ca s6 serve para ajudar na coordenagio motora, na oralida-
de, na socializacdo. E s6 isso a musica? Nio! E muito maior
do que isso, mas isso j4 ¢ muito (58° voz).

- Das artes, 14 s6 tinha a musica e era tida como aquela
disciplina que fazia festinha da mae, musiquinha da pdscoa,
ensaiava a quadrilha... era pra isso que servia a musica 14
dentro. E nao é! Eu estava fresquinha, tinha acabado de sair

94
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da faculdade, cheia de ideias na cabega. Nio era aquilo que
eu ia fazer, entdo eu jd cheguei batendo de frente (59° voz).

- Eu falei “Ok! Eu ensaio quadrilha, faco festinha pra mae,
mas vocés vio me deixar trabalhar do meu jeito também

(60° voz).

As falas apresentadas no inicio dessa se¢io nos mostram uma clara
diferenciagdo dos espacos voltados ao ensino de musica e, consequente-
mente, a distin¢ao entre os objetivos de ensino em cada um desses espagos.
De um lado, o chamado ensino especializado, muitas vezes atribuido ao
conservatério, e de outro, o ensino de musica no 4mbito da escola regular.
Para além disso, segundo as falas, os objetivos também sdo distintos. Nesse
caso, a escola regular se ocupa de uma “educagio integral”, ficando a cargo
do conservatério um ensino que tenha a musica como foco.

Talvez ndo haja tanta discordancia sobre os diferentes espagos e seus
objetivos no campo do ensino de mdsica, porém, levantamos aqui, a partir
dos dados, duas reflexées que pretendemos discutir ao longo do tépico. A
primeira, nos leva aos seguintes questionamentos: Até que ponto as fron-
teiras entre esses espagos e prdticas de ensino de musica sao tao rigidas?
Qual seria a influéncia do que Pereira (2014) chama de habitus conserva-
torial em ambos os espagos, principalmente no espago da escola regular?
Segundo Pereira (2014), a formacio docente oferecida em muitos cursos
de graduacio ¢ estruturada a partir de principios com origens nos con-
servatdrios que fazem com que sua esséncia permaneca viva e atualizada,
nao se limitando a uma mera reprodugao de disciplinas. Mesmo que, por
lei, a educagio bdsica seja o principal foco das licenciaturas, a forga desse
habitus distancia, muitas vezes, a formagio do professor de musica desse
l6cus de atuagio. H4 uma conservagio das tradigoes, das préticas, que se
mantém vivas mesmo nos esforgos por mudancas. A formagao do professor
de musica, muitas vezes pensada de forma genérica (para atuar em multi-
plos espacos) é adequada a preparagio do professor para atuar em escolas
especificas, porém pode contribuir para um ensino musical distante da
realidade dos alunos de uma escola regular, e distante do que a educagao

bésica espera do ensino de masica.
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A segunda reflexio estd relacionada a possibilidade de uma educagio
que faca frente ao ensino conservatorial. Assim, apresentamos o conceito
de educagao musical humanizadora enquanto possibilidade. Uma das falas
cita o “desenvolvimento integral”, mas o que ¢ isso de fato? Propomos
aqui refletir, numa perspectiva freireana, sobre o que seria uma educacio
musical humanizadora. Neste sentido, questionamos quais as fun¢des da
educacio musical na escola regular. Conforme afirmam Masschelein e Si-
mons (2014), a escola é um espago destinado a proporcionar um tempo
livre, tempo de estar voltado a um fim especifico e comum aos individuos
ali presentes. Tempo de estar focado em agdes que visam o desenvolvimen-
to global do individuo e sua preparagio para o mundo.

Este espago, reservado ao compartilhamento de diversos saberes da
sociedade, apresenta pluralidade, diversidade de pensamento e ideias. A
escola é formada por diferentes atores que leem, interpretam e realizam
acoes de formas variadas.

Ainda no bojo desta segunda reflexdo, percebemos muitas vezes a
dicotomia entre um discurso que considera a masica como foco, e outro
que a considera como meio para o que se chama “formacio integral”. A
dicotomia se apresenta quando hd o entendimento de que optar pela ma-
sica como foco, significa nao considerar os sujeitos participantes da prética
educativa e sua formac¢io para além da musica. Por outro lado, também
hd dicotomia quando se entende que a opgao por uma educagio que con-
temple integralmente a formacio dos sujeitos, nio considera a busca pelos
conhecimentos especificamente musicais. Sobre isso, as duas tltimas falas
dos professores apresentadas sao muito significativas.

Ao buscar refletir sobre que educagio musical queremos e também
sobre que educa¢io musical precisamos no ambito da escola regular, pre-
tendemos entdo problematizar a influéncia do habitus conservatorial no
espago da escola, além de também problematizar, num outro extremo, um
“ensino musical” esvaziado de seus contetidos musicais especificos e refém
de outras prdticas escolares. Para além disso, buscaremos propor como pos-
sibilidade, o conceito de educagao musical humanizadora, tendo em vista

uma educagio dialégica e critica.
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1.2 HABITUS CONSERVATORIAL E PRATICA DOCENTE

A nogao de habitus conservatorial contribui para que se transcenda
a ideia de um “modelo”, ligado aos conservatdrios de musica, que seria
reproduzido irrefletidamente. O conceito de habitus, proposto por Pier-
re Bourdieu (1983), auxilia a entender como a tradi¢io conservatorial é
atualizada nas préticas de professores e institui¢des de ensino de musica.
Seriam, portanto, disposi¢des internalizadas que, mesmo na proposicio de
mudangas e reformas, orientassem inconscientemente as prdticas de ma-
neira ainda bastante ligada a tradicdo, estruturadas com base na tradigio,
o que explicaria o cardter periférico e cosmético de muitas das “mudangas”
realizadas nos curriculos de formagao de professores, por exemplo (PEREI-
RA, 2012).

Pereira (2015, p. 111) explica que uma ideologia musical seria in-
corporada e constituida como matriz de agoes e percepgdes. E o curriculo
de formacio de professores, e mesmo o curriculo ligado ao ensino de ma-
sica, em geral, podem ser entendidos como resultados de préticas e crengas
institucionalizadas e incorporadas. Assim também podem ser entendidas
as praticas dos professores de musica, bem como as crengas e percepgdes da

sociedade em relacio ao ensino de musica:

Desta forma, o conservatério, desde sua criagio, tem dado
o tom da educagio musical, instituindo suas préticas possi-
veis, organizando os significados, valores e agoes referentes
ao ensino musical. E o consenso sobre estas prdticas conser-
vatoriais perpassa nio somente os cursos de Licenciatura em
Musica, como também as escolas especializadas, projetos
sociais e as representagoes do senso comum sobre musica e

ensino musical (PEREIRA, 2015, p. 112).

A fala dos professores entrevistados reflete uma reagdo a este senso
comum: “Meu objetivo aqui nio é formar musicos” — demonstrando uma
reagdo a esse senso comum que perpassa os entendimentos sobre o ensino

de musica, mesmo na educacio bdsica.
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O conservatério foi criado com o objetivo de formar mdusicos: fi-
nalidade que parece ser a Unica aceita, no senso comum, como possivel e
legitima para a educagio musical. O conservatédrio institucionalizou uma
tradigio seletiva, o que Williams (1992) compreende como a transmissio
de uma selegio da cultura entendida como “a tradi¢ao”, selecionando um

“passado significativo”:

Desta forma, determinado tipo de mdsica e, portanto, pré-
ticas de se fazer e ensinar musica, sio escolhidos e legiti-
mados; ao passo que todas as outras formas de se pensar e

fazer musica sio negadas, excluidas e destituidas de valor

(PEREIRA, 2015, p. 112).

E fundamental entender que, em si, o habitus conservatorial nio é
algo puramente negativo. Sua influéncia em espacos sociais que deman-
dam outras priticas — muitas vezes associadas as préticas tradicionais — é
que pode ter efeitos negativos. Um exemplo ¢ o ensino de musica na edu-
cagdo bésica: por assumir outra finalidade educativa, diferente do “formar
musicos”, as préticas de educagao musical precisam ser ampliadas, contem-
plando uma diversidade de produtos e processos musicais, trabalhando a
relagao das pessoas com as musicas — entendidas como praticas sociais.

O que ocorre é que, os professores de musica ao serem formados em
cursos orientados por préticas conservatoriais, acabam por incorporar as
disposigoes ligadas a esse habitus. E assim, fazem dele sua matriz de agoes
e percepgdes em sua vida profissional.

A ideia de doxa, também proposta por Bourdieu (2008), também
nos auxilia a refletir sobre as falas dos professores e professoras que parti-
ciparam dessa pesquisa. O conceito de doxa pode ser entendido como um
ponto de vista particular — o ponto de vista dos dominantes, que se apre-
senta e se impde como ponto de vista universal. Um conjunto de crengas
fundamentais que nem sequer precisam se afirmar sob a forma de um dog-
ma explicito e consciente de si mesmo: uma opinio consensual, assumida
por todos, mesmo que nao esteja materializada sob a forma de um dogma

ou lei escrita.
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Ao refletir sobre a histéria da masica como disciplina, conteudo e/
ou atividade escolar, Pereira (2012) propoe a ideia de uma doxa da funcao
da musica escolar: a aceita¢io coletiva da musica como ferramenta para
ornamentar festas, apresentagées, momentos lidicos e de lazer; e como
recurso metodoldgico para contribuir para o ensino e aprendizagem de
outros conteddos.

Essa doxa da fun¢ao da musica escolar ¢ estabelecida pelo senso co-
mum, pela tradi¢ao e pela opiniao consensual entre a comunidade escolar
— e a comunidade em geral —, evidenciando-se no habitus como a tnica

estrutura disponivel na escola para a presen¢a da masica:

A concepg¢ao da musica como uma ferramenta para outros
fins externos a ela perpassou séculos de histdria, criando dis-
posicoes de comportamentos em professores e alunos. Fixa-
-se, no senso comum, a ideia de que a mdsica nio importa
por si mesma, como linguagem simbdlica, mas, sim, por ser
um meio eficaz de inculcagio de ideologias, de comporta-

mentos e de civilidade, além de oferecer momentos de des-

canso, de ludicidade e recreagio (PEREIRA, 2013, p. 86).

E importante refletir que, no 4mbito da educagio bdsica, a musica
de fato importa como uma ferramenta para o desenvolvimento integral
dos estudantes — como bem destaca um dos professores entrevistados.
Contudo, ela o faz por suas potencialidades como drea de conhecimento, e
nao por outras finalidades impostas historicamente a ela. Utilizar a musica
como ferramenta metodolégica, em si, também nio ¢ um problema. A
questao ¢ ser este o unico lugar da masica na educagio bdsica, o de recurso
para outras dreas conhecimento e nio o de drea de conhecimento especifi-
ca, com processos, procedimentos e produtos préprios como é reconheci-
do pela legislagdo brasileira.

Casagrande (2019), ao investigar o ensino de musica nos anos ini-
ciais do ensino fundamental em Brasilia — DFE, percebeu tragos dessa doxa
entre os professores que colaboraram com sua pesquisa. A autora, em did-

logo com Pereira (2013), considera que:
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A utilizagio da musica na escola faz parte de predisposicoes,
anteriores 2 elaboragio curricular. Seu uso habitual (a prdti-
ca da musica como ferramenta) ¢ estruturante, o principio
gerador de outras préticas, ao passo que a prescri¢io oficial
¢ insuficiente para provocar o ensino e aprendizagem da
musica como linguagem (CASAGRANDE, 2019, p. 144).

Em sua investigagdo, Casagrande (2019, p. 144) observou que, nos
primeiros anos do Ensino Fundamental, “(...) a musica preenche e marca a
rotina escolar, além de ser uma ferramenta para a introdugao de conceitos
e contetdos, colaborando com a aprendizagem pelo viés da ludicidade”.
Contudo, essa configuragao se dissolve “(...) na medida em que a alfabeti-
zagio se desenvolve, fazendo com que a musica como recurso pedagdgico
perca seu valor e sua utilidade, sendo util apenas para a composi¢ao das
atividades dos dias festivos”.

Tal constatagio pode ser observada, também, na fala dos professores
que colaboraram com a presente pesquisa. A presenga da musica nos dias
festivos integra o que Santomé (1998, p. 147) chamou de “curriculo de tu-
ristas”, onde a informagio sobre comunidades silenciadas, marginalizadas,
sem poder — nesse caso uma drea do conhecimento, uma comunidade de
prética — é apresentada de forma deformada, com grande superficialidade.

Muitas vezes, a reagio a essa “doxa escolar” ancora-se nas praticas
tradicionais, e isso oferece grandes obstdculos para a compreensio de uma
educagio musical pensada especificamente para a educagio bdsica, que
contribua para a fung¢io da escola na sociedade.

As praticas tradicionais, voltadas a formac¢io do musico, lidam com a
musica como 4rea de conhecimento. Contudo, suas estratégias sao voltadas
essencialmente para a performance, assumindo a musica erudita ocidental
europeia como “a” musica oficial, legitima (PEREIRA, 2012, 2014, 2015).
Ainda que o caminho nao seja negar a tradigdo erudita, cujo conhecimento
¢ direito de todos e todas, o entendimento de mdsica como prética social
exige uma visao mais ampliada, que considere outros produtos e processos,
outras relagoes com e por meio da musica.

A partir das falas dos professores que colaboraram com essa pesqui-

sa, percebe-se como as concepgdes de habitus conservatorial e da doxa da
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funcao da musica na escola se materializam em seu dia a dia profissional.
Logo, torna-se imperativo pensar em outra educagio musical, que tenha a
educagio bésica como foco. E nesse sentido que se propoe, como uma das

versoes do possivel, a ideia de uma educa¢io musical humanizadora.
1.2 PENSANDO A EDUCA(;]:\O MUSICAL NA PERSPECTIVA DA HUMANIZA(;AO

No item anterior foi possivel perceber como o legado de um ensi-
no conservatorial, aliado a uma tradigao musical escolar, pode se mostrar
presente na escola regular. Tal legado, para além de subtrair formas de
conhecer e saber, nos nega também a possibilidade de ser, nos desumaniza.
A escola carrega em seu bojo tragos de colonialidade que se refletem no
que Freire (2005) sinalizou como uma educa¢io bancidria. Segundo Freire
(2005), na educagao bancdria temos o “saber” como doag¢ao daqueles con-
siderados sdbios aos que “nada” sabem. Nela, o educador realiza depésitos
nos educandos, unicamente transfere conhecimento. De um lado temos o
“sujeito” do conhecimento, o educador, e de outro o “objeto” que invaria-
velmente recebe este conhecimento, o educando. Relagées fixas e antidia-
légicas que desconsideram os vdrios saberes dos sujeitos participantes da

prética educativa.

No bojo dessa relacio bancdria, nao percebemos unicamen-
te uma nio valorizagio do conhecimento do educando. A
educacio bancdria vai muito além disso, pois, no processo
de negacio da subjetividade do outro, seus conhecimentos,
identidade, préticas, ocorre também um processo de colo-
nialidade, que nio sé desconsidera outras formas de saber,
mas também promove, como apontado por Mbembe, se-
paragdo de si mesmo, desenraizamento, desapropriagio e

degradacio. (OLIVEIRA, 2019,p.42)

No contexto da educagio musical, podemos pensar que um legado
que nao considera o outro enquanto sujeito de conhecimento, enquanto
alguém que carrega em sua histéria e cultura tradi¢des musicais, visoes de

mundo, potencialidades, é um legado que causa morte, produz degradacao
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e o desumaniza, impedindo-o de ser. Dessa forma, que educa¢ao musi-
cal queremos? E para além disso, que educa¢io musical emergencialmente
precisamos no contexto da escola regular?

Para Freire (2005), desumanizacio e humaniza¢io sio possibilidades
histéricas, porém apenas a humanizagio é voca¢io do ser humano, “voca-
¢ao negada, mas também afirmada na prépria negagao” (p.32). Assim, uma
educagio humanizadora parte do entendimento de que o mundo e nds,
homens e mulheres, estamos sendo, inconclusos, na busca por ser mais. E
justamente na raiz dessa inconclusio que hd a possibilidade de mudanca,

transformagio do mundo.

A educagao tem sentido porque mulheres e homens apren-
deram que ¢ aprendendo que se fazem e se refazem, porque
mulheres ¢ homens se puderam assumir como seres capazes

de saber, de saber que sabem. (FREIRE, 2000, p.40)

Trata-se de uma educagao onde nos assumimos enquanto sujeitos
capazes de aprender, ensinar, criar, transformar o mundo. Para Brandio
(2003) uma educagao que humaniza nao pretende criar “padroes de sujei-
tos”, nao pretende unicamente capacitar instrumentalmente ou simples-
mente gerar habilidades, mas “¢ o gesto de formar pessoas na inteireza de
seu ser e de sua vocagdo de criarem-se a si mesmas e partilharem com os

outros a construgao livre e responsdvel de seu préprio mundo social da vida

cotidiana” (BRANDAO, 2003, p.21).

Humanizagio ¢ essa vocagio de homens e mulheres, crian-
cas e adolescentes, na constante busca, como seres incon-
clusos, para ser mais. Busca em construir e reconstruir sua
prépria histéria, de estar em constante procura, curioso,
critico [...], aquele que enquanto ser humano, e nio “ob-
jeto”, opina, diverge, dialoga e ndo emudece, participa. Fa-
lamos daquele que na prdtica educativa nio apenas recebe
ou deposita informagoes, tendo sua alteridade negada ou
negando as dos demais, mas falamos de quem, em cole-
tividade com os outros, constrdi processos educativos [...]

(OLIVEIRA, 2014, p.28 € 28)
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Com base no exposto, como pensar uma educagao musical humani-
zadora que tem como centralidade o didlogo, a mudanga, a postura critica
como fundamento? Como pensar a emergéncia de uma educagio musical
humanizadora que se contraponha a posturas fixas herdadas de um modelo
conservatorial que segundo Pereira (2014), tem o poder centrado nas maos
do professor, um processo de ensino individual, a supremacia absoluta da
musica notada, a musica erudita ocidental como conhecimento oficial, a
selecao dos estudantes, baseada no dogma do “talento inato”, dentre outras
caracteristicas?

Segundo Galon et al. (2013), para pensar uma educa¢io musical
na perspectiva da humanizacio, é necessirio entender que nem todas as
préticas educativo-musicais promovem didlogo, autonomia, amorosidade,
libertagao e conscientizagao dos sujeitos. Ainda segundo as autoras e autor,
ela deve permitir que os sujeitos se “des-coisifiquem”, que desenvolvam
suas potencialidades como sujeitos autbnomos e criticos.

Uma educacio musical que desperte no aluno o senso critico e re-
flexivo ¢ essencial para romper com praticas que reduzem a mdsica a uma
atividade “recreadora”, sem possibilidade de criagao. Neste sentido, é ne-
cessdrio frisar que o fazer musical que vise desenvolver a reflexdo e a critica
no individuo nao exclui a possibilidade de ser uma atividade prazerosa.
Entéo, o que pode a musica na escola? Em documentos como os Parime-
tros Curriculares Nacionais de Arte ( PCN ) e a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) encontramos orientagbes para um ensino de musica
que coloque o aluno como protagonista do processo e viabilize que o mes-
mo conheca o contexto histdrico-social da linguagem artistica.

A proposta contida nos documentos reguladores do ensino de Arte
vai muito além de realizar atividades que sirvam de aporte para alfabetiza-
¢30 ou ornamento para um momento festivo.

A BNCC, que foi aprovada em dezembro de 2017, preconiza que o
enfoque das dreas artisticas associe seis dimensoes do saber. Desta forma,
este ensino deve articular a criacao, a critica, a estesia, a expressao, a fruicao
e a reflexao visando facilitar o processo de ensino e aprendizagem.

Detalhando estas dimensoes percebemos que a criagao relaciona-se

a possibilidade de elaborar, produzir, criar, jd a critica leva o individuo a
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uma nova percepgao do seu ambiente através de estudos e pesquisas. A es-
tesia ¢ a dimensdo que vincula a sensibilidade e a percep¢ao auxiliando na
compreensdo do eu, do outro ¢ do mundo. A dimensdo da expressao diz
respeito a externar e apresentar as criagdes imateriais, impalpdveis através
dos processos da Arte em contexto individual ou coletivo. A fruigao re-
mete-se a0 gosto, a satisfagao, e pressupoe a acessibilidade para se permitir
se emocionar em situa¢oes de eventos artisticos e culturais. Por fim, a re-
flexao relaciona-se a elaboragao de fundamentos e pensamentos acerca das
vivéncias ocorridas nos momentos de frui¢io e experimentagio artistica e
cultural.

Ao analisar as dimensées propostas para o ensino de musica percebe-
mos o quio abrangente ele pode ser, mas pra que isso se efetue é necessdrio
que o docente conhega estas perspectivas e orientagoes.

Retomamos aqui as palavras de uma das professoras entrevistadas na
pesquisa, quando diz: “meu objetivo aqui ndo é formar musicos. O objeti-
vo ¢ através da musica, contribuir para o desenvolvimento integral do alu-
no. Esse é o meu objetivo aqui.” O que entdo seria esse desenvolvimento
integral ou humanizado?

Segundo pesquisa realizada por Penna (2012), alguns contextos de
ensino que priorizam a formacio global do individuo, chamados como
tendo énfase em fung¢des contextualistas, acabam caindo em “grande dilui-
¢ao dos contetidos propriamente musicais” (p.67). A autora aponta, nesse
caso, o grande comprometimento dos préprios objetivos sociais visados.
Porém, numa perspectiva freireana, um ensino que priorize a formagio
humana, humanizador, nao pode estar desassociado dos contetidos. Freire

nos esclarece esse ponto, ao dizer:

Nio hd educagio sem ensino, sistemdtico ou nio, de certo
contetdo. E ensinar é um verbo transitivo-relativo. Quem
ensina ensina alguma coisa - contetido -a alguém - aluno.
A questio que se coloca nio é a de se hd ou nio educacio
sem conteddo, a que se oporia a outra, a conteudististica
porque, repitamos, jamais existiu qualquer prética educati-
va sem contetido (FREIRE, 1992, p.110).
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Um ensino musical humanizador nio se desconecta de seu foco de
estudo, a musica. O problema, segundo Freire (1992), “¢ saber quem esco-
lhe os contetidos, a favor de quem e de que estd o seu ensino, contra quem,
a favor de que, contra que” (p.11).

Se por um lado, numa perspectiva humanizadora, fazemos a critica
a um ensino conteudista, que tem o conhecimento centrado na figura do
professor, por outro, também fazemos a critica a um ensino que buscando
ter uma énfase humana, cai num reducionismo onde os conteddos musi-
cais sao desconsiderados. Uma educa¢io musical humanizadora parte do
entendimento de que a construgio do conhecimento ¢ sempre coletiva,
pautada no didlogo e nas multiplas contribui¢des que todos os sujeitos par-
ticipantes carregam. Esse espago dialdgico possibilita a todos a prontincia
de sua palavra, logo, a prontncia de seu mundo e sua transformagao.

Nos dois préximos relatos podemos perceber como a musica, en-
quanto palavra e prondncia de mundo, pode ser percebida no ambiente
escolar. Para isso, é necessdrio aprender a ouvir e estar disponivel a receber

0 que€ nos é apresentado:

- Outro dia um aluno do quinto ano falou “Tia, a gente tem
uma banda!” “Como assim vocés tém uma banda?” “E tia, a
gente quer tocar pra vocé.” Eu ndo pus a menor fé naquele
negécio “Como essas criangas podem ter uma banda?” Mas
af deixei... “Do que vocés precisam?” “A gente precisa de um
carron, de um pandeiro...” Peguei, levei pra sala e pedi pra
ver. Eles tinham uma banda realmente! Quiseram tocar na
festa da familia, ndés organizamos tudo... Essa 4rea das artes,
todas elas, para eles (ndo € s§ para gente nio) tem uma im-
portancia muito grande, eles gostam disso, eles tém prazer

de se apresentar, de se verem, sio artistas mesmo (61° voz).

- A escola tem uma rddio, colocam a meninada para dancar.
A comunidade vem em peso, se diverte. A rddio é conduzida
pela professora da biblioteca, ela escolhe alunos que fazem uma

selecdo de musicas que serdo tocadas no intervalo (62° voz).

Finalizamos apontando que uma educa¢io musical que tem como

objetivo a humanizagao gera multiplas experiéncias, contribui na cons-
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trugao da autonomia de cada sujeito participante, produz coletivamente,
conscientiza e liberta. Trazer sua musica para o espago escolar e ser reco-
nhecido como portador desse conhecimento musical, ensinar em vez de s6
aprender, poder escolher como participar, opinar, criar, sio a¢des que nos
conscientizam de que aquilo que somos, o que trazemos como bagagem de
nossa vida, tem valor. Isso nos ensina que também somos no mundo, junto
com os outros, que também temos como contribuir, por fim, sdo relacoes

que nos libertam de qualquer postura que nos desumanize.

...n40 hd educacio ou educacio musical sem o outro, nio
h4 educagio sem sujeito. Muitas vezes a educagio musical
¢ tratada como uma entidade aut6noma, algo vivo e pal-
pavel em que os sujeitos aprendentes simplesmente a ela se
submetem. Porém, o que ¢ autdnomo e vivo é o sujeito, o
humano, e a educagio é consequéncia do encontro inter-
subjetivo entre eles, ela nasce desse encontro (OLIVEIRA,
2014, p.123).

2.0 QUE AUNIVERSIDADE PODE APRENDER COM A ESCOLA? PEN-
SANDO SOBRE A FORMACAQ DE PROFESSORES DE MUSICA.

- A teoria na pritica ¢ outra’; vocé sabe tudo do papel, vocé
¢ super bom em teoria, mas eu acho que vocé aprende é
aqui dentro. Acho que esse contato que a gente tem quando
estamos na faculdade com a escola, é de um aprendizado
imenso, um aprendizado impar (63° voz).

- Eu acho que a escola tem mais a ensinar para universidade
do que a universidade para a escola. Eu me formei e a gente
sai da faculdade achando que a gente sabe de tudo (64° voz).

- Sim, eu trabalho com todas as linguagens das artes, pra
falar a verdade. Na pedagogia Waldorf é assim, né, o profes-
sor nio ¢ formado especialista, ele é... generalista, né, sabe
todas as artes pra ele poder t4 passando pra crianga pra ver
qual que precisa... tem uma crianga que precisa mais de

desenhar, outra precisa mais de cantar... e assim, é assim

(65° voz).

- A minha proposta combina bastante com o que vem da
Rede Municipal. Apesar que se dependesse de mim, eu nio
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trabalharia muito com teatro, musica, e outras dreas porque
a minha formagio é mais em Artes Visuais. Os documentos
exigem que a gente trabalhe com as outras linguagens, os
livros de arte também, mas de certa forma, eu acho que estd
sendo enriquecedor. A exigéncia acontece desde o concurso.
Eu ficava muito brava. Eu acredito que cada drea precisa de
um especialista. Todas precisam de espago na escola, mas

nio tem? (66° voz).

Como vimos, a educagio musical humanizadora respeita o aluno
como parte do processo e visa uma relagio dialdgica que perpassa a inte-
racao no fazer artistico. Vemos nessa forma de ensino a possibilidade para
romper com padrées que reproduzem um saber tido como hegeménico e
que estd distante da realidade dos estudantes. Vemos na educagio musical
humanizadora a possibilidade de romper com o ensino que coloca o pro-
fessor como nucleo da aprendizagem e o aluno como mero espectador.
Nesse sentido, é fundamental voltarmos o olhar para a formacgio dos pro-
fessores.

Neste ponto, retomamos as falas dos professores que nos apresenta-
ram uma dicotomia sobre a finalidade do ensino de musica nos espagos
educacionais. A oposi¢ao entre o ensino de musica conservatorial e o en-
sino na escola regular demonstra a necessidade de clareza de objetivos na
formacdo dos professores que vém a atuar nesses espagos.

A dicotomia, novamente em destaque na voz desses professores, nos
apresenta ainda uma distincia existente entre formagao e atuagio. Pache-
co, Barbosa e Fernandes (2017) afirmam que o bin6émio teoria e pritica fa-
zem parte da formagao do professor e que esta relagao vai refletir na futura
préxis deste discente. Essa relagio entre teoria e prética é vista pelos autores
como a base para a constru¢io do conhecimento e formagao inicial do do-
cente. Entretanto, as falas dos docentes apontam que a teoria ndo funciona
da mesma forma ao ser colocada em pritica e as dificuldades contidas nesta
transposicao ficam expostas.

Ao dizer que “a teoria na prdtica é outra” o professor deixa claro que
o contexto da prdtica de ensino traz questoes que a universidade nao foi

capaz de abranger. Para esse professor a aplicagao das teorias estudadas nao
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se processa da mesma forma que foi vivenciado na sua formagao ou, para
além disso, a execugdo da teoria pode ter um resultado distinto do espe-
rado. Desta forma, observamos ser necessdrio repensar a formagio deste
professor, no que diz respeito a prética no contexto da escola regular.

E importante ter em mente que a licenciatura oferece uma formagio
inicial, e que a formagdo do professor continua e se intensifica, no exercer
de sua profissdo. Ainda assim, a educacio bdsica precisa ocupar um lugar
de maior destaque nos curriculos de formacio de professores de musica.
H4, certamente, uma série de movimentos nessa diregao em todo o pais.
Contudo, este movimento precisa ser estrutural nas Licenciaturas em Mu-
sica, e ndo o esfor¢o de apenas uma se¢io especifica do curriculo ou de um
conjunto especifico de docentes.

O pensamento de oposigao e distanciamento entre a formagio e
atuagio nos aponta que o caminho percorrido por esses docentes nas uni-
versidades pode nio ser eficaz se o didlogo com os espacos de atuac¢io nio
for efetivo, como preconizam as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagao de Professores. Assim, é essencial que as licenciaturas pensem
constantemente em estratégias para minimizar as dificuldades enfrentadas
por esses professores no contexto da prética ainda na formagao. A parceria
com as escolas de educagio bésica, entendida também como um local de
formacio, ¢ essencial nesse sentido.

Vale ressaltar que a teoria ¢ o saber proveniente da prética que busca
realizar uma andlise que possa trazer algum aperfeicoamento a esta. J4 a
prética de ensino ¢ a agao, é a execugio que conforme Pacheco, Barbosa
e Fernandes (2017) ndo se resume apenas em reprodugao de contetido,
mas também em criagdo e producio de saberes. Assim, teoria e prdtica
nao devem ser desassociadas. Uma existe em func¢ao da outra, a prdtica é
aprimorada pelos conhecimentos tedricos e estes ressignificados através dos
novos saberes produzidos na agao.

Outra questao que pode dificultar essa relagao, é o pensamento de
supremacia do conhecimento gerado na universidade sobre o conhecimen-
to produzido no ambiente escolar. Essa relagio posta no sentido vertical,
da universidade para a escola, pode nao trazer um resultado positivo para

O processo de ensino e aprendizagem. Esse pensamento traz novamente a
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tona a visio de um ensino bancirio, onde a universidade nao reconhece a
escola como produtora de conhecimento e deposita nela o conhecimento
produzido sobre ela — e sem a participacio dela.

Como visto anteriormente, os documentos que regulam o ensino de
arte sdo claros no que diz respeito a necessidade de possibilitar que o alu-
no crie e seja parte de todo o processo educacional artistico. Entretanto,
conforme afirmam Penna (2012), o que estd prescrito por diversas vezes ¢
completamente distinto do que ¢ realizado. A autora, afirma que existem
duas visoes opostas de ensino musical; de um lado a visao essencialista e de

outro a contextualista.

As fungées essencialistas e contextualistas correspondem,
respectivamente, aos argumentos propostos por duas ten-
déncias filoséficas que, segundo Temmerman (1991), fun-
damentam programas de educagio musical: a “filosofia
intrinseca”, que se apoia na “promogio da musica por ela
mesma’, tendo como base o “valor da prépria musica’; e a
“filosofia extrinseca”, “utilitdria e funcional, referencial ou
social” (PENNA, 2012, p.2).

O professor que tem uma visdo essencialista tende a centralizar o
ensino no fazer musical com a finalidade de obter como produto a prépria
musica. Em contrapartida, o professor que apresenta uma visao contextua-
lista tende a pensar a educagao musical como um suporte para o desenvol-
vimento do aluno. Destarte, apontamos que para pensar uma formagao do
professor que intente uma educa¢ao humanizadora, é necessirio que haja,
para além do equilibrio, a interdependéncia entre ambas concepgoes, ou
seja, ndo ¢ possivel pensar um ensino musical de exceléncia sem levar em
consideragao o sujeito da aprendizagem, assim como nio podemos pensar
em ensino humanizado que desconsidere o conhecimento no qual ele pre-
tende ensinar.

Bowman (no prelo), corrobora essa posi¢ao, ao considerar que os
debates sobre os méritos relativos dos valores intrinsecos e extrinsecos da
musica tém produzido mais calor do que luz ao se defender o lugar da

musica na educagio bdsica. Ao propor a compreensio do fazer musical,

109



EXPERIENCIAS

da experiéncia musical e, portanto, da educagao musical, como recursos
fundamentalmente éticos, o autor nos convida a refletir que todo valor é
um valor para, e esti sempre em fungio dos fins atendidos. Assim, o fazer
musical e o estudo da musica nio sao fins em si mesmos, mas (sempre e
necessariamente) meios para a realizagio de outros fins humanos.

E nesse sentido que uma educagio musical humanizadora nos diri-
ge, pretendendo uma formagao humana a partir de uma relacao consisten-

te com a musica:

Um ensino de musica que pretenda a exceléncia musical,
ou seja, a exceléncia do contato entre sujeito e obra de arte,
mas que nio passa pela vocagio do ser humano de ser mais,
ser critico, reflexivo, auténomo e criativo, fracassa em seus
objetivos de exceléncia, tendo em vista a exceléncia que pro-
pomos. Da mesma forma, qualquer ensino que pretende a
formagio humana, a humanizacio, mas que nio conside-
ra uma exceléncia musical do ponto de vista da critica, da
reflexdo, da autonomia e criagio, também estd destinado
a fracassar em seus objetivos humanizadores (OLIVEIRA,

2014, p.46).

Ressaltamos que diferentemente dos espagos que visam a formagao
do musico performitico, a escola regular é um espago que pretende opor-
tunizar ao aluno apresentar sua cultura, sua forma de ver o mundo. E im-
portante frisar que esta concepgao nao coloca o ensino musical em fungao
auxiliar ou a servico dos demais saberes.

Conforme Pereira (2014), os cursos de licenciatura conservam uma
estrutura curricular semelhante, especialmente no que se refere ao conhe-
cimento especifico musical, 4 estrutura curricular dos conservatérios. Esse
conhecimento especifico musical prioriza a formagio do musico performd-
tico, ligado as préticas musicais eruditas, desconsiderando, muitas vezes, as
demandas da educagido bdsica. Nessa perspectiva, a formagao do professor
que vai atuar na escola regular pode contribuir para que esse professor leve
consigo os mesmos tradicionalismos e modos de ensino para sua pratica
profissional. Segundo Pereira (2013, p. 230) os professores que atuam no

ensino superior se veem mais como musicos, do que como professores,
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com isso, mesmo nas licenciaturas, o conhecimento especifico de musica
acaba prevalecendo sobre o pedagdgico, mantendo habitos ligados a tra-
digao institucionalizada pelos conservatérios. Em consequéncia disso, a
atualizagao das préticas orientadas por padroes tidos como naturais (a Gni-
ca versio do possivel) se torna um ciclo. Um ciclo que nao abre espago para
uma educagio musical humanizadora, e que se distancia do sujeito e de sua
realidade social, dificultando a criagio de sentidos para os estudantes. Um
ensino que acaba por reproduzir uma desigualdade social. Conforme Luiz

(2017, p. 52),

O aluno advindo de camadas mais baixas da sociedade tem
que aprender, na escola, a partir de uma cultura distante de
sua realidade e sem o dominio da linguagem escolar. Nesse
contexto, salientamos que a inclusio da Educacio Musical
na escola necessita atentar para a realidade e para a cultura
do aluno. Ensinar a musica a partir de culturas distantes
desse aprendiz significa reproduzir a desigualdade e/ou in-
feriorizar os conhecimentos do aluno.

Neste ponto, voltamos a questdo central desta pesquisa: “O que a
universidade pode aprender com a escola?” O que a escola nos mostra
ser primordial para a formagio docente? Retomando as falas dos docentes
colaboradores e o caminho que perpassamos pensando que educa¢io mu-
sical queremos, percebemos que a formagio inicial desse professor precisa
romper com esse ciclo que atualiza uma tradicao seletiva, e esse caminho
parece estar em considerar a educa¢io bdsica como um eixo estruturante
de suas préticas de formagao.

Um dos professores colaboradores afirma: “Eu acho que a escola tem
mais a ensinar para universidade do que a universidade para a escola. Eu
me formei e a gente sai da faculdade achando que a gente sabe de tudo.”
Esse discurso é muito signiﬁcativo. Percebemos, no percurso argumenta-
tivo construido nesse texto, que as licenciaturas oferecem uma formacio
inicial, que nao ¢ suficiente e definitiva para a prética docente profissional.
Além disso, os saberes da universidade nao devem ser considerados como

os unicos legitimos para a formagao. A escola é também produtora de co-
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nhecimento, ¢ também espago de formagao. Universidade e escola preci-
sam dialogar constantemente, fazer trocas constantemente, com vistas a
uma formagdo docente cada vez mais consistente e qualificada.

Além disso, compreendendo o curso de licenciatura como formagao
inicial, é necessdrio que o professor esteja sempre em movimento, dando
continuidade a sua formagio e construindo sua profissionalidade ao longo
de sua atuagio profissional. Por outro lado, 0 mesmo movimento precisa
ser percebido na universidade, tendo como parceira a escola de educacio
basica. E que ambas, universidade e escola, desnaturalizem suas praticas,
em dire¢ao a construgio de uma educa¢io musical humanizadora: uma
educagio musical que potencialize a humanidade dos sujeitos escolares,

que contribuam para a constru¢io de um mundo melhor.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir das andlises e reflexdes apresentadas neste texto, concluimos
ser essencial pensar em uma formagao de professores de musica que assuma
a escola de educagao bdsica como um eixo estruturante de seus curriculos
e de suas prdticas. Observamos que a prdtica docente reflete, em parte,
a sua formagido, e em muitos cursos de licenciatura essa formagao pos-
sui um padrio ligado & musica erudita, um saber tido como hegemonico.
A reprodugio deste tipo de ensino nas escolas, a manutenc¢io do habitus
conservatorial e da doxa da func¢io da musica que apresentamos, faz com
que este ensino permaneca distante da realidade destes alunos e com que a
atuagao do professor de musica na escola encontre uma série de obstaculos
para sua consolidagio.

Buscando um ensino que coloque o aluno como protagonista, que
valorize a sua cultura, que permita o desenvolvimento de todas as suas
potencialidades no fazer musical, apresentamos uma proposta possivel: a
educagio musical numa perspectiva humanizadora. Essa forma de ensino
nao coloca o professor como transmissor do saber e tao pouco a musica em
segundo plano. Uma educa¢io musical humanizadora proporciona varia-

das vivéncias, visando a autonomia dos estudantes.
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Pensar sobre o que a universidade pode aprender com a escola nos
fez perceber a necessidade de aproximacio entre estes espagos, ambos pro-
dutores do saber, de saberes que sao dialdgicos, dialéticos, complementa-
res. Os discursos analisados deixam claro que a Universidade precisa ter
um olhar mais especifico para a formacio de docentes que vao atuar nas
escolas regulares. Este olhar pode minimizar as dificuldades que ocorrem
na transposi¢ao da teoria para a prética e contribuir para uma formacao
docente em musica mais adequada ao espaco a que se destina. Tais discur-
sos sinalizam, também, a urgéncia de que uma nova compreensao acerca
do ensino da musica — e das demais linguagens artisticas — seja construida
no espaco escolar: que a Arte seja de fato reconhecida como fundamental

no processo de constitui¢do e humanizagio dos futuros cidadaos.
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"CRIANCAS VIRADAS"

Dina Herminio de Paula

Matheus Assuncio (Terra Assungio)

Nos tltimos anos o grupo de pesquisa MIRADA se dedicou a inves-
tigar as relagdes que as escolas publicas de ensino bésico da cidade Juiz de
Fora tém com o Ensino de Arte. Considerando nossas trajetérias pessoais,
académicas e artisticas nos debrucamos especialmente sob os fragmentos
da pesquisa que se relacionam com os temas géneros e sexualidades dis-
sidentes. A partir disso, identificamos nos discursos dos(as) professores
analisados a auséncia de reflexoes acerca das identidades des' alunes. Em
outros casos identificamos discursos que refor¢am o binarismo de género

masculino x feminino evidenciando a concepgio tradicional que em mui-

1 Ao longo do texto trabalhamos com o uso de linguagem neutra em questido de género, substituindo em
especificos casos as letras: O / A pelo E em respeito aos diversos géneros que ndo se enquadram no binar-
ismo masculino x feminino.
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tos casos resulta no apagamento de corpos e vivéncias LGBTTQIA+* nos
espagos escolares. Refletindo sobre essas auséncias enquanto corpas racia-
lizadas LGBTTQIA+ que vivenciaram e vivenciam espagos escolares, per-
cebemos que hd uma norma imposta na escola para a produgio de corpos
que pensa e forma Unica e exclusivamente, corpos cisgéneros heteronorma-
tivos. A cisgeneridade pode ser compreendida enquanto uma condicdo de
pessoas que se identificam com o género do qual lhe foi atribuido ao nas-
cimento, geralmente masculino ou feminino e a heterossexualidade como
a atragdo pelo sexo oposto. Tudo que foge a essa norma esperada tende a
enfrentar dificuldades de conviver ou permanecer no ambiente escolar por
diversos fatores que serao discutidos ao longo do texto.

No livto O I/mundo da Educacio ¢ Cultura (2011), Belidson Dias
ird relatar sua experiéncia como professor do curso de licenciatura em artes
na UnB e a percepcio de que nio se enfatizam discussoes sobre género e
sexualidade em programas de arte e educagio ou no ensino de artes visuais
e que isso diz muito sobre uma urgéncia de nosso sistema educacional. Ele
também identifica a presenga de hierarquias de representagio do corpo hu-
mano que sao sustentadas por prerrogativas dadas a um certo tipo de arte,
dificultando a inclusao de temdticas que fujam ao tradicional. Tais hierar-
quias podem ser compreendidas como privilégios, onde o corpo masculi-
no, branco e heterossexual exerce poder em detrimentos a todos os outros
que nao se enquadram nesse formato.

A escola, ainda hoje, se mostra como o primeiro local de trauma
para corpos LGBTTQIA+, onde as primeiras agressdes sao vivenciadas.
Segundo Guacira Lopes Louro em seu livro Um corpo estranho: ensaios so-
bre sexualidade e teoria queer (2004), nao é possivel estancar as questoes de
género da escola. Nao ¢é possivel ignorar as novas prdticas e sujeitos que
compdem o espago escolar na contemporaneidade com suas diversidades
de género e sexualidade. O termo vocagio normalizadora da educagio,
citado por Louro, é posta a prova nesses instantes. Nesse sentido, nos
questionamos sobre a nio presenca das questoes de género e sexualidade
nos discursos dos professores e das professoras entrevistadas ao longo de
nossa pesquisa. Sabemos que nao falar sobre ou se abster de uma temdtica
ja é dizer algo.

2 LGBTTQIA+: Lésbicas, gays, bissexuais, transexuais, travestis, queers, intersexuais e assexuais e mais na
tentativa de abranger géneros ou sexualidades que ndo estdo representadas entre estas letras.
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Fotografia 1. se essa escola fosse nossa? por Terra Assuncao, acervo da artista

Entre nossos apontamentos das entrevistas realizadas separamos al-
guns exemplos de cédigos atribuidos aos géneros bindrios, como a atribui-
¢do da cor rosa para meninas e azul para os meninos. A visio do homem
como guerreiro, cavalheiro e com atitude ativa diante das dinimicas re-
lacionais sobre as meninas, que por sua vez sio levadas a agir de forma
passiva, silenciosa e “comportada” perante as relagdes sociais nas quais es-
tao inseridas. As atividades dos meninos estdo relacionadas ao movimento,
agilidade, exercicios fisicos e competitividade. Enquanto as atividades ditas
femininas buscam condicionar as meninas a ter uma maior atengo a ques-
toes do lar e do cuidar.

Joao Paulo Baliscei em sua publicagao Provoque: cultura visual, mas-
culinidades e ensino de artes visuais (2020), usa a expressao “masculinidade
hegeménica”, termo cunhado na década de 1980 por Raewyn Conell para
definir o conjunto de caracteristicas fisicas, habilidades e comportamen-
tos cobrados dos meninos desde a infincia, entre eles: velocidade, forca,
competitividade, coragem e lideranga. Segundo o autor a masculinidade
hegemonica incentiva os individuos a se vigiarem uns aos outros para ga-
rantirem que homens e mulheres continuem a ocupar os espagos e as fun-
¢oes que lhe sdo socialmente atribuidas. Questionamos que espagos se re-
servam aos Corpos que nao respeitam essas normas e subvertem o sistema?
Corpos que transitam entre os géneros e sexualidades e/ou se veem além
do binarismo masculino x feminino ainda na infincia, consequentemente

habitando o espaco escolar.
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Antes de nascer as criangas jd sao pré projetadas por seus progenito-
res com nomes, c6digos, cores e simbolos que antecipam suas identidades,
antes mesmo que possam existir. Os atuais chds de revela¢io que se popu-
larizam a cada dia mais nas redes sociais, reafirmam a necessidade da de-
marcagio de géneros antes mesmo que a crianga saia da barriga de sua mae.
H4 uma expectativa idealizada por parte dos pais com base nas categorias
que sio consideradas comuns entre as sociedades das quais estao inserides.

Com base nessas reflexes nos propomos juntes a criar um ensaio vi-
sual partindo de imagens fotogréficas de arquivo de nossa prépria infancia
para ressignificar o imagindrio que nos foi dado e criar novas visualidades
e possibilidades de expressoes de género.

Para tal, trabalhamos com signos atribuidos a feminilidade em des-
construgio ao padrio infanto-masculino que nos era esperado. O nome
da obra que aqui apresentamos Criangas Viradas faz referéncia as iconicas
obras Travesti de Lambada e Deusa das dguas, produzidas por Bia Leite,
em 2013, que estavam presentes na exposicao censurada Queer Museu no
espago Santander Cultural, Porto Alegre, 2017. A artista, a partir da pré-
pria vivéncia enquanto pessoa LGBTTQIA+ se apropriou das imagens da
pagina da internet Crian¢a Viada onde pessoas LGBTTQIA+ postavam
suas fotografias de infincia que demonstravam trejeitos e/ou performati-
vidade fora do padrio heterossexual e cisgénero. Nas obras de Bia Leite,
observamos que as pinturas daquelas fotografias infantis, estao adornadas
por palavras originadas em cada gesto ou elemento fotogréfico. Este episo-
dio de censura é memordvel e simbdlico pois houve grande repercussao na
midia. A censura partiu de um movimento politico apoiado pelo prefeito
de Porto Alegre na época. Esse episddio, reflete a rdpida escalada da poli-
tica fundamentalista crista heterossexual cisgénero e normativa que temos
vivido nos dltimos tempos no Brasil. Se por um lado, o fundamentalismo
cristao com seus principios morais e religiosos desconsideram que somos
um pais laico e de multiplas crengas, por outro, a censura ao Queer Museu
insuflou a critica preconceituosa, sobretudo as sexualidades e géneros que
nao se enquadram nessas normas.

A partir disso discutiremos os elementos presentes em nosso ensaio
visual. Ele é criado a partir de edigao digital nas fotografias originais de
nossa infincia. A bandeira brasileira na fotografia da infincia de Iina
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junto a palavra PENTA escrita no muro, retrata a tipica constru¢ao identi-
tiria almejada para a infincia de um menino que como muitos outros, seja
fa de futebol, esporte popularmente atribuido a masculinidade brasileira.
Outra obra, uma imagem do figurino azul marinho vestido por Terra em
sua infincia, se transforma em tons de roxo e rosa para expressar a contes-
tacdo do que se espera de uma roupa masculina infantil, desconstruindo o
pensamento que atribui cores aos géneros.

A pose de Terra que montada na drvore nos lembra uma pessoa an-
dando a cavalo, um simbolo de poder e masculinidade subvertido ao ga-
nhar atributos do senso comum ligados a feminilidade e a fantasia quando
incorpora asas de fada. A fada pode ser compreendida como a figura cons-
tantemente ligada a infiAncia de meninas. Outra fotografia com a pose de
Iina na infincia, remete a saudagio de um cavalheiro que tira seu chapéu
para a dama, também pode ser interpretada como uma forma de saudagio
militar. Na nova interpretagio, a gravata borboleta antes no pescogo cresce
e dd lugar a um tecido fino e delicado, utilizado nos vestidos femininos
infantis. Algo que permeia todas as fotografias de nosso ensaio é a presenca
de maquiagem nas fotografias editadas, como na imagem em que Terra
faz uma pose tipicamente atribuida 2 masculinidade de demonstragao de
for¢a nos biceps. A imagem em que Terra aponta o dedo para a cAmera
também ¢ marcada pela presenga de maquiagem no rosto e de um cordao
em seu pescoco. Todos esses signos s2o comumente atribuidos a constru-
¢ao de uma feminilidade idealizada e claro, negada aos meninos. O lugar
do feminino, construido na sociedade patriarcal, privilegia 0 homem e a
masculinidade.

Em nosso ensaio visual, questionamos a representacio da infincia
tipicamente brasileira permeada por padroes de género em espagos de ten-
soes e conflitos. Criangas viradas retrata um pouco de tudo que poderiamos
ser enquanto crianca em potencial, mas, nio fomos plenamente, inibides
por uma sociedade doutrinadora de corpos, sexualidades e géneros.

Chegamos a conclusio que s6 serd possivel superarmos estas proble-
miticas se estivermos dispostos a discutir sobre géneros e sexualidades no
espaco escolar. O professor, o gestor escolar e os funciondrios nao podem e
nao devem se omitir deste lugar que é de conflito, mas também ¢é de cons-
trugao de uma sociedade mais igualitdria.
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A PRECARIZACAO
DO PROFESSOR-ARTISTA

Flavio Américo Tonnetti

Olga Maria Botelho Egas

A pesquisa “Experiéncias de dentro e de fora — O que a universidade
pode aprender com as escolas?” tem buscado valorizar, desde a sua origem, as
experiéncias e os conhecimentos criados nas escolas pelos sujeitos que nela
atuam, reconhecendo o protagonismo do/da professor/a diante de praticas
pedagdgicas que articulam educagao, arte e as culturas. No entanto, os
depoimentos trazidos pelos professores de Arte descortinam um cendrio de
precarizagao da profissao docente jé dimensionado historicamente como
marca das politicas publicas implementadas no Brasil no campo da educa-
¢ao. Todos os integrantes do MIRADA, professores e estudantes de licen-
ciatura, somos, sobremaneira, igualmente afetados por tal cendrio. Assim,
empreendemos estudos sobre a questao das condicoes de trabalho dos/das

professores/as da Educagio Bdsica e, em especial dos/das de arte da rede
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publica de Juiz de Fora, buscando tornar visiveis os limites e os desafios
impostos a carreira docente nesse contexto — abordando essas questoes a
partir dos depoimentos dos/das entrevistados/as; buscando revelar, a partir
dessas reflexdes, formas da arte existir significativamente na escola através
da atuacio desses/dessas profissionais.

A precarizacio que discutiremos aqui deve ser compreendida como
processo estrutural, resultado de politicas ptblicas de gestao do magistério
que insistem em manter o expediente da contratagio tempordria, impe-
dindo que professores/as de diversas redes estaduais e municipais possam
ingressar por concurso, como profissionais de carreira no servigo publico,
ou, ainda, excluindo profissionais da educa¢io de uma série de direitos tra-
balhistas que seriam possiveis por contratos por CLT. Jogados num limbo
juridico, o que vemos sao docentes construindo sua atuagao profissional a
margem de garantias juridicas ou profissionais que deveriam estar previs-
tas nesses sistemas. O que observamos é que a precarizagio docente é um
projeto de Estado.

No Portal da Prefeitura de Juiz de Fora, a Secretaria de Administra-
¢ao e Recursos Humanos e a Secretaria de Educagio publicam anualmen-
te um edital para contratagio tempordria de professores, através de um
processo seletivo simplificado para a Classe Professor Regente A (PR-A) e
Professor Regente B (PR-B) responsdveis por aulas especializadas da parte
Diversificada do Quadro Curricular das linguagens complementares: Artes
Visuais, Msica, Teatro, Capoeira, Danga, Informdtica, Intérprete Educa-
cional de Libras, Libras e Braile.

Junto a Secretaria de Educacio do Estado de Minas Gerais, encon-
tramos duas possibilidades de contratagio tempordria: a Designacio e
o Certificado de Avaliagio de Titulo (CAT) para candidatos graduados
sem licenciatura ou ainda cursando a graduagao que solicitam a Superin-
tendéncia Regional de Ensino (SRE) “autorizacio para lecionar a titulo
precirio” — e com isso, sdo aptos a concorrer as designagoes (SUPERIN-
TENDENCIA REGIONAL DE ENSINO, s/d). E curioso que a prépria
condi¢ao da precariedade nio ¢ disfarcada nem omitida pelo préprio nome
da modalidade de contratagio, cuja precarizagio, embora assumida, se vé
regulada por decretos (SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO
DE MINAS GERAIS, 2017; 2019). Em vez de ser uma excecio em carater

emergencial, a precarizagdo ¢ incorporada como politica publica.
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Além disso, os depoimentos dados pelos professores entrevistados
nesta pesquisa apontam para a dificuldade de fixagao de docentes de Arte
numa mesma rede ou numa mesma escola, gragas a auséncia de concursos
especificos para essa disciplina no quadro da rede pablica do municipio de
Juiz de Fora — o que aponta para uma dupla precariza¢ao que diz respeito

a marginalizacdo das artes no universo das profissoes.

- Al eu entrei na escola, eu entrei com muita vontade sabe,
imagina vocé td muito tempo fazendo uma coisa que vocé nao
¢ feliz, ai de repente aquilo que vocé sempre foi feliz fazendo,
mas vocé nunca pode fazer por completo, por que era uma coi-
sa, um bico mesmo, era uma coisa proviséria, tampa buraco,

vocé era um Band-Aid do sistema educacional (67° voz).

- Estd acontecendo uma coisa muito triste atualmente, que
nés estamos muito preocupados... a prefeitura estd cortan-
do tudo, estd cortando gastos pra tudo quanto ¢é lado. E
onde que eles cortam? Mantém o Portugués e a Matemdtica
e o resto sai cortando. Artes ¢ supérfluo... musica, danca,
informadtica (68° voz).

O/A professor/a de Arte é, entao, duplamente precarizado — preca-
rizado por conta de ser “professor” e precarizado por conta de ser “artista’.
O que implica dizer que é mais precarizado que o professor de disciplinas
como Portugués ou Matemitica, para os quais h4 mais concursos e vagas
e, para os quais a fixa¢do numa dnica escola é pratica mais corrente. Quan-
do surge no interior da escola um tratamento diferenciado em relagao a
participacao do professor de artes e a disciplina Arte na escola, isso ¢ refe-
renciado como excegdo. Uma das entrevistadas mostra essa marginalizacio
da disciplina ao narrar o impacto que sentiu ao chegar em uma escola que
tratava o professor de artes em pé de igualdade. Ao tratar da diretora e das

pessoas da equipe ela diz:

-Eu me apresentei e levei um baita susto, porque o discurso
que elas tinham em relacdo & educagdo na escola, a arte na
escola, é bem diferenciado dos discursos que eu jd tinha

escutado. Realmente, aqui eu me vejo como uma professo-
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ra como qualquer outra. Ndo tem essa marginalizacio do
estudo da arte como eu vejo nas outras escolas. Eu sinto
que as opini6es dos professores de artes sdo tio importantes
quanto a opinido dos professores de portugués e matemdti-
ca e que elas realmente enxergam a arte como uma 4rea de
conhecimento como todas as outras; e como uma possibi-
lidade bem grande para as criangas aqui dessa escola, que

sdo criangas que vem de muitos bairros diferentes (69° voz).

-E muito inconstante, hoje vocé sabe que tem, mas amanha
vocé ndo sabe [...] E muito dificil! E s6 pelo amor mesmo

(70° voz).

Um dos depoimentos, desvela o escapismo diante da precarizago.

O sentimento de “fazer por amor” ou por vocagao, algo tao presente
no imagindrio docente, aponta para a dificuldade que a docéncia tem de
se afirmar profissionalmente. Depoimentos como esse comunicam a im-
possibilidade de profissionalizacio por parte de seus agentes. Contra esse
imagindrio, que compée parte importante do arcabougo ideoldgico sobre
o qual se assenta a precarizagio docente, vale a pena relembrar a critica que
Paulo Freire (2015) fez a2 nocao familiar de “tia”, termo antes reservado
aos afetos familiares que se assumiu para professoras da educagio infantil
quase como um pronome de tratamento. Tomando isso em conta, vale
retomar a importancia de se afirmar a docéncia, entre professoras e profes-
sores, como oficio e prética profissional, contribuindo para que a profissio
possa se projetar como tal, construindo narrativas que afastem a docéncia
do favor ou do afeto pueril — como se qualquer um pudesse desempenhar
um “oficio amoroso” bastando para isso ter “boa vontade”. O campo se-
mantico do saber artistico também se vé muitas vezes capturado por essa
armadilha do afeto e da “vocagao”, num imagindrio que afasta as artes do
universo do profissional e a desloca para o campo do lazer, do hobby ou da
recreagao. Para que a docéncia em artes possa ser reconhecida a partir de
suas competéncias, com seus profissionais reconhecidos no interior de uma
carreira especifica, é preciso afirméd-lo como escolha profissional. Um dos
depoimentos chega mesmo a relatar essa dificuldade de exercer a docéncia
como plena liberdade da escolha profissional, uma vez que o contexto de

precarizac¢io o impele a exercer outra atividade profissional:
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-Nessa escola entdo eu cheguei em 2016. Estava trabalhan-
do no jornal local, onde eu trabalhei 10 anos. Desde que
trabalhei no jornal, a escola meio que ficou em segundo
plano, porque contratado é bico? A gente termina o contra-
to e nio sabe como vai ser na semana que vem... e no jornal

estava hd 10 anos e 14 era fixo (71° voz).

Como resultado dessas politicas, temos professores/as tendo que
complementar sua renda com outros trabalhos, adiando ou até mesmo in-
viabilizando o ingresso e a permanéncia na profissao docente — dificuldade
presente nao apenas ao longo de sua formagao, mas mesmo apds o término
de seus cursos de licenciatura em artes, revelando novas camadas da pre-
cariza¢do, que atingem nio apenas o Ambito institucional das escolas, mas
dizem respeito ao contexto sociocultural mais amplo.

Na rede publica de Juiz de Fora, encontramos depoimentos dando
testemunho sobre o inicio do exercicio profissional, que se dd por meio
desses contratos tempordrios que impedem a continuidade do trabalho
numa mesma escola e lembram ao professor de sua instabilidade e preca-
riedade: a qualquer momento as coisas podem mudar, seu contrato pode
ser encerrado e com isso, ele ficar desempregado. A necessidade de fazer
escolhas profissionais que muitas vezes vao na dire¢ao contrdria dos nossos
desejos e expectativas.

Devido a pressoes politicas, houve, no Estado de Minas Gerais,
uma tentativa canhestra de incorporar professores no servigo publico sem
que houvesse concurso. O Supremo Tribunal Federal (STF) declarou in-
constitucional no ano de 2014 a chamada Lei 100 — lei que, em 2007,
efetivou milhares de servidores publicos em Minas Gerais (ESTADO
DE MINAS GERAIS, 2007). De acordo com a assessoria do STF, a lei
mineira contemplou os servidores que mantinham vinculo precdrio com
a administra¢ido publica estadual hd mais de cinco anos, sob a chancela
de “designados”. Tal estratégia, entretanto, em vez de minimizar a pre-
carizagdo, acabava por reforgd-la, como apontou a andlise de Helimara

Heringer e Juvéncio Silva:
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A tentativa de perpetuacio do servigo publico tempordrio,
que, até o presente momento, traz prejuizos enormes ao
servigo publico do Estado de Minas Gerais, aos préprios
servidores tempordrios, e, principalmente, aos milhares
de cidadios que, mesmo tendo passado por todo calvdrio
da selecio em Concurso Publico, foram alijados do servi-
o publico pelo fato de que, ocupando os cargos vagos da
Administracao Piblica mineira, encontravam-se servidores
contratados “temporariamente” ad infinitum (HERINGER
& SILVA, 2016).

Embora esse possa ser considerado mais um capitulo da rocambo-
lesca situacio de precarizagio dos docentes, o fim dessa situacao obrigou
o poder publico a realizar contratagdes regulares, por meio de Concurso
Pablico — o que possibilitou, no campo da Educagio, que professores que
jd estavam em atuagdo fizessem a prova e se “efetivassem”, permitindo que,
a partir dai, pudessem estabelecer um sentimento de pertencimento em

decorréncia dessa efetivacio:

-A escola agora ia ter aquele sentimento de pertencimento.
Agora eu tenho a minha escola. Nunca tive a minha escola,

estava nas escolas (722 voz).

O inicio como professor/a efetivo/a da Rede Estadual de Educacio
de Minas Gerais revela um novo entusiasmo e a oportunidade de realizar
um trabalho sem interrupcoes. A “efetivacdo” desse/dessa professor/a se
deu justamente na abertura de vagas na rede estadual em virtude da anula-
¢ao da Lei 100, que obrigou secretarias a iniciar processos de contratagio
por Concurso Publico.

Se por um lado as politicas publicas impedem a fixagao do/da profes-
sor/a de Arte como profissional no interior da escola, por outro, também
impedem que o aluno possa ser inserido no universo do fazer artistico
como campo profissional, visto como componente de uma formagio ci-
dada, mas também como exercicio de um conjunto de atividades profis-
sionais que lhe seriam permitidas a partir da atuacio nas artes, em lugar

de figuri-las como mero lazer ou recreagio reprodutora de repertdrios e
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saberes prévios dos alunos, que pouco contribuem para a criagio de novos

horizontes existenciais:

- No meu entendimento... ou a arte entra como uma pro-
posta da escola, ¢ nao como uma escolha do aluno, pois
se a arte ¢ para romper com essa coisa da familia, do lugar
comum, para apresentar o mundo para eles, a escolha nio
pode ficar circunscrita ao gosto do aluno. Ainda mais por-
que hd uma rotatividade de professores, somos contratados,
0 que a outra professora apresentou de teatro ¢ diferente do

que eu apresento (732 voz).

A percepgio dessa professora entrevistada nos mostra como essa ins-
tabilidade profissional tem impacto sobre o cotidiano da escola, dificultan-
do que se estabelecam continuidades nas praticas pedagégicas, produzindo

consequéncias concretas sobre os curriculos efetivos.

- Entdo, para um professor novo, que chegou agora, nio
sabe o que é congada, nio sabe o que ¢ cultura popular...
a congada nio diz nada. Entéo, a dire¢io pauta a conga-
da e faz descer goela abaixo. Eu acho que a escola deveria
apresentar um calenddrio com os objetivos que ela acha
importante, mesmo que isso possa ser rompido, isso daria
autonomia ao professor para escolher ir embora ou abragar
aquilo com consciéncia (742 voz).

Esse depoimento é extremamente importante por revelar que as ar-
tes nao estao em disputa apenas em relagdo as outras disciplinas escolares,
mas que o préprio curriculo no interior da disciplina de artes ¢ um campo
de disputas. Afinal, que arte é essa que pretendemos ensinar? A professo-
ra apresenta uma estrutura administrativa que nem sempre permite ter
professores alinhados ao projeto politico-pedagdgico da escola, mostrando
quio grandes sao os desafios de gestao pedagdgica. Também demonstra a
dificuldade de comunica¢io do sistema no sentido de alinhar a expectativa
dos profissionais as expectativas coletivas do corpo docente e diretivo. O
exemplo que ela nos d4 permite ver claramente que mesmo no campo das

artes — que em principio poderiamos considerar como um campo progres-
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sista — existem diversas orientagdes e perspectivas. Um projeto que contém
a cultura popular — e a congada, mais especificamente — dentro de um
plano de ensino, assinala uma posi¢ao ideoldgica e politica em relagao as
artes. Tal posicio dificilmente seria assumida por um professor ou uma
professora que possua uma perspectiva elitista ou conservadora em relagao
as Artes. Se ampliarmos nossa discussao para além da questao do contetdo
ou da perspectiva tedrico-critica, temos que considerar ainda o desafio da
diversidade de linguagens. Como campo multidisciplinar em si mesmo,
nem sempre docentes possuem formagdo nas quatro linguagens artisticas
presentes na escola: Musica, Danca, Teatro e Artes Visuais. A integracao
dessas linguagens j4 constituiria um desafio muito grande. Mas com a pre-
cariza¢ao da docéncia e da profissao do artista, que impede uma formacao
profissional continuada e a troca de conhecimentos entre os docentes da
prépria escola, o que ocorre é uma espécie de isolamento, inclusive em re-
lagao aos outros professores. No campo das Artes esse isolamento as vezes
acontece porque hd apenas um professor da disciplina na escola, embora
também ocorra porque os professores da mesma disciplina nao conseguem
se encontrar ¢ dialogar no cotidiano da escola. Diferentes professores re-
latam essa dimensdo do isolamento e abordam a dificuldade de trabalhar

com os colegas das outras dreas.

- Até acho que por essa rotina corrida... Eu mesmo como
professora eu nio sei o que acontece nas outras aulas, nao
sei quais sio os trabalhos deles. E dificil a gente encontrar
um tempo para ter essa vivéncia das outras dreas mesmo, de

saber o que acontece (752 voz).

- Eu nio sei a visio dessas artes, mas que elas estio aqui

dentro da escola elas estio! (762 voz).

- A professora T4nia, que também desenvolve a drea de ar-
tes, eu ndo a conheco. S6 conheco a Licia, mas se vocé
perguntar o que ela estd trabalhando eu nio sei, ndo tém

essa comunicagio (772 voz).

- Aquela coisa que a gente conversa sobre a solidao do pro-
fessor de artes. Nao é uma solidao sentimental, as vezes ela
pode existir também, mas eu aponto essa solidao né, de es-
tratégias né, dessa politica do nosso trabalho (782 voz).
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Defendemos que essa falta de articulagio entre docentes deva ser
compreendida como marca da precarizagio, jd que nio hd, no sistema de
ensino, previsio de momentos de trabalho coletivos que sejam suficien-
tes para estabelecimento de estratégias conjuntas entre professores de uma
mesma disciplina ou entre professores de disciplinas diferentes. Qualquer
esforco que haja neste sentido recai sobre as costas do professor indivi-
dualmente, uma vez que estes esfor¢os necessdrios de articulagao nao serao
remunerados.

A solidio do/da professor/a de Arte ¢é reforgada, ainda pela ideia equi-
vocada de que arte acontece somente na aula especifica da disciplina, sendo
o/a professor/a o tnico responsével por ela. Nesse caso, é comum surgir um
sentimento de responsabilizagio exacerbada, mas essa auto-responsabilizacio
assumida por docentes de Arte na escola pode dificultar a compreensio de

que a arte e a cultura precisam atravessar toda a escola e seus sujeitos.

- Eu sou muito responsdvel por essa resposta, eu sou o Pro-
fessor de Artes da escola. As artes elas passam pela minha
sala de aula, as artes passam pelo meu trabalho, eu me sinto
responsdvel por qualquer fendmeno artistico que acontecer

nessa escola (792 voz).

- Entdo, essa comunicacio, e também nio culpo a escola.
Acho que ¢ assim, eu vejo que tem uma parte da culpa da
minha parte também nio ter conseguido fazer contato, nio
corri atrds pra isso e as vezes, também, o hordrio ser aperta-
do. A escola também tem um pouco de culpa... que nio me
passou nada (802 voz).

Nos depoimentos hd ainda outros elementos cotidianos que acen-
tuam a precarizagao do trabalho dos professores de arte, como a falta de
sala de aula especifica e a auséncia de material adequado. Sem o espago e
os materiais necessarios para abordagens adequadas para a efetiva experién-
cia dos estudantes com as linguagens artisticas, o professor se vé obrigado a
improvisar estratégias e/ou evitar o contato com materialidades constituin-
tes dessas linguagens. Na grande maioria das escolas publicas, o professor

de arte s6 tem a sua disposi¢ao a sala de aula com carteiras enfileiradas.
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- A escola nio tem espago proprio para as aulas de arte.
Gostaria de usar a cantina, mas ela é usada para educacio
fisica. Assim, vou usando o que ¢é possivel na escola, como
corredores, o palquinho, laboratério de informdtica... sem-
pre espacos improvisados onde os sons da escola invadem
(812 voz).

- Se eu pudesse eu colocaria uma pia 14 atrds, montaria
um barracio 14 fora, minha sala seria 14. Seria meu cantinho

(822 voz).

- As minhas aulas acontecem nos lugares que sobram. Acho
que isso ¢ uma reivindica¢io que a arte tem que fazer nas es-
colas porque no geral trazem a arte para a escola, mas acham
que o espago ¢ um luxo. Quando vocé pede para dar uma
aula numa sala silenciosa ou limpa, a escola acha que vocé
estd pedindo demais. Eu sempre digo, ndo sou eu que estou
pedindo, eu vou dar aula em qualquer lugar que vocés me
derem, mas a linguagem do teatro pede. Nio entendo isso
de quererem a arte na escola, mas sem dar as condicoes mi-

nimas para que ela esteja ali (832 voz).

- Tem dias que dou aula aqui, tem dias que dou aula na sala
de ciéncias, tem dias que eu no tenho espago nenhum, fico
nos corredores ou no pdtio. Entdo tem esse movimento de
achar sala, depois de desarrumar e arrumar a sala. Eu deixo
de fazer muitas coisas devido ao espaco (842 voz).

A falta de ambientes adequados por si s6 denota a desimportancia da
disciplina Arte frente as demais disciplinas escolares, cerceia as possibilida-
des de atuagdo docente e as vivéncias artisticas que a escola pode oferecer
aos estudantes, por vezes, as Unicas em suas vidas. A isso somam-se o tama-
nho das turmas e a razao entre professor/alunos.

Por fim, destacamos a jornada profissional dupla de muitos dos en-
trevistados, decorrente da precarizacio dos saldrios recebidos pelo tempo
de dedicacio is suas funcoes. E certo que a falta de tempo livre aliada
a remuneracdo insuficiente, impede o acesso desses professores aos bens
culturais fundamentais para sua prépria nutrigio estética e o desempe-
nho profissional. O que pode um professor de arte que nio se envolve

em processo de estudo continuos e de realimentagao cultural? Os relatos
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dos professores entrevistados corroboram os estudos que discutem o modo
como as condi¢oes de trabalho docente produzem ressonincias no chio
da escola, como nos mostram as pesquisadoras Maria das Mercés Ferreira
Sampaio e Alda Junqueira Marin. No texto Precarizacio do trabalho docen-
te e seus efeitos sobre as prdticas curriculares, publicado em 2004 as autoras

apontam as origens histéricas da questao:

Consideramos que problemas ligados a precarizacio do tra-
balho escolar nio sio recentes no pafs, mas constantes e
crescentes, e cercam as condicoes de formacio e de trabalho
dos professores, as condigoes materiais de sustentagio do
atendimento escolar e da organizacio do ensino, a defini¢ao
de rumos e de abrangéncia do ensino secunddrio e outras
dimensdes da escolarizagdo, processo esse sempre precério,
na dependéncia das priorizagdes em torno das politicas pu-
blicas. Notadamente a partir dos anos 70 do século XX,
acentua-se no pais o agravamento das condigdes econ6mi-
cas e a deterioragdo do sistema publico de ensino, a par de
sua expressiva expansio, repercutindo com efeitos desastro-
sos no funcionamento das escolas, especialmente nos gran-
des centros urbanos.

Nas décadas seguintes, 1980 e 1990, as interferéncias dos
organismos internacionais de financiamento, ja presentes
e decisivas, tornam-se mais expressivas, incidindo sobre os
rumos da escolarizagio e sobre a formagio de seus profis-
sionais. No concerto de projetos sociais e acordos necessi-
rios aos arranjos da globalizagio, as politicas educacionais
geradas nesse periodo se explicitam, inclusive, em redire-
cionamentos curriculares (SAMPAIO & MARIN, 2004,
p.1204).

O contexto nacional de precarizagao é pensado pelas autoras como
parte de uma politica de cunho neoliberal operada em escala global, para
qual o esvaziamento do Estado de suas obrigagoes em relagao a garantia
de direitos — inclusive o direito a educagao — segue uma lgica econd-
mica. Recuperando o estudo de Roger Dale (2004) sobre a padroniza-
¢ao internacional dos curriculos educacionais discutidos tanto na chave

de uma mundializa¢do quanto de uma globalizacio, explicitam a atuacao
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de organismos internacionais na composi¢ao de um mercado educacio-
nal comum. Essa perspectiva procura significar a precarizagao da educagio
nacional a partir de uma politica neoliberal global, na qual o Estado d4
lugar a0 Mercado — o que implica transformar o cidadao em consumidor e
esgarcar a cidadania pela transformacio de direitos em produtos.

Em nome de uma eficiéncia mercadolégica, uma disciplina como
a Arte perde sentido no interior de um Estado ausente e a partir de uma
educacio compreendida como negécio. Na légica financista, em lugar de
serem investimento, a cidadania e a formagio humana se tornam gastos.
Nessa logica, a estruturagio de uma carreira docente e o investimento na
formagao de professores perde o sentido. Sobre os professores, entretanto,
recaem toda a responsabilizacao sobre os fracassos do sistema educacional.

No estudo Professores do Brasil: impasses e desafios, coordenado por

Bernardete Gatti e Elba Barreto para a Unesco, as autoras afirmam que

Sendo a educagio o setor nacional com o maior volume de
emprego, com alta proporgio de profissionais a cargo das
administragoes publicas, traz para estas um custo conside-
rdvel para o qual solug¢des foram tentadas (como as politicas
redistributivas de impostos), mas cujo equacionamento —
uma carreira condizente com a sua relevincia social, com
saldrios atraentes — ainda nio esta bem realizado (GATTI

& BARRETO. 2009, p. 239).

O pesquisador Miguel Arroyo (2015) aponta estreita relacao entre a
condi¢io do trabalho docente e a sua formagao inicial, justificada por op-
¢oes politicas e diretrizes que determinam para ele um “protétipo ideal de
docente-educador, mais docente do que educador a formar”. Segundo ele,
nesta op¢io, “forma-se o docente nio de todo cidadao, mas dos ainda nio
letrados, nio instruidos, dos grupos sociais pensados como sem cultura,

sem valores, sem saberes porque sem letras” (ARROYO, 2015, p.2).

Nos deparamos logo com uma tensdo: a afirmagio enfdtica
de formagao de um protétipo comum, nacional, universal,
mas tendo como referente do direito a educacio os Ou-

tros, os diversos, os pensados fora do comum, da cidadania,
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da humanidade, da participagao politica consciente. Uma
tensio entre o reconhecimento da universalidade e a reali-
dade da diferenca que perpassa as diretrizes de formacio do
protdtipo de docente e a vivéncia da docéncia. Se o reco-
nhecimento da igualdade representou um avanco politico,
o reconhecimento da diferenga vem representando também
um avango politico dos diferentes. Reconhecimentos de-
sencontrados. Em tensio. Uma histéria que os docentes em
formacao tém direito de conhecer para se saber objeto dessa

tensa produ¢io (ARROYO, 2015, p.2).

Diante da “universalidade”, constréi-se uma base comum nacional,
enquanto diretrizes de formagao reforcam, diz Arroyo, “concepgoes, funda-
mentos, proposicoes sobre o direito de todos a aprender, ao conhecimento e
sobre a funcio docente de garantir esse direito com eficiéncia” com a tao pro-
palada ‘qualidade da educacio’. Entre a universalidade e o direito 4 educagio
incidem diretrizes para a formagao das licenciaturas que “nao legitimam um
protétipo de profissional educador que garanta uma concepgio mais plural
do direito a educagio como formacio humana plena, como consta na Cons-
tituigao e na LDB e outras politicas”, aponta Arroyo (2014, p. 3). Em outras
palavras, as diretrizes que regem os cursos de licenciaturas, deveriam garantir
nos curriculos de formagao, para além da dimensao do que e do como ensi-
nar, a formagio do “profissional do direito a formagio intelectual, cultural,
ética, estética, identitdria” (ARROYO, 2014, p.3).

O pesquisador aponta outra tensdo significativa na falsa articulagao
entre a ideia Unica de professor, aluno, base curricular e a concepgao tnica
de qualidade e educagao para todos, uma vez que “igualdade e diversidade
nao caminharam juntas em nossa histéria. Nem na configuracio da nagao.
” E continua, “se a esperada inclusao igualitdria nao acontecer, as avaliagoes
nacionais tinicas estdo ai para alertar da ainda fraca qualificacdo do profes-

sor ou seu desqualificado ensinar responsével pelo desqualificado aprender

dos alunos” (ARROYO, 2014, p.5-6).

Por que as politicas e diretrizes, o pensamento educacional,
escolar tém tanta resisténcia a duvidar dessas crencas de que
as diversas ciéncias ja duvidam? Essas visoes tdo idilicas de
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nacio e de educacio cumprem uma funcgio negativa: fechar
o pensamento educacional a visbes mais realistas, criticas
que j4 sdo consensuais nas ciéncias sociais e politicas. Serd
arguido que a diversidade tem outro lugar nessa afirmacio
solene da base comum nacional: ha uma frase repetida: re-
conhecimento, valorizacio da diversidade, contra a discri-
minacio. Reconhecimento da diversidade étnico-racial, de
género, sexual, religiosa, geracional, sociocultural e ate so-
cioambiental, visando a valorizagao plena das culturas, das
linguas, respeito as diferencas e reconhecimento e valoriza-
cdo da diversidade etnico-cultural de cada comunidade. A
mesma linguagem predominante nas metas e estratégias do
PNE: valorizar, reconhecer, assegurar, ampliar, elevar, ofe-
recer, garantir... Termos piedosos sem concretude e sem o
peso de politicas com a marca do dever do Estado. O velho
estilo politico: para os Outros, os diversos, boas intengoes,
nio politicas de Estado. Velhas formas de inclusio exclu-

dente, parcial, marginal? (ARROYO, 2014, p.31-32).

A despeito da “fraca qualificagdo do professor ou seu desqualifi-
cado ensinar responsivel pelo desqualificado aprender do aluno” - fal4cia
denunciada por Arroyo, foi uninime a percepgao entre os docentes en-
trevistados de que o tornar-se professor estd intimamente relacionado as

. A . \ 7’ M
vivéncias e a praxis em sala de aula.

- Olha, eu vejo que a escola é aquela coisa né2!“Aqui ¢ a
prética e ali € a teoria”. Eu acho que é uma coisa em con-
junto, porque desenvolvemos préticas também na academia
que poderiam ser exploradas na escola, mas a nossa escola ¢
movente. Ela estd ali, ela ndo pdra, ela nio pdra pra refletir.
Entao eu acho que a escola, a nossa escola, a nossa insti-
tuigdo escolar, tem muito para oferecer como aprendizado,
porque ela estd nesse movimento. Ela estd se reconstruindo

a todo momento (852 voz).

- Era importante eu ter formagio, era importante eu ter
perguntas, mas o que eu iria produzir era ali, naquela hora
com aqueles meninos, com aquela possibilidade de arran-
jo que a escola tinha, s vezes com a melhor coordenadora
pedagégica, outras vezes nio. Ai tem um tempo de vocé
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encontrar a cultura do aluno, encontrar a cultura escolar,
e ver que em que lugar essa arte que a gente entende pode
dialogar com aquilo tudo (862 voz).

- Eu sou alguém que tenta de todas as formas articular pen-
samento social, politico com as minhas prdticas artisticas
e educacionais para entender isso de uma maneira global
e que acredita que s6 na pritica mesmo vai aprender, vai
mudar sua forma de abordar (872 voz).

- Entio, durante a universidade toda eu fui buscando estu-
dar e trabalhar a0 mesmo tempo. A escola foi um grande
laboratério para minha atuagio (882 voz).

Tais depoimentos reafirmam as consideragdes de Sampaio & Ma-
rin sobre a profissao docente e seu aprendizado, na qual, os professores
em exercicio “sobretudo os iniciantes, alegam forte influéncia da prética
para aprender a ser professor, tanto no que tange aos aspectos pedagdgicos
como a outros aspectos da profissao (SAMPAIO; MARIN. 2004, p.1208).
Portanto, para além da formagio na licenciatura, o que de fato constitui
um professor, uma professora é o trabalho no chao da escola com os es-
tudantes, o que desencadeia a reinven¢io de sua identidade e sua prépria
formacao.

Afinal, o que a universidade pode aprender com as escolas sobre o
trabalho docente? O olhar atento as entrelinhas dos relatos dos professores,
trouxe a tona as tensoes ¢ complexidades do precdrio contexto profissional
que envolve o cotidiano nas redes publicas de educagio. No entanto, os
professores nos ensinaram o quanto é importante reconhecer o aprendi-
zado pela experiéncia e, também, como experimentam sua condicio de
trabalho, como reinventam a si mesmos em funcio da realidade escolar e

como lutam e resistem por seus direitos e por mais arte na educagio.
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1éda Maria Loureiro de Carvalho’

Apenas mais umas palavrinhas...

Estive nos primérdios da pesquisa que deu origem a esse livro e por
motivos tantos nao pude prosseguir. Mas nas voltas que o mundo d4, cd
estou no posticio, muito agradecida ao MIRADA pela lembranca e pelo
convite.

Identifico-me com as falas da pesquisa, revivendo na leitura diversas
questoes que me afetam. Desde que me tornei professora, conhego a pre-
cariedade das condi¢oes de trabalho, enfrento as incompreensoes e equi-
vocos quanto ao sentido e & importincia da Arte no contexto escolar, e

luto incansavelmente para manter o lago que une Educa¢io e Arte. Nessa

1 Doutora em Filosofia e Ciéncias da Educagio pela Universidade de Santiago de Compostela e professora
de Arte da Rede Municipal de Juiz de Fora/MG.
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peleja continua, de avangos e reveses, junto-me a colegas, com quem, hd
muitos anos letivos, busco outras formas de lidar com as ideias, os mate-
riais, o tempo e o espago nas aulas, mostrando em nossas praticas, que,
contrariamente a outros componentes curriculares, o sentir/pensar/fazer
em Arte ndo se enquadra facilmente nas diversas grades que compdem
as escolas. E, estar nesse livro, ¢ um forte indicio de que, apesar de todas
as adversidades, professoras e professores, com nossas(os) alunas e alunos,
em salas equipadas ou improvisadas, em corredores ou ao relento, temos
promovido experiéncias e processos de criagao, construido conhecimentos
significativos, a ponto de sermos vistas(os) e ouvidas(os) pela universidade,
que, em uma troca ou mistura de papéis, se dispoe a aprender com os sa-
beres e os fazeres da escola.

Lembro-me de meu primeiro ano na escola. Com seis anos, aprendi
a bordar. Em determinado dia da semana, meninas eram separadas dos
meninos. Nas aulas de trabalhos manuais, cabia 4s meninas exercitar a deli-
cadeza no movimento da agulha transpassando linhas no tecido, enquanto
aos meninos cabia treinar a forca no serrar ou martelar sobre pregos que
penetravam a madeira. Seguindo modelos pré-estabelecidos, bordei um
saco para guardar paes e meu amigo construiu um raspador/limpador de
pé com tampinhas de cerveja.

Lembro-me, também, de outro primeiro ano na escola, agora como
professora de Educacao Artistica, aos vinte e um anos: deparando-me com
os mesmos trabalhos manuais - que rechacei, 20 mesmo tempo, percebi,
nas primeiras aulas, que o aprendido na universidade nio dava conta das
especificidades daqueles meus alunos e daquelas minhas alunas. Descobri
na lida didria que eu nao s6 deveria, como também queria encontrar outros
formatos para as minhas aulas.

Desde entao atuei nas redes publicas do estado do Rio de Janeiro e de
Minas Gerais, também em escolas e faculdades privadas nas cidades de Além
Paraiba, de Manaus e de Juiz de Fora. E hd dezesseis anos estou na Secretaria
de Educacio de Juiz de Fora, atuando na formacao continuada de professo-
ras(es) e em projetos do Programa Arte/Educagao da Rede Municipal.

E minha histéria é apenas uma, que se entrelaga as de muitas(os) co-

legas, compondo uma histéria maior, que se vive e se recria diariamente nas
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escolas, articulando duvidas, desejos, fragilidades e poténcias, justamente
alguns dos temas identificados na pesquisa e estudados pelo MIRADA.

Cruzando o olhar de fora para dentro com o de dentro para fora, a
universidade, que sempre se ocupou em ensinar a ser professor(a), agora
vai 4 escola aprender como as(os) docentes reinventam seus modos de en-
sinar. Como num bordado - em que a linha atravessa e se une ao tecido,
delineando formas e texturas -, o encontro de pesquisadores e pesquisados
interrelaciona conhecimentos diferentes e insere novas ideias no campo da
Arte/Educacio.

E assim, no desenrolar das andlises e das reflexdes, o livro nos pro-
poe leituras mais amplas e profundas sobre os velhos assuntos que inquie-
tam a mim e a outras(os) professoras(es), assim como desperta questdes
adormecidas, ilumina o que parecia insignificante, aponta novos desafios,
sinaliza trilhas inusitadas, convidando a comunidade escolar e, também, a
universidade a percorré-las, encorajando ambas a se repensarem.

Lembro-me, ainda, do bordado que habita as escolas. Em algumas,
com a mesma finalidade utilitdria de 1970. J4 em outras, com uma in-
tencio poética. Em provocagoes narrativas, o bordado dialoga com outras
linguagens, permitindo a autoria de meninas, de meninos e de quem mais
14 estiver, comprovando ser possivel transformar a perspectiva da Arte na
escola.

Entéo, para arrematar, pego emprestados fragmentos da cangio de
Gilberto Gil. A espera do préximo livro do MIRADA, desejo que a univer-
sidade e a escola continuem se aproximando, como “a linha e o linho”, em
um bordado de saberes e fazeres, e que, com @ agulha do real nas maos da
fantasia”, enfrentem ‘o zig-zag do tormento”, encontrem ‘as cores da alegria”

e busquem alcangar @ curva generosa da compreensio”.

Outono de 2021.
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Meu nome ¢ Barbara Carbogim e no ano de 2018 lecionava Tea-
tro na Escola Municipal Bom Pastor, 14 estava também em 2017 e foi na-
quele contexto que vivi de forma profunda o que é estar e ser escola. Muitas
questdes me permeavam e o movimento de nao plasmar/amornar/acomodar
dentro de um sistema educacional permaneciam, foi ai que encontrei o Mi-
rada, por meio do curso de formagio complementar oferecido pela prefeitu-
ra de Juiz de Fora em parceria com a UFJE J4 nao frutificava, para mim, a
ideia de um ensino de teatro tradicional, até porque as linguagens contem-
poraneas sempre foram as matrizes dos meus processos artisticos.

Em 2018 mesmo precisei deixar a escola para me aventurar na do-
céncia na universidade. Entdo, dentro do curso de Artes Cénicas da UFOP
(onde me formei e fiz mestrado) pude trocar com discentes em formagao
do bacharelado e licenciatura em Artes Cénicas e Pedagogia. Dentre tantos
receios, sé tinha certeza de uma coisa: se eu nio tivesse lecionado na edu-
cagio bdsica piblica eu nao conseguiria estar em um processo de docéncia
no chamado nivel superior. Levava comigo a pergunta tao essencial desse
projeto: “O que a Universidade pode aprender com a escola?”.

Hoje, sigo investigando (junto ao coletivo Anticorpos de Ouro
Preto) as possibilidades de um corpo que danga outras reflexées de mun-
do, revirando a visao antropocéntrica e aproximando poéticas politicas dos
universos menosprezados pela nossa sociedade. Com meu contrato encer-
rado na UFOP desejo voltar a escola e continuar esse trajeto escola-univer-
sidade, onde ambas se retroalimentam, pois sé6 com esse movimento pode

ser pensado o avan¢o na educagido publica.
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Me chamo Bruna Tostes de Oliveira. Tenho experiéncia como
educadora hd 16 anos, sendo professora efetiva de Artes Visuais na Escola
Municipal Bom Pastor (Prefeitura Municipal de Juiz de Fora) desde 2011.
Meu processo formativo inclui Bacharelado e Licenciatura em Educacio
Artistica pela UFJF (2005), Especializagio em Arte, Cultura Visual e Co-
municagio IAD/FACOM - UFJF (2006), Mestrado em Educagao pela
UFJF (2017) com pesquisa em produgio de subjetividades a partir das
imagens inscritas na cidade, como Grafitti e pichagoes.

Neste periodo integrei o Grupo de Pesquisa GESED (Estudos
em Género e Sexualidade na Educa¢io), o Grupo Mirada (Pesquisa em
Visualidades, Interculturalidade e Formacio docente) e desde entio sou
colaboradora junto ao grupo de pesquisa de iniciagdo cientifica do CAp.
Jao XXIII — UFJF: “Residéncia Artistica na escola’. Em 2018 ingressei no
doutorado em Educagao na UFJF onde fago parte do Travessia Grupo de
Pesquisa, com projeto entorno da presenca do artista na escola e seus des-

dobramentos no espago tempo escolar.
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Me chamo Cldudio Melo. Comecei a participar do Grupo Mirada
quando a pré-pesquisa se iniciava, em 2017. Eu jd ansiava em aliar minha
prética pedagdgica a pesquisa cientifica em educagio. Todo esse processo
nao podia se dar de melhor forma, minhas aulas na Escola Estadual Fran-
cisco Bernardino, em Juiz de Fora, caminharam desde entao, aliadas aos
estudos que a pesquisa do grupo proporcionava.

Ainda em 2017, o Mirada me possibilitou dois eventos impor-
tantes. Em setembro participei como convidado do Coléquio de Arte/
Educacio, no Arte em Transito, que acontece no Joao XXIII - Colégio de
aplicagao da UFJE E, ao final daquele ano, ingressei no Curso de Espe-
cializacao em Ensino de Artes Visuais promovido pela FACED/UFJE na
modalidade a distancia (EAD), concluido em 2019.

Eu continuo a lecionar na mesma escola da rede Estadual de Ensi-
no de Minas Gerais, assim como dou continuidade ao meu trabalho como
grafiteiro, me envolvendo na cultura Hip Hop da cidade de Juiz de Fora.
No ano passado (2019), tive a oportunidade de trabalhar na Supervisao
dos Projetos de Arte e Cultura da Secretaria Municipal de Juiz de Fora,
onde trabalhei na Formacio de Professores e na adaptagao do Curriculo de

Artes da Rede.
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Gabriela Machado Ferreira ¢ meu nome. Mineira daqui de Juiz
de Fora, j4 morei em outras bandas. Educadora, atriz e bordadeira. Sou
emaranhada dessas palavras que ajudam a fazer em processos. Mae de dois
filhos e casada com um musico, vivo entre a urgéncia de brincar e a ne-
cessidade de escutar. Em 2017 eu voltei a dar aulas na rede municipal de
educagao, como professora contratada. A escola José Calil onde eu escolhi
estar naquele ano é uma escola reconhecida por seu projeto politico peda-
gbgico ancorado na Antropologia, compreendendo as aprendizagens den-
tro do universo cultural. Minha escolha tinha a ver com esse lugar por seus
modos. E eu vinha com os meus. Foi um ano de encontros e desencontros.
Nessa escola integral trabalhei com alunos e alunas do 6° ao 9° ano, mis-
turados entre eles, em oficinas de teatro e bordado. Um ano de reconhecer
o territdrio, saber da histéria daquele lugar na vivéncia do dia-a-dia, saber
das préticas anteriores e ir aos poucos produzindo junto aos alunos e alunas
nosso modo de criar juntos. Produzimos coletivamente produtos artisticos,
incertezas, perguntas novas, estranhamentos, aproximagdes e, sobretudo,
de confianga no processo.

Mas em mim também pulsou a artista e naquele ano de 2018 estive
muito envolvida em apresentacoes de nosso espetdculo de artes integradas
nomeado “Decifra-me” em casas culturais da cidade, eventos e também
14 na escola. Produzi outras agées culturais dentro daquela escola. Tenho
dentro de mim esse desejo de ver obras de arte ocupando a escola. E sobre-
tudo, que a escola possa ser atravessada também por esse outro tempo que
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a arte produz. Eram muitas as inquietagdes, como vocé pode ver! O tema
do Bem Viver me atravessou muitas vezes a0 pensar como nossas raizes
sustentam nossos desejos atuais!

Agora em 2020, estive em muitas outras dimensoes. Sou um corpo
partido... em muito mais perguntas, em muito mais desejos, em muito
mais medos e em muito mais ideias. Vontade louca de criar. Vontade louca
de que a escola aprenda outra temporalidade, quando estd vivendo o vazio
dos corpos atuantes nele. Vontade louca de costurar paredes. Vontade lou-
ca de gritar: no temos todo o tempo do mundo. O futuro nos adiantou as
grandes demandas urgentes da humanidade. Em 2020 estou mais préxima
de aluna que de professora. Tenho sede de futuro. Tenho alegria em sonhar.
Tenho urgéncia em escrever. Bordo. Invento. Atuo. Pergunto. Proponho. E
vejo que o calor e o frio nos dizem: estamos em tempos limites, extremos.
E preciso insistir na escuta, mas sobretudo, no horizonte. E que nao nos
falte MIRADAS. E tempo de demorar o olhar e sustentar os sentidos. Sou
quase ninguém quando penso em Brasilia e sou uma multidio quando

lembro que estou a beira do rio Paraibuna. Sou sempre entre muitos.
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Me chamo Joyce Natilia Batista Lopes. Em 2018, ano em que
colaborei para com a pesquisa do MIRADA, estava recém-chegada a ci-
dade de Juiz de Fora, dando aulas de Teatro e Tambor, na Escola Munici-
pal José Calil Ahouagi, altamente encantada e disposta a trabalhar, pois a
articulacdo de teatro, musica e cultura afro-brasileira, jd era um territério
conhecido e fértil. A experiéncia foi repleta de desafios e surpresas, mas,
na generalidade, me foi possivel cultivar novas relagées e descobertas, de
modo que me doei e aprendi tanto quanto ensinei. A época, abordava tur-
mas do quarto ao nono anos do ensino fundamental.

Os dois anos subsequentes politicamente tém sido revoltantes para
uma profissional que se pretende ligada as expressoes populares, voltadas
para a autonomia e para a liberdade do povo brasileiro. Como reflexo disso
minha atuacio na arte e na docéncia vem se intensificando no compro-
misso de enfrentamento aos ataques a democracia, a arte, 2 educagio, 2
ciéncia, aos povos origindrios, entre tantos outros, intencionado a criacio
de pequenas aberturas que permitam uma existéncia, a mim e a quem me
perpassa, que culmine na via contrdria do desejo da estrutura dominante,
nao deixando a perder de vista a capacidade e o direito ao sonho, da expe-
riéncia, da preservagio da meméria e do bem viver.

Desde 2019 estou professora na Escola Municipal Bom Pastor, atuan-
do com criancas entre sete e dez anos. Tem sido uma experiéncia nova e
igualmente desafiadora, pois estamos em pandemia e isolamento social, e a
demanda por adaptagio e criagio de um caminho préprio de condugio do
momento sio constantes. Ademais, tenho me nutrido cultural e mental e
espiritualmente e procurando manter a esperanga em dias melhores.
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Eu sou o Luiz Roberto do Nascimento. No periodo da pesquisa do
MIRADA estava lecionando em trés escolas municipais de Juiz de Fora
MG, na E. M. Professora Thereza Falci, onde estava com meu cargo efeti-
vo e nas escolas E. M. Santa Cecilia e E. M. Santos Dumont, onde tinha
um contrato, que se completava nestas duas escolas. Fui entrevistado pelo
grupo de pesquisa na E. M. Santos Dumont. Neste periodo, estava cursan-
do o Mestrado em Educacio na Faculdade de Educaciao da Universidade
Federal de Juiz de Fora e participando do grupo de pesquisa GRUPAR
(Grupo de pesquisa em rede), liderado pela Professora Doutora Adriana
Rocha Bruno. Também trabalhava como designer grafico freelancer, além
de praticar o meu hobby preferido, tocar contrabaixo elétrico.

Atualmente meu cargo efetivo foi transferido para Secretaria de
Educagao de Juiz de Fora, estou trabalhado na Supervisio de Arte e Cultu-
ra (SPAC) que pertence ao Departamento de Planejamento Pedagdgico e
de Formacdo (DPPF). Terminei o meu mestrado e jd estou me preparando
para o doutorado. Além da Secretaria de Educagao, estou trabalhando na
Escola Estadual Duque de Caxias, no ensino médio noturno e EJA. Ainda
estou como contratado, mas fui aprovado no ultimo concurso, meu cargo
j& foi homologado e aguardando a efetivagio. Desde fevereiro de 2020,
transferi do GRUPAR para o MIRADA liderado pelos Professores Dou-
tores Francione Oliveira Carvalho e Olga Egas. Esta mudanga aconteceu
pelo convite do grupo e por entender que apesar de pesquisar sobre assun-
tos relacionados a tecnologia, meu foco principal é a pesquisa em Arte.
Neste periodo encerrei meus trabalhos como designer grifico freelancer, e
continuo tocando contrabaixo elétrico, mas agora de forma solitdria, ji que
estamos em quarentena por causa da pandemia do COVID-19.
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Sou Michelle Netto Luiz. Sigo uma linha académica direcionada
para as dreas de danga, arte e educagdo, com a qual consigo conciliar mi-
nha prética. Sou Licenciada e Bacharel em Dan¢a (UFV), Especialista em
Teatro e Danga na Educacio (FAV), Especialista em Midias na Educagao
(UFOP) e recentemente me tornei Mestre no Ensino das Artes Cénicas
(UNIRIO).

Desde a graduagio venho pesquisando e praticando a Danca Educa-
¢a0, uma danga que tem como foco principal o processo, e busca a valori-
zar do movimento de cada individuo, mostrando como ela é capaz e criar
através da experimentagio sem ficar focado em reproduzir um movimento
que jd existe.

Encontrei o MIRADA pela primeira vez na E. M. Bom Pastor onde
atuo como professora contratada de Danga hd 5 anos. Dar a entrevista para
o grupo foi uma experiéncia que me fez pensar o papel do professor/artista.
Depois desse momento me envolvi em pesquisa desse sujeito em sala aula,
suas atitudes, comportamentos, desafios e entrega.

Agora faco parte do Grupo MIRADA, ainda timidamente, mas bus-
cando encontrar pares para dividirmos o conhecimento. Continuo pro-
fessora na E. M. Bom Pastor com o grande desafio de desenvolver boas
atividades de forma remota, pesquisando e colando mais ainda em prdtica
a artista docente ainda em formacao.
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Me chamo Niara Marlen Nazareth Vieira. Nasci em Juiz de Fora.
Eu estudo musica desde os 7 anos de idade. Iniciei meus estudos no Con-
servatério de Musica, passei uma grande parte da minha vida 4. No final
do curso profissionalizante me formei em Técnico em Musica com habili-
tagao em Instrumento, sou violinista. Em seguida, tornei-me professora
da instituicio.

Em 2006 foi aberto o Curso Superior de Musica na Universidade
Federal de Sao Jodao Del Rey, sou da segunda turma. Durante quatro anos
fiquei indo e vindo entre Sao Jodo Del Rei e Juiz de Fora. Depois de con-
cluir o curso ingressei na Prefeitura Municipal de Juiz de Fora, e retornei
ao Conservatério de Musica, ministrando aulas de violino. H4 alguns anos
atuo na Escola Municipal Bom Pastor.
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Sou a TAnia Cristina Fialho, trabalho h4 mais de vinte anos na Rede
Municipal de Educagio de Juiz de Fora. Eu sou formada na Licenciatura
em Educagao Fisica, e na Pedagogia Waldorf, com énfase em Antropomu-
sica. Muito tempo atrds apresentei um projeto pedagégico a Prefeitura de
Juiz de Fora, baseado em aspectos da Pedagogia Waldorf. Com ele aprova-
do e devido ao trabalho que estava desenvolvendo com as artes fui desviada
de fungio, e desde entdo, atuo como professora de Arte e Musica.

Gosto muito de trabalhar na prefeitura e aqui na Escola Municipal
Santos Dumont.
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Eu sou a Thalita Reis. Em 2018, periodo de entrevistas do projeto
O que a universidade pode aprender com a escola, do Mirada, eu era profes-
sora de Danca da Escola Municipal José Calil Ahouagi. Na mesma época
eu cursava o primeiro ano do Doutorado em Educagio da Universidade
Federal de Juiz de Fora. No ano seguinte, eu optei em mudar de escola
e escolhi voltar para uma escola que eu j4 tinha trabalhado em 2017, O
CEM, Centro de Educacio de Jovens e Adultos Dr. Geraldo Moutinho.

Entre os anos de 2017 e 2018, fui integrante do grupo de perfor-
mance e intervengao urbana Mercurio Liquido, contemplado pelo “Edital
de Incentivo a Criagao e Pesquisa em Danga, Funalfa/Juiz de Fora (MG)
(2017/2018). No mesmo ano, atuei como professora pesquisadora da
graduagio em Pedagogia a Distdncia da Universidade Aberta do Brasil.

Atualmente tenho me dedicado exclusivamente ao doutorado e sou bolsis-

ta Capes/UFJE.
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Me chamo Valeria Mendes Fazolato. Sou professora de Artes do
Estado de Minas Gerais, desde 2016, e do Colégio Adventista, a partir de
1997. Atuo em Juiz de Fora. Minha trajetéria de formagao inclui a recente
defesa de minha tese de doutorado junto ao Programa de Pés-Graduagio
do curso de Histéria da Universidade Federal de Juiz de Fora (PPGHIS/
UFJF), intitulada “A Catalogacao da Pintura de Maria Pardos”; mestrado
pelo mesmo programa (2014) com a dissertagio “As representagoes de In-
fincia na Pintura de Maria Pardos”; especializagio em Educagao Infantil
(2006) no Programa de Pés-Graduagio em Educacao (PPGEDU/UEFJF);
e licenciatura em Educagdo Artistica (2001) pela UFJE

Integro, como membro, o projeto de pesquisa “Museu Mariano
Procépio: Histérico e Acervo” do Laboratério de Hist6ria da Arte (LAHA)
desde 2011. Em 2018 pesquisadores do Grupo Mirada me entrevistaram
na Escola Estadual Sao Vicente de Paulo. Naquele momento estava no
meio do processo do doutorado. Continuo na mesma escola trabalhando

remotamente com o Programa de Estudos Tutorados.
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