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ESTAGIO, FORMACAO E DOCENCIA EM ARTE:
AS MARCAS PRESENTES NOS RELATOS DE UM GRUPO DE ALUNAS

Sénia Tramujas Vasconcellos”

RESUMO: O artigo apresenta algumas consideragcdes sobre o estagio na formacgdo de
professores de artes visuais, centrando a atencao nos relatos das alunas estagiarias. O campo de
estudo envolveu a trajetoria de um grupo de alunas do quarto ano do turno da manha do curso
de licenciatura em Artes Visuais da Faculdade de Artes do Parana no ano de dois mil e seis, na
disciplina de pratica de ensino e estdgio. O intuito foi sobrepor aos choques e conflitos
vivenciados no estagio, questionamentos sobre o curso, a disciplina e a escola e possibilidades
de acdo. Conclui-se que o estranhamento entre formacdo e atuagdo sentido pelas alunas ao
realizarem o estdgio deve ser um importante elemento desencadeador de atitudes reflexivas,
investigativas e processuais no curso de licenciatura em questao.

PALAVRAS-CHAVE: estagio, formagdo inicial, ensino de arte.

THE PRACTICUM, DEVELOPMENT AND TEACHING IN THE VISUAL ARTS:
FEATURES OF REPORTS BY A GROUP OF STUDENTS

ABSTRACT: The article presents some considerations about the practicum in the development
of Visual Arts teachers, by focusing on issues posed by the researching professor and statements
from students who were at the practicum tasks. There was a focus on the experience of a group
of students from the fourth year of the Visual Program at the College of Arts of Parand taking
classes on the Practice of Teaching and practicum in 2006. The objective has been to juxtapose
the students’s reports about shocks and conflicts in their practicum experience,with questions
about the program, the course, the schools and possibilities of action. Provided the students’s
feelings regarding teacher training and action, it was found that the difference between
teacher training and actual practice as experienced by the students when doing their practicum
is a key element to prompt attitudes of reflection, research and processing in The Visual Arts
Program under consideration.

KEYWORDS: practicum, undergraduate education, art teaching

O estagio nas escolas, como espago/tempo de exercicio e enfrentamento de
situagoes diversas, desvela uma realidade que, na maioria das vezes, ¢ perturbadora para
o aluno. Essa perturbagdo esta diretamente associada a diversidade de elementos que
permeiam a acdo de educar. Neste artigo procuro analisar algumas “marcas” presentes
nos relatos de um grupo de alunas do curso de licenciatura em Artes Visuais da
Faculdade de Artes do Parana/FAP, como as relacionadas ao curso de licenciatura, ao
papel da arte na escola e as possibilidades e limitagdes do estadgio curricular. Essas
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analises pdem em evidéncia a complexidade da pratica docente e a responsabilidade dos
cursos de formacdo ao outorgarem aos seus formandos grau de licenciado em arte.

Quando os alunos se matriculam num curso de graduacdo, nesse caso de
licenciatura em artes visuais da FAP, estdo iniciando uma formacdo profissional e
esperam que, ao final do curso, estejam qualificados a atuar na area escolhida. Ou seja,
que de posse do diploma, estejam aptos a realizar entrevistas, concursos e por em acao
os conhecimentos adquiridos e construidos no curso. De outro lado, “o propdsito de
qualquer programa educacional ¢ promover a aprendizagem” (GAGNER, 1980, p. 1), e
para que isto se efetive os participes dos cursos de licenciatura — o que envolve
professores, alunos, funcionarios, egressos, sociedade civil, governo — precisam discutir
sobre as premissas, fundamentos e concretudes do que esta sendo ensinado.

E importante salientar que o aprendizado nio se reduz a formagio académica,
pois aprendemos e nos formamos durante toda a vida, num processo continuo ¢ em
mutagdo, que nos exige constante reflexdo e reformulacdo. Mas mesmo a consciéncia
dessa “incompletude” ¢ pouco percebida pelo professor em formagdo, que almeja
harmonia e estabilidade entre teoria e empiria, profissdo e mercado, arraigada numa
visdo de mundo idealizada, na qual o professor contribui “para o funcionamento
harmonioso do sistema” (CORTESAO, 2002, p. 55). E esta concepgdo que, no contato
com a sala de aula, produz certa “decep¢do” com a profissdo. Contudo, a formacao,
atrelada ao conhecimento histérico do ensino da arte, deveria propiciar uma
fundamentacdo contextualizada desta area do saber no contexto neoliberal de ensino
que, ao enfatizar aulas de carater pratico e de repasse de fragmentos sistematizados de
uma historia da arte, retiraram o seu valor estético e social. E é a ciéncia desse contexto
que torna legivel o comportamento e a percep¢do dos alunos, nos espagos escolares,
sobre as aulas de arte e seus estranhamentos sobre a relevancia do que € apresentado em
sala. Afinal, que conceitos de arte os alunos construiram na sua trajetoria escolar? Qual
a sua relacao (ou falta de) com a estética da arte?

Para a etimologia, o termo estética designa o conhecimento do sensivel, a arte,
portanto, fala ao sensivel, compreendido, como afirma Medeiros (2005, p.75), como o
que “afeta ao ser, seja no intelecto, seja pelos sentidos, ja que ambos ndo se situam em
areas estanques do ser”. A educag@o estética, ao enfocar o ser, vincula-se ao
desenvolvimento global do individuo, obtido com o uso de formas diversas e
complementares e pelas atividades expressivas e criativas relacionadas a sensibilidade
(Bandeira, 2001). Estamos rodeados de signos que direcionam os nossos sentidos e ao
mesmo tempo ocultam a leitura das suas aparéncias. A relacdo da educacdo
artistico/estética com a aprendizagem das aparéncias foi explicitada por Forquin (1982,
p. 28):

Reconhecer os matizes das cores e das luzes, estudar os movimentos, os ruidos,
avaliar os tamanhos e as distdncias, sentir as matérias ¢ as formas, tomar
consciéncia dos ritmos proprios das coisas e dos seres mais variados, preocupar-
se com aquilo que passa e com aquilo que permanece, com as proporgdes € as
distor¢des, com as semelhangas e os contrastes, familiarizar-se com os valores
espaciais e com as caracteristicas dos volumes — eis a base de qualquer dominio
efetivo do mundo sensivel, eis 0 meio de habitar o mundo de modo mais intenso e
significativo.

O habitar o mundo como sujeito envolve, no ensino da arte, a percepgao ¢ a
analise de producdes visuais (propria do aluno, da induastria cultural, de acervos
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museoldgicos, do cotidiano, do popular), o estimulo ao aprender a ver, a perscrutar, a
pensar, raspando o verniz e a superficialidade do aparente, questionando sua aparéncia e
visibilidade. Estar na escola faz uma diferenca, pois nesse espaco se realiza uma
educagdo intencional, propositada. O sentido do ensino da arte (na sua dupla concepgao
de significado e dire¢@0) ndo se resume a expressdo nem ao dominio de procedimentos.
A sistematizag@o de determinados conteudos € uma ferramenta para posicionar-se frente
a historia dominante, a cultura vigente, construindo novas e particulares leituras de
mundo. O ensino de arte envolve conhecimento sensivel, mediado por codigos,
materialidade e idealidade (idéia, pensamento)l, agucador da nossa percepcdo da
realidade. “Uma obra de arte é sempre um didlogo, ainda que as avessas, com algo que
de certa forma nos movimenta para. (...) Os aspectos da ndo-linearidade presentes numa
obra de arte desarticulam o estado conformativo” (FABIANO, 1997, p. 168) e também
ampliam a capacidade reflexiva, mesmo quando provocadores de atitudes de chacota e
de estranheza nos alunos (e ndo sé neles!). Isso porque a quebra do usual, do aceito, do
estereotipo produz reagdes, seja de negacdo, de perplexidade ou de curiosidade. O que
importa ¢ salientar que a arte, a educagdo estética, desvela outros cendrios para o
espirito humano para além do imediato e previsivel. “A fruicdo estética nesse sentido ¢
g0zo — pois que possibilita ao sujeito ser sujeito” (Idem, p. 169) e perceber o outro ndo
como objeto, mas na sua alteridade (o outro que ¢é sujeito e diverso de mim). Eis o
desafio: como construir esta pratica na escola?

Iniciei o ano de 2006 solicitando as alunas da disciplina de pratica de ensino’
um levantamento dos pontos positivos e negativos dos estagios realizados no ano
anterior. Discutimos sobre a realidade apresentada pelas alunas e selecionei textos
diferenciados para que cada uma apresentasse em forma de aula, com posterior analise
critica do assunto e da explanacdo feita por duas colegas e pela professora da disciplina.
Essa selecdo de textos procurou abranger alguns enfoques sobre a formacdo do
professor, o estagio e a docéncia, o cotidiano escolar e a interculturalidade em arte,
entre outros. As alunas estudaram os textos e realizaram transposigoes ¢ sinteses para
uma aula de trinta minutos na faculdade. O enfoque era a analise/reflexdo individual ¢ a
transposi¢do do conteudo analisado para as colegas. Essas a¢des se nutriram de uma
experiéncia vivenciada no mestrado’ em que, de acordo com a avaliagdo da professora e
dos mestrandos e doutorandos envolvidos, possibilitou, entre outras constatacdes,

a) uma relagdo significativa com os conhecimentos abordados, de forma que
transpondo o carater de ensino como transmissdo de conhecimentos sem relagdo
com as experiéncias vitais, possibilitou uma “personificagdo” dos conceitos
abordados, tornando o aluno sujeito da teoria, invadindo seu cotidiano;

b) a promogdo de casamentos entre discurso e pratica pedagdgica do professor,
(..), entre pressupostos tedricos e a¢des pedagogicas, (..);

¢) a dinamizagdo da relagdo macro e micro educacional, (...);

' Para Cortella (2004, p.44) “nenhuma idéia é gerada & parte do nosso contato ativo com o mundo
material ¢ nenhuma coisa se origina fora da nossa capacidade de pensa-la antes. (...) Os produtos
materiais (as coisas) estdo impregnados de idealidade e os produtos ideais (as idéias) estdo entranhados
de materialidade”.

Nos ultimos anos houve um aumento de ingresso de alunos do sexo masculino no curso de licenciatura
em Artes Visuais, especialmente no turno da noite, mas a turma enfocada nesta pesquisa (4° ano do
turno da manha no ano de 2006) era composta por oito mulheres.

Esta experiéncia ocorreu na disciplina de Metodologia do Ensino Superior ministrada pela profa. Dra.
Tania Maria Baibich-Faria, para alunos do mestrado e doutorado em educacdo da Universidade Federal
do Parana em 2005, da qual participei como aluna. O método da disciplina, que constituiu o seu proprio
contetido, gerou um artigo da professora com os alunos como resultado da avaliagdo coletiva dos
participantes dessa experiéncia, que foi apresentado por mim no IV Anped Sul em 2006.
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d) o uso do tempo como aliado do espago de constru¢do do conhecimento
(BAIBICH-FARIA et al, 2006).

As acdes realizadas por este grupo — pelo coletivo — se nutriram de
significados individuais, relacionados a educagdo e a vida académica, partilhados em
comunhdo por todos em espaco e tempo especificos. A avaliagdo, “a relagdo entre o
sujeito e o objeto” (DIAS SOBRINHO, 2005), em que os “objetos sdo praticas
humanas” (Id.), tornou-se uma relacdo intersubjetiva, de comunicagdo de conteudo e
método, e de didlogo de experiéncias vividas, o que podera “servir de norte para outros
sujeitos de outras salas de aula” (BAIBICH-FARIA et al, 2006).

Ao tomar como norteadora esta experiéncia, os outros sujeitos eram as alunas
estagiarias, integrantes desta investigagdo, que apresentaram textos selecionados em
sala de aula e teceram varias relagdes entre o artigo e a sua vivéncia escolar e
profissional. Nos momentos de debate, as colegas ndo s6 acrescentaram outros
posicionamentos ¢ exemplos, como comentaram sobre o texto apresentado e a atuacgdo
da colega. Essa ultima questdo propiciou reflexdes sobre as transformagdes de cada
colega/aluna desde o primeiro ano da faculdade no quesito apresentacdo em publico:
seus avancos, mudangas e limitagdes. Considero que a opinido de quem estd ao seu lado
durante quatro anos, cinco dias por semana, ¢ valiosa, mesmo que (e exatamente por
isso) recheada de subjetividades e afetividades. O envolvimento foi grande e os
comentarios pos-apresentacdo acrescentaram observagdes € posicionamentos que
ampliaram a analise da atuagdo docente. Essas discussdes, entretanto, talvez por terem
sido realizadas no espago académico, envolvendo um grupo especifico de interessados
(diferentemente da educagdo escolar) e anterior a ida as escolas, foram pouco
apropriadas pelas alunas nos confrontos e relatos sobre o ambiente escolar e o ensino de
arte.

A decep¢do com as aulas de arte ndo ficou muito longe da mesma
decepcao que surgiu ha um ano, mas com alunos da 2* série do Ensino
Fundamental, o que desperta a curiosidade sobre se isto ¢ um problema
geral, ou seja, acontece em todas as matérias ou se ¢ sO6 na aula de arte,
devido ao desinteresse pela propria arte ou pela maneira como o professor
conduz a matéria.

Qual ¢ o conceito de ensino e aprendizagem dessa aluna? Como desmistificar
uma visdo idilica de educagdo, de sociedade e de aluno, bastante questionada por varios
autores, visao esta que perante situagdes de balburdia e enfrentamento, rotula a escola
como um campo de combate? Varias sdo as indagagdes que circunscrevem o estagio, a
formagdo académica e a escolarizacdo e nao ¢ nem poderia ser pretensao deste trabalho
resolvé-los; entretanto ¢ de responsabilidade da institui¢do formadora, sistematiza-las e
refletir sempre e continuamente sobre eles.

O campo de visibilidade do professor em formagdo ¢ o que o referencia, seu
chiao firme, o espaco tedrico-pratico que baliza a sua atuagdo. Para que ocorram
reflexdes e transformacgdes, esse campo precisa ser percebido como espaco proprio, que
¢ modificado somente quando isto faz algum sentido. Nao basta que os cursos de
licenciatura em arte promovam estudos de teorias educacionais e de praticas artisticas: o
que importa ¢ a relevancia e aderéncia desses elementos na formacgdo profissional e
pessoal do aluno. “Todo ato educativo tem uma intencionalidade de formacdo”
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(HERNANDEZ, 2005, p. 34), portanto é preciso verificar que tipo de profissional os
cursos de graduagdo, com as suas intencionalidades, estdo formando.

No inicio do ano letivo as alunas procuram escolas para realizacdo dos
estagios. O enfoque ¢ ensino médio e fundamental de 5* a 8* série (o espago oficial de
mercado de trabalho para o licenciado em arte). Os estdgios sdo individuais, mas as
alunas podem optar em atuar sozinhas ou em duplas nas escolas. Anualmente sdo
divulgados os estabelecimentos de ensino onde foram realizados estdgios nos anos
anteriores e as alunas visitam esses e outros espagos em busca de permissdo para
estagiar. Em determinados locais vou pessoalmente conversar com a coordenadora e/ou
professor de arte. Uma das alunas solicitou a realiza¢do do estagio no CEEBJA — Centro
de Estudos de Educagdo Basica para Jovens e Adultos — e a outra, em uma escola que
trabalhasse com a inclusdo do deficiente visual, pois ambas estariam focando estas
modalidades na monografia de graduacdo. Os pedidos foram aceitos. Mas a palavra
final é do professor de arte ¢ nem sempre ¢ afirmativa. Por que o estagio € visto, por
alguns profissionais, como um incomodo? Qual a relagdo que se estabelece entre
instituicdo académica e escolar? Como ampliar este compartilhamento de espago e de
saberes entre professor e estagiario, entre faculdade e escola? Uma das alunas propds
um caminho: “a FAP deveria ter escolas parceiras da instituicdo, onde o aluno pudesse
desde o primeiro ano estar dentro de uma escola, observando o trabalho da professora e
de outros alunos da FAP”.

No entanto, o que temos hoje ¢ uma parceria fragil, pois a via de mao dupla —
entre espago de formagdo e espago de atuagdo — ndo esta sendo efetivamente
concretizada. Os alunos procuram varios estabelecimentos até encontrar um que o
aceite. Alguns convénios sdo firmados, mas a cada ano, com as mudangas periodicas
dos professores, o contato precisa ser refeito. Reafirmo aqui que a construgdo de uma
relacdo positiva entre os estagiarios e o professor de sala, a faculdade e a escola, com as
turmas e os alunos, ¢ fundamental para fortalecer o processo de formagao docente.

A analise do modo como os professores de arte se comportam na sala de aula,
suas relagdes com os alunos, com o contetido, com as atividades, possibilita uma
compreensdo concreta e situada de distintas posturas de ensino, ainda que bastante
centradas na figura do professor, conforme alguns relatos das alunas-estagidrias:

- O professor [de arte] comeca lembrando [questdes] da aula anterior, até porque
ndo sdo geminadas e a maioria dos alunos se esquece da atividade que havia
comegado. Fica evidente que o professor estd tentando criar uma relagdo mais
proxima com os alunos e se a turma estd acessivel tem até momentos de
descontragdo. Na sua explicacdo, além do material convencional, utiliza os
trabalhos de alunos de turmas diferentes, para mostrar como € possivel chegar ao
objetivo, embora ndo imponha aquele resultado.

- A professora ndo consegue explicar a todos a0 mesmo tempo, o alvoroco e a
gritaria s3o mais fortes que a sua voz. Quem esta por perto e atento escuta, os
outros vém perguntar depois ou fazem por conta propria... Todos falam ao mesmo
tempo.

- Quanto a sua metodologia, os alunos sdo direcionados pela professora que
espera um resultado final homogéneo... Deveriam ocorrer explicacdes antes de
iniciar o trabalho, para os alunos se familiarizarem com a proposta... A maior
parte das atividades apropria-se de copias.

- Observei que os contetidos trabalhados se apresentam por temas, primeiro a
professora conversa com os alunos criando uma discussdo sobre o assunto
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abordado. No inicio das atividades ela aborda artistas e algumas das suas obras,
fazendo-lhes questionamentos sobre o assunto.

Cada uma dessas posturas denota concepgdes diferenciadas de ensino,
portadoras de sentidos e significados, que ndo sdo aprofundadas pelas instituicdes de
ensino, superior ¢ basica, ¢ nem confrontadas com as condi¢des sociais € materiais que
(in)viabilizam o trabalho docente. Essas informag¢des, contudo, foram analisadas em
sala e serviram de base para a construcdo de agdes no momento de atuar. Somado a isso,
a maioria das estagiarias aplicou um questionario para os alunos, a fim de levantar
informagdes sobre o que pensam da escola, das aulas, da arte, etc. Uma aluna-estagiaria
comenta sobre esta enquéte: “com a aplicacdo dos questionarios percebi que a grande
maioria dos alunos ndo tem um conhecimento mais aprofundado sobre arte, ndo a
relacionam com o seu cotidiano e ndo valorizam a matéria”.

Mas que espectro da arte esta sendo privilegiado? A que conhecimento sem
profundidade ela se refere? Aquele relacionado as “grandes obras”, “grandes artistas”,
“grandes museus”? Por que a publicidade, as novas midias, o cinema, a televisdo, a
grafitagem e outras praticas culturais sdo pouco aprofundadas nas aulas de arte? As
acoes empreendidas por diretores e professores no espaco escolar estdo carregadas de
valores e “arbitrarios culturais” que precisam ser depurados nos cursos de formagdo se
queremos que os futuros professores realizem praticas analitico-interpretativas e ndo
meramente aplicativas nas agdes de docéncia.

As vivéncias de estdgio trazem a tona varias situagdes. Uma delas ¢ que o
conteudo ministrado no estagio precisa adequar-se ao que ja foi planejado pelo(a)
professor(a) de arte. Com o tempo limitado do estagio e a sua efetivacdo em periodos
distintos do calenddrio escolar, ndo ¢ possivel uma participacdo do estagidrio na
discussdo e selecdo de conteudos. O enfoque, portanto, € sobre o que vai ser
evidenciado no assunto ja proposto pela professora: que relagdes serdo feitas, como
transitar entre o geral e o especifico, entre a arte e a cultura, entre o curricular e o
individual. Questdes especificas de arte e de transposicdo didatica também sao
apontadas e discutidas, nao com o intuito de descobrir receitas, mas de socializar e
aprofundar alguns embates presentes nas aulas de arte. Alguns desses conflitos foram
apresentados pela arte-educadora Marilda Oliveira de Oliveira na ANPED Sul (Santa
Maria, RS, 2006), ao levantar os principais dilemas apontados pelos seus alunos sobre
os estagios em arte:

- como vencer a inseguranga em trabalhar a arte contemporanea?

- como usar da autoridade sem ser autoritario?

- como aliar a diversidade de material com um baixo custo?

- como evitar a superficialidade ao trabalhar conteidos de arte em um reduzido
tempo de aula?

- como dissertar sobre um determinado contetido sem ficar preso a leitura e aos
dados historicos? (Dados apresentados em transparéncia pela autora).

Essas questdes desvelam e mascaram distintas preocupagdes sobre a docéncia
em arte: o que ensinar, como ensinar; que nao podem ser dissociadas do para quem e
porqué, o que envolve andlise de concepcdes de educagdo, compreensdo do
sujeito/aluno/aprendente e investigacdes do contexto escolar. Varias dessas indagagdes
sd0 debatidas nas aulas de Pratica de Ensino (foco desta pesquisa), mas ainda
permanecem tangentes ao curso como um todo.
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Os alunos estagiarios, no seu embate com o cotidiano escolar, realizam uma
pratica particular, um ‘fazer o melhor possivel do jeito que considera correto’ no
momento de atuar. Essa atitude pessoal denota que “as concepg¢des e modelos teoricos
subjacentes & sua pratica, observagdes e dizeres” (HERNANDEZ, 2005, p. 35) e
orientadoras do que consideram ensinar bem, funcionam como “lentes” para ver a
realidade escolar e “para orientar as suas agdes em situagdes e ocasides que esta mesma
realidade lhes coloca” (Idem, ibidem). Em suma, a a¢do do estagiario (como a dos
professores da faculdade, das escolas) revela posturas e concepcdes de educacdo que se
inserem profundamente no seu processo de profissionalizacao.

Um dos primeiros passos ¢ desmistificar a figura do professor ideal, abstrato,
detentor de determinadas competéncias cognitivas e metodoldgicas. Esta caracterizagao
cria um espectro de “bom professor” que ¢ falacioso, pois se resume ao dominio teorico
e ao preparo didatico (que sdo fundamentais, mas ndo Unicos), desvinculado do
cotidiano escolar. A qualidade do ensino ndo se resume a figura do professor e a relagao
professor-aluno, como se ”fosse uma relacdo entre dois — aquele que ensina e aquele
que aprende — abstraida do contexto institucional” (AZANHA, 2006, p. 59). Este ensino
a-historico, fragmentado e distanciado do processo global do ensino-aprendizagem, se
reflete no curriculo que, em muitas ocasides, difunde “modelos descontextualizados no
tempo ¢ em relagdo as idéias que os fundamentam, sob a preocupacdo utilitarista de
buscar as ‘boas’ praticas ¢ os ‘bons’ professores para obter ‘bons’ resultados
educativos” (KLIEBARD apud SACRISTAN, 2000, p. 37).

Para compreender a realidade escolar ¢ preciso pesquisa, analise, subsidio
tedrico. Contudo, essa percep¢ao do contexto escolar debatida em sala e apresentada nos
relatorios de estagio pode ndo estar se enquadrando nas teorias estudadas nas disciplinas
académicas do curso por estas terem sido apresentadas a priori, desvinculadas de
situacoes escolares distintas e concretas. De acordo com o relato de uma das alunas,

- O ensino da Faculdade ndo nos preparou para uma atuacédo forte e diferenciada em sala de
aula. E muito evidente quando estamos atuando que s6 o conceito sobre historia da arte
ndo resolve e que falta didatica e conhecimento real sobre o publico que estamos atuando.

O isolamento das disciplinas e dos saberes no curso, o trabalho individualizado
dos professores, a separacdo do que ¢ pedagodgico daquilo que ¢ artistico no curso de
Licenciatura em Artes Visuais estd sedimentando uma formacdo, um “vestuario” que
ndo se encaixa na atuacdo do licenciando nos espacos educativos. O que fazer com esta
formacdo que ndo auxilia o trabalho docente em arte? Ainda que nem todos os
professores do curso coloquem a mao na massa e invistam na formagao profissional do
aluno®, ¢ no trabalho coletivo, reflexivo e construtor de um projeto de formacdo que
precisamos investir.

Olhemos para a escola, espago de atuacdo de muitos dos nossos egressos. O
proprio termo “Escola Brasileira”, como nos aponta Azanha (2006), é excessivamente
abstrato ¢ ndo da conta de explicitar a imensa variedade da situacao escolar brasileira (p.
63). E necessario investigar esta escola contemporanea — com o auxilio de pressupostos
tedricos e acgodes reflexivas — e construir novos suportes pedagogicos que estejam em
constante didlogo com a heterogeneidade da pratica docente.

* Todos nds conhecemos um ou outro professor — e também outros profissionais — que “ndo se investe na
sua profissdo, que ndo possui as competéncias minimas, que procura fazer o menos possivel”
(NOVOA, 1995, p. 30), no entanto nio podemos generalizar e achar que estes “casos” minam todo o
trabalho do restante da equipe.
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A grande preocupacao das professoras em formacao ¢ o aluno. Quem é? O que
pensa? O que aprende na escola? Qual a sua visdo de um bom professor? Para responder
a algumas destas indagagdes, entregaram um questionario’ a alunos do ensino médio de
uma escola publica e uma das questdes versava sobre a aula boa e a aula ruim. As
estagiarias selecionaram algumas opinides:

- Uma boa aula ¢ quando o professor explica bem e tem amizade com os alunos.
Uma aula ruim é quando o professor faz seu trabalho por obrigacéo.

- Uma aula boa ¢ aquela que o aluno participa, ha uma amizade com o professor e
entendimento. Aula ruim ¢ quando todos falam ao mesmo tempo e o professor
perde o controle da classe.

- Boa ¢ uma aula em que posso prestar atencdo e sair daqui aprendendo pelo
menos algo. Ruim é uma aula em que ndo aprendo nada.

- Uma boa aula seria uma aula que empolgasse, que tenha agfo, seja divertida.
Aula ruim é monétona, da sono.

- uma boa aula é aquela em que todos participam e ajudam a melhorar o
contetdo.

- Aula boa: professor explica, tem bom contetudo; aula ruim: professor grita, ndo
sabe de nada.

- Aula boa ¢ a que se aprende, participativa, legal. Aula ruim € a que se repete,
sem participacdo, so a professora fala, ndo se aprende, ¢ chata, cansativa.

Num rapido passar de olhos, pode parecer que o bom professor se resume a
um profissional que tem dominio da disciplina e de técnicas metodoldgicas. No entanto,
algumas observagdes como: “sair daqui aprendendo pelo menos algo” ou “uma boa aula
¢ aquela que todos participam e ajudam a melhorar o contetido”, j& mostra outras
relagdes, seja com a realidade “fora da escola”, seja com os saberes dos alunos que
ampliam e redimensionam o conhecimento da disciplina. Essas questdes, apesar de
evidenciadas pelas alunas estagidrias e contempladas pelo menos parcialmente nos
projetos de estagio, continuam periféricas nas discussodes sobre o conceito de educagao e
de instituigdo escolar. Para as alunas, a questdo sobre “a boa aula” situa-se na atuacdo
do professor frente ao aluno, nos erros e acertos do estagio e nao se atrelam a discussdes
mais amplas sobre a identidade escolar, que tem “enderego e vizinhanga” (AZANHA,
2006, p. 64), caracteristicas e rotinas.

A pesquisadora Cunha (1989) observou a atuacdo de varios profissionais
considerados bons professores e constatou que

Os BONS PROFESSORES desenvolvem um grande nimero de habilidades de
ensino, tais como fazer perguntas, variar estimulos, relacionar o conteido com
outras areas, etc. Todavia ndo temos ainda BONS PROFESSORES que estejam
mais voltados a desenvolver habilidades nos alunos. O professor ¢ capaz de
apresentar o melhor esquema do conteudo a ser desenvolvido em aula, mas nao

5 . ~ . . ,
A aplicagdo foi variada, algumas turmas responderam na sala, o que acarretou um grande numero de
questionarios respondidos; outras turmas levaram para casa e apenas alguns alunos devolveram o
material para as estagiarias. Este material foi anexado aos relatorios de estagio das alunas.
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conhece procedimentos sobre como fazer o aluno chegar ao mapeamento proprio
da aprendizagem que esta realizando (p. 167-168).

O curso de formacao precisa desvelar e apresentar criticamente esta construcao
historica do bom professor, assentada numa perspectiva de ensino em que o docente € o
centro do processo de ensinar e aprender e, portanto, o responsavel pelas condicdes e
exigéncias do melhor ensinar no sentido de transferir seu conhecimento aos alunos. A
visdo das alunas sobre uma boa aula reflete, pois, uma construcao social. Boa para
quem? Que conteudos sdo validados e que agdes sdo efetivamente deflagradas? Para que
a educagdo seja também uma acdo transformadora, ¢ preciso que educador e educando
sejam co-participes, em que o conhecimento ¢ “iluminado”, transformado e ampliado
por ambos.

Eles [os professores] procuram melhorar a sua agdo docente, mas sobre um
paradigma pedagogico que, a priori, contém um pressuposto da acdo de ensinar.
Para uma acéo dialdgica, transformadora, seria preciso deslocar do professor para
o aluno a produgdo do conhecimento, seria necessario modificar o paradigma que
¢ presente historicamente nas concepgdes escolares (CUNHA, 1989, p. 168-169).

Nao ¢ facil construir essa nova pedagogia, alicercada na investigacdo critica de
contextos, na “analise da realidade, das forgas sociais, da linguagem, das relagcdes entre
as pessoas, dos valores institucionais” (Idem). A preocupacao em dar uma boa aula, em
apresentar um determinado conteudo, lidar com os problemas que surgem na sala de
aula, sdo tdo fortes ’que algumas vezes perdemos a capacidade ou ndo dispomos do
tempo para recuar um pouco € colocar questdes criticas sobre a organizacdo da
sociedade na qual vivemos” (APPLE, 2001, p. 170). As alunas estagidrias percebem
distintas situagdes na sala de aula e na escola, mas ndo as relacionam com um contexto
maior, com a realidade conflituosa e por vezes desumanizante em que vivemos. No
entanto, ¢ essa relacdo micro e macro que ndo pode ser descartada nos cursos de
formacao, na pratica educativa, nas investigacdes, atuacdes e nos relatos individuais do
estagio, pois sdo constitutivas da formacgao critica e transformadora do professor.

Portanto a indisciplina na sala de aula, mesmo sendo um dado particular,
reflete questdes sociais e institucionais. “A ciéncia social demonstra que aquilo que
constitui um problema privado ¢ uma questdo publica” (MILLS apud WOODS, 1999, p.
31). O professor em formagdo precisa aprofundar suas reflexdes sobre disciplina,
educacgao de qualidade, papel do professor, do aluno e perceber as implicagdes politicas
e sociais subjacentes a esses conceitos.

Todos os professores t€ém um ideal de aluno, de aprendizagem, baseado em
vivéncias, crengas e conhecimentos. O que se quer ¢ que os alunos aprendam — o viés
objetivo —, mas com insercdo do subjetivo: aprender para si, apreender, distinguir,
dominar o conhecimento (Not, 1993), apropriar-se e transformar o saber sistematizado.
Entretanto, ¢ imprescindivel a analise do paradigma pedagdgico presente nas escolas,
nos cursos de formacao de professores e nas acdes das estagiarias, e as concepgdes de
educacgdo e de cultura que se coloca em pratica no cotidiano escolar e académico.

Como ocorre o ensino de arte nas escolas? Os alunos experienciam
conhecimentos préprios, ainda que propiciados por situagdes ¢ conteudos
sistematizados, ou estdo ‘“‘aprisionados” por exercicios de livre expressao, pelo
espontaneismo, ou ainda por notas ¢ por agdes consideradas apropriadas para o bom
entendimento do assunto? Nas atividades culturais, os alunos produzem trabalhos,
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exploram as sensagdes € as formas, mas com qual intuito? Expressar-se, “colocar para
fora” os devaneios? Qual o aprendizado real para o aluno? Nao basta a expressdo, o
exercicio de sensagoes, ela precisa estar conjugada com a consciéncia critica do que se
revela (e se esconde), pois ndo existe expressdo sem conteudo (Soucy, 2005). Ao
expressar-se (incluindo-se a auto-expressdo), o aluno manifesta algo que sofre
influéncias de forcas externas e de convicgdes internas. Para Lowenfeld (apud Soucy,
2005, p. 42), “separar o conteudo de sua representacdo significaria privar um corpo de
sua alma e vice-versa. Num trabalho criativo, o assunto e o modo pelo qual ele ¢
representado formam um todo inseparavel”. No entanto os alunos, nas aulas de arte,
pouco exercitam as diversas leituras de sentidos dos seus e de outros trabalhos
artisticos.

Hoje, luta-se para que a arte seja reconhecida como area de conhecimento, com
especificidades proprias, mas ndo ¢ abarrotando as aulas com textos historicos, com
exercicios de fixacdo e de apreensdo de contetidos que alcangaremos alguma vitéria. A
arte ¢ expressdo/linguagem/sensagdo/conhecimento. As praticas educativas em arte
precisam nutrir-se de suposigdes, relagdes, conceitos, hipoteses, estranhamentos e
mediacdes que produzam significados e conhecimentos proprios para o aluno. Mas
como realizar isso nos estagios curriculares?

O estagio ¢, por exceléncia, um exercicio de aprendizagem, de investigacao e
busca de alternativas. No entanto, por estar vinculado a uma avaliagdo ¢ a um tempo
restrito que propicia pouca familiarizagdo com o ambiente educativo, a tensdo nos
momentos de atuagao € bastante evidente ¢ as a¢des de heteronomia (aplicacdo de um
conteudo, énfase em exercicios que comprovem o uso do que foi apresentado) se
sobrepdem as acdes de carater mais autonomo. O estagiario, nestes momentos, se
indaga: o que ¢ mais importante? Focar no proprio desempenho, nos alunos ou no
conteudo? Por que essa sensacdo de que € preciso optar entre eles e ndo agrega-los?
Houssaye (apud Harmeline, 1995, p. 49) discute muito bem esse dilema educativo e nos
mostra que na habitual triangulacdo pedagdgica saber/professor/aluno, “as relacdes
existentes entre os dois dos trés polos (professor-saber; alunos-saber; professor-alunos)
respondem a uma logica que tende a excluir o terceiro. Mas, apesar de o excluirem,
continuam a ter que o levar em linha de conta”. Esse raciocinio, talvez, seja a chave de
muitas das nossas angustias ¢ também da dos nossos alunos/futuros professores, pois,
quando realizarmos uma pesquisa densa sobre o conteudo, aprofundando conceitos e
clarificando questdes, nem sempre os alunos usufruem desta aula e ndo percebem o
nosso esmero para qualificar o assunto apresentado. De outra ordem, se abrimos espaco
para o saber dos alunos, o seu interesse podemos estar deixando de lado o ensino de
determinados conteudos e reforgando uma discriminagdo cultural. Por fim, se focamos
na relagdo professor-alunos, em dinamicas de grupo, de entrosamento, parceria,
conseguimos uma efetiva aproximacdo, mas onde fica o conhecimento? Por mais que
saibamos (ou sintamos) destas incongruéncias, deixamo-las, muitas vezes, escondidas
embaixo do planejamento da aula. Contudo, ¢ essencial que os futuros professores
invistam na reflexdo, na capacidade de auscultar e investigar suas acgdes, escolhas ¢
posturas epistemoldgicas para transformar a sua pratica (educativa, cultural e sempre
politica) e produzir significagdes e conhecimentos divergentes, que ¢ diverso ndo por
ser contrario, mas porque ¢ construido e pensado na diversidade diaria.

Ao finalizar este artigo, reafirmo a importancia do estdgio no curso de
formagdo como um momento especifico de aprendizagem, como espago de confronto
entre os conhecimentos propiciados pelo curso de formacao e as idéias proprias, de cada
aluno, sobre a profissdo e sobre o que € visto e experienciado no espaco escolar.
Importa, aqui, refletir quais esquemas estio sendo construidos no espago do estagio, que
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conceitos de educacdo, de ensino e de aprendizagem em arte estdo sendo confrontados.
Por fim ressalto a importancia de atos investigativos no curso de formagao, a fim de re-
significar as a¢des educativas, numa perspectiva processual, pessoal e transformadora.
Nessa perspectiva, a indisciplina dos alunos e a escassez de material e recursos sdo
vistos como “fragmentos indiciarios” (Ginzburg, 2006) que nos auxiliam a compreender
e a agir frente aos conflitos e as singularidades dos alunos e da cultura escolar. Todas
estas analises e discussoes devem servir de referéncias a novos estudos sobre educacio
e docéncia no espaco académico, envolvendo as varias disciplinas do curso de
formacdo. Uma acdo que ndo se fecha no aqui e agora, mas que propicia subsidios
relevantes ao processo de (auto)formagao, inicial e continuada, do professor de arte.
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