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MACAO, Tayene Elize. Representacdes sociais de graduandos do curso de Artes
Cénicas sobre a profissdo docente em Arte. 2022. 128f. Orientadora: Solange
Franci Raimundo Yaegashi. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade
Estadual de Maringa, Maringa, 2022.

RESUMO

A presente pesquisa teve como objetivo identificar e analisar as representacdes
sociais dos graduandos de Artes Cénicas da Universidade Estadual de Maringa (UEM)
sobre a profissédo docente em Arte, a fim de compreender o que entendem sobre o
campo profissional de atuag&o nas escolas, e as relagcdes entre Teatro/Arte e Escola.
Participaram do estudo 10 graduandos com idades entre 20 e 28 anos, sendo trés
deles do terceiro ano e sete do quarto ano do Curso de Artes Cénicas. O aporte tedrico
metodolégico foi sustentado pela Teoria das Representacbes Sociais (TRS),
desenvolvida por Serge Moscovici e seus discipulos. Essa teoria permite investigar os
grupos por meio da construcao dos saberes comuns, enfatizando o poder das trocas
sociais na formacao e subjetividade do individuo. A investigagéo, de cunho qualitativo,
ocorreu por meio da aplicacdo de um questionario sociodemografico e de uma
entrevista semiestruturada, ambos feitos de forma remota e gravada, em decorréncia
da pandemia de Covid-19 que impediu 0s encontros presenciais. Para a analise das
entrevistas semiestruturadas foram elaboradas categorias de analise por meio da
técnica de andlise de conteudo, proposta por Bardin (2011). Foram elaboradas trés
categorias: 1) Atuacdo escolar e o desejo pela docéncia; 2) Formacdo escolar e
académica em Arte; 3) A Arte como espaco de contestacdo. Os resultados revelaram
gue os graduandos tém consciéncia do campo de atuacao do professor de Arte na
escola e as possibilidades de atuacdo com o Teatro na comunidade. Todavia, indicam
a falta de estrutura fisica e curricular do curso em relacdo as areas da Arte.
Verificamos, ainda, que representacfes sociais apresentadas pelos sujeitos
entrevistados a respeito da profissdo docente, sdo construidas ao longo do processo
de formacdo académica e, consequentemente, se continuem mais préximas do
universo reificado. As representacdes sobre a formacgéo artistica, por sua vez, que
envolvem a fungao social da Arte como esse espaco de contestacao e criticidade, sdo
formadas a partir das vivéncias e referéncias adquiridas ao longo da vida, anterior a
entrada na Universidade, e, portanto, proximas ao universo consensual. Concluimos
gue o curso de licenciatura em Teatro é o espaco no qual os graduandos se veem em
conflito entre as escolhas pessoais, serem artistas, e a proposta de um curso que tem
por objetivo formar professores. Embora esta formacgé&o se volte para o campo escolar,
0 curso apresenta lacunas em relacéo a preparagéo do profissional que atuara como
professor de Arte, pois ndo abrange conteudos derivados das areas de Artes Visuais
e Danca.

Palavras-chave: Académicos; Representagbes Sociais; Artes Cénicas; Arte;
Docéncia.
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ABSTRACT

The present research aimed to identify and analyze the social representations of
Scenic Arts undergraduates at the State University of Maringa (UEM) about the
teaching profession in Art, in order to understand what they comprise about the
professional field of action in schools, and the relations between Dramatics/Art and
School. Ten undergraduates aged between 20 and 28 participated in the study, three
of them from the third year and seven from the fourth year of the Performing Arts
Course. The theoretical and methodological contribution was supported by the Social
Representations Theory (SRT), developed by Serge Moscovici and his disciples. This
theory makes it possible to investigate groups through the construction of common
knowledge, emphasizing the power of social exchanges in the formation and
subjectivity of the individual. The qualitative research took place through remote
application of a social questionnaire and semi structured interviews, both done
remotely and recorded due to the Covid-19 pandemic that prevented face-to-face
meetings. For an analysis of the semi-structured interviews, categories of analysis
were elaborated using the content analysis technique proposed by Bardin (2011).
Three categories were elaborated: 1) Teaching performance and the desire for
teaching; 2) School and academic training in Art; 3) Art as a space for contestation.
The results revealed that the undergraduates are aware of the field of activity of the
Art teacher at school and the possibilities of acting with the Performing Arts in the
comunity. However, they indicate a lack of physical and curricular structure of the
course in relation to the areas of Arts. We also verified that social representations
presented by the interviewees regarding the teaching profession are built throughout
the academic training process. and consequently, are constituted closer to the reified
universe. In turn, the representations about artistic formation, that involve the social
function of Art as this space of contestation and criticality, are formed from the
experiences and references acquired throughout life, prior to entering the University,
and, therefore, close to the consensual universe. We conclude that the degree course
in Theater is the space in which undergraduates see themselves in conflict between
personal choices, being artists, and the proposal of a course that aims to train teachers.
Although this training is aimed at the school field, the course has gaps in relation to the
preparation of the professional who will act as an Art teacher, as it does not cover
content derived from the areas of Visual Arts and Dance.

Keywords: Academics; Social Representations; Performing Arts; Art; Teaching.



LISTA DE SIGLAS E ABREVIACOES

BDTD - Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes

BNCC - Base Nacional Comum Curricular

CAC - Centro de A¢ao Cultural

CAPES - Coordenacgéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
COPEP - Comité Permanente de Etica em Pesquisa envolvendo Seres Humanos
DCN - Diretrizes Curriculares Nacionais

EAB - Escolinha de Arte do Brasil

EJA - Educacao de Jovens e Adultos

FAEB - Federacao dos Arte-Educadores do Brasil

INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
LDB - Lei de Diretrizes e Bases

MEA - MOVIMENTO DAS ESCOLAS DE ARTE

MEC - Ministério da Educacgéo

PAFT - Programa de A¢0Oes Formativas em Teatro

PCA - Programa Multidisciplinar de estudos, pesquisa e defesa da crianca e do
adolescente

PNE - Plano Nacional de Educagéo — PNE

RS - Representacgdes sociais

SCIELO - Scientific Electronic Library Online

TALP - Teste de Associacéo Livre de Palavras

TCLE - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TNC - Teoria do Nucleo Central

TRS - Teoria das Representacdes Sociais

TUM - Teatro Universitario de Maringa

UEM - Universidade Estadual de Maringa



LISTA DE QUADROS

Quadro 1: Relagéo entre Ciéncia € SENSO COMUIM......cceeeriiiiiiiiitiiiiieeeieeeeeeeeeeaeeeeens 48
Quadro 2: Conceitos de ancoragem € ODJetIVAGED. .......uuuiiiieee et 55
Quadro 3: Pesquisa relativa as representacdes sociais e o campo da Arte.............. 60
Quadro 4: Artigo sobre representacfes SOCIAIS € A ........coovceeivvviiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeens 62

Quadro 5: Dados referentes ao género, idade, local onde cursou o ensino médio e
série em que 0s participantes cursam ArteS CENICAS.......cccoeeeeeeeevriiiiiiiiiiiiee e eeeeeea 78
Quadro 6: Dados sobre a experiéncia profissional e académica dos

[T TedT =T ] (=P 79



Grafico 1: PPG por areas

LISTA DE GRAFICOS



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 - Formagao superior em
Figura 2: Triade Eu-Outro-Objeto

B LT L

Figura 3: Fluxograma fundamentado na busca e sele¢&o de publicagdes ...............



SUMARIO

1. INTRODUGAO. ... .cutiteiiiteietesieteste ettt st st se e se st e e saesestenesaeseeseneeseees 17
2. APROFISSAO DOCENTE EM ARTE .cutiiiiitieieeieeteete ettt 23
2.1. Aformagao do professor de Arte.........cooiiiiiiiii e, 25
2.2. Historico da disciplina de Arte N0 Brasil............oooooeiiiiiii i 29
2.3. A dOCENCIA M AIES CENICAS. .. .uuurrriiieiiiiieieeee e e e e e e e s ase bbbt reeeeeeaaaeeas 32
2.4. A perspectiva artistica e académica do docente de Teatro.............................. 35

2.4.1 O que é ser um professor-artista?............o.ooiiiiiii 36
25.Arelagcdo Teatro € ESCOla ..o 39
3. ATEORIA DAS REPRESENTAQ@ES SOCIAIS .. 43
3.1. Um breve histérico sobre as representagdes SOCIAIS. ..........cuvuvvrreeeeeriiiiieeeeeennnne 44
3.2. Arelacdo do senso comum com as representaces SOCIaIS.......ccceeeeeeeeeeeeeeeennn.. 45
3.3. Principais correntes de teoricos sobre as representacdes SOCIais ..............c.ee.... 49
3.4. Processo de formacao das Representagfes SOCIAIS..........uvvvereiiiiiiiieeeeeeeeeeeennens 50

3.4.1. Ancoragem X ObJetiVAGAO. ... ...ouiiii i 52

3.4.2. Universos Consensuais e Reificados..........ccooviiiiiiiiii e, 56

3.4.3. Atriade entre: EU - OUTRO -OBJETO.......coiiiiiiiiieiee e, 57

4. PANORAMA GERAL DO LEVANTAMENTO DE PUBLICACOES SOBRE
REPRESENTACOES SOCIAIS ACERCA DA PROFISSAO DOCENTE EM

A R T E .t 59
5. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS......c..coiitiiieeeeeeeeee e 76
5.1 CaracteristiCas da PESOUISA. ........ceeeiiiiiiiiiiiiiitittiie ettt e e e e et e e e e e e e e e e e 76
5.2 CamMPO A PESOUISAL ... eeeeeiiiieeee et e e e e ettt s e e e e e et e e e e e et e e eaaat e eeeesataeaeaaeens 77
5.3 Participantes da PESQUISA.........coooiiuiiiiiiiiiii ettt e 77

5.3.1. Perfil dos participantes da PESQUISA.........uuuerrrriiiieeeeaieeeeiiae e 77
5.4 Instrumentos utilizados para coleta de dados.............ccoovvviiiiiiiie e, 80
5.5 Procedimentos para a coleta de dadosS..........ccceveeiiiiiiiiiiiicieeer e 81

5.6 Procedimento para analise dos dados.............uuvreiiiiiiiiiiee e e e 82



6. RESULTADOS E DISCUSSOES. ...ttt e, 85

6.1 Atuacgdo escolar e 0 desejo pela dOCENCIA...........cceeeiiiiiiiiiiie e 85
6.2 Formacao escolar € académiCa €M AIE..........uuuuruiiiiiiiiee e eeee e e e e ea e 93
6.3 A Arte como espaco de CONESTAGCAD............ceueurruriuiiiiiii e ee e e e e e eeeeeaees 99
7. CONSIDERACOES FINAIS.....outiiiiiie e, 104
REFERENCIAS . ...ttt sttt as et seese e e 108

AP ENDICE S . . oot 122



1. INTRODUCAO

Ao longo da nossa trajetéria académica e profissional nos campos da
Arte/Teatro e da Educacdo, nos deparamos com muitas inquietacdes. Essas
inquietacBes ocorreram principalmente quando concluimos a graduacdo em Artes
Cénicas e adentramos no mundo do trabalho. Sentimo-nos perplexas ao constatar
gue o Teatro, na escola, se limita a disciplina de Arte ou atividade extracurricular.

Aos poucos, fomos percebendo que ser docente de Arte nas escolas de ensino
regular, em especial de Teatro, tem sido desafiador e desgastante para o professor.
Porque necessita de assumir uma conduta polivalente e preparar os conteidos nao
somente de sua formacdo, mas também das outras areas artisticas como: Artes
Visuais, Danca e Mdusica.

A polivaléncia € conhecida e exercida pelos professores pedagogos do ensino
basico, mais propriamente do Ensino Fundamental - anos iniciais. De acordo com
Houaiss (2001, p. 2.259), o termo polivalente significa multiplos valores ou que oferece
varias possibilidades de emprego e de funcao, a saber: ser multifuncional; que executa
diferentes tarefas; ser versatil, que envolve varios campos de atividade; plurivalente;
multivalente. Assim, consideramos como professor polivalente aquele que é capaz de
transitar por diferentes areas.

Isso acontece com a disciplina de Arte desde a implementacdo de sua
obrigatoriedade até os dias atuais. H4 um contrassenso sobre o que é estabelecido
para a area da Arte em relacdo a formacéo especifica de cada professor. Atualmente,
nas escolas, os contetdos a serem ministrados na disciplina de Arte englobam as
quatro areas de ensino e isso esta previsto na Base Nacional Comum Curricular

(BNCC), a qual estabelece que

[...] no Ensino Fundamental, o componente curricular Arte esta
centrado nas seguintes linguagens: as Artes Visuais, a Danca, a
Musica e o Teatro. Essas linguagens articulam saberes referentes a
produtos e fenémenos artisticos e envolvem as praticas de criar, ler,
produzir, construir, exteriorizar e refletir sobre formas artisticas. A
sensibilidade, a intuicAo, o0 pensamento, as emocdes e as
subjetividades se manifestam como formas de expressao no processo
de aprendizagem em Arte (BRASIL, 2017, p.193).

Os curriculos escolares precisam de seguir a BNCC, que foi aprovada no ano de 2017

e implementada nas escolas oficialmente a partir de 2019. ABNCC ja estava prevista
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na Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo — LDB (BRASIL, 1996) e no Plano Nacional
de Educacdo — PNE (BRASIL, 2014), o qual também previa a selecdo e organizagao
de uma base comum curricular em todo o pais, garantindo conhecimentos comuns
para toda a nacao.

Compreendemos que mesmo com a reformulacdo estrutural dos curriculos
escolares e especificacbes das formacbes, a polivaléncia do professor de Arte
continua mantida.

Ensinar Arte é proporcionar aos educandos o valor da troca de culturas e
experiéncias, além de esse ensino contribuir com a interacdo critica, se atendo a
complexidade do mundo por meio das expressdes e manifestacdes artisticas.

Nesse sentido, é extremamente importante que o docente formado em qualquer
area da Arte saiba reconhecer a relevancia que a Arte tem, inclusive de sua
especificidade enquanto disciplina e objeto critico, para que esses pontos sejam
ensinados aos alunos. Da mesma forma, € de suma relevancia que os graduandos
em Arte tenham vivéncias no campo da docéncia, a fim de desenvolver esse olhar
critico.

Em nossa trajetéria académica, constatamos que alguns graduandos
conseguem empregos na area ja durante os anos da graduacdo, contudo, muitos
trabalham em outros campos apenas para se manter financeiramente. 1Sso suscitou-
nos iniumeros questionamentos a respeito da inser¢cdo no mundo do trabalho, a saber:
1) Como os graduandos pensam sua insercao dentro do espaco de atuacdo pos
universidade?; 2) De que forma constroem representacdes sobre sua realidade
enquanto profissional educacional do campo artistico?; 3) Qual o cenério encontrado
por estes profissionais em relacéo ao ensino do Teatro?; 4) Qual o espaco dado ao
Teatro na escola?; 5) Como estes profissionais tém conseguido contribuir para ampliar
este espaco?

Tais indagagcbes revelam a necessidade da realizacdo de estudos que
permitam identificar o campo de atuacéo profissional do licenciado em Artes Cénicas
e as representacdes sociais que nele se mantém, com vistas a buscar as lacunas
existentes tanto no processo de formacao inicial, aproximacao universidade e escola,
quanto nos didlogos estabelecidos entre instituicdo formadora e profissionais ja
atuantes, no que se refere a instituicdo de politicas de apoio a atuacado docente.

Portanto, além de uma justificativa pessoal, as indagacdes da pesquisadora, esse
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estudo tem ainda uma justificativa cientifica, a de que ha poucos estudos sobre a
tematica, e social, uma vez que problematizamos o campo de atuacdo do docente em
Arte.

Diante do exposto, a questdo norteadora deste estudo pode ser assim descrita:
Quais as representacgdes sociais de académicos do terceiro e quarto ano do curso de
Artes Cénicas da Universidade Estadual de Maringa (UEM) a respeito da profissédo
docente em Arte?

A escolha por entrevistar graduandos dos ultimos anos do curso e ndo dos
primeiros, € por acreditarmos que estes individuos ja tenham passado por mais
disciplinas que proporcionam experiéncias docentes ou tentativas dessas
experiéncias na escola.

O estudo foi realizado com graduandos da Licenciatura em Artes Cénicas e,
portanto, futuros professores das redes municipal e/ou estadual, publica ou privada.
O intuito foi o de identificar a constituicdo do espaco de ensino da Arte na escola diante
da ampliacdo do numero de profissionais formados em Licenciatura em Artes Cénicas
a partir da criacdo do curso no ano de 2011.

Isto posto, o presente estudo teve como objetivo geral identificar e analisar as
representacdes sociais dos graduandos de Artes Cénicas da Universidade Estadual
de Maringa (UEM) sobre a profissdo docente em Arte, a fim de compreender o que
entendem sobre o campo profissional de atuacdo nas escolas e as relagdes entre
Teatro/Arte e Escola.

Esse objetivo geral desdobra-se em trés objetivos especificos: 1) Identificar a
relevancia da Arte na construcdo historica e social do individuo, destacando a
importancia da area no desenvolvimento de habilidades; 2) Investigar as
representacfes sociais dos alunos de Artes Cénicas sobre os espacos e atuacao
docente com Teatro na escola, elencando as condi¢cdes e desafios da area inserida
no campo da Arte; 3) Discutir o desempenho profissional e artistico, enfatizando a
histéria da Arte no Brasil, desde sua implementacdo como Educacao Artistica até o
préprio Ensino de Arte.

Como subsidio tedrico-metodoldgico, utilizamos a Teoria das Representacdes
Sociais (TRS), desenvolvida por Moscovici (1924 — 2014) e seus contemporaneos.

Apoiamo-nos, ainda, em pesquisadores que discutem a profissdo docente de

Arte, a formacao de Artes Cénicas e o campo de atuacao escolar, tais como Dewey
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(1900), Japiassu (1998); Barbosa (1989; 2012), Koudela (2011), Boal (2013; 2015),
Desgrandes (2006); Marques (1999; 2014), dentre outros.

No que se refere especificamente a escolha da TRS, adotamos essa
perspectiva tedrica por entender que ela possibilita a analise dos grupos por meio da
construcéo dos saberes comuns, enfatizando o poder das trocas sociais ha formacao
e subjetividade do individuo. Além disso, a TRS aponta para a interdependéncia entre
o0 conhecimento cientifico e o0 conhecimento de senso comum e se propde a romper
com a dicotomia entre esses dois tipos de conhecimento (CRUSOE, 2004).

Segundo Oliveira (2019, p. 77),

[...] as RS (representagdes sociais) se tornam senso comum por meio
do compartilhamento das experiéncias culturais vivenciadas
socialmente. Nesse processo, tomam formas de conhecimento préatico
para “desvendar o mundo”, e os sujeitos elaboram e socializam
saberes, em menor propor¢ao os académicos, mas principalmente as
experiéncias coletivas.

Compreendemos que as representacdes sao constituidas por meio das
experiéncias coletivas, suas funcbes e sua busca pela familiarizacdo do grupo.
Destacamos, também, que da mesma maneira que as representacfes sociais
exprimem as relagdes sociais, contribuem para construi-las e com isso, € possivel
fazer um paralelo entre universidade e escola.

Segundo Moscovici (1990, apud ALVES-MAZOTTI, 2008), para que a
pesquisa educacional possa ter maior impacto sobre a pratica educativa, € preciso
adotar “um olhar psicossocial’, de um lado, preenchendo o sujeito social com um
mundo interior, e, de outro, restituindo o sujeito individual ao mundo social. Portanto,
cabe a este estudo investigar os sistemas de referéncia para as representacfes
sociais dos graduandos de Artes Cénicas, a fim de interpretar o contexto da realidade
escolar e cotidiana.

Em relacdo a abordagem artistica teatral, consideramos o ensino de Arte na
escola, desde seu inicio, seus desafios, para entdo nos aproximarmos da realidade
atual. Compreendemos que ter conhecimento do processo histérico da Arte no Brasil
€, também, ter a percepcao sobre o lugar que ocupa o ensino do Teatro na escola.

O fazer teatral esteve, ao longo da histéria, sempre relacionado com a técnica
de atores e criacdes de dramaturgos, desde a Grécia Antiga (Século IV a.C), quando

o homem contava suas histérias e louvava seus deuses, todavia, a pratica teatral era
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desvinculada de um caréater pedagogico, que visava o desenvolvimento do individuo.
Mais tarde, o Teatro, quando inserido no contexto escolar, tinha apenas a funcéo
tradicional de preparar espetaculos.

O modo artistico tradicional & revolucionado no movimento Escola Nova
(Século XIX), no qual pensadores da época acreditavam que a educacdo deve
respeitar o desenvolvimento natural da crianca. No caso do Teatro, instigar
potencialidades dinamicas, a fim de trabalhar com a livre expressdo da imagem
criativa (KOUDELA, 2011). Para Dewey (1900), as atividades espontaneas da crianca,
como jogos e mimica, sdo de possivel utilizagdo para fins educacionais, ou, ainda,
constituem o fundamento de métodos educacionais.

Do final do século XIX ao comeco do século XX, as propostas de ensino foram
modificadas e atualizadas gradualmente de acordo com as demandas de cada
contexto regional. As pedagogias foram e sdo cada vez mais pensadas e articuladas
para que o desenvolvimento do individuo seja integral, considerando seu ambiente
social e cultural.

Com o surgimento de novos desdobramentos e/ou transformacgfes das novas
pedagogias, o Teatro também passou a desenvolver seus métodos que nao estédo
pautados em ensinar “como” fazer Teatro, por meio de técnicas, estratégias e
conteudo especifico. Mas sim, com foco na percepcdo da complexidade da Arte e
suas relacbes humanas a partir da imersdo do aluno no contexto e na situacao
proposta pelo professor.

Este estudo, portanto, estd pautado em relacionar o ensino de Arte com o
campo do Teatro a partir das experiéncias dos sujeitos participantes e dos tedricos
gue elencamos para discutir essa tematica.

A pesquisa aqui apresentada € de cunho qualitativo, uma vez que fomos a
campo a fim de colher os depoimentos dos atores sociais envolvidos, graduandos de
Artes Cénicas, buscando dar significados aos seus discursos. Esse tipo de pesquisa
preza pela descrigdo detalhada dos fenbmenos e dos componentes que 0s envolvem
(VIEIRA; ZOUAIN, 2005).

De modo a explorar o objeto de estudo proposto, esta investigacdo esta
estruturada em seis se¢oes, incluindo a introdugéo, na qual discorremos brevemente
sobre os desdobramentos tedricos que sustentam a problemaética, a justificativa e os

objetivos da dissertagao.
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Na segunda secao, destacamos o processo de formacéo do docente em Arte,
considerando o curso de Artes Cénicas da UEM, o contexto escolar e o histérico
curricular da disciplina de Arte a fim de expandir a discussédo sobre a formacéo dos
profissionais de Teatro, de forma que o leitor tenha uma visdo geral do contexto
educacional artistico.

Na terceira secédo, discorremos sobre a Teoria das Representacbes Sociais
(TRS), com os autores moscovicianos, considerando que ao escolher pela TRS,
estamos estudando a forma como um grupo constitui e elabora seus saberes
socialmente partilhados.

Na quarta secdo, apresentamos o panorama das pesquisas sobre as
representacdes sociais em relacdo a profissdo docente em Arte, na qual apontamos
teses, dissertacoes e artigo ja desenvolvidos com teméaticas semelhantes ao presente
estudo.

Na quinta secao, descrevemos os procedimentos metodoldgicos utilizados para
a realizacao do estudo qualitativo, com énfase nos instrumentos de coleta de dados,
forma de aplicacéo e de tratamento dos dados.

Na sexta secdo, apresentamos os resultados e discussfes dos dados da
pesquisa, de acordo com as trés categorias de analise definidas para o estudo.

Por fim, nas consideracdes finais, tecemos reflexdes sobre os dados coletados
e analisados, bem como as limitagbes e dificuldades para compor a pesquisa.
Também enfatizamos as implicacfes educacionais e artisticas com a intencdo de

metodizar as contribuicdes presentes neste estudo.
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2. A PROFISSAO DOCENTE EM ARTE

A Arte, por si s6, possui um aspecto cultural em seu desenvolvimento, pois além
de envolver as linguagens Artes Visuais, Danca, Mdusica e Teatro como
conhecimentos capazes de despertar a expressividade, criatividade e criticidade, ao
mesmo tempo envolve a sensibilidade interior do individuo, ou subjetividade. Segundo
a BNCC (p. 191), “a Arte propicia a troca entre culturas e favorece o reconhecimento
de semelhancas e diferengas entre elas”.

O ensino artistico no Brasil tem seu inicio no final da década de 1940 do século
XX, com as Escolinhas de Arte do Brasil (EAB), espalhadas pelo pais. Essas escolas
ofertavam cursos particulares de artes para as criancas e adolescentes, além de
oferecer cursos de arte-educacdo para professores e artistas. Foi por meio dos
especialistas dessas escolas que a luta pela autoexpressdo da crianca e do
adolescente se constituiu.

Para Vieira (2011, p. 66), o ensino de Artes no Brasil é “marcado pelas
relevantes interferéncias sociais e culturais, tais como: os comprometimentos do
ensino artistico visando a uma preparacao para o trabalho”. A primeira lei a tornar
obrigatério o ensino de Arte na escola, chamado de Educacéao Artistica, foi efetivada
pela Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n® 5692/71, com um ensino voltado a uma

educacao tecnicista.

Art. 7° Seré obrigatéria a inclusdo de Educagdo Moral e Civica,
Educacao Fisica, Educacdo Artistica e Programas de Saude nos
curriculos plenos dos estabelecimentos de I° e 2° graus, observado
guanto a primeira o disposto no Decreto-Lei n. 369, de 12 de setembro
de 1969 (BRASIL, 1971, online).

Essa implementacdo da area de Educacao Artistica dificultou o acesso dos
profissionais formados nas Escolinhas de Arte, pois para lecionar a partir do
Fundamental Il, antiga 52 série, era necessario ter formagéo universitaria em Artes e
a grande maioria ndo possuia essa formacao. Contudo, esse movimento fez com que
a procura pela graduagcdo em Educacao Artistica fosse suficiente para que a luta pela
Arte nas escolas regulares crescesse rapido com os entéo formados, intitulados arte-

educadores.
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O curriculo dos cursos de graduacdo em Educacdo Artistica objetivava a
formacéo completa em dois anos, chamada de licenciatura curta. Segundo Barbosa
(1989, p. 170 e 171),

O curriculo de Licenciatura em Educacéo Artistica na universidade
pretende preparar um professor de arte em apenas dois anos, que seja
capaz de lecionar musica, teatro, artes visuais, desenho, danca e
desenho geométrico, tudo ao mesmo tempo, da 12 a 82 séries e, em
alguns casos, até o 2° grau.

E importante lembrar que, neste periodo, a educacéo artistica era entendida
como atividade e ndo como uma area do conhecimento. A criacdo de licenciaturas
curtas enfatizava a proposta de cursos polivalentes, o que gerou marcas até hoje no
processo de implementacao da disciplina, contribuindo para “[...] a superficialidade da
area nos curriculos escolares e impossibilitaram o conhecimento sistematizado, sua
contextualizagao histérica e a especificidade de cada linguagem artistica” (BARBOSA,
2002, p. 162).

Contudo, a crescente problemética em relagdo a construcdo da identidade
desse profissional diante da formagéo e atuagcédo polivalente fomentou a unido por
parte dos professores da area e, com isso, foram criadas associacfes artisticas pais
com o objetivo de discutir o quadro.

Com o surgimento das primeiras associa¢gdes de arte-educadores, em 1987,
criou-se a Federacao dos Arte-Educadores do Brasil (FAEB), a qual tornou-se uma
representante da classe e que “[...] vem empreendendo um vigoroso movimento
nacional em favor da presenca da Arte na educacao brasileira, mobilizando reflexdes
e debates em torno das politicas publicas da arte-educacdo e empreendendo a¢cdes
concretas nas instancias legisladoras do pais” (FAEB, 2016).

Essa mobilizagdo possibilitou a troca da nomenclatura de Educacéo Artistica
para Arte e de atividade para disciplina. Porém, mesmo com esse processo, a
polivaléncia ndo parece superada, essa competéncia ainda esta presente na
educacao basica devido a falta de professores de Arte para atuar na escola.

Com o movimento Escola Nova, no qual Darcy Ribeiro era um dos
idealizadores, houve a criagdo da Lei n° 9394/96 (Lei de Diretrizes e Bases — LDB),
porém, essa lei demorou 10 anos para ser aprovada. Dessa forma, “[...] o ensino da

arte constituira componente curricular obrigatério, nos diversos niveis da educacgéo
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basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos” (LDB, 1996, p.
16).

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n°. 9394/96 possibilitou avangos juntamente
com as associacfes de arte-educadores, no que se refere ao aumento da carga
horaria nos cursos de licenciatura em arte para quatro anos, e a criacdo das
habilitagcdes por linguagens especificas nos cursos de Educacéo Artistica. Entretanto,
foi a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) que foram criados cursos
especificos para cada linguagem artistica, contribuindo para a ampliagdo e
fortalecimento da area, “as DCNs de Musica, Danca e Teatro foram aprovadas em
2004, e as DCNs de Artes Visuais foram aprovadas em 2009” (ALVARENGA; SILVA,
2018, p. 1014).

A formacéo especifica e atuagéo polivalente em Arte € um dos problemas que
poderia ser solucionado pela Lei n°® 13.278/16, pois esta lei especifica as linguagens
artisticas e estabelece que deve haver a “[...] necessaria e adequada formagao de
professores” (BRASIL, 2016). No topico a seguir, analisaremos a formacdo docente

em Arte.

2.1 A formagéao do professor de arte

As politicas publicas de cada periodo histérico influenciam o modo de ensinar
e aprender arte e, de acordo com as perspectivas governamentais, o incentivo a
profissao artistica € maior ou menor. Também € possivel destacar que a maioria dos
estudos referentes as linhas de pesquisa em Arte ocorrem por meio do
desenvolvimento das praticas em sala de aula e pouco se relata sobre a fusédo entre
as préticas e as legislagoes.

E importante saber identificar as politicas publicas deste ambito e, ainda mais,
valorizar as pesquisas da area, pois como salientam Alvarenga e Silva (2018), a
legislacédo é resultado do processo de disputa entre sociedade e poder legislativo. Nas

palavras das autoras:

E preciso conhecer tanto as politicas educacionais e como elas
interferiram/interferem na formacao dos professores de Arte e em seu
ensino, quanto agir coletivamente através das associagfes dos
profissionais da &rea, pesquisas conjuntas, intercambio de
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informac@es entre as graduacgdes e os programas de pds-graduacao
das diferentes linguagens artisticas para fortalecer, ainda mais, a area
de Arte. Outro aspecto a ressaltar € a necessidade de uma analise
acerca da realidade e de como os professores de Arte compreendem
esse contexto, pois, de modo geral, a legislacdo é resultado do
processo de disputa entre sociedade e poder legislativo. Igualmente,
tanto na docéncia como na pesquisa, h&d uma relacao intrinseca entre
0s percalgos vigentes na area de Arte e nas demais licenciaturas,
assim como uma relacdo intrinseca com o modelo de sociedade e,
portanto, com a escola necesséria ao capitalismo (ALVARENGA,
SILVA, 2018, p. 1012).

De acordo com Diniz-Pereira (2011), no final da década de 1970, houve uma
expansdao do sistema publico de ensino, inclusive nas licenciaturas, a qual englobava
também o curso de Educacao Artistica. Dessa forma, esta area se tornou obrigatéria
a partir da LDB (Lei n° 5692/71).

Com a aprovacao da LDB (BRASIL, 1971), para lecionar a partir da 52 série era
necessario ter uma formacao universitaria, preferentemente uma graduacédo em Artes.
Esse movimento fez com que a procura pela graduacdo em Educacao Artistica se
ampliasse e o0 movimento de luta pela Arte crescesse rapido com os entédo formados,
intitulados arte-educadores.

Os profissionais formados pelas Escolinhas! de arte iniciaram o processo de
ensino artistico no Brasil e introduziram, também, a luta pela autoexpressao da crianca
e do adolescente por meio do ensino das artes. Consequentemente, com a expansao
da &rea, precisaram de procurar e de cursar a graduacdo em Educacdo Artistica, a
fim de que pudessem manter os espacos educacionais que agora deveriam ser
ocupados na escola.

O curriculo da graduacdo em Educacédo Artistica, aprovado em 1973, previu
formar docentes em apenas dois anos, neste caso, abrangendo muitos contetdos
com pouco aprofundamento. Esse contexto revoltou os profissionais, os quais
protestaram pelo aumento da carga horaria, pois 0os conteldos eram extensos para
pouco tempo de curso.

Segundo Alvarenga e Silva (2018, p. 1013),

1 A partir de movimentos educacionais e artisticos, essas escolinhas se tornaram, “MEA-Movimento

das Escolas de Arte normalmente conduzidas pelo municipio, tinham uma formacéo inicial e
continuada, envolvendo mais particularmente os professores que atuavam no | Grau” (BATISTA, 2014,

p. 3).
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[...] para atender a demanda de formacao, foram criados cursos de
duracdo, os chamados polivalentes, que possuiam, em média, dois
anos. Essa estruturacédo das licenciaturas deixou marcas profundas no
ensino de Arte na educagao basica e nos cursos de ensino superior.

Diante do que foi exposto pelas autoras, a polivaléncia no ensino de Arte abriu
espaco para uma concepcdo generalizada e com isso, contribuiu para um
enfraquecimento da area e superficialidade na elaboracdo dos curriculos escolares,
condensando o0 conhecimento sistematizado, contextualizacdo histérica e a

especificidade de cada linguagem artistica.

[...] a polivaléncia € uma marca da Lei n° 5.692/71, e a Educacgédo
Artistica foi concebida como a formagdo de um unico profissional
capaz de ministrar aulas de artes plasticas, educacdo musical e artes
cénicas em um Unico programa. [...] Formar um profissional que
ministrasse com qualidade diferentes linguagens artisticas em uma ou
duas horas semanais, essa era a proposta e esse sempre foi motivo
de divergéncia entre licenciaturas, professores e gestores, dividindo
opinides e apontando as contradi¢cdes entre o desejo dos professores
de atender aos desafios da profissdo e as condigBes objetivas de
formacgéo e atuagdo. Iniciou-se, assim, a formacédo de professores de
Educacao Artistica para a educacgéo basica no Brasil, marcada por um
arremedo de formagéo polivalente (ALVARENGA,; SILVA, 2018, P.
1013).

Em 1996, apds a implantacdo da LDB, n° 9394, a disciplina de Arte passou a
ter por objetivo a abrangéncia das quatro areas: Artes Visuais, Musica, Danca e Artes
Cénicas. Entretanto, ainda que a legislacédo possua um carater democratico, 0 ensino
de Arte se manteve com o0s resquicios do século XX, ou mesmo os da educacéo formal
desenvolvida no século XIX, e, no século XXI, as quatro areas, com diferentes
conteudos, sao incluidas em uma mesma disciplina.

A problemética em relacéo a formacgéo desses profissionais € uma das maiores
dificuldades enfrentadas nas escolas quanto a disciplina de Arte, principalmente as
publicas. Em maio de 2016, foi aprovada a Lei n°® 13.278, no Senado Federal, que
altera 0 8§ 6° do art. 26 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, o qual fixa as
diretrizes e bases da educacao nacional, referente ao ensino da Arte. Um dos pontos
alterados foi a implementagdo das quatro linguagens artisticas, “As artes visuais, a
danca, a musica e o teatro sdo as linguagens que constituirdo o0 componente curricular
de que trata o § 20 deste artigo” (BRASIL, 2016, online).
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Essa Lei prevé e determina que estados e municipios se adequem em cinco
anos a partir da contratacdo de professores especificos de cada area, mantendo o
carater obrigatério nos ensinos Infantil, Fundamental e Médio (BRASIL, 2016). A
demanda de contratacdo de professores especificos para cada area, € uma discussao
antiga, iniciada desde a década de 1970, com as associacdes de area e profissionais
de Arte.

A partir da discussao proposta pela Lei n°® 13.278/16, “[...] o tema da polivaléncia
foi revisto através da definicdo das quatro linguagens artisticas que comp&em o ensino
da arte nas escolas e pela exigéncia de formacéo docente especifica” (ALVARENGA,;
SILVA, 2018, p. 1010). Contudo, apesar da existéncia dessa Lei, observamos um
cenario diferente quanto a sua aplicabilidade nas escolas.

E importante ressaltar que a Lei n° 13.278/16 é consequéncia do esforco
conjunto dos professores de Arte. Os professores que, ao longo dos anos, a partir das
associacfes da area, pesquisas, publicacbes de trabalhos, livros e artigos,
organizacdo de eventos em todo o Brasil, e mobilizacbes constantes junto ao
governodiante de reorganizacfes de politicas publicas educacionais, lutaram e ainda
lutam pela continuidade e preservacao do ensino de Arte, almejando sempre uma
melhoria educacional.

No contexto atual, contamos com uma formacdo docente com licenciaturas
especificas em todas as éareas. No entanto, a realidade nas escolas publicas,
especificamente, envolve a presenca de um professor formado em musica, teatro,
danca ou artes visuais, ministrando aulas de contetdos que ndo condizem com a sua
formacao.

Neste contexto, as instituicdes escolares precisam seguir o que define a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), que foi criada a partir do que preconizava a
LDB/96 a fim de que o ensino no pais fosse 0 mesmo para todos. A BNCC prevé o fim
da polivaléncia ao abordar a obrigatoriedade da inclusédo das linguagens artisticas, de
modo a enfatizar a importancia de cada uma na construgdo do conhecimento.

Alvarenga e Silva (2018, p. 1015) destacam que

[...] na construcdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
processo que, no Brasil, vem ocorrendo desde 2015, também é
reiterada a necessidade do fim da polivaléncia na formacédo de
professores e, por consequéncia, no ensino de Arte na escola,
gerando-se a necessidade de contratacdo de professores por area
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(Artes Visuais, Danca, Mdusica e Teatro). Nesse documento, é
destacado o papel da Arte como conhecimento, como processo de
expressdo, como forma de ler o mundo e também como meio de
transformacéo critica da realidade a partir do papel do artista e do
processo criador envolvido de forma mais amalgamada nas producdes
artisticas.

Diante do que foi exposto, é possivel compreender que mudancas educacionais
aconteceram ao longo dos anos, porém, a polivaléncia ainda é controversa, uma vez
que foi resolvido o problema da formacdo especifica dos profissionais de Arte,
contudo, ao se inserirem no mundo do trabalho, precisam de se tornar professores

multifuncionais e ensinar todas as areas da Arte.

2.2 Historico da disciplina de Arte no Brasil

O ensino de Arte no Brasil esta ligado a vinda da Missédo Francesa no ano de
1816. Seus integrantes possuiam um referencial artistico vinculado ao neoclassico?,
tendéncia que teria influenciado os ensinamentos e atividades da Corte.

Quando chegaram ao Brasil, a Missédo Francesa encontrou uma Arte diferente
dos modelos portugueses, ja que a maioria dos artistas era de origem popular, humilde
e mestica, considerados apenas artesaos. Suas obras possuiam tragos originais, que
se diferenciavam da arte europeia, portanto, foram definidas como o ‘barroco
brasileiro’.

Segundo Costa (2016, p. 76, destaque do autor), “[...] no Brasil, o barroco e a
paisagem barroca — a arte religiosa e tracos do urbanismo barroco, respectivamente
— fazem-se elementos cruciais de uma memoria estética nacional”. Este movimento
artistico é parte importante da memoria estética da identidade nacional, pois registra
um momento histérico e artistico em que a propria arte ndo se constituia como uma
disciplina curricular, mas era responsavel por elaborar uma representacao imagética
do brasileiro, de suas crencas religiosas e de sua cultura.

Durante o reinado de D. Jodo VI, houve um importante processo de criacdo e

centralizacdo das profissdes técnicas e cientificas no Brasil. Com a intengédo de

2 Neoclassicismo: baseado nos ideais classicos, cujos ideais de beleza estavam firmemente
concentrados na figura humana (GOMES JUNIOR, 2014, p. 83), esse movimento se op6s ao exagero,
rebuscamento e complexidades proposto pelo Barroco.
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valorizar as profissdes dos artifices, foi criada a primeira instituicdo voltada a arte e a
ciéncia, a Academia Imperial de Belas Artes (1816).

Segundo Barbosa (1989), a Academia Imperial de Belas Artes tinha por
finalidade estabelecer bases de uma politica cultural mais pragmatica, porém, ao
longo dos anos, este estabelecimento se tornou um veiculo com outras perspectivas.

Ainda que a Academia ndo tenha obtido tanto éxito, foi a responséavel por
propagar a importancia da Arte no Império por meio da inclusdo das artes na educacgao
dessa parte da populagéo. Instituiu-se, entdo, a pintura e o desenho “[...] no curriculo
do Colégio do Padre Felisberto Antonio Figueredo de Moura2, fundado no Rio de
Janeiro em 1811, destinado apenas a rapazes” (BARBOSA, 2012, p. 26).

A valorizagcdo do ensino de Arte no Brasil pode ser demarcada por dois
momentos. O primeiro se da pela fundacéo do partido republicano, por volta de 1870
e, com a disseminacédo de ideias contestadoras em relacao a organizacao do Império.
O segundo foi o incentivo ao desenvolvimento de um sistema educacional, em nivel
nacional, no qual se propunha a modalidade do desenho, além da alfabetizacdo e da
preparacao para o trabalho para as classes populares e escravizados ja libertos: “A
necessidade de um ensino de desenho apropriado era referida como um importante
aspecto da preparacédo para o trabalho industrial” (BARBOSA, 2015, p. 150).

Fundamentado nas ideias propostas pelo século XIX, o inicio do século XX foi
marcado pela expansao das ideias filosoéficas, pedagdgicas, estéticas e politicas que
influenciaram e embasaram o movimento republicano e, consequentemente, houve
uma mudanca nos objetivos do ensino de Arte. E possivel destacar que, a partir deste
periodo, comeca a ser aprimorada a ideia de arte curricular, a fim de ser trabalhada
em forma de disciplina, com a intencdo de expandir o processo criativo da crianca e
do adolescente nas escolas, especialmente as publicas.

Segundo Barbosa (2012, p. 32),

[...] a metodologia da Escola de Belas-Artes influenciou grandemente
o ensino da Arte a nivel primario e, principalmente, secundario,
durante os vinte e dois primeiros anos de nosso século; mas outras
influéncias dominaram durante este periodo: 0s processos resultantes
do impacto do encontro efetivo entre as artes e a industria e 0 processo
de cientifizacédo da Arte.

3 Neste colégio, ensinava-se Gramatica, Portugués, Latim, Francés, Inglés, Retorica, Aritmética e
Desenho.
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Com base no que foi exposto, é possivel observar que o processo historico de
transformacdo para a arte-educacédo® vinha, de fato, acontecendo desde seu inicio
com a Escola de Belas-Artes e que, portanto, teve sua ascensdo no século XX,
quando foi colocada em pauta a importancia da disciplina como obrigatéria no
curriculo escolar.

O processo de transformacdo do ensino de arte, juntamente com
implementacdo da disciplina nos curriculos, passa também pela transicdo dos
modelos escolares, tal como a escola tradicional. O desenvolvimento de metodologias
pedagogicas voltadas a reproducdo de conteudo altera a forma de se ensinar e
objetivar a arte, consequentemente esses foram alguns dos fatores que influenciaram
e retardaram a construcdo do conhecimento em relagéo a area e abordagem escolar.

Como ja foi mencionado nas subsecdes anteriores, a aprovacdo da Lei de
Diretrizes e Base da Educacédo n°® 5692, de 1971, foi considerada, pela area artistica,
como um retrocesso no processo de pensar o ensino da Arte na escola, ja que previa
a formacao polivalente e uma educacéo voltada a producao de mao de obra, algo que
estava vinculado a educacéo profissionalizante da época.

A preparacdo do educando se orientava exclusivamente para o mercado de
trabalho, o contetdo era de desenho geométrico, direcionado ao processo de Arte
Industrial. Seguido desse processo de arte ligada as atividades industriais, 0 governo
cria as licenciaturas curtas, que de acordo com o Parecer 1.284/73 e a Indicagao
23/73, eram intituladas Licenciatura em Educacéao Artistica, ofertadas em dois anos,
exigindo das instituices formadoras que ensinassem todos os contetudos de Mdusica,
Danca, Teatro, Artes Visuais e Desenho Geométrico em 24 meses.

Mais uma vez, essa decisdo provocou rejeicdo e resisténcia por parte dos
profissionais da educacao, pois estas graduacdes seriam superficiais em relagéo a
todos os conteudos que deveriam ser expostos e aprendidos. De qualquer forma,
foram estes profissionais, que primeiro se formavam em Educacéo Artistica e depois
nas outras linguagens especificas da Arte, que lutaram (e ainda lutam) diariamente

pelo reconhecimento da Arte como disciplina curricular, ndo apenas como mera

4 Arte-educacéo é o termo criado pela professora Ana Mae Barbosa na década de 1980 para designar
a categoria de profissionais licenciados em Arte, juntamente com o trabalho que desenvolvem. “A
interacdo entre a concepcao de arte e a concepcao de educacdo encaminha-se na confluéncia do que
conhecemos como arte-educagédo, conceito este que aponta para o entendimento de uma questao mais
ampla que é a arte no espaco educativo: um projeto pedagdégico com uma pratica em arte” (LEAO,
2006, p. 3e 4).
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atividade, mas também como conhecimento cientifico passivel de ensinar a refletir
sobre muitos contextos.

A mudanca de lei educacional advinda deste século esta centrada na criacao e
implementacdo da BNCC (BRASIL, 2017), a qual prevé praticas artisticas e
investigativas da Arte, evidenciando o respeito e a pluralidade cultural. Todavia, esse
documento ainda exige do professor a polivaléncia, ja que ndo determina o ensino das
areas especificas (Artes Visuais, Danca, Musica e Teatro) com professores
especificos, mas as areas especificas abordadas por um unico professor, formado em
uma unica area.

Apesar de termos, enquanto area artistica, ao menos 25 anos de projetos
politicos, leis, planos, conferéncias, relatorios, todos que embasam e visam uma
educacao de qualidade, enfrentamos um declinio no ensino de Arte, juntamente com
as problematicas da escola publica, que precisam ser revistas e reavaliadas. O ensino
de Arte como recurso de emancipacao cultural e criativa percorre o modelo de escola

em que vivemos ou queremos construir.

2.3 A docéncia em Artes Cénicas no Brasil

De acordo com a tabela de Areas do Conhecimento da Coordenacgido de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)®, atualizada em 2017, as
Artes estdo organizadas na grande area Linguistica, Letras e Artes, da qual Teatro e
seus complementos fazem parte, como Interpretacdo Teatral, Dramaturgia,
Cenografia, Direcao Teatral, dentre outras subéareas referentes a Arte como um todo.

Os cursos de graduagdo em Artes Cénicas, no Brasil, estdo divididos entre
Bacharelado e Licenciatura, sendo o ultimo dedicado a formacéo de professores. A
duracdo média desses cursos € de 4 anos (minimo). Por se tratar de uma area
académica estritamente nova, a quantidade de cursos, formandos e producdes
cientificas, ainda é escassa no Brasil.

Este fator € compreensivel pois, segundo dados do Censo Escolar do Ministério
da Educacdo (MEC) de 2013, publicados pelo Instituto Nacional de Estudos e

Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), em 2014, o numero de professores

5> Disponivel em: <https://www.gov.br/capes/pt-br/centrais-
deconteudo/documentos/avaliacao/20122017_artes_relatoriodeavaliao_quadrienal2017_final.pdf>
Acesso em: 20 mar. 2021.
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da Educacédo Basica que atuam na area de Artes e que possuem formacao superior €
de apenas 6% do total de docentes que atuam nessa disciplina nas escolas de
educacao basica do Brasil. Destes 6%, somente 3% possuem licenciatura em Artes.
Se os numeros fossem tomados fazendo referéncia as licenciaturas por area, somente
1% tém formagé&o especifica em teatro (FERREIRA, 2020).

O relatério final do Censo (INEP, 2014) apresenta um total de apenas 505
professores com formacdo em Teatro no pais todo, abrangendo escolas publicas e
privadas, na qual define maior incidéncia de professores de Artes Cénicas nos estados

das regides Sul e Sudeste. Segue abaixo uma figura explicativa:

Figura 1 - Formag&o superior em teatro

CENSO ESCOLAR (INEP, 2014)— PROFESSORES ATUANTES NA EDUCACAO BASICA

PROFESSORES ATUANTES NA
AREA DA ARTE

@ PROFESSORES COM ENSINO
SUPERIOR (QUALQUER CURSO);

/ \ S @ PROFESSORES  LICENCIADOS
SUPSiioR EM ARTES (ALGUMA AREA);
6% : @ PROFESSORES  LICENCIADOS
' EM TEATRO.
PROFESSORES / PROFESORES

LICENCIADO! / o GRADUADOS
EM ARTES ‘ EM TEATRO
3% \{ 1%

Fonte: Elaborado pela autora com base no relatério do Censo (INEP, 2014).

Em relacdo a formagdo docente continuada de Artes Cénicas na POs-
Graduacdo e em concordancia com a Avaliagdo do Quadriénio 2013-2016, dos
Programas de Pds-Graduacdo (PPG) da Area de Artes, o Brasil possui hoje 9
programas em Artes, 8 em Artes Cénicas, 2 em Artes da Cena e 1 em Teatro®. Para

visualizar melhor a dimenséao que isso traz, segue o grafico abaixo:

6 E importante ressaltar que sdo nomes variados, mas todos tém como base o estudo do teatro, seja
ele em cena ou na &rea educacional.
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Gréfico 1: PPG por areas

PROGRAMAS DE POS-GRADUACAO E QUANTIDADE

Quadriénio 2013-2016, dos Programas de Pés-Graduagdo (FPG)

ARTES @ ARTES CENICAS ARTES DA CENA @ TEATRO

Fonte: Elaborado pela autora com base na Avaliagdo do Quadriénio 2013-2016.

Diante dessa avaliacdo e levando em consideracdo os fatores historicos e a
guantidade de PPG especificos, entende-se que a formacédo de profissionais para
atuar também nas graduacbes € limitada. Como o0s programas Sa0 poucos, 0S
egressos formados em Artes Cénicas acabam por procurar mestrados e doutorados
gue se enquadrem na Arte, porém nédo especificamente na area do Teatro.

O curso de Artes Cénicas da Universidade Estadual de Maringd, por exemplo,
foi criado em 2011 sob a necessidade de expandir a area do Teatro na cidade e,
também, visando ampliar a formacéo dos profissionais de Arte na regido. Segundo o
projeto politico pedagdgico do curso, “a histéria da atividade teatral em Maringa esta
estreitamente imbricada e comprometida com a histéria da atividade teatral na
Universidade Estadual de Maringa” (UEM, 2012, p.3).

O Teatro Universitario de Maringad (TUM) foi criado pelo Prof. Dr. Eduardo
Fernando Montagnari, que também criou a Oficina de Teatro e reorganizou a estrutura
do teatro na universidade, a fim de ofertar cursos para a comunidade.

Os trabalhos desenvolvidos pelo grupo TUM no espaco universitario fizeram
com que a atividade teatral se expandisse e que o curso de Artes Cénicas fosse criado

com o objetivo de formar profissionais capazes de atender as escolas e comunidade.
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Segundo o Projeto Politico Pedagogico do Curso de Artes Cénicas (UEM, 2012, p.
10),

Ao concluir o curso de graduacdo em Artes Cénicas, habilitacdo
Licenciatura em Teatro, 0 egresso devera estar apto a atuar como um
agente da &rea de teatro na sociedade, promovendo a consolidacao
do conhecimento teatral junto a rede escolar, as instituicdes culturais,
projetos sociais, 6rgaos publicos e grupos artisticos, além de poder se
dedicar a pesquisa. O profissional estaré apto para prestar exame para
a capacitagdo como ator profissional no 6rgéo oficial que regulamenta
a profissao, a saber, SATED - Sindicato dos Artistas e Técnicos em
Espetaculos e Diversdes do Estado do Parana.

O objetivo das graduacdes em Artes Cénicas, especificamente em licenciatura,
é formar individuos capazes de desenvolver atividades pedagdgicas, intelectuais,
sociais e politicas inerentes a formacéo do professor. Consequentemente, professores
qualificados para aplicar seu conhecimento em teatro a servico da construcdo da
autonomia e cidadania de seus alunos e alunas, a fim de fomentar a discusséo acerca

da importancia da Arte para o progresso da sociedade.

2.4 A perspectiva artistica e académica do docente de Teatro

A atividade teatral ndo se limita apenas ao fazer préatico ou teérico, mas a
unido que acontece entre duas perspectivas: artistica e pedagogica. Para Pupo

(2006), o ato de fazer e fruir o teatro sdo complementares,

Apreciar teatro e experimentar a atividade teatral constitui a via de méo
dupla que delimita o terreno de nossa atuacdo com pessoas de
diferentes faixas etarias em instituicbes escolares as mais diversas,
organizacdes nao-governamentais, centros culturais e espacos
similares (PUPO, 2006, p.11 e 12).

Nesse sentido, o Teatro pode ser exercido em diversos ambitos e todos
possuem sua importancia para o desenvolvimento da sociedade. Desgrandes (2020)
ressalta que um dos aspectos marcantes do pensamento em relacdo ao valor
pedagogico da Arte esta no desafio de tentar esclarecer em que medida a experiéncia

artistica pode, por si, ser compreendida enquanto acéao educativa.
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Nesse caso, 0 Teatro explora a experiéncia e provoca alguns elementos de
significacdo: a palavra, os gestos, as sonoridades, os figurinos, os objetos cénicos etc.
Esses elementos auxiliam na tomada de consciéncia que se efetiva como leitura de
mundo (DESGRANDES, 2020, p.23), ou seja, conhecer, apreciar e experienciar as
atividades artisticas. Fazer e ensinar Teatro € propor aos alunos o conhecimento do
todo.

Para Figueiredo (2015, p. 145),

[...] o professor de teatro atua nas esferas de aprendizagem tanto
artistica quanto pedagdgica e que, passando pela docéncia e criacdo
cénica, conquiste habilidades nessas areas para que, quando inserido
no processo teatral escolar, tenha embasamento para construir, junto
dos educandos, propostas significativas no espaco escolar, ampliando
o repertorio cultural e o conhecimento teatral dos educandos.

Ser docente de Teatro € justamente proporcionar aos alunos as referéncias
tedricas e préticas artisticas que, por vezes, ainda ndo conhecem, ou que precisam
aprimorar. E também oportunizar que o aluno tenha espaco para expressar seu
discurso teatral.

O professor é aquele que, ao mesmo tempo que ensina, explora as
capacidades artisticas, portanto, um professor de Teatro que também seja artista, e
gue preconize o dialogo entre ensino e capacidades artisticas, torna-se um professor-

artista.

2.4.1 O que é ser um professor-artista?

O termo “professor-artista” ou “artista/docente” tem se expandido no campo
artistico porque um professor de arte/teatro precisa levar para suas condutas na
escola objetos, simbolos e préticas artisticas para que os alunos, ainda que tenham
pouco acesso, consigam entender e valorizar a Arte.

Para Marques (1999), o artista/docente € aquele que ndo abandona as
possibilidades de criar, interpretar, dirigir e tem como fungcdo e busca explicita a
educacdo em seu sentido mais amplo. Isto €, esta sempre aberto para oportunidades
de que processos de criagdo artistica possam ser revistos e repensados como

processos também educacionais. Para complementar, Icle (2012) salienta que o
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professor-artista ndo seria uma soma de professor mais artista, mas 100% artista e
100% professor.

As reflexdes que os autores nos trazem € de que a vivéncia seja intensa em
ambas modalidades, pois a Arte tem muito a aprender com a Educacéo e vice-versa.
Uma néo pode e ndo deve estar distante da outra, ser professor ndo desvaloriza o ser
artista, assim como ser artista ndo desvaloriza o ser professor. As possibilidades de
estudo e ampliacdo do campo auxiliam as praticas e expandem o conhecimento da
area.

Para Dias e Martins (2019, p. 120),

[...] o termo ‘professor-artista’ mais do que uma palavra composta é
um conceito hibrido que caracteriza uma ideia de profissionais que
assumem um duplo papel funcional na interface entre o fazer arte e o
fazer pedagdgico ou, ainda, entre o saber artistico e o saber ensinar.

A partir de reflexdes sobre a forma e o campo de atuacao profissional, pode-se
afirmar que a ponte que interliga a instituicdo escolar e o mundo da arte é o professor.

Por isso, € explorando as capacidades criativas, mostrando, experimentando,
visitando e assistindo o0s campos artisticos que o docente proporciona a
contextualizagao da Arte e do conhecimento de mundo. Para Marques (1999), o papel
do professor de danca (substitui-se por teatro ou arte) ndo seria, portanto, somente o
de um intermediério entre estes mundos — a arte, a escola, a sociedade —o professor
seria também uma das fontes vivas para experimentarmos de maneira direta esta
relacao.

Segundo Aguirre (2011), os saberes e fazeres do professor-artista estao
imbricados numa espécie de transito entre a dimensao cultural e a experiéncia
subjetiva. Proporcionar experiéncias artisticas na escola, além de explorar o
conhecimento cientifico, é oferecer reflexdes até mesmo para as equipes pedagogicas
e outros profissionais atuantes em sala de aula.

O professor-artista Carlos Roberto Médinger (2020) discute em sua tese de

doutorado essa relacao que deve existir entre ser professor e ser artista.

[...] € preciso uma constante reflexdo sobre o papel da docéncia e suas
possibilidades. Porque o perigo é nos apegarmos a apenas um dos
nomes desse bindmio: professor ou artista. Assim, corremos 0 risco
de uma certa acomodacao, como o de ser um artista que da aulas para
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pagar as contas, mas gue nao se assume plenamente no oficio de ser
professor (MODINGER, 2020, p.17).

Esse enfoque pode estar relacionado a crenca de alguns artistas de que ao
conectar sua Arte a educacdo, estdo diminuindo-a, ou que apenas expandem o
recurso educacional ao ministrar aulas como uma alternativa financeira que bloqueia
o fazer artistico.

Também existe a preconcepcao de que quando se é muito bom artista, muito
bom ator/atriz, deve-se cursar um curso bacharel, quando ndo se é tdo bom, o
caminho sera uma licenciatura. “Essas agbes carregam o preconceito socialmente
constituido de que ser professor € mais fécil, uma carreira com exigéncias menores,
portanto, para artistas também ‘menores” (MARQUES, 2014, p. 233).

Entendemos que, em ambos 0S casos, € necessario possuir conhecimento
cientifico e muito treinamento. N&o é possivel, de fato, um professor de Arte atuar
numa escola formal sem ao menos ter experiéncia apresentando-se, ou ainda, sem
nunca ter visitado um museu, galeria de arte, frequentado espetaculos de danca e
musica, ou seja, hunca ter vivenciado uma ou mais areas do campo artistico.

O modelo de escola basica ao qual estamos inseridos tem dificuldades de
receber o professor/artista, porque esse docente ndo € bem-vindo em um sistema
fechado e retrégrado. Figueiredo (2015, p. 140) salienta que “o ambiente escolar ndo
foi pensado, desde a sua origem, para abrigar o teatro e seu carater dionisiaco,
transgressor, que ja de antemao necessita de alunos protagonistas que fazem uso do
proprio corpo e do espaco da sala de aula”.

Ana Mae Barbosa, na proposta triangular criada nos anos 1980 e desenvolvida
até os dias atuais, aponta a urgéncia de que estudantes e professores acompanhem,
visitem e participem de atividades artisticas. Barbosa (1980) estabelece, ainda, a
necessidade de uma interacdo efetiva entre a Arte produzida na escola e a Arte
produzida socialmente.

Diante desse fato, Marques (2014, p. 235) afirma em seus estudos relativos a

danca e docéncia que,

[...] o artista/docente, tal qual proponho, ndo se configura como um
professor que danca, ou que mantém uma carreira artistica paralela
as suas atividades docentes. O artista/docente €, tampouco, um artista
gue ensina nas horas vagas de seu trabalho artistico. Em minha
proposta e carreira profissional, o artista/docente constitui-se no
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hibridismo, assim como a danca e a educacdo. O artista/docente é
aguele que, numa mesma proposta, danca e educa: educa dancando
e danca educando, consciente das duas ag¢fes fundidas que exerce.

Portanto, essa perspectiva nos faz refletir sobre a importancia de um docente-
artista na escola. Visto que expande o contato artistico dos alunos e profissionais da
instituicdo como um interlocutor, formando uma triade do diadlogo entre arte-escola-
sociedade.

Marques (2014) constatou em suas praticas cotidianas, enquanto docente-
artista, o quanto sua atuacdo na area de educacao modificou também sua percepcéao
e atuacao artistica em cena e vice-versa. Possibilitar o conhecimento artistico na
escola, é expandir as formas de leitura do mundo, é propor uma educacao
problematizadora, consciente, ativa e transformadora, bem como refletia Freire
(2016), para além de uma “educacgao bancaria”.

Que seja possivel, portanto, a partir de pesquisas como essa, refletir sobre as
condicBes e incentivos vivenciados pelos professores-artistas. Segundo Marques
(2014, p. 238), “muitas e infinitas tém sido as contribuicées do sistema da arte, dos
artistas e de suas proposicdes para reformular, repensar e ressignificar um sistema
educacional retrégrado e anacrdnico que aparta o artista do docente e a arte da

educacao”. A Educacéao precisa da Arte e a Arte necessita da Educacao.

2.5. A relacao Teatro e Educacéo

Discutiremos nesta subsecéo sobre as potencialidades do Teatro trabalhado
na escola e sua capacidade de desenvolver habilidades essenciais na construcéo do
integral do aluno, sejam elas emocionais, fisicas ou sociais.

Japiassu (1998) e Koudela (2005; 2011) defendem a aplicacéo de jogos teatrais
no contexto escolar. Para os autores, o Teatro na escola tem papel fundamental em
promover sentimentos de pertencimento ao aluno, além de ampliar o universo artistico
e cultural, suscitando o trabalho reflexivo, a consciéncia estética e a formacao
humana.

Diferentemente do teatro profissional, o Teatro na escola atribui mais
importancia ao processo do que ao final. Enquanto o teatro profissional vive do e para

o publico, o teatro na escola tem como objetivo desenvolver as habilidades dos alunos
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e o professor age como um coordenador deste processo.

Spolin (2010) defende a importancia do jogo no desenvolvimento das
habilidades e técnicas pessoais. Para a autora, “[...] 0 jogo é uma forma natural de
grupo que propicia o envolvimento e a liberdade pessoal necessarios para a
experiéncia” (SPOLIN, 2010, p. 4).

Spolin (2010), ao criar o termo theater game (jogo teatral) e desenvolver seu
método de trabalho como Spolin Games, estabelece uma diferenca entre o jogo
dramatico (simbdlico - “faz de conta”) e o jogo de regras (teatral).

Para Spolin (2010), Jogos Teatrais sdo a designacdo dos jogos a partir da
improvisacao, a fim de preparar atores profissionais ou na utilizacdo do teatro para
iniciantes e, também, no ambiente escolar. A autora relata que, “as oficinas de jogos
teatrais sdo Uteis ao desenvolver a habilidade dos alunos em comunicar-se por meio
do discurso e da escrita, e de formas nao verbais”. (SPOLIN, 2010, p. 29).

O jogo dramético é definido por Slade (1987) como o jogo que é equacionado
pelas experiéncias pessoais e emocionais dos jogadores. E experienciado pelo drama
infantil quando a crianca dramatiza por meio da imitacéo, do fantasiar. Ja o jogo teatral
passa pelo processo de aprendizagem de uma representacdo corporal consciente
(KOUDELA, 2005). Atualmente, o jogo teatral passou a ser um recurso educativo
muito utilizado pelos professores que trabalham com criancas e adolescentes.

Para Japiassu (1998), os jogos teatrais partem de uma metodologia Iudica com

regras explicitas e afirma,

No jogo dramatico entre sujeitos (faz-de-conta) todos séo “fazedores”
da situac&o imaginaria, todos sdo atores. Nos jogos teatrais 0 grupo
de sujeitos que joga pode-se dividir em “times” que se alternam nas
funcbes de “atores” e “publico”. [...] Na ontogénese, o0 jogo dramatico
(faz-de-conta) antecede o jogo teatral (JAPIASSU, 1998, p.85 e 86).

O jogo teatral auxilia na perspectiva de que o Teatro enquanto pratica
pedagogica € fundamentalmente coletivo, ou seja, aprecia 0 respeito entre 0s
integrantes. Koudela (2005, p. 149) afirma que,

No jogo teatral, pelo processo de construgdo da forma estética, a
crianca estabelece com seus pares uma relacdo de trabalho em que a
fonte da imaginacéo criadora - 0 jogo simbdélico - € combinada com a
prética e a consciéncia da regra de jogo, a qual interfere no exercicio
artistico e coletivo.
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Dessa forma, o jogo teatral acontece pela formacdo de acordo de grupo, por
meio das regras que sdo consentidas pelos sujeitos participantes. A partir dessa
experiéncia, o jogo teatral passa a ser um jogo de construcdo da linguagem artistica
e um grande aliado da educacéo.

Existem dois termos possiveis ao abordar o Teatro na escola, porém com
conceitos diferentes, séo eles: Teatro-pedagogico e Teatro-educacao. O primeiro visa
trabalhar com o Teatro como uma ferramenta pedagogica em sala de aula, objetivando
fixar os contetdos. Portanto, pode ser usado por professores de disciplinas distintas
a area da Arte.

O Teatro-Pedagodgico pode proporcionar experiéncias criativas com a turma e
ainda “alia formas dramaticas ao ambito educacional” (VIDOR, 2010, p.27). Trabalhar
diferentes formas de encenacfes a partir de um texto de literatura, ou algum caso
referente a um acontecimento historico, € um dispositivo usado por este tipo de
abordagem.

Em relacdo ao Teatro-Educacdo, h4 um compromisso maior com o
desenvolvimento das habilidades inter e intrapessoais. Este movimento busca unir a
apreciacao estética a criacdo, a fim de desenvolver as competéncias e capacidades
do grupo gue encena, além de promover uma interacdo entre comunidade escolar e
comunidade externa, na medida em que toda peca teatral tem uma plateia como seu
terceiro elemento (COELHO, 2014)

De acordo com Santiago (2004, p. 103),

O teatro-educacdo também caminha em outra direcdo em relacdo ao
teatro-pedagodgico, que consiste numa forma de instrumento ou
ferramenta pedagdgica na educacdo. Mas o teatro-educacao vai além
dessa abordagem contextualista ou instrumental que difere da
perspectiva essencialista ou estética que defende a presenca do teatro
em situacdes de aprendizagens, seja na escola ou em outros espacos
educacionais.

O Teatro, portanto, e as artes no geral, sdo concebidos como um conjunto de
linguagens da representacao, especificamente humanas, capazes de proporcionar
aprendizagens sobre a estética, mas também sobre o social.

O professor pode e deve explorar materiais de apoio educativo para

transformar, por exemplo, a ida ao teatro, numa experiéncia significativa em relacéo
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ao processo de apropriacao e criacdo dos alunos. Sobre o desempenho do professor
de Arte nas escolas, Larrosa (2003, p. 51-52) relata que o “professor é alguém que
conduz alguém a si mesmo [...] alguém que sem exigir imitacdo e sem intimidar, mas
suave e lentamente, nos conduziu até nossa propria maneira de ser”.

Embora o Teatro ainda seja pouco explorado na educacao, é inegavel que é
uma ferramenta pedagogica que promove ndo s6 a diversidade, mas também a
socializacdo dos alunos de forma produtiva e criativa. O Teatro é potente ao envolver
e motivar toda a comunidade, aproximando professores, educandos, funcionarios e
gestores.

A atividade artistica e teatral promove a ampliacdo cultural e,
consequentemente, um aperfeicoamento pessoal, pois estimula a troca de
experiéncias, amplia a tolerancia nos relacionamentos visto que trabalha com o
coletivo e colaborativo e desenvolve as habilidades interpretativas. Espera-se que
esses principios do Teatro-Educacédo sejam difundidos pelos ambientes educacionais

e gue as Artes Cénicas tenham também mais efetividade nos curriculos escolares.
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3. A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS

A teoria aqui apresentada busca explicar um fendmeno ou um conjunto de
fendbmenos, a fim de delimitar o problema a ser investigado nesta pesquisa. Oliveira
(2019) destaca que o fendmeno educativo ocorre no processo de interacdo social na
escola e fora dela e que o conhecimento consolidado a partir dai € o produto e o
processo sociocultural compartilhado em grande escala, especialmente pelo senso
comum.

De acordo com essa concepc¢ao, abordaremos a Teoria das Representacoes
Sociais (TRS), a qual utilizamos como suporte tedrico-metodolégico, a fim de
compreender as representacdes sociais (RS) dos participantes da pesquisa, alunos
de graduacé&o do curso de Artes Cénicas.

A presente secéo estad organizada a partir dos estudos bibliograficos da TRS,
com o objetivo de subsidiar nosso estudo, o qual visa identificar o pensamento e
comportamento social dos sujeitos envolvidos na pesquisa sobre a docéncia em Arte.

Realizamos um levantamento bibliografico com o intuito de visualizar uma
perspectiva das pesquisas que utilizam e discutem a TRS, visando explorar 0s
recursos tedricos e metodoldgicos e suas implicacBes acerca da teoria juntamente
com o campo da Arte.

Dentre os autores que abordam as representacdes sociais, selecionamos
Moscovici (2001; 2012; 2015) e seus adeptos, dentre os quais Jodelet (1989; 1993;
2001; 2005), Abric (1998; 2000), Jovchelovitch (2000; 2004; 2011; 2014), S& (1993;
1996 ;1998; 2002), Alves-Mazzoti (1998; 2008) e Arruda (2002). Em relagcdo ao campo
artistico e as RS, apesar de termos encontrado alguns trabalhos sobre o assunto,
verificamos que este € um tema ainda pouco estudado, principalmente pela area do
Teatro/Artes Cénicas.

Todavia, nosso interesse pela TRS se justifica por acreditarmos que compde
um campo de estudos que reune diversas areas do conhecimento, visando
compreender a dinamica psicossocial entre as relacdes humanas. Sejam essas
relacbes humanas desenvolvidas pelas instituicdes sociais, pela cultura, ou a partir do
pensamento individual e coletivo.

Nesse sentido, com o propésito de identificar o pensamento social referente ao

campo de atuacdo escolar artistico, produzido pelos integrantes desta pesquisa,
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consideramos que a TRS sera uma teoria importante e de base para compreender

nossa problematica.

3.1 Um breve histérico sobre as Representacdes Sociais

As representacdes sociais apresentam-se como uma tendéncia da Psicologia
Social a partir dos estudos de Moscovici (1978 apud CARVALHO; ARRUDA, 2008)
sobre a forma como a Psicandlise foi introduzida e adequada historicamente pela
sociedade francesa. Todavia, esta vertente das RS se opunha ao modelo do
individualismo da tradicdo behaviorista e da cognicdo social, uma reacdo ao
positivismo.

De acordo com Moscovici (2001), Durkheim foi pioneiro imediato pelo uso do

conceito de representacdo social. Nas palavras do autor,

[...] o verdadeiro inventor do conceito é Durkheim, na medida em que
fixa os contornos e lhe reconhece o direito de explicar os fenébmenos
mais variados na sociedade. Ele o define por [...] uma ampla classe de
formas mentais (ciéncias, religibes, mitos, espaco, tempo), de opinides
e saberes sem distingdo (MOSCOVICI, 2001, p. 47).

Para Durkheim, o conceito procurava suprir os fenbmenos gque constituem a
vida em sociedade e sua prioridade se mantinha na manutencdo das instituicoes.
Contudo, o autor fez grande esforco para estabelecer a Sociologia como ciéncia
autbnoma, além de defender uma separacéo radical entre representa¢des individuais
e coletivas, para o autor, as primeiras seriam do campo da Psicologia, enquanto as
ultimas formariam o objeto da Sociologia (DUVEEN, 2015).

Por outro lado, ao escolher as representagbes sociais como fonte de seus
estudos, Moscovici (1925-2014) desenvolveu uma teoria que favorece a mudanga. O
conceito de mudanca é constantemente orientado por agueles processos sociais em
gue a conservacao e a preservacao se tornam parte da vida social. Como destaca
Abric (1998, p. 35), isso “acontece quando os atores sociais sao levados a desenvolver
praticas sociais em contradicdo com seu sistema de representacao”.

Segundo Duveen (2015, p.15),
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[...] enquanto Durkheim vé as representacdes coletivas como formas
estaveis de compreenséo coletiva, com o poder de obrigar que pode
servir para integrar a sociedade como um todo, Moscovici esteve mais
interessado em explorar a variagdo e a diversidade das ideias
coletivas nas sociedades modernas.

Para tanto, a representacdo nao se limita a expressao simbolica da realidade
como uma via de acesso, mas deriva da atividade humana que a direciona, como
produto e processo. Dessa forma, é estabelecida uma transformacdo do que néo é
familiar, ou conhecido, em familiar, quando o novo é incorporado a categorias
preexistentes e se torna, portanto, senso comum (CARVALHO; ARRUDA, 2008).

A TRS proposta por Moscovici, portanto, visa explicar o conhecimento reificado
a partir do senso comum, ou Seja, Se preocupa em compreender como este
conhecimento advindo e certificado pela ciéncia é transformado fora dela através do
consenso. Dessa maneira, “[...] Moscovici rompe com a visao individualista do sujeito,
proposta pela teoria cognitivista, e a tece na relacdo sujeito-objeto, mediada pelos
grupos sociais” (OLIVEIRA, 2019, p. 62).

Nesse sentido, a Psicologia Social € uma manifestacdo do pensamento
cientifico que estuda o sistema cognitivo, logo, “[...] nés percebemos o mundo tal como
€ e todas as nossas percepcOes, ideias e atribuicdes sdo respostas a estimulos do

ambiente fisico ou quase fisico, em que nés vivemos” (MOSCOVICI, 2015, p. 30).

3.2. Arelacdo do senso comum com as Representacfes Sociais

Falar sobre a Teoria das Representacdes Sociais e ndo abordar os
conhecimentos do senso comum € ignorar todo o principio dessa perspectiva, visto
gue essa teoria possui 0s conhecimentos do cotidiano como proposta de abordagem.
E importante destacar, nesse ponto, que o senso comum faz parte do dia a dia de
todo tipo de sociedade, porém ha variacbes na forma de organizacdo dessas
sociedades.

Quando reproduzimos, por exemplo, que um determinado ch& é benéfico para
algum tipo de dor ou doencga, ou ainda que, misturar dois alimentos na mesma refeigao
traz maleficios para os orgaos/corpo, estamos utilizando o conhecimento préprio do

senso comum. Isso quer dizer que essas informacdes nem sempre estao pautadas na
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ciéncia, porém sdo formadas a partir das experiéncias e conhecimento pratico de cada
um.

Jovchelovitch (2011) elucida que os seres humanos nascem em meio a um
fenbmeno simbdlico e cultural e nada é inventado por eles mesmos em suas
experiéncias individuais. Isto €, a cultura em que fomos inseridos desde o nascimento,
independente do lugar, “apresenta pensamentos, cerimdnias coletivas, praticas
sociais e determinada linguagem, os quais séao transmitidos de geracdo em geracao
a partir das experiéncias diarias de comunicagao”, seja pela memdria coletiva, ou
pelas instituicbes (COUTINHO, 2017, p. 79).

E a partir do conhecimento do senso comum que construimos concepcgdes
culturais sobre coisas diversas, tais como o padréo estético de beleza, o que é bonito
e 0 que é feio, formando os esteredtipos e 0 que € moral e imoral na sociedade,
partindo do principio religioso. Como consequéncia, por meio do conhecimento do
senso comum, nos enquadramos em determinado grupo social.

Isto posto, 0 senso comum € um conhecimento hegemdnico que nos
proporciona as relacbes e interacbes sociais, a conversa com pessoas
desconhecidas, os saberes e as formas de comunicacdo. O senso comum esta
diretamente ancorado na histdria, na tradicdo e cultura de um povo, pois auxilia na
capacidade de posicionar acontecimentos e experiéncias.

A medida que as transformacdes sociais v&o surgindo e somos bombardeados
de informacdes rapidas e instantaneas, essas mudancas nos afetam e exigem que
nos adaptemos. Por isso, uma das formas que utilizamos para enfrentar as mudancas,
€ recorrer aos conhecimento e referéncias do senso comum que ja tinhamos adquirido
para conseguir explicar tais avan¢os e nos conformar, ou néo.

Segundo Alves-Mazzoti (1994), é nas conversas diarias, em casa, no trabalho,
com 0s amigos, que somos solicitados, instigados a nos manifestar a respeito de
varios assuntos, procurando explicacdes, fazendo julgamentos e tomando posi¢oes.
E a partir dessas interacdes sociais que vao se criando “universos consensuais” e as
novas representacdes sao produzidas e comunicadas, “passando a fazer parte desse
universo ndo mais como simples opinides, mas como verdadeiras “teorias” do senso
comum, constru¢des esquematicas que visam dar conta da complexidade do objeto,
facilitar a comunicagao e orientar condutas” (ALVES-MAZZOT]I, 2008, p. 21, grifo da



47

autora). Dessa forma, essas teorias contribuem para a construcdo da identidade
grupal e do sentimento de pertencimento do individuo ao grupo.

A TRS, portanto, é definida, segundo Spink (1995), como forma desse
conhecimento que é pratico, pois se aprofunda no pensamento do senso comum.
Essa formacgéo tedrica pressupfe a ruptura dos modos e vertentes classicas de
estudos que abordam o conhecimento como saber formalizado, ou seja, “[...] focalizam
o saber que ja transpés o limiar epistemoldgico, sendo constituidas por conjuntos de
enunciados que definem normas de verificagdo e coeréncia” (REIS; BELLINI, 2011,
p.151).

A esse respeito, Jodelet (2001, p.5) explica que,

[...] igualmente designado como “saber do senso comum” ou ainda

LT

“saber ingénuo”, “natural”, esta forma de conhecimento distingue-se,
dentre outros, do conhecimento cientifico. Mas ela é tida como um
objeto de estudo téo legitimo quanto aquele, por sua importancia na
vida social, pelos esclarecimentos que traz acerca dos processos
cognitivos e as interacdes sociais.

Ainda que o saber do senso comum se diferencie do conhecimento cientifico,
nao deixa de ter seu mérito em relacéo a formacgao de conhecimentos que sao praticos
e por isso devem e podem ser estudados. De acordo com a concepc¢do de
Jovchelovitch (2014), as RS e a ciéncia séo formas diferentes de saber, mas ao se
tornar representacéo social, o conhecimento reificado ndo perde a sua racionalidade,
gue funciona segundo regras proprias.

Nesse caso, Markova (2006) ressalta que o conhecimento do senso comum
tem auxiliado de forma ativa no desenvolvimento do conhecimento cientifico, durante
todo progresso de construcdo da historia social da humanidade. Segue abaixo um
guadro explicativo desenvolvido a partir dos estudos de Markova (2017), relacionando

senso comum e ciéncia durante o processo historico.
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Quadro 1: Relagéo entre ciéncia e senso comum.

Assistematico, baseado nas emocOes e Sistematico, neutra e objetiva.

imaginagao.

Influencia a formagao e Estiloe estrutura frios e abstratos.
complementagdo de conceitos

cientificos.

Ancorado na historia, tradicdo e Retratacao da realidade independente
cultura. da consciéncia.

Fonte: Elaborado pela autora.

Nesse sentido, Moscovici (2015) ressalta que o senso comum € algo
compartilhado por todos os individuos de uma maneira mais igualitaria que qualquer
outro fator, ainda segundo o autor, respeitar o senso comum € respeitar qualquer
teoria em que implicitamente aceitamos. Todavia, € necessario desconfiar dos
“saberes populares”, pois ainda que estejamos de acordo, 0 senso comum nao prova
nada além do consenso existente entre um determinado grupo.

Para Oliveira (2019, p. 77), “[...] as RS se tornam senso comum por meio do
compartilhamento das experiéncias culturais vivenciadas socialmente”. Nesse
sentido, os individuos concebem formas de conhecimento pratico para “desvendar o
mundo”, elaboram e socializam saberes. Se no passado a ciéncia era baseada no
senso comum e fazia 0 senso comum menos comum, agora, segundo Moscovici
(2015), o senso comum € a ciéncia tornada comum.

Portanto, com base nos estudos moscovicianos, Arruda (2002, p. 131) pontua
que, “[...] a realidade é socialmente construida e o saber € uma construcdo do sujeito,
mas nao desligada da sua inscrigdo social”’, e que, desta forma, Moscovici (2015)
propde um conhecimento “psicossocial’, o qual se apoia nos conceitos socioldgicos,
contudo, ndo ignora 0s processos subjetivos e cognitivos.

Compreendemos que néo € possivel teorizar o senso comum sem introduzir,
mesmo que de maneira ndo aprofundada, a conceituacdo sobre representacdes
sociais como forma de conhecimentos praticos. O saber do senso comum parte do
principio da consciéncia coletiva, pois é acessivel a todos, bem como as

representacdes sociais.
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Na préxima subsecéo, discutiremos a definicdo e o processo de formacao das

RS, a fim de complementar e ampliar a discussao sobre tal temética.

3.3. Principais correntes de tedricos sobre as Representacfes Sociais

Como pudemos observar anteriormente, Moscovici (2015) ja afirmava que o
termo de representacdes sociais ndo partiu dele, mas sim de Durkheim. Todavia,
ambos possuiam perspectivas diferentes para teorizar o0 mesmo contetudo. De fato,
desde seu inicio, a TRS foi influenciada e muito discutida por vérios teoricos, 0os quais
auxiliaram na compreensao e propagacao da teoria.

Alguns destes tedricos aprimoraram-se na composicado estrutural, outros em
processos investigativos e outros priorizaram o papel da sociedade e da comunicacao
na formacédo e funcionalidade da representacdo. Durante este percurso de cinco
décadas de existéncia, a teoria se organizou de acordo com algumas abordagens
metodoldgicas, a serem descritas a seguir.

A partir dos estudos de Denise Jodelet (1993), nos foi apresentada a
abordagem sociogenética, a qual busca a compreensao dos processos geradores das
representacdes sociais, do lugar e do grupo analisado, a fim de entender o papel
regulador do conteddo das RS. Em relacdo a abordagem tedrico-metodoldgica
proposta por Moscovici, Jodelet foi quem deu continuidade a proposta que enfatiza os
processos de ancoragem e objetivacdo, que serdo apresentados e discutidos nesta
dissertagdo na subsecéo 3.4.1.

Abric (2000, 2001) apresenta sua perspectiva por meio da abordagem
estrutural em que enfatiza as analises na dindmica representacional das RS com base
em suas propriedades cognitivas estruturais relacionadas as praticas sociais. Para
isso, ampara-se na teoria do nucleo central e sistema periférico.

Para Willem Doise (2001, 2002), a abordagem fica a cargo de uma analise
sociologica, ou seja, o autor parte do principio da abordagem sociodinamica em que
as RS sao determinadas pela posicao social que o sujeito ocupa no grupo de pertenca.
Portanto, é justificavel que os fatos fundamentados no poder e na dominacao social
influenciam diretamente o pensamento do senso comum.

Markova (2006, 2015) e Jovchelovitch (2000, 2011) respondem por uma

abordagem dialdgica, na qual enfatizam a funcéo da linguagem e da comunicacéo no
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processo de formacédo das RS. Também evidenciam as relacdes entre o Eu e o Outro
e como essas ligagdes influenciam as RS, formadas pela triangulagéo entre sujeito-
objeto, interacdo concebida por meio da dialogicidade.

Todos os autores citados anteriormente Sao essenciais para a compreensao e
escrita deste trabalho, entretanto é a partir dos estudos de Alves-Mazzoti (2008) que
podemos associar as RS ao campo educacional, pois a autora aborda as
contribuicdes e viabilidades de uso da TRS nas pesquisas em Educacao, afirmando

que devido as,

[...] relacdes com a linguagem, a ideologia e o imaginario social e,
principalmente, por seu papel na orientagdo de condutas e das
praticas sociais, as representacfes sociais constituem elementos
essenciais a analise dos mecanismos que interferem na eficicia do
processo educativo (ALVES-MAZZOTI, 2008, p. 21).

Dessa forma, a TRS se € uma teoria que vem sendo reconhecida ao longo de
sua existéncia e “[...] tem-se validado como multidisciplinar, ampla e aberta a distintas
abordagens e subteorias que possibilitem o estudo das representagfes sociais de
objetos diversos, atendendo a distintos campos de conhecimento” (VEBER, 2020, p.
105)

3.4. Processo de formacéo das Representacdes Sociais

Como foi exposto na subsecdo 3.1, o conceito de representacdes sociais
chegou até Moscovici por meio de Durkheim, como representacdes coletivas. Porém,
a Sociologia e a Psicologia, areas pelas quais 0s autores seguiam, possuem
perspectivas diferentes em relagao ao conceito.

Moscovici (2015) relata que, para a Sociologia, as representacfes sociais sao
como artificios explanatorios, irredutiveis a qualquer andlise posterior. Sabia-se que
as representacfes sociais existiam nas sociedades, mas sua estrutura e dindmica
social ndo eram consideradas relevantes. Ja a Psicologia Social estaria e deveria estar
preocupada somente com a estrutura e a dindmica das representagfes. Portanto, 0
autor explica que houve certa dificuldade em penetrar o interior para descobrir os

mecanismos internos e a vitalidade das representagcbes sociais 0 mais
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detalhadamente possivel, isto €, em “cindir as representagdes, exatamente como os
atomos e os genes foram divididos” (MOSCOVICI, 2015, p. 45).

O tedrico a dar o primeiro passo nessa direcao foi Piaget quando estudou a
representacdo do universo da crianca. Foi a partir do conhecimento e das leituras
propostas por este autor que Moscovici aprofundou e desenvolveu sua teoria por meio
da Psicologia Social.

Moscovici (2015) explica que as representacdes sociais devem ser vistas como
uma maneira especifica de compreender e comunicar 0 que ja sabemos. A
representacao € igual a imagem/significacdo; ou seja, “a representacao iguala toda
imagem a uma ideia e toda ideia a uma imagem” (p.46). Diante disso, as RS surgem
por meio de mediac¢des sociais, com 0 intuito de expressar o espac¢o do individuo e
sua singularidade, procurando interpretar, compreender e desenvolver o mundo a sua
volta.

O papel de sistematizar as representacdes sociais dentro do campo das RS,
ficou a cargo de Denise Jodelet (1989), importante colaboradora de Moscovici, a qual
conceitua que, as RS sdo uma forma de conhecimento socialmente elaborado e
compartilhado, que tem um objetivo pratico e concorrem para a constru¢cdo de uma
realidade comum a um conjunto social.

E possivel conceber que, ao estudar e abordar as pesquisas as representacdes
sociais, estamos investigando a forma como um grupo constréi seus saberes
socialmente compartilhados. A presente pesquisa, por exemplo, traz o grupo de
graduandos e futuros professores como grupo social da tematica, a fim de
compreender 0s saberes e 0s comportamentos que permeiam suas vidas.

Para Jodelet (1989), a representacdo social € sempre uma representacao de
alguma coisa (objeto) e de alguém (sujeito). As caracteristicas do sujeito e do objeto
terdo uma incidéncia sobre o que é. Para Moscovici (2012), a estrutura da
representacdo apresenta duas faces tdo pouco dissociaveis como as de uma folha de
papel: a face figurativa e a face simbdlica. “Noés escrevemos que: Representagao
figura/significagéo, entendendo por isso que ela faz compreender em toda figura um
sentido e um todo sentido uma figura” (MOSCOVICI, 2012, p. 60).

Com o intuito de esclarecer e, portanto, compreender como as RS sao
concebidas, a maneira como se manifestam, Moscovici (2015) identifica dois

processos que estao interligados a sua teoria: ancoragem e objetivagéo. Para Oliveira
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(2019), a passagem de um objeto de conhecimento do universo reificado’, portanto
cientifico, a visdo de senso comum se da por meio da ancoragem e objetivagéo,
indissociaveis e imprescindiveis para assimilar como se produzem e se propagam as
RS, ou seja, como acontece o processo de familiarizacdo dos conteldos sociais
baseados na memdria coletiva dos grupos sociais.

Para compreender tais afirmacdes esses dois processos sdo conectados para
gerarem as RS e promoverem, entdo, a sustentacao das praticas sociais. Veremos de

forma mais aprofundado na subsecéo a seguir.

3.4.1. Ancoragem x Obijetivacao

Os processos constitutivos de ancoragem e objetivacdo dao origem a formacgéo
e funcionamento das representacdes sociais. Com o intuito de esclarecer sobre RS
para a populacdo parisiense, Moscovici utiliza da Psicanalise para explicar os
processos de ancoragem (tornar inteligivel) e objetivacao (dar materialidade).

Ainda que em determinado momento esses processos acontecam e se
desenvolvam de maneira conjunta, é necessario explicar metodologicamente um a um
para que o leitor compreenda suas caracteristicas.

Segundo Moscovici (2015), ancoragem é o processo que transforma algo
estranho e perturbador, que nos intriga em nosso sistema particular de categorias e o
compara com um paradigma de uma categoria que nés pensamos ser apropriada, em
algo que é familiar. Isto &, “ancorar é, classificar e dar nome a alguma coisa”
(MOSCOVICI, 2015, p. 61).

De outra maneira, “[...] a ancoragem tem como fung¢ao dar um sentido inteligivel
a um objeto, dentro de um contexto” (BERNARDINO, 2015, p. 65). Jodelet (2005, p.

48), por sua vez, define a ancoragem como:

[...] enraizamento no sistema de pensamento, atribuicdo de sentido,
instrumentalizacdo do saber, explica a maneira pela qual informacdes
novas sao integradas e transformadas no conjunto dos conhecimentos
socialmente estabelecidos e na rede de significagbes socialmente
disponiveis para interpretar o real, e depois sdo nela reincorporados,
na qualidade de categorias que servem de guia de compreenséao e de
acao.

7 Falaremos especificamente sobre universo reificado e consensual nas préximas subsecoes.
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E possivel avaliar que a ancoragem remete a uma insercdo natural no
pensamento, apresentando ao que € estranho como algo conhecido. Em suma, a
ancoragem torna familiar aquilo que nao é familiar. Alves-Mazzoti (2004) define esse
processo como a constituicdo de uma rede de significacbes em torno do objeto,
relacionando-o a valores e préticas sociais.

A objetivacéo, por sua vez, é um processo, segundo Moscovici (2015), mais
atuante que a ancoragem, pois une a ideia de nao familiaridade com a de realidade,
tornando o verdadeiro fundamento da realidade. Objetivar € uma atividade mental
formadora de imagens, e a medida que a ancoragem se situa no campo das ideias, a
objetivacdo Ihe da forma e concretude. Oliveira (2019) pontua que 0s processos de
objetivacdo e ancoragem sdo complementares e interdependentes; enquanto o
primeiro cria a realidade em si, o segundo atribui significacéo.

Jovchelovitch (2011) argumenta que em cada objeto existe uma realidade a ser
revelada que é feita de saberes, comunidades e préaticas que nos antecederam e que,
aos poucos, foram se consolidando na estrutura e na realidade do objeto. Logo, esse
€ 0 processo intitulado como objetivacgéo.

Moscovici (2012, p. 101) ressalta que,

[...] objetivar significa resolver o excesso de significagbes pela
materializacao (e assim guardar distancia em relacéo a elas). Também
significa transplantar, no plano da observacéo, o que era de inferéncia
ou simbolo.

A esse respeito, Jodelet (1989) define a objetivacdo como uma operacao
formadora de imagens e estruturante e, assim como outros autores moscovicianos,
estabelece a decomposicdo da objetivacdo em trés fases. A primeira € a construcao
seletiva, na qual o individuo apropria-se das informacbes e saberes sobre
determinado objeto, ou seja, 0 sujeito avalia 0 que € oportuno em determinado
momento. A segunda fase € o processo de esquematizacdo, esse 0 conceito €
transformado em algo concreto. Alves-Mazzoti (1994) descreve o resultado dessa
organiza¢cdo como nucleo ou esquema figurativo. Para Moscovici (2015), no nucleo
figurativo (também chamado de nucleo central), as imagens que foram selecionadas,
se mesclam a outras imagens reproduzindo um complexo de ideias. Por fim, na

terceira fase, de naturalizacdo, o valor é direcionado a uma realidade concreta a
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representacdo, que permite utiliza-la na acdo sobre o mundo e os outros. Jodelet
(1989, p. 19) afirma que, “[...] a estrutura imaginante da representagao torna-se guia
de leitura e, por ‘generalizagédo funcional’, teoria de referéncia para compreender a
realidade”.

As trés fases citadas acima séo processos geradores e funcionais socialmente
determinados, os quais permitem a abordagem das representacdes em diferentes
niveis de complexidade.

Nesse sentido, enquanto o processo de ancoragem consiste na assimilacéo
dos saberes sociais novos que precisam ser definidos cognitivamente pelo sujeito, a
objetivacdo € o processo que materializa de fato os elementos até entdo abstratos.
Isto significa que, na objetivagéo, as ideias e 0s conceitos abstratos sdo concretizados
de forma que o material seja difundido, se tornando entéo, natural para 0 meio social.

Moscovici (2015, p. 78) explica que,

[...] ancoragem e objetivagdo séo, pois, maneiras de lidar com a
memoria. A primeira mantém a memaoria em movimento e a memaoria
é dirigida para dentro, esta sempre colocando e tirando objetos,
pessoas e acontecimentos, que ela classifica de acordo com um tipo
e 0s rotula com um nome. A segunda, sendo mais ou menos
direcionada para fora (para outros), tira dai conceitos e imagens para
junta-los e reproduzi-los, no mundo exterior, para fazer as coisas
conhecidas a partir do que ja é conhecido.

Os processos de ancoragem e objetivacdo criam, entdo, possibilidades de
novas representacdes e/ou modificacdo das ja efetivas e existentes, compreendidas
como atividades sOcio-histéricas. Para melhor visualizagdo da teoria aqui
apresentada, segue abaixo o Quadro 2 em que h& a comparagao entre ancoragem e

objetivacao.
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Quadro 2: Conceitos de ancoragem e objetivagéo.

Classifica e da nome as coisas. Formadora de imagens.

Realidade social vivida. Nogdes abstratas sao transformadas
em algo concreto, quase palpavel.

Torna familiar o que nao é familiar. Soluciona o excesso de significagoes
pela materializagao.

Refere-se a insergdao organica do que € Processos: construcdo coletiva -
estranho no pensamento  ja esquematizagao— naturalizagao.
constituido.

Fonte: Elaborado pela autora.

Nesta pesquisa, entendemos que a ancoragem e objetivacao estado presentes
na relacao entre ideia e materializacéo, envolvendo os elementos docéncia em Arte,
formacao escolar, formacdo académica e o campo artistico. A identificacdo dos
processos de ancoragem e objetivacao partem da compreensao sobre o modo como
os graduandos, sujeitos participantes desta pesquisa, ancoram e objetivam as
representacdes diante dos conhecimentos adquiridos na universidade, além de suas
referéncias de vida e experiéncias coletivas.

Além dos processos de ancoragem e objetivacdo explicados acima, as RS
também ocorrem no universo consensual. Tanto os saberes tidos como populares,
quanto os eruditos, s&o determinados socialmente. Para tanto, na subsecao a seguir,
focaremos nossa discussdo nos universos consensuais e reificados, a fim de
compreender os espacos de RS e a intensidade em que o conhecimento se

estabelece e se dissemina.

3.4.2. Universos Consensuais e Reificados

Segundo Moscovici (2015), os universos consensuais e reificados sdo proprios
de nossa cultura, pois sdo categorias com diferentes modos de pensamento e
propésitos diversos, porém orientam e ajustam nossas interacdes e comportamentos

sociais.
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Diante do principio de que existem formas diferentes de conhecer e de se
comunicar, conduzidas por objetivos diferentes e formas que sdo volateis, Arruda
(2002) enuncia que o0 universo consensual é constituido principalmente na
conversacdao informal, na vida cotidiana, enquanto o universo reificado se cristaliza no
espaco cientifico, com seus canones de linguagem e sua hierarquia interna. Para a
autora, no universo consensual ndo ha fronteiras para se expressar, todos podem falar
de tudo, ao passo que no reificado s6 falam os especialistas.

Para Markova (2015), o universo consensual se preocupa com as formas de
como a sociedade organiza sua visibilidade por meio das acdes e interacdes de seus
membros, a medida que o reificado se preocupa com o mundo externo. Reflete ainda
gue no debate entre esses dois tipos de conhecimentos, aproximando-os a uma
escala de valor, o consensual é tido como inferior, visto que € ligado as sensacdes,
percepcdes e imaginacao. Por outro lado, o reificado € compreendido como superior,
pois é caracterizado como formas de raciocinio e intuig&o.

Neste caso, as RS integram o universo consensual, na medida em que séo
carregados de crencas, opinides, saberes populares e outros do senso comum que
“[...] circulam socialmente, enquanto o universo reificado se ocupa dos saberes
cientificamente estudados e comprovados pela ciéncia e pelo pensamento erudito”
(OLIVEIRA, 2019, p. 82).

Por outro lado, Sa (1998) argumenta que a formacdo e o uso das RS nos
universos consensuais sdo apenas proveitosos quando estudados a partir de sua
construcdo como objeto de pesquisa no universo reificado e na pratica cientifica. Isto
€, para o autor, o pensamento do senso comum, sO pode ser Util caso o saber cientifico
queira trata-lo como tal.

Ao idealizar a TRS, Moscovici elucida que essas duas formas de conhecimento

sao diferentes, e afirma que

[...] no universo consensual, a sociedade € uma criagdo visivel,
continua, permeada com sentido e finalidade, possuindo voz humana,
de acordo com a existéncia humana e agindo tanto como reagindo
como um ser humano. Em outras palavras, o ser humano é, aqui, a
medida de todas as coisas. [...] No universo reificado, a sociedade &
transformada em um sistema de entidades solidas, basicas,
invariaveis, que sdo indiferentes a individualidade e ndo possuem
identidade (MOSCOVICI, 2015, p. 49-50).



57

O autor faz, ainda, uma complementacdo em relacdo a divergéncia entre os

universos:

[...] o contraste entre os dois universos possui um impacto psicologico.
Os limites entre eles dividem a realidade coletiva, e, de fato, a
realidade fisica, em duas. E faciimente constatavel que as ciéncias sio
0s meios pelos quais nés compreendemos o universo reificado,
enquanto as representacdes sociais tratam com 0 universo
consensual (MOSCOVICI, 2015, p. 52).

Desse modo, as classes dos universos consensuais e reificados séo formadas
a partir do sistema de pensamentos. Em suma, 0s universos consensuais utilizam das
atividades do senso comum para responder aos problemas estabelecidos, ao passo
que os individuos elaboram a construcdo do real com base no que vivem. Nos
universos reificados, manifestam-se os saberes cientificos, com objetividade e rigor
metodoldgico e logico. De acordo com as citacfes e informacfes mostradas nesta
subsecao, ainda que distintos, 0s universos se relacionam e interagem entre si,
atribuindo forma a nossa realidade.

Na presente pesquisa, 0 universo consensual é manifestado a partir das
referéncias e experiéncias dos sujeitos entrevistados com o conhecimento popular em
Arte, por meio de atividades extracurriculares, trabalhos em grupos e como
espectadores de Teatro. Quanto ao universo reificado, é desenvolvido a partir dos
conhecimentos que os graduandos adquirem no curso de licenciatura sobre os

conceitos pertencentes a Educacéo e ao mundo artistico.

3.4.3. A triade entre: Eu - Outro - Objeto

A relacdo entre o Eu - Outro - Objeto €& fundamental para explicar e
compreender as representagfes sociais. Essa triade € o ponto chave para a
discusséo, pois, segundo Moscovici (2015), é o unico esquema capaz de explicar e
sistematizar os processos de interagao.

Jovchelovitch (2004) alega que a representacdo € um sistema que esta sempre
em construcao e se estrutura a partir de um trabalho de acdo comunicativa que liga
sujeitos a outros sujeitos e ao objeto-mundo. Isto porque a representacdo esta

concentrada na agdo comunicativa, a qual envolve a linguagem e, também, uma agéo
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de tipo ndo-discursivo. A representacdo se manifesta nas praticas do cotidiano, nas
instituicbes sociais e/ou nas estruturas informais das vivéncias pessoais.

Este trabalho comunicativo exercido pelas representacdes produz simbolos em
gue sua forca consiste na capacidade de dar sentido e atribuir significados. Portanto,
a representagcdo € a matéria e a substancia do saber, uma vez que “[...] fornece a
chave para entender a relacdo que amarra o conhecimento a pessoa, a comunidades
e mundos da vida” (JOVCHELOVITCH, 2011, p. 21).

Quando esta triade, Eu-Outro-Obijeto, é colocada em uma imagem triangular,
podemos afirmar que essas relagdes acontecem no interior do tridngulo, ou seja, “[...]
a representacao nao esté localizada em nenhum dos cantos do tridangulo de mediacao;
seu espacgo € o ‘entre’ do tridngulo e os elementos constituintes que o formam”
(JOVICHELOVTCH, 2004, p. 23).

A fim de melhor compreendermos este processo, com base no esquema
desenvolvido pela pesquisadora Jovchelovitch (2004; 2011), segue abaixo a figura

explicativa:

Figura 2: Triade Eu-Outro-Objeto

Acéo
comunicativa

Acdo
comunicativa

Representagdo

Outro Objeto

Acdo
comunicativa

Fonte: Jovchelovitch (2004; 2011).

Na figura acima, é possivel, portanto, observar claramente que é dentro do
tridngulo que acontecem as inter-relagdes, de maneira dialogica, se desenvolvendo a
partir da agdo comunicativa que conecta um sujeito a outro e ao objeto-mundo. Isto
guer dizer que, enquanto nos relacionamos, nos comunicamos, estamos formando

novas representacdes sobre algo ou alguém.



59

4. PANORAMA GERAL DO LEVANTAMENTO DE PUBLICACOES SOBRE
REPRESENTACOES SOCIAIS ACERCA DA PROFISSAO DOCENTE EM ARTE

Toda pesquisa requer uma revisao de literatura a fim de que se possa realizar
um processo de rastreamento, analise e descricdo de um corpo do conhecimento em
busca de respostas a uma pergunta especifica. Assim, de acordo com Alves-Mazzoti
(1998), por meio da revisdo de literatura é possivel identificar, analisar e interpretar
todas as evidéncias disponiveis a respeito de uma questao de pesquisa particular.

Luna (2011), por sua vez, ressalta que uma revisao de literatura requer uma
pergunta clara, a definicdo de uma estratégia de busca, o estabelecimento de critérios
de inclusdo e exclusdo dos materiais (dissertacoes, teses, artigos), e, acima de tudo,
uma analise criteriosa da qualidade da literatura selecionada. De acordo com o autor,
para realizar essa revisao € preciso caracterizar cada pesquisa selecionada, avaliar a
sua qualidade, identificar conceitos importantes, comparar as analises estatisticas
apresentadas e concluir sobre o que a literatura informa em relacdo a determinada
intervencao, apontando ainda problemas/questdes que necessitam de novos estudos.

Nesse sentido, a revisdo de literatura se deu a partir das seguintes etapas:
elaboracdo da questdo norteadora, estabelecimento de critérios de inclusdo e
exclusdo, identificacdo e analise dos estudos relacionados, juntamente com a
interpretacdo dos resultados.

A pergunta orientadora da pesquisa escolhida foi a seguinte: “Quais as
representacdes sociais dos académicos de Artes Cénicas sobre a profissdo docente
em Arte?”

Iniciamos a busca fazendo um levantamento de estudos com o objeto de
pesquisa semelhante ao nosso. Optamos por abordar o estado do conhecimento por
meio da utilizacdo de quatro bases de dados: 1) Banco de Teses e Dissertacdes da
CAPESS?; 2) Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD)®; 3) Portal
de Periodicos da CAPES?; e 4) Scientific Electronic Library Online (SCIELO).

Optamos por fazer um recorte de 20 anos, portanto, de 2000 a 2020.

Realizamos diferentes combinagbes com os seguintes descritores: “Representacdes

8 http://bancodeteses.capes.gov.br/
9 http://bdtd.ibict.br/vufind/

10 www.periodicos.capes.gov.br/

1 https://www.scielo.org/
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Sociais”; “Arte” elou “Teatro”; “Professores”; “Graduandos”; “Docéncia”. Apds a
primeira pesquisa, decidimos ampliar os descritores para outros campos da Arte
também, incluindo: “Danca”; “Artes Visuais”; “Docentes”. Os descritores foram
introduzidos na busca pelo operador AND.

Na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) e no Banco de
Teses e Dissertagdes da CAPES, a busca foi definida para “todos os campos”, sem
especificar o campo, titulo ou assunto.

Os critérios de incluséo de dissertagdes e teses foram: estudos publicados em
lingua portuguesa que continham tematicas semelhantes/correlatas ao nosso objeto
de estudo em relacéo as representacdes sociais e ao campo da Arte. Os critérios de
exclusdo, por sua vez, foram: repeticdo de trabalhos nas bases de dados, néo
responder a questao objetiva da pesquisa e ndo comtemplar nenhum campo da Arte,
docéncia ou representacfes sociais nas pesquisas.

ApGs a aplicagdo dos critérios de incluséo e excluséo, foram encontrados 10
(dez) estudos na BDTD e 20 (vinte) no Catalogo de Teses e Dissertac6es da CAPES.
Contudo, depois de uma leitura mais criteriosa dos titulos e resumos, excluimos 19
pesquisas que nao condiziam com nossa tematica. Deste modo, analisamos 11
trabalhos, 7 dissertacoes e 3 teses.

No quadro 3 apresentamos 0s estudos stricto sensu selecionados para compor

o corpus de analise da pesquisa.

Quadro 3: Pesquisa relativa as representacdes sociais e o campo da Arte

Tipo de Autor Ano Area de Banco de Regido IES a qual a
material concentracao dados de Brasil pesquisa
em que a esta
pesquisa | vinculada
foi
realizada
Dissertacdo | Franco, | 2006 | Psicologiada | Catalogode | Sudeste Pontificia
K.C. de Educacao Teses e Universidade
M. Dissertacdes Catdlica de
da Capes Séo Paulo —
PUC/SP
Dissertacao | Valle, L. | 2008 Educacao Catélogo de Sul Universidade
D. Teses e Federal de
Dissertacdes Santa Maria
da Capes - UFSM
Dissertacdo | Flausino, | 2008 Educacao Biblioteca Sul Universidade
R. da S. Digital Federal de
Brasileira de Santa
Teses e Catarina -
Dissertacdes UFSC




Tese Anjos, F. | 2014 Educacao Biblioteca Norte Universidade
V. dos S. Digital Federal do
Brasileira de Para - UFP
Teses e
Dissertacdes
Dissertacdo | Santos, | 2014 Educacao Catalogo de | Sudeste | Universidade
R. Teses e Federal de
Dissertacdes Minas
da Capes Gerais -
UFMG
Dissertacdo | Carvalho, | 2015 Educacao Catalogo de | Sudeste | Universidade
C.A.da Teses e Federal de
S. Dissertacdes Minas
da Capes Gerais -
UFMG
Tese Lima, N. | 2015 Educacéo Catalogo de | Nordeste | Universidade
M. de L. Teses e Federal da
Dissertacdes Paraiba -
da Capes UFPB
Dissertacdo | Ribeiro, | 2016 Educacao Catélogo de | Sudeste | Universidade
C.M. F. Teses e Catodlica de
M. Dissertacdes Petrépolis -
da Capes UCP
Dissertacdo | Ferreira, | 2016 Educacéo Biblioteca Centro- | Universidade
M. C. Digital oeste Federal de
Brasileira de Goias - UFG
Teses e
Dissertacdes
Dissertacdo | Oliveira, | 2016 Artes e Catalogo de | Sudeste | Universidade
M. F. de. Educacéo Teses e Estadual
Dissertacdes Paulista -
da Capes UNESP
Tese Carvalho, | 2017 Educacao Biblioteca Sudeste | Universidade
C.A.da Digital Federal de
S. Brasileira de Minas
Teses e Gerais -
Dissertacdes UFMG

Fonte: Elaborado pela autora.
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Conforme pode ser visualizado no quadro 3, de um total de 11 trabalhos

encontrados, 6 (54,5%) sao da regiao Sudeste, 2 (18,1) da regiao Sul, 1 (9%) da regiao

Centro-Oeste, 1 (9%) da regido Norte e 1 (9%) da regido Nordeste.

O fato de 8 (72,3%) estudos concentrarem-se nas regides Sudeste e Sul tem

intima relacdo com a maior quantidade de programas de pds-graduacao stricto sensu

nessas duas regifes. De acordo com dados divulgados pelo Ministério da Educacgéo

(MEC) em 20202, houve um crescimento do nimero de pés-graduandos no Brasil na

Gltima década, os quais estdo matriculados, em maioria, nos programas de pos-

graduacéo das regides Sudeste e Sul.

2Dados divulgados em: http://portal.mec.gov.br/conselho-nacional-de-educacao/180-estudantes-108009469/pos-
graduacao-500454045/2583-sp-2021081601. Acesso: 12 de abr. 2022.
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Outro dado relevante é que dos 11 estudos encontrados, 9 (81,8%) foram
produzidos em universidades publicas e 2 (18,2%) sdo de universidades privadas.

Quanto a busca de artigos no Portal da Capes e no Scielo, ndo fizemos recorte
temporal e utilizamos os descritores: “Representagcdes Sociais”; “Arte” e/ou “Teatro”;
“Professores”; “Graduandos”; “Docéncia”; “Danca”; “Artes Visuais”, variando as
combinacdes.

Os critérios de inclusdo basearam-se nos artigos de formato original, escritos
em Lingua Portuguesa, revisados por pares e disponibilizados nos meios eletrénicos
gratuitos. Ja os critérios de exclusdo consistiram em: repeticdo de artigos, tematica
nao condizente com a proposta da pesquisa norteadora e por ndo contemplar
representacdes sociais e as areas da Arte.

Foram encontrados 78 artigos, 65 do Portal de Periédicos da Capes e 13 do
Scielo. Apés a leitura dos titulos e resumos dos artigos encontrados, foram
descartados 77 trabalhos, pois ndo contemplavam os critérios de inclusdo. Apenas 1
continha uma teméatica semelhante a essa pesquisa.

No quadro 4 apresentamos o0 artigo selecionado para compor o corpus de

andlise da pesquisa.

Quadro 4. Artigo sobre representacdes sociais e Arte.

Tipo de Autor Ano Area de Banco de Periédico no
material concentracao dados qual foi
publicado
Subtil, M. J. et al 2012 Educacao Portal de Revista
ARTIGO Periédicos Contrapontos -
da Capes Eletrbnica

Fonte: Elaborado pela autora.

Portanto, restaram 12 estudos para analise, 7 dissertagfes, 3 teses e 1 artigo

cientifico, conforme visualizado na Figura 3.
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Figura 3: Fluxograma fundamentado na busca e selecdo de publicaces.

Questdo norteadora: Quais as
representacdes sociais dos
académicos de Artes Cénicas
sobre a profissdo docente em
Arte?

l

Busca livre pelos descritores
"Representacoes sociais” AND
“"Arte” AND "docentes” AND
“"Teatro” AND "Danca”™ AND
“Artes Visuais"”

|
l l l l

Banco de teses e Periédicos da z
BTD: Scielo:

_ dissertacoes da CAPES: _
mee CAPES: n=65 nE

resultados resultados
n = 20 resultados resultados

| | | J
!

)( Identificacdo )

Triagem
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Resultados encontrados:
n =108

|

Exclusdo de estudos que nao
atendem ao critério de
inclusao
n =96

l

Corpus de analise
n=12

Eiegibilidade

= (

Fonte: Elaborada pela autora.

Apés a explanagdo sobre os critérios e levantamento de estudos,
apresentaremos a analise dos materiais selecionados, que seréo descritos por ordem
cronoldgica. Primeiramente, é preciso destacar que todas as pesquisas analisadas
validam a relevancia do presente estudo e acrescentam questdes pertinentes sobre
as representacdes sociais e a profissédo docente em Arte.

O primeiro estudo selecionado, de autoria Franco (2006), trata-se da

dissertacao intitulada “A imagem da escola pelos olhos dos futuros professores de
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Arte”, cujo objetivo é compreender por meio das representac¢des sociais a imagem de
escola de um grupo de alunos de Artes.

Os sujeitos da pesquisa foram os alunos do curso de Licenciatura e
Bacharelado em Artes Plasticas de uma universidade privada do municipio da grande
Sao Paulo. Para a coleta de dados foi utilizado um questionario que combinou o uso
da escrita e do desenho.

Franco (2006) discute em sua pesquisa sobre a formacéao docente em Arte. A
autora aborda as Representacdes Sociais na perspectiva de Moscovici para explicar
a diferenca entre imagem e RS. O termo “imagem” é utilizado para os resultados das
representacfes sociais que 0s sujeitos, neste caso, 0s estudantes, constroem no
contato com os objetos, pessoas e/ou as situagdes vivenciadas pelo mundo.

De acordo com autora, o desenho é apresentado como forma de expressao
para além da escrita e isso complementou o pensamento dos participantes acerca da
imagem no ambiente escolar. As representacdes que o grupo tem da escola e que,
portanto, formam a imagem da escola para esses sujeitos, vem de suas vivéncias
nesta escola no papel de aluno e, para alguns, no papel de professor.

Franco (2006) concluiu, a partir da pesquisa, que 0s sujeitos entrevistados
possuem duas dimensfes da escola, uma imagem idealizada, na qual o espaco do
aprender e o ser feliz estdo presentes, e outra, a realidade escolar de fato, mais dificil,
porém, sem perder a esperanca da transformacao. A imagem que se forma sobre a
escola e que se estabelece uma ancoragem, se revela num conjunto entre o simbdlico
e o afetivo que permeia a relagdo com o cotidiano representado pela sala de aula.

O segundo estudo selecionado, realizado por Valle (2008), trata-se da
dissertacao intitulada “As representacdes sociais do professor de Artes Visuais no
Ensino Médio e sua relagédo com a construgao do conhecimento artistico do aluno”. A
pesquisa teve como objetivo analisar como se configuram as representacdes sociais
do professor de Artes Visuais no Ensino Médio e sua relagdo com a constru¢do do
conhecimento artistico do aluno.

A pesquisa foi desenvolvida em trés escolas publicas e trés privadas e os
dados foram coletados a partir de entrevistas semiestruturadas, com base na Analise
de Conteudo proposta por Bardin. O estudo se baseia na Teoria das Representagfes

Sociais pela perspectiva de Moscovici e seus adeptos.
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Os resultados da pesquisa revelam que as representacdes atribuidas ao
professor de Artes Visuais, por si mesmo e por seus alunos, apresentam algumas
divergéncias e compreendem aspectos estereotipados em sua constituicdo. De
acordo com de Valle (2008), as representacdes sociais e sua capacidade de influéncia
nas relacdes de aprendizagem, tornam-se evidentes pela acdo docente, a qual rege-
se por critérios e modelos sociais, questdes valorativas e de poderes de aquisi¢cdo dos
saberes.

Valle (2008) concluiu que as representacdes que 0s professores tém a respeito
do Ensino de Artes Visuais, é de que sao batalhadores e ndo desistem do trabalho
apesar do cansaco diario e da desmotivacdo dos alunos. Porém, trabalham com a
sensibilidade dos seus alunos a partir da “expresséao dos sentimentos”, portanto, séo
responsaveis pelo senso estético da escola. Em relacdo as representacdes dos
adolescentes do Ensino Médio, os estudantes percebem o Ensino de Arte como algo
menos importante que os demais componentes curriculares, como uma atividade em
gue desenvolvem habilidades motoras, atividades em que se aprende a construir
objetos que o professor seleciona para ensinar e aulas repetitivas e dispensaveis,
porém, € uma atividade recreativa.

O terceiro estudo selecionado, realizado por Flausino (2008), trata-se da
dissertacdo intitulada “Representacbes Sociais sobre o ensino de Arte
Contemporanea: discurso de professores da rede municipal de ensino de
Florianépolis”, cujo objetivo é compreender como estes professores representam
socialmente o ensino da produc¢éao plastica de nossos dias nas escolas em que atuam,
considerando também as condi¢des institucionais, materiais e de ambiente fisico
fornecidas pela rede mantenedora.

A pesquisa utilizou como referencial tedrico a Teoria das Representacfes
Sociais formulada por Serge Moscovici para discussao, além de abordar a teoria
processualista, de Norbert Elias, e o construcionismo social proposto por Peter L.
Berger e Thomas Luckmann.

Os dados da pesquisa foram coletados a partir de anotagbes do ambiente
escolar e entrevista semiestruturada com professores de Artes que atuavam em
escolas municipais de Florianépolis em 2007 como professores efetivos. Dos 37
professores efetivos, 17 possuiam Licenciatura em Artes Visuais, 7 Licenciatura em
Musica e 13 Licenciatura em Artes Cénicas. Estes professores estavam distribuidos
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por toda rede municipal de ensino, que totalizavam 37 unidades de ensino
fundamental.

Todavia, como o foco do trabalho se restringiu apenas aos profissionais que
atuavam como professores de artes visuais, a pesquisa foi filtrada a partir deste
direcionamento, o que reduziu o nimero de participantes para 17. Para o tratamento
dos dados foi utilizada a técnica de constru¢édo do Discurso do Sujeito Coletivo (DSC),
elaborada por Fernando Lefévre e Ana Maria Lefévre.

Os resultados da pesquisa de Flausino (2008, p. 6) revelam que, em relagéo a
atuacao dos professores participantes da pesquisa, “o ensino de arte, [...], passa por
um momento dificil em sua realizacdo plena, sofrendo com o pouco apoio de meios
materiais e fisicos, assim como o baixo apoio no ambito institucional”.

Flausino (2008) concluiu que a arte contemporéanea € representada como algo
dificil de ser caracterizada e ensinada. Nesse sentido, o trabalho auxilia na
compreensao da situacdo do docente de Arte desde o inicio deste século. As
representagcdes manifestadas pelos entrevistados levam a conclusdes e indica¢des de
gue a arte contemporanea € representada como rompimento dos modos tradicionais
de representacdo que possibilitam compreender o processo de autoconstrucao
humana como algo que néo é linear e que, nem sempre, caminha no sentido de
avancos e de melhorias das condi¢cdes e modos de vida.

O quarto estudo selecionado, realizado por Anjos (2014), trata-se da tese de
doutorado intitulada “O entre-lugar e o ndo lugar da docéncia: representacfes sociais
de professores de danga”, cujo objetivo foi analisar como se constituem as
representacdes sociais de egressos do Curso de Licenciatura em Danca da
Universidade Federal do Para (UFPA) sobre sua formacdo docente e as implicacdes
dessas representacdes para o ensino da danca na Educacéo Basica.

Para abordar o campo tedrico sobre representacdes sociais, Anjos (2014)
utilizou Moscovici e Jodelet como principais referéncias. Em relacdo a Formagéo
Docente, tomou como base Contreras, Gatti, Giroux e Novoa. Sobre Danga e Ensino
de Danca, foram utilizados os estudos de Barbosa, Marques e Strazzacappa.

O estudo, de cunho qualitativo, foi aplicado a partir de um questionario
sociodemografico e da Técnica de Associacéo Livre de Palavras (TALP).

Os resultados da pesquisa revelam que as RS dos professores
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[...] se constituem no entre-lugar gerado do encontro entre arte,
docéncia e pesquisa, envolto pelas experiéncias construidas antes,
durante e depois do Curso de Graduacao, atravessadas por contextos
sociais variados que ainda reforcam o ensino da danca como uma
necessidade secundéria na vida do ser humano (ANJOS, 2014, p. 15
e 16).

Anjos (2014) concluiu que as representacoes se vislumbram pelo abalo do n&o
lugar da danca na escola basica, porém os profissionais formados podem ser
percebidos como um campo de forca em construcdo. As implicagbes do ensino da
danca na Educacgdo Bésica, em termos de desafios a serem vencidos, estdo muito
mais condicionadas ao modo como as linguagens artisticas sao concebidas, tanto nas
politicas curriculares quanto no modo como esse curriculo é praticado na escola.
Portanto, as implicagbes suscitam muito mais a ressignificagdo das representacoes
sociais cultivadas no curriculo e, por conseguinte, na escola, ja que o processo de
formacao dos professores de danca revela ressignificacdo entre as representacoes
antes e depois da entrada no Curso de Licenciatura em Danga da UFPA.

O quinto estudo selecionado, realizado por Santos (2014), trata-se da
dissertacdo intitulada “Um olhar sobre a formacdo continuada em Teatro para
professores das primeiras séries do Ensino Basico: acontecimento e experiéncia no
Projeto Conexdo Galpéao/ BH”. A pesquisa teve como objetivo investigar como se
organizam o0s saberes sobre Teatro dos professores das séries iniciais do ensino
basico, antes e depois de participarem do PAFT (Projeto Conexao Galpao BH/MG).

A dissertacao, escrita de uma forma poética e dividida em trés artigos, traz
reflexdes acerca da experiéncia e vivéncia de professores com o Teatro, antes e
depois de conhecer o Programa de A¢des Formativas em Teatro (PAFT) do Projeto
Conexao Galpao BH/MG.

Santos (2014) utilizou do Teste de Associacgéo Livre de Palavras (TALP) com
guatro grupos de professores, dois destes grupos fizeram o teste antes de
participarem do PAFT e os outros dois, apds a participacdo. Foram analisados,
também, registros em videos e textos armazenados pelo Projeto Conexdo Galpéao
desde o seu inicio.

Como aporte teodrico foram utilizados os conceitos de emancipacdo, de
acontecimento, de experiéncia e, também, a Teoria das Representacdes Sociais.

Os resultados da pesquisa revelam que



68

[...] as significacdes sobre teatro dos professores participantes, sofrem
uma alteracdo apoOs sua participacdo no PAFT, uma vez que suas
explicacdes, seus conceitos, suas posi¢cdes e comunicacdes passam
a valorizar mais a experiéncia vivida do aluno no teatro, em relacéo ao

BN

olhar exteriorizado das associacBes anteriores a participacdo no
PAFT” (SANTOS, 2014, p. 8).

Santos (2014) concluiu que o PAFT é efetivo no processo de formagéo, porém,
em relacdo a cada participante, os dados mostram um alargamento da subjetividade.
Ressalta-se, ainda, a importancia do acontecimento teatral (ida ao teatro) como
experiéncia e como acesso a um bem cultural, visto que, ao sair de seu espaco
cotidiano escolar, o estudante tem a possibilidade de alterar seu olhar em relacdo ao
acontecimento, e despertar, assim, para novas possibilidades imagéticas.

O sexto estudo selecionado, realizado por Carvalho (2015), trata-se da
dissertacao intitulada “Praticas artisticas dos estudantes do curso de licenciatura em
Educacdo do Campo: um estudo na perspectiva das Representagdes Sociais”. O
objetivo da pesquisa foi estudar as praticas artisticas dos estudantes do curso de
Licenciatura em Educacdo do Campo da Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal de Minas Gerais (FAE-UFMG). Buscou compreender, ainda, como ocorreu o
processo de construcdo das representacdes sociais dos estudantes do curso de
Licenciatura em Educacdo do Campo sobre as suas praticas artisticas. A autora se
baseou nos estudos de Moscovici, Jodelet e Antunes-Rocha.

O estudo realiza uma discussao sobre o erudito e o popular frente as praticas
artisticas, trazendo como sujeitos da pesquisa 22 estudantes do curso de Licenciatura
em Educacdo do Campo, pertencentes a turma com habilitagdo em LAL, Linguas,
Artes e Literatura.

A pesquisa foi caracterizada como qualitativa e de carater exploratério.
Portanto, foram aplicados questionarios semiestruturados e realizadas vinte e duas
entrevistas narrativas.

Os resultados revelam que os sujeitos do campo adentravam no curso com as
praticas artisticas ja ancoradas em referéncias populares e ao chegarem no curso,
compreendiam os conhecimentos eruditos e com isso gerava o tensionamento e a
tomada de decisdo pela dicotomia entre popular e erudito. Todavia, durante as

entrevistas, foi constatado que
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[...] dos vinte e dois sujeitos pesquisados, apenas seis adentraram ao
curso com referéncias populares. Sendo que nove sujeitos relataram
partir de referéncias eruditas e sete declararam n&o possuir
referéncias artisticas elaboradas (CARVALHO, 2015, p. 155).

Carvalho (2015) concluiu que as representacdes sociais sobre as praticas
artisticas, estavam em constante movimento para o grupo de entrevistados e que
essas praticas artisticas sdo dotadas pela subjetividade de cada individuo. A autora
ainda ressalta que o processo formativo do LeCampo (Licenciatura em Educacéo do
Campo) esta contribuindo para a producdo de mudancas e que pensar nessas
mudancas em um sentido menos dicotémico seria o caminho mais transformador
desejado pela Escola do Campo.

O sétimo estudo selecionado, realizado por Lima (2015), trata-se da tese de
doutorado intitulada “Representagdes Sociais dos professores das creches das
Universidades Paraibanas sobre Arte na Educacao Infantil”.A pesquisa foi realizada
com a Unidade de Educacao Infantil (UEI) da Universidade Federal de Campina
Grande (UFCG) e Escola de Educacao Béasica (EEbas) da Universidade Federal da
Paraiba (UFPB) com o objetivo de identificar praticas e habilidades artisticas
desenvolvidas nas instituicbes pesquisadas como intuito de refletir sobre a
importancia da Arte na formacéao integral da crianca.

A base tedrico-metodoldgica deste estudo consiste no referencial da TRS pela
perspectiva moscoviciana.

Os dados da pesquisa foram apresentados a partir de entrevistas
semiestruturadas realizadas com 11 professores das escolas/creches, triangulados a
partir da mesclagem de pesquisa quantitativa e qualitativa.

Os resultados apresentados evidenciam que as representacdes sociais dos
professores das Unidades de Educacao Infantil sobre o trabalho com a Arte na infancia
e suas contribuicdes para o desenvolvimento expressivo das criancas se referem a
suas formas de pensar e de agir em seu fazer educativo, considerando a Arte como
linguagem, comunicacgéo e expressao.

Lima (2015) concluiu que as representacdes encontradas a partir deste estudo
estdo alocadas na posicao da Arte na sociedade, a Arte como comunicagao e
expressdo humana separada por diferentes linguagens; Arte como ac¢ao educativa,
mediadora e facilitadora no processo de desenvolvimento das praticas pedagogicas;

e ainda, Arte como recurso importante no desenvolvimento da crianga ao explorar a
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criatividade, autonomia e valorizacdo da livre expressdo. Esta tese contribuiu,
segundo a autora, para a discussdo da Arte da educagdo infantil e,
consequentemente, para a formacao integral do individuo.

O oitavo estudo selecionado, realizado por Ribeiro (2016), trata-se da
dissertacao intitulada “Ensino da Arte: um estudo de representac¢des sociais de seus
professores na Rede Municipal de Petropolis — RJ”. A pesquisa teve como objetivo
analisar a construcdo dos sistemas de valores e ideias que professores de arte do
Ensino Fundamental da Rede Municipal de Petrépolis possuem a respeito de sua
disciplina.

Ribeiro (2016) utiliza da Teoria das Representacfes Sociais de Moscovici para
discutir as contribuicdes da teoria ao conceber o senso comum observado como
passivel de estudo, conferindo racionalidade a crenca coletiva e sua significacéo.
Também se apoiou em uma investigacao bibliografica acerca da trajetoria histoérica e
cultural do ensino da Arte no Brasil e por aspectos contextuais da propria Arte.

Os dados foram coletados a partir de entrevistas semiestruturadas com 9
professores que estavam em sala de aula lecionando a disciplina de Artes no Ensino
Fundamental da Rede Municipal de Petrépolis. A formacdo dos professores
entrevistados mostrou-se variada: 3 professores possuem graduagédo em Pedagogia,
2 licenciados em Ares Visuais, 1 € com bacharel e licenciado em Artes Visuais, 1 €
graduado em Educacdo Artistica, 1 possui formacdo em Educacdo Artistica e
especializacdo em Mdasica e o ultimo é licenciado em Musica.

Nos resultados apresentados, a autora disserta que,

[...] com a observancia das representacdes dos professores refletidas
em suas falas, foi possivel suscitar algumas diferenciacdes entre as
representacdes daqueles que possuem formagéo especifica na area
com os que ndo a possuem, sugerindo um possivel entendimento de
como se apresenta a disciplina de artes no contexto escolar (RIBEIRO,
2016, p. 6).

Ribeiro (2016) concluiu que as representacdes que se apresentam no contexto
escolar, sdo manifestadas a partir do senso comum, portanto, ndo decorrem de puro
acaso, pois tém suas origens no préprio caminho percorrido pela disciplina de artes
no contexto escolar. Tais representacdes e praticas sdo, oportunamente, facilitadoras
em um contexto no qual as dificuldades materiais e 0 pequeno tempo destinado a

disciplina s@o constantes na realidade pesquisada.
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O nono estudo selecionado, realizado por Ferreira (2016), trata-se da
dissertacao intitulada “Arte: um estudo em representagdes sociais”, cujo objetivo foi
localizar e compreender como os professores que estdo atuando na disciplina de Arte
e também aqueles que estdo no processo de formacéo inicial no curso de Pedagogia
representam a Arte e seu processo educativo. A pesquisa foi realizada com
professores e graduandos do municipio de Jatai-Goias.

A pesquisa permeia o contexto do ensino de Arte no Brasil, desde sua
obrigatoriedade a partir da Lei n® 5692/71 até os dias atuais e aborda a Teoria das
Representacfes Sociais para justificar a analise.

O estudo caracteriza-se como uma pesquisa quantiqualitativa realizada com 28
professores que estavam em atuacgdo. Para a coleta de dados foi usada a Técnica de
Associacdes Livres de Palavras (TALP) aliada a uma entrevista semidireta,
objetivando identificar as possiveis representacdes sociais dos professores.

Os resultados apresentados pela pesquisa revelam que “a representagao social
professoral sobre a arte e seu ensino, é constituida por elementos ancorados em
atribuicdes de juizo estético e explicacbes que expressam o ato de fruir e praticar a
arte na escola” (FERREIRA, 2016, p. 11). Dessa forma, apontam para a necessidade
do ensino centrado em desenvolver as habilidades criativas, imaginacao, socializacéo
e pensamento critico.

Ferreira (2016) concluiu que a imagem do ensino de Arte apresentada pelos
sujeitos participantes da pesquisa € uma representacédo idealizada, a qual evidencia
o aprender e o ser feliz no mesmo espaco. Com relacdo aos dados sobre os
professores em exercicio na segunda fase do Ensino Fundamental e Ensino Médio,
refletem que ainda existe uma distancia entre o que é esperado por aqueles que se
dedicam a estudar e pesquisar a area da Arte sobre o que é vivido e representado na
rotina das escolas, adequado ao ensino de Arte e proposto pelas instancias superiores
educacionais.

O décimo estudo selecionado, realizado por Oliveira (2016), trata-se da
dissertacao intitulada “Representagdes sociais e concepgdes dos professores sobre
Arte na infancia e implicagbes na Educacéo Infantil”. O estudo teve como objetivo
investigar a Arte na Infancia como objeto a ser desvelado na questédo proposta para a

pesquisa, portanto, buscou investigar quais as representacdes sociais e concepcoes
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dos professores sobre Arte na infancia e as implicagbes destas sobre a Educacéo
Infantil.

A autora aborda as teorias de Bordieu e Passeron (2011) para defender o
carater simbdlico da arte enquanto bem cultural, bem como a Teoria das
Representagdes Sociais, tendo como principais tedéricos Moscovici (1978) e Jodelet
(1989).

A metodologia usada pela autora teve enfoque qualiquantitativo e a analise feita
a partir de grupo focal. A pesquisa foi realizada com 15 professoras do Centro de
Educacao Infantil na cidade de S&o Paulo, formadas em Pedagogia e algumas com
formacéo de Magistério Curso Normal de nivel médio.

Os resultados da pesquisa de Oliveira (2016) revelam que as professoras
participantes possuem pouca ou nenhuma formagéo em Arte. Contudo, a pesquisa
trouxe resultados contundentes ao relatar que as professoras reconhecem a
importancia da Arte na Infancia, porém, tém davidas em relacdo a conducéo das
atividades com bebés e criancgas. Salientam que a “Arte compde o repertério tedrico
dos documentos oficiais e suas concepcdes e representacdes relacionam-se aos
materiais; as manifestacdes culturais; as atitudes e as potencialidades das criangas”
(OLIVEIRA, 2016, p. 7).

Oliveira (2015) concluiu que, além dos desafios indicados pelas professoras
quanto a apropriacdo de conhecimentos especificos da area de Arte, ha desafios
inerentes a contemporaneidade, o que requer a promocdo do acesso ao
conhecimento e as informacdes, a fim de garantir que as criangcas possam estabelecer
relacdes de convivio e tolerancia em contextos de diversidade cultural.

O décimo primeiro estudo stricto sensu selecionado, realizado por Carvalho
(2017), trata-se da tese de doutorado intitulada “Representagdes Sociais das praticas
artisticas na atuagao de professores do campo”. A pesquisa teve como objetivo
analisar os processos de construcdo e reelaboracao das representacdes sociais dos
professores do campo, egressos do curso de Licenciatura da FAE/UFMG, sobre as
praticas artisticas presentes em suas praticas pedagogicas.

O referencial tedrico se baseou na Teoria das Representacdes Sociais e no
Materialismo Histérico Dialético. A pesquisa caracteriza-se como qualitativa e para a
coleta de dados foram utilizadas entrevistas narrativas e observacdo das praticas

pedagogicas de dois professores do campo.
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A andlise dos dados foi realizada a partir de categorias criadas por meio das
entrevistas, além do software Iramuteq, usado para a compreensao das objetivacbes
e ancoragens e do conteudo léxico das representacfes sociais.

Os resultados evidenciaram que o processo de reelaboracdo das
representacdes sociais dos sujeitos tem ocorrido a partir da insercdo na docéncia,
momento causador de mudancas que movimentam as suas representacdes sobre as
praticas artisticas, as quais passam a ser vistas como mecanismos pedagdgicos de
luta por uma Educacgdo transformadora e pelo fortalecimento da identidade
campesina.

Carvalho (2017) concluiu que as praticas artisticas dos professores do campo
tinham como caracteristica a tentativa de estabelecer um didlogo entre o contetudo
académico de sua formacao e a afirmacao de sua identidade do campo, incorporando
elementos de reflexdo, fruicdo e construcéo artistica.

Foi constatado, também, que a reelaboracdo das representacdes sociais dos
egressos do curso de Licenciatura em Educacdo do Campo € realizada a partir do
movimento de mudanca diante das novas exigéncias e pressdes das instituicoes
escolares em dialogo com os conteudos, métodos e epistemologias ja apreendidas
durante a formacé&o na licenciatura.

Por fim, o Jdltimo estudo selecionado trata-se do artigo intitulado
“Representacdes sociais e o ensino de Arte”, de autoria de Subtil et al (2012). O estudo
buscou analisar as representacdes sociais de dois grupos distintos sobre os sentidos
atribuidos a arte, a relacdo entre Arte e sociedade e o trabalho com a Arte na escola.

Os participantes do estudo foram académicos de licenciatura em Musica,
académicos de licenciatura em Artes Visuais e professores sem formacéo especifica
em arte que atuam nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

Os dados foram coletados a partir da aplicagdo de questionario com questdes
abertas. As respostas foram processadas pela analise de conteudo feita por meio do
software ALCESTE. As andlises foram elaboradas a partir de trés representacdes
sociais: “pretexto, arte utilizada para; fruicdo, ligada aos sentidos e ao exercicio da
sensibilidade; conhecimento artistico, relacionado ao cotidiano e ao contexto social”
(SUBTIL et al, 2012, p. 350).

Os resultados revelaram que as representacfes sociais dos professores sobre
Arte, apontam que as aulas de Artes sédo consideradas como atividades do

desenvolvimento sensoério-motor, da experimentacdo e do viver que séo atribuidas a
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livre expressao, abordando uma visdo “terapéutica” da arte. Ja os licenciandos
revelaram uma representacdo mais formada da arte, ligada ao carater humanitario das
praticas. Compreendem a Arte em seu sentido histérico, social e como campo
instituido da producéo humana.

Subtil et al (2012) concluiram que a construcdo das representacdes sociais se
dd na relacdo entre a experiéncia e o conhecimento. Com relacdo a Arte, a
representacdo social considerada desejavel pode ser desenvolvida por meio da
experiéncia e do conhecimento artistico vivenciados nos cursos de formacéo
especificos da éarea.

Apébs a descricdo das pesquisas que compuseram o corpus de andlise deste
estudo (teses, dissertacfes e artigo cientifico), verificou-se que a tematica do Ensino
de Arte e a Formacao de Professores da area tem sido objeto de investigacdo de
diversos estudos, visto que a area da Arte é singular no sentido de abordar diversas
areas em uma mesma disciplina.

Pudemos destacar aqui estudos ndao apenas de Artes Cénicas, mas também
da area de Artes Visuais e da Danca, todos dialogando com as representacfes
sociais, sejam por andlises feitas com egressos ou com professores. Os estudos
trouxeram ainda apanhados historicos relevantes para a compreensao do que é Arte
e a relacdo do Ensino de Arte na escola, ou fora dela.

As pesquisas apresentadas reforcam a condi¢ao do professor de Arte como um
sujeito polivalente, que ocupa essa posicao por necessidade, afinal, sua formacéo é
especifica, porém a atuacédo se da em diversas areas. Percebemos que, em grande
parte dos estudos, a Arte é colocada no lugar de construcdo do conhecimento
cientifico, contudo, a parte expressiva, criativa e reflexiva é destacada pelos autores
e participantes das pesquisas.

Enfatizamos que as analises desta sec¢ao foram validas para a compreensao e
elaboracdo desta pesquisa, uma vez que expandem o campo de discussdo e
aproximam opinides, vertentes e teorias, sejam da Psicologia Social, da Arte/Teatro
ou da Educacéo.

A partir desta revisdo de literatura, foi possivel elencar as lacunas existentes
no campo de pesquisa, visto que o campo especifico de Teatro/Artes Cénicas e
Representacfes Sociais € pouco explorado. Dos estudos encontrados, apenas a

dissertacdo do Santos (2014) aborda uma tematica voltada ao Teatro, porém a partir
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da experiéncia com um grupo de professores que objetivava a vivéncia da ida ao teatro
como um propdésito de trabalhar a formacéo continuada.

Acreditamos que a originalidade do presente estudo se deve ao fato de que
pretendemos disponibilizar mais referéncias para o campo artistico, concedendo ao
leitor algumas consideracdes sobre ser professor de Arte no Brasil, a historia do
ensino de Arte e, ainda, as consideracdes a respeito das Representacdes Sociais
destes profissionais.

Portanto, esta pesquisa se diferencia das demais elencadas pelo fato de trazer
para a discusséao reflexdes dos graduandos do curso de Artes Cénicas — licenciatura
em Teatro, sobre a escola, o ensino e o futuro de atuacdo docente. Destacamos a
importancia de dialogar com os conceitos de Teatro e Arte-educacgdo, tematica pouco

explorada no campo das representacdes sociais.
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5. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Essa secdo descreve os procedimentos metodolégicos adotados nesta
pesquisa, quanto ao seu campo, contexto, participantes e bases epistemoldgicas para

a analise dos dados.

5.1 Caracteristicas da pesquisa

O presente estudo é fundamentado na abordagem qualitativa. Segundo
Trivinos (1987), neste tipo de pesquisa destaca-se a investigagdo do tipo
fenomenoldgico, de natureza historico-estrutural e dialética. O autor destaca cinco

caracteristicas da pesquisa qualitativa:

1°) A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte direta
dos dados e o0 pesquisador como instrumento-chave; 2°) A pesquisa
gualitativa é descritiva; 3°) Os pesquisadores qualitativos estao
preocupados com o processo e ndo simplesmente com os resultados
e 0 produto; 4°) Os pesquisadores qualitativos tendem a analisar seus
dados indutivamente; 5°) O significado é a preocupacao essencial na
abordagem qualitativa [...] (TRIVINOS, 1987, p. 130).

Triviflos (1987) destaca, em seus estudos, que a pesquisa qualitativa também
se classifica como descritiva. Nesta pesquisa, 0 objetivo foi descrever os
acontecimentos, as circunstancias, os impedimentos e as reflexdes acerca das
guestbes apresentadas pelos sujeitos participantes. O autor explica que uma
caracteristica deste tipo de classificacdo € ter o pesquisador como chave; preocupar-
se com O processo e nao somente com os resultados e o produto; valorizar o
significado e obté-lo a partir da percepc¢ao do fendmeno visto num contexto.

No que se refere a abordagem, essa pesquisa € classificada como tedrico-
empirica, 0 que possibilita a producdo e analise dos dados acerca dos autores
envolvidos, relacionando a importancia dos dados com o impacto que isso causa ao
campo da pesquisa e sociedade (DEMO, 2000). Assim, por meio destes estudos
bibliograficos pretendeu-se levantar, analisar e agrupar informacdes relevantes,
envolvendo as representacdes sociais dos graduandos de Artes Cénicas — UEM sobre

a profissdo docente em Arte, utilizando da TRS como recurso tedrico-metodologico.
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Podemos considerar que ao estudar as RS, considera-se a forma como um
grupo constitui e elabora seus saberes socialmente partilhados. Nesta pesquisa, a
TRS foi fundamental na construcéo e elaboracéo da reflexdo em relacdo a visao dos

académicos de Artes Cénicas sobre o seu futuro com a profissdo docente em arte.

5.2 Campo da pesquisa

Esta pesquisa foi realizada com graduandos do terceiro e quarto ano do curso
de Artes Cénicas da Universidade Estadual de Maringa, cujo campus esta localizado
em Maringa. O curso é uma licenciatura em Teatro com duracdo minima de 4 anos e,
segundo informacdes da coordenacéo, possui ao todo 74 alunos matriculados nas

turmas de terceiro e quarto ano.

5.3 Participantes da pesquisa

Para este estudo, optamos por abranger apenas terceiro e quarto ano da
graduacdo em Artes Cénicas, pois, acreditamos que esses alunos possuem mais
vivéncia em relacdo ao curso e a profissdo docente. Portanto, participaram desta
pesquisa 10 alunos, 3 graduandos do terceiro ano e 7 graduandos do quarto ano, com
idades entre 20 e 28 anos.

A principio, fizemos um convite via coordenacao para que fosse disponibilizado
um e-mail para os alunos que tivessem interesse em participar da pesquisa e apenas
3 responderam manifestando o desejo de participar do estudo. Depois, falamos sobre
a proposta da pesquisa em algumas aulas das turmas, disponibilizadas por algumas

professoras e obtivemos o restante dos entrevistados.

5.3.1. Perfil dos participantes da pesquisa

O perfil dos participantes da pesquisa foi obtido por meio da aplicacédo do

questionario sociodemogréfico. Foram investigadas informacdes sobre idade,
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escolaridade, experiéncia profissional e académica. E importante salientar que esses
participantes sdo académicos do curso de Artes Cénicas e, portanto, dentro do campo
das TRS, aqui delimitamos a representacdo dos graduandos do curso.

Os dados referentes ao perfil dos participantes encontram-se nos Quadros 5 e

Quadro 5: Dados referentes ao género, idade, local onde cursou o ensino médio e série em

ue os participantes cursam Artes Cénicas

Participantes 9 il
oaves | ENTRE20-24 ANOS | ENTREZS -28 ANOS |
Participantes 7 3
Participantes 7 3
sémepocurso | a0 | aan0
Participantes 3 7

Fonte: Elaborado pela autora.

Conforme pode ser observado no quadro 4, de um total de 10 graduandos
entrevistados, 9 sdo do sexo feminino e 1 do sexo masculino. Sete sujeitos possuem
entre 20 e 24 anos, e 3 entre 25 e 28 anos, caracterizando um publico bem jovem.

No que se refere a escola onde cursaram o ensino médio, verificamos que a
maioria (7) cursou em escola publica e apenas 3 alunos cursaram na rede privada de
ensino. Trés estudantes estavam cursando o terceiro ano e 7 o quarto ano do Curso
de Artes Cénicas.

No quadro 6, apresentamos a atuacdo profissional e académica dos

participantes.



79

Quadro 6: Dados sobre a experiéncia profissional e académica dos participantes

JA MINISTROU AULA DE TEATRO? ““ ESCOLA CURSO LIVRE
4

Respostas

TEM VONTADE DE MINISTRAR AULA DE

TEATRO NAS ESCOLAS?

Respostas

FAIXA ETARIA QUE PRETENDE TRABALHAR ENS. FUND. ENS. FUND. ENSINO
ANOS INICIAIS ANOS FINAIS MEDIO/EJA

Respostas

PARTICIPOU DE PROJETOS QUE PIBID RESIDENCIA

INCENTIVAM A DOCENCIA? PEDAGOGICA

Respostas

Respostas

Fonte: Elaborado pela autora.

O quadro 6 mostra que todos os entrevistados ja ministraram aula de teatro,
seja em escolas e/ou curso livre. Essa resposta foi igual para todos visto que ambas
as turmas ja passaram ou estdo passando pelo estagio escolar. Diante disso, os 10
participantes também demonstraram interesse pela docéncia, muito provavelmente
por terem gostado da experiéncia de estarem na escola a partir do estagio curricular.

Em relacdo a faixa etaria com a qual se pretende trabalhar, alguns
responderam o interesse por mais de um periodo escolar. O desejo de trabalho com
a Educacéo Infantil € o menor, com apenas 1 resposta, e com o Ensino Médio e
Educacgédo de Jovens e Adultos (EJA) houve um maior numero de respostas, chegando
a 8 respondentes. O Ensino Fundamental - anos iniciais e o Ensino Fundamental -
anos finais, ficaram entre 1 e 3 respostas respectivamente.

Dos 10 participantes da pesquisa, apenas 1 ja participou de projetos que
incentivam a docéncia, neste caso, a Residéncia Pedagdgica, isto é, 9 académicos
nao tiveram a oportunidade de estarem na escola durante o periodo de graduacdo, q
nao ser pela experiéncia com o estagio curricular.

Por fim, ao serem questionados se exercem func¢des fora da area do teatro, 9
responderam que sim, enfatizando a necessidade de se manter no curso. Realizam
atividades de freelancer em hamburguerias, bares, animacao de festa, cabeleireira,
dentre outras. Apenas 1 participante assinalou que ndo precisa exercer outras
ocupacoes, pois 0s pais auxiliam na estrutura financeira.
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5.4 Instrumentos utilizados para coleta de dados

Os instrumentos usados para a coleta dos dados foram: a) Questionario
sociodemografico (Apéndice A); e b) Roteiro de entrevista semiestruturada (Apéndice
B). Como ja explicado, todo o processo da coleta de dados precisou de ocorrer de
forma remota e, por isso, as entrevistas semiestruturadas individuais e o0s
guestionarios, foram gravadas em audio e transcritas na integra pela pesquisadora.
Contudo, conforme Belei et al (2008), ao final da transcri¢cao, foram feitas adaptacoes
de expressodes proprias da lingua falada para a escrita.

Os questionarios sociodemograficos, segundo Rocha (2009), sdo compostos
por questbes que tem como objetivo conhecer a opinido, crengas, sentimentos,
interesses, expectativas e situagcdes vivenciadas. Nesta pesquisa, esse instrumento
teve a finalidade de tracar um perfil sociodemogréafico dos participantes, indagando
idade, sexo, escolaridade e demais informag0es que permitiram identificar o contexto
sociocultural comunitario dos graduandos. Além disso, neste questionario foram
colhidas informacbes sobre a formacdo e experiéncia com a docéncia e arte. O
questionario era composto por 10 questdes de respostas simples.

A entrevista semiestruturada € um instrumento bastante usado na coleta de
dados de pesquisas qualitativas. Nesse sentido, Gil (1999, p. 17) relata esse
instrumento como uma “[...] técnica em que o entrevistador se apresenta ao
entrevistado e Ihe formula perguntas, com o objetivo de obtencdo dos dados que
interessam a pesquisa." De acordo com Silva e Ferreira (2012), nas pesquisas em
representacfes sociais, a entrevista semiestruturada é considerada uma técnica
eficaz de construcdo dos dados, visto que a conversacao esta no centro do universo
consensual, moldando assim, as RS e atribuindo vida prépria.

O uso de entrevistas em uma pesquisa qualitativa €, de acordo com Gaskell
(2002), versatil e demonstra valores que sdo evidenciados no seu emprego
abrangente em muitas disciplinas sociais cientificas, o que justifica a escolha deste
tipo de vertente para compor o quadro da coleta de dados referente a tematica aqui

escolhida e desenvolvida. Para Abric (2000), € nas entrevistas que as RS se

expressam livremente.
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Nesta pesquisa, o roteiro da entrevista foi previamente estabelecido com 15
guestdes abertas e subjetivas, a fim de compreender o contexto, a opinido e visao dos
académicos em relacdo ao campo profissional artistico e docente.

As perguntas seguiram uma organizacao elaborada pela pesquisadora que
possuia uma légica a partir das tematicas, “docéncia”, “ensino de arte” e o “curso de
Artes Cénicas — UEM”. Os questionamentos abrangem questdes a respeito do que é
ser professor, qual a responsabilidade do professor de teatro/arte, o desejo pela
docéncia, a formacao escolar em Arte, as abrangéncias do curso de Artes Cénicas, 0
conteudo curricular do curso, questées as quais contribuiram para mapear o lugar de
fala e espaco desses graduandos.

Convém ressaltar que, em consequéncia da pandemia do Covid-19 que se
agravou nos anos de 2020 e 2021, as aulas presenciais foram suspensas e 0s
encontros passaram a ser de forma virtual. Por isso, o questionario sociodemografico
e a entrevista semiestruturada foram aplicados e gravados de maneira remota pelo

aplicativo ZOOM.

5.5 Procedimentos para a coleta de dados

Para a coleta de dados, inicialmente entramos em contato com a coordenac¢ao
do curso de Artes Cénicas, a fim de apresentarmos a pesquisa e solicitar auxilio na
divulgagcdo via e-mail para conseguirmos voluntarios na composicdo da nossa
amostra.

Além disso, enviamos o projeto de pesquisa para a Diretoria de Ensino de
Graduacao (DEG), vinculada a Pro-Reitoria de Ensino (PEN), a fim de solicitar a carta
de anuéncia necessaria para submissao do projeto a Plataforma Brasil.

Apbs autorizacao formal da Diretora de Ensino de Graduacg&o por meio de carta
de anuéncia (Apéndice C), o projeto foi submetido a Plataforma Brasil e aprovado pelo
Comité Permanente de Etica em Pesquisa envolvendo Seres Humanos (COPEP) da
UEM, por meio do processo n° 40004920.6.0000.0104, parecer consubstanciado n°
4.443.612.
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Apoés a aprovacao legal do projeto em todos os meios, fomos em busca de
contatar os académicos que tinham demonstrado interesse em participar. Assim,
agendamos um horario com cada participante.

O encontro com cada participante aconteceu de forma virtual devido a
pandemia do Covid-19, e, portanto, o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido -
TCLE (Apéndice D) e os demais instrumentos foram lidos em voz alta e gravados.
Cada participante recebeu uma cépia do TCLE, conforme orientacdes do COPEP.

Com o intuito de mantermos a fidelidade das informacdes coletadas, as
entrevistas foram gravadas pela ferramenta de reunido ZOOM e foram salvas em
formato de video e dudio em HD externo a fim de evitar vazamento dos dados.

As entrevistas duraram em média 30 a 40 minutos e ocorreram nos meses de
janeiro a marco do ano de 2021. Mesmo que tenham sido poucos entrevistados, 0s
intervalos entre uma entrevista e outra foram de alguns dias, visto que, neste periodo,
os alunos estavam retornando as aulas. Por essa raz&o, houve uma dificuldade em
contata-los e passamos por periodos de feriados e recessos que prolongaram este
tempo de coleta de dados.

Além de todas as questdes, é importante ressaltar que o contexto em que esta
pesquisa foi desenvolvida. O desenvolvimento desta pesquisa ocorreu em um
momento agravado pela pandemia de Covid-19, em que muitas pessoas passaram
dificuldades e perdas em decorréncia do virus. Isso também prejudicou o andamento
da pesquisa, visto que a prépria pesquisadora e sua familia contrairam o virus e
passaram por algumas complicacdes durante e p6és doenca. Todavia, depois da

melhora, a pesquisa foi efetuada e as entrevistas puderam ser concluidas.

5.6 Procedimento para a analise dos dados

Para a analise das entrevistas utilizamos da técnica de analise de conteudo
proposta por Bardin (2011). Trata-se de uma técnica que permite a sistematizagéo,
leitura e analise das informacgdes coletadas. De forma geral, os chamados “dados
brutos”, que representam as informagfes em sua integra, sdo organizados por meio
da criacdo de categorias, que sdo agregadas e enumeradas permitindo a posterior

representacdo dos conteudos presentes no texto. Assim, em um primeiro momento foi
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feita transcricdo na integra, a partir da qual a pesquisadora conseguiu se atentar a
fatos comuns. Seguimos o padrdo sugerido por Bardin (2011, p. 74), a qual explica
que “[...] a transcrigdo tendo por fim uma analise da enunciagcdo deve conservar o
maximo de informacao tanto linguistica (registo da totalidade dos significantes) como
paralinguistica (anotacéo dos siléncios, onomatopeias, perturbacdes de palavra e de
aspectos emocionais tais como o riso, o tom irénico etc)”.

Segundo Bardin (2011), a técnica de analise de conteudo compreende trés
etapas fundamentais: a) Pré-andlise; b) Exploracdo do material; c) Tratamento dos
resultados - a inferéncia e interpretacdo. A primeira se refere a organizacéo dos dados
propriamente ditos e leituras preparatorias, chamadas pelo autor de “leituras
flutuantes”. A segunda é uma fase longa, a qual consiste essencialmente em
operacbes de codificacdo, desconto ou enumeracdo, em funcdo de regras
previamente formuladas, ou seja, recorte, enumeracao, categorizagao/classificacao.
A terceira e Ultima fase explana a caracterizacao dos resultados brutos em que séo
submetidos a provas estatisticas, assim como a testes de validacao.

Convém ressaltar que a analise de conteudo, envolve a exploracédo do material
de forma minuciosa, consiste em um momento longo e trabalhoso da pesquisa, porém
essencial para a codificacdo, decomposi¢do ou enumeracao das informacfes obtidas
durante a aplicacdo do questionario sociodemografico e entrevistas.

Esta forma de andlise é uma pratica muito usada nas pesquisas da TRS, como
delineia os autores Carmo, Leite e Magalhdes Junior (2017), por ser um processo que
percorre varios momentos possibilitando a construcéo de categorias que auxiliam na
elaboracao de discussdes acerca dos resultados alcancados.

As categorias foram criadas a partir de leituras minuciosas e frequentes do
documento transcrito, na qual pudemos classificar conteidos semelhantes nos
discursos dos graduandos por meio das questbes abordadas pela pesquisadora.
Constatamos que esses conteudos representam nesta pesquisa, a ancoragem dos
graduandos sobre a temética apresentada, e a partir de seus discursos, sdo expostos
a objetivacao.

Na fase de exploracdo do material, organizamos os conteudos em formato de
topicos e elencamos as constancias nas respostas. Para melhor visualizagéo,

utilizamos a ferramenta Miro*® como recurso préatico de design a fim de organizar os

13 Acesso em: <https://miro.com/pt/>
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padrées de respostas e comunicacdes entre os participantes. Esta ferramenta
auxiliou, portanto, o processo de organizacdo dessas falas em suas respectivas
categorias, visto que € uma plataforma de lousa digital, na qual é possivel criar
templates que facilitam a visualizacao da temética.

Apds seguirmos essas etapas, a partir das falas e assuntos recorrentes
levantados pelos participantes, foram elaboradas trés categorias de analise: 1)
Atuacéo escolar e o0 desejo pela docéncia; 2) Formacao escolar e académica em Arte;
e 3) A Arte como espaco de contestacdo. A analise e discussao dessas categorias
serdo descritas na proxima secao.

Salientamos que 0s nomes usados nas cita¢des de algumas falas séo ficticios,
pois prezamos pelo anonimato dos participantes, conforme estabelecido no Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Nesse termo, 0s sujeitos expressaram a
sua concordancia em participar de maneira espontanea com seus depoimentos.

Com os dados coletados e organizados, iniciamos, portanto, o processo de
analise, que sera apresentado na proxima se¢édo. Nesse processo, buscamos autores
gue nos auxiliaram na interpretacdo dos dados e a entrelacarmos Arte, Educacéo e

Representacdes Sociais.
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6. RESULTADOS E DISCUSSOES

Nesta secgdao, analisamos os dados obtidos a partir das entrevistas
semiestruturadas, que foram feitas por meio de videochamadas gravadas e, em
seguida, transcritas na integra.

Conforme explicado anteriormente, a partir da técnica de analise de contetdo
proposta por Bardin (2011), foram elaboradas trés categorias de analise: 1) Atuacao
escolar e o desejo pela docéncia; 2) Formacéo escolar e académica em Arte; e 3) A

Arte como espaco de contestacao.

6.1 Atuacao escolar e o desejo pela docéncia

Essa categoria de analise foi desenvolvida por meio das respostas dos
entrevistados em relacdo ao que esperam da profissdo apds concluirem a graduacao
e até mesmo as contribuicBes que surgiram ainda neste periodo de experiéncia com
estagios e projetos.

Dos sujeitos participantes, trés sdo graduandos do terceiro ano e sete do quarto
ano, todos ja passaram por algum tipo de experiéncia com ensino do Teatro. Com
isso, alguns ja haviam construido e outros estdo no processo de constru¢do da
identidade sobre a profissdo docente e a maneira de atuacao em sala de aula.

Ao perguntar sobre “o que € ser professor(a)”, surgiram algumas frases nas
quais a profissdo € definida como aquela em o profissional esta sujeito a mediar a
trocar conhecimento, a dialogar com os alunos. A graduanda Ana, define a profissédo

da seguinte maneira:

Ser professor €, eu gosto muito da palavra de mediador. [...] como
essa pessoa que esta ali para entrar, para aprender e para
compartilhar também da bagagem que ele ou ela tem. Entdo acho que
ser professor é isso, € mediar um conhecimento, € mediar conversa,
€ mediar relacdes (ANA).

A académica Beatriz, por sua vez, diz que ser professor “é o ato de trocar com
guem vocé esta ensinando e, também, aprendendo, vocé vai descobrindo o que é ser
professor”.

Nesta mesma perspectiva, Pedro expressa que,
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E o lugar da pesquisa que vocé vai buscar conhecimento e para
aprender também porque ensinando a gente aprende, entdo é tanto o
lugar do aprendizado quanto o lugar de ensino, quanto esses dois
lugares ao mesmo tempo. Eles se interseccionam. [...] Acho que ser
professor é troca (PEDRO).

A partir desses apontamentos, € possivel associar essas definicbes com o
pensamento de Paulo Freire (2016, p. 120), o qual expde que “ninguém educa
ninguém, como tampouco ninguém se educa a si mesmo: 0s homens se educam em
comunhao, mediatizados pelo mundo”.

O autor defende a educacdo como esse processo dialégico, em que a praxis
esta relacionada a acao - reflexdo da acéo, isso quer dizer que o professor deixa de
ser o detentor do conhecimento, em referéncia a educacdo bancaria, e passa a ser
aguele que ao mesmo tempo que ensina, reflete e aprende com seus alunos. Sobre
Isso, Freire (2016, p. 135) afirma:

[...] o didlogo é uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro em
gue se solidarizam o refletir e 0 agir de seus sujeitos enderegcados ao
mundo a ser transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um
ato de depositar ideias de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-
se simples troca de ideias a serem consumidas pelos permutantes.

Ao relacionarmos a TRS com o0 ensino, € possivel perceber que € neste
ambiente escolar que acontece “[...] tanto o compartilhamento do conhecimento do
senso comum quanto o cientifico, que ao se conectarem, formam representacfes
sociais” (MAGALHAES JUNIOR; TOMANIK, 2012, p. 2013). Isto posto, o dialogo entre
professor e aluno desenvolve, portanto, as representacdes do campo.

Costa (2017) ressalta que é na sala de aula que o professor coloca em
andamento os conhecimentos que sdo construidos e constituidos de solucdes e
respostas, 0s quais sdo adquiridos no processo de reflexdo sobre sua pratica, além
de aprender a refazer os erros e elencar os acertos para entdo formar sua grade de
experiéncia. Destaca, ainda, que “[...] € nessas intera¢des que a pratica docente toma
forma e o professor se faz perceber por seus alunos” (COSTA, 2017, p.54).

Nessa mesma perspectiva docente, porém, enfatizando a area artistica, 0s

participantes levantaram questdes importantes a respeito da posi¢cao do professor de
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Teatro nas escolas. A académica Julia, expés que a atuacdo deste docente nas

instituicées escolares,

[...] € uma coisa muito, muito complicada, a gente € obrigada a dar
aulas de conteudos que a gente ndo teve, ndo aprende na faculdade
e é exigido da gente. [...] E injusto, injusto a gente tentar recriar a vida
assim em uma horinha, é tanto contetdo para uma horinha, que a
responsabilidade é muito grande e ndo se € medida a
responsabilidade do professor porque talvez as pessoas que definam
isso ndo saibam desse lugar (JULIA).

Julia se refere, nesta fala, a polivaléncia do professor de Arte nas escolas, como
ja foi comentado na sec¢éo 2, e subsecédo 2.1. O professor de Teatro nas escolas, €
esse mesmo profissional que atua como professor de Arte, visto que as 4 areas da
Arte (Artes Visuais, Musica, Danca e Teatro) sdo compactadas em uma unica
disciplina.

No mesmo excerto, Julia também pondera sobre a responsabilidade daqueles
gue criam as leis educacionais. Isso nos faz refletir acerca das politicas publicas para
a educacado, em que muitas vezes sao criadas por pessoas que nao conhecem a area
ou nunca estiveram dentro de uma sala de aula, no ambiente escolar/académico, e
muito menos, entendem de Arte.

Sobre isso, concordamos com o que afirma Barbosa (2005, p. 14):

No Brasil, como vemos, nem a mera obrigatoriedade nem o
reconhecimento da necessidade séo suficientes para garantir a
existéncia da Arte no curriculo. Leis, tampouco, garantem um
ensino/aprendizagem que torne os estudantes aptos para entender a
Arte ou a imagem na condicdo poOs-moderna contemporanea.
Somente a ac¢édo inteligente e empética do professor pode tornar a Arte
ingrediente essencial para favorecer o crescimento individual e o
comportamento de cidaddo como fruidor de cultura e conhecedor da
construcao de sua propria nagao.

A académica Beatriz apontou suas vivéncias enquanto estudante do ensino
basico e 0 que observa atualmente a respeito do professor de Arte nas escolas. Em
suas palavras: “[...] nas escolas, € comum encontrar um professor com formacéo
voltada as Artes Visuais. E muito dificil vocé ir & escola e ter um professor de artes
com formagao em teatro ou em musica” (BEATRIZ).

Como o inicio da formacado deste profissional de Arte era a graduacdo em

Educacdo Artistica, ainda € recente as graduacdes nas areas especificas, o que
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dificulta o acesso dos alunos as possibilidades de estudarem as diversas areas e
vivenciar a Arte como um todo, ndo somente as Artes Visuais. Na subsecao 2.3, esta
em destaque a Figura 1, em que foi possivel observar que dos 94% de professores
atuantes na area de arte, somente 1% deles é licenciado em Teatro. Isso corrobora
com a fala da académica Beatriz, em que relata a falta desses profissionais na
educacao basica.

Apesar de todos esses percal¢os enfrentados na atuacao escolar, o desejo em
se tornarem professor domina a opinido de 100% dos sujeitos entrevistados 4.
Inclusive, é evidente a importancia atribuida ao curso de Artes Cénicas na formacéao
desses graduandos sobre a licenciatura.

A esse respeito, a graduanda Joana relata:

Olha, eu tenho que falar que a licenciatura me pegou de jeito [...]
porque quando eu entrei, eu sabia que era um curso de licenciatura,
mas a gente sempre acha que vai dar um ‘olé’ na licenciatura e
continuar como se fosse um bacharel, né? Mas eu fui me apaixonando
pela licenciatura. [...] eu ndo consigo mais fugir de dar aula, porque eu
acho que para além do ser professor dentro de uma sala de aula, vocé
comeca a ter posturas assim, de pensar mais didaticamente (JOANA).

Nesse excerto, Joana afirma que a licenciatura despertou nela também uma
mudanc¢a de comportamento, de postura, afirmando, que a partir do conhecimento
educacional, ela comecou a pensar e agir didaticamente com tudo, desde explicar
uma histéria para algum membro da familia e ser compreendida, até mesmo o
conteutdo de trabalho para seus alunos.

A académica Maria diz que entrou no curso “[...] querendo ser atriz de teatro,
mas eu me apaixonei pela docéncia (risos). Eu adoro estar na sala de aula. [...] eu
levarei a docéncia por paixao [...] talvez seja uma coisa que me faga me sentir viva”.

Nesses dois relatos, € possivel perceber que ambas as participantes entraram
Nno curso sem a perspectiva de atuar na docéncia, mas que ao experienciarem e
vivenciarem esta formacé&o na licenciatura, acabaram se encantando com a profisséo
docente.

Rebolo (2012, p. 24-25) considera o trabalho docente como uma atividade

especifica de trabalho que,

14 Todavia, ndo podemos generalizar esses dados para todos os alunos do curso porque nossa amostra
é formada por um nimero pequeno de sujeitos.
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[...] como atividade humana, [...] permite ao homem transformar sua
realidade e transformar-se, proporciona 0s recursos necessarios para
a sua sobrevivéncia e se constitui em um dos meios utilizados para
manter o equilibrio pessoal e a adaptacao satisfatoria ao ambiente e a
sociedade, e teve, ao longo da histéria, significacdes mdltiplas e
ambiguas que podem ser sintetizadas em dois extremos: um, no qual
€ visto como um mal necessario que apenas garante a sobrevivéncia,
como atividade geradora de sofrimentos e adoecimentos; e outro que
0 coloca como atividade prazerosa, que possibilita a realizacéo
psicossocial do trabalhador.

Nas narrativas que foram apresentadas pelas graduandas, a docéncia é posta
de uma forma que causa satisfacdo e, para Rebolo (2012), o bem-estar docente é
definido como a vivéncia, com maior frequéncia e intensidade de estados cognitivos e
emocionais positivos. Portanto, € um contexto que estimula sentimentos de satisfacéo
e contentamento, o que desencadeia boa disposicédo de animo e incentiva a alcancar
objetivos e ideais.

A graduanda Julia ressalta que o curso de Artes Cénicas explorou o campo da

docéncia que ainda era algo desconhecido para ela, e completa:

Eu fiquei muito grata de conhecer essa profisséo e tenho muito
orgulho, orgulho mesmo, de conhecer, de me formar como professora
artista de cénicas, porque é um privilégio de saber tanto contetido. E
um privilégio saber como a gente pode transformar o dia, a emocao de
uma pessoa. [...] Eu tenho muito orgulho de ser professora-artista
(JULIA).

Por meio desses relatos percebe-se, portanto, que a grade curricular do curso
em relagdo as disciplinas de licenciatura, atrelada as experiéncias, é muito efetiva, o
gue faz com que os graduandos se interessem pela docéncia. A aluna Bruna também
relata que por estar no terceiro ano ja conseguiu elaborar muitos planos de aula e
planos de estagio, ou seja, existe essa preparacao inicial, anterior a pratica ativa na
escola de fato.

Para Alves-Mazzoti (2008, p.40), a formagéao dos sistemas de significagdes que
sao constituidos pelas representacdes sociais, € proveitoso a compreensao do que se
passa nesse processo de interacdo educativa, em sala de aula, “tanto do ponto de
vista dos objetos do conhecimento a ser ensinado, quanto dos mecanismos
psicossociais em agado no processo educacional’. Isto €, a formacdo de professor

acontece por meio das representacfes advindas do ensino cientifico, ou seja, do
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universo reificado, mas também das interacdes sociais oportunizadas pelo contexto
universitério.
Ainda nesse prisma, a graduanda Camila ressalta a relevancia de participar de

projetos que incentivem a docéncia, seja como educacéao formal ou ndo-formal.

Eu entrei no curso de Artes Cénicas tendo essa nogéo que eu tinha
entrado numa licenciatura e algumas pessoas nao tinham, mas eu
sabia que teria um diploma de licenciada, mas ainda assim, entrei
pensando, ‘vou entrar no curso, ndo tenho essa vontade aflorada, essa
grande vontade de ser professora, mas eu gosto dessa area entao
talvez eu possa sim ser uma professora de teatro’. Isso foi se
modificando e acho que fui adquirindo e entendendo como funcionava,
como funcionaria a licenciatura em Arte, em Teatro. Acho que eu
adquiri esse gosto mais por ter entrado no projeto brincadeiras que
entrei desde o primeiro ano (CAMILA).

Dessa forma, vale ressaltar a necessidade de se manter esses projetos dentro
das universidades e de que os alunos sejam incentivados a participar. Na aplicacéo
do questionario sociodemogréfico, por exemplo, pudemos perceber que dos 10
participantes, apenas 1 (ou 10%) participou de um projeto de incentivo a docéncia,
que foi a residéncia pedagdgica.

A participante Camila, no entanto, fala sobre o “Projeto Brincadeiras”, vinculado
do Programa Multidisciplinar de Estudo, Pesquisa e Defesa da Crianca e do
Adolescente da UEM?'® que, trabalha com a docéncia, entretanto, com a educacgéo
social, que possui seu carater pedagogico voltado a realidades sociais menos
favorecidas.

Outro ponto em comum apresentado nas respostas dos participantes foi que,
embora alguns ja tenham sofrido, ou ainda sofrem preconceitos por terem escolhido
as Artes Cénicas, por curso ser uma licenciatura, a perspectiva de serem professores
€ algo que ameniza as reacgoes, visto que a profissao de professor ja esta consolidada
na sociedade.

Sobre isso, a académica Bruna diz: “[...] eu acho que a licenciatura me protege.
Porque para minha mae, o sonho dela era que eu fizesse Pedagogia, mas como eu

fiz licenciatura em Artes, vou ser professora e ai esta tudo bem!”

15 Para mais informacGes, acesse: <http://www.pec.uem.br/programas-sociais/pcauem/projeto-
brincadeiras>
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Ana, por sua vez, relata que o apoio da familia aconteceu apos a informacéao

de que o curso seria de licenciatura:

De inicio eu ndo recebi nenhum apoio, s6 que ai quando eu disse que
era uma licenciatura e eu expliquei que a minha formacao seria como
professora, isso foi uma forma que os meus familiares encontraram de
mascarar a ideia da Ana artista. Entdo € mais facil, € mais facil vocé
dizer ‘minha filha vai ser professora de artes’, do que dizer ‘minha filha
é artista’ (ANA).

Em 1878, o entdo diretor da Escola Normal de S&o Paulo referiu-se aos
professores como “mendigos do funcionalismo”, enfatizando a “falta de
reconhecimento social e de compensacéo material para o trabalho docente” (CATANI,
1989, p. 19). Diante dessa afirmac¢éo, questionamos: como uma profissdo que ja foi
tdo desmerecida, ainda pode ter a aprovacéo dos familiares?

A argumentacao proposta pela autora, se trazida para a atualidade, estende-se
para além da questdo salarial, ou reconhecimento social, engloba também as
transformacdes na sociedade em que a Educacado faz parte. Para Rebolo (2012,
p.118), essas mudancgas “atingem-na, como instituicdo social que €, esvaziando-a de

sentido e significado”.

Professores e alunos sdo 0s que sentem mais diretamente as
consequéncias dessa perda de sentido: habitam escolas cheias de
normas, de regras, de contetdos, de contradigdes, que exigem novas
formas de ser e de fazer; escolas mais lotadas, mais superpovoadas
e, paradoxalmente, cada vez mais vazias (REBOLO, 2012, p. 118).

As dificuldades enfrentadas pelos profissionais, principalmente no inicio de
carreira, sdo minimizadas pelo encantamento e entusiasmo com a profissdo, mas para
além disso, pela seguranca que a docéncia oferece. Ainda que transformacgdes sociais
e educacionais acontecam, a forma como este trabalho esta organizado e os modos
de realiza-lo, contribuem para o bem-estar, “pois geram, além da seguranga, a
sensacao de conforto, de controle e dominio do ‘jogo” (REBOLO, 2012, p. 5).

Em relacéo a profissao de artista e a concepcao de Arte, estdo sempre ligadas
ao subjetivo, ao sentir, a0 comunicar e experienciar sentimentos. Penna e Alves
(2001) enfatizam que essa percepcéo remonta ao final do século XVIII e inicio do XIX,

a partir do movimento artistico Romantismo.
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Marcando uma reacao ao classicismo e ao neoclassicismo na Europa,
0 romantismo caracteriza-se pelo abandono dos ideais classicos da
razdo, ordem, simetria e harmonia, em favor da emocéo, imaginacdo
e assimetria, valorizando a hegemonia da sensibilidade, ou seja,
postulando que antes de compreender € preciso sentir (PENNA;
ALVES, 2001, p. 62).

A propria BNCC (2018, p. 191) aborda que, “a sensibilidade, a intuigcdo, o
pensamento, as emocdes e as subjetividades se manifestam como formas de
expressao no processo de aprendizagem em Arte”. Este material € universal quanto
a obrigatoriedade do ensino de Arte para todo o pais, ou seja, é o tipo de formacao
artistica que se deve promover na escola.

Desse modo, a profissdo do artista também esta atrelada ao subjetivo, a algum
produto que ndo necessariamente sera acabado, tera um fim. Existem profissdes de
prestigio que seguem uma hierarquia e sao valorizadas, reconhecidas, mas existem
aquelas que nao sao legitimadas socialmente. Ou ainda, “trabalhadores cujas
atividades néo resultam em produtos visiveis, mensuraveis, funcionais e comparaveis

— caso caracteristico do fazer artistico —” esses individuos tendem a enfrentar
obstaculos quanto a dinamica do préprio reconhecimento (NASCIMENTO et al, 2018,
p. 66).

Se no mundo do trabalho formal ha certa flexibilidade na contratacdo de
funcdes que sdo faceis de substituir, nas artes, essa flexibilidade ocorre também em
atividades que exigem qualificacdo. Segundo Benhamou (2007), a atividade artistica
acarreta, na administracao dos riscos envolvidos por descontinuidade de trabalhos,
perspectivas incertas e remuneracdes variaveis. Essa descontinuidade enfatizada
pelo autor é derivada tanto dos salarios quanto do sucesso do artista, em que ambos
possuem uma perspectiva instavel.

De acordo com Menger (2005), a incerteza do sucesso e de remuneracao,
simultaneamente contribui para o prestigio social das profissdes artisticas, porém,
gera disparidades entre aqueles que conquistam reconhecimento e 0s que sao
ignorados aos mais baixos niveis de notoriedade.

Nesse sentido, refletimos que a aceitacédo familiar pela escolha da profisséo
docente e ndo somente ao ser artista, como relataram os sujeitos da pesquisa, baseia-
se na seguranca e estabilidade financeira que um oficio tem mais garantido que o

outro.
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Para Crusoé (2004, p. 114), “[...] os comportamentos dos sujeitos ndo sao
determinados pelas caracteristicas objetivas da situacdo, mas sim pela representacéo
dessa situagao”. Portanto, essa aceitagao profissional como algo que parte do senso
comum, permite-nos compreender as representacdes sociais dos graduandos em
relacdo a docéncia como algo cultural, em virtude da estabilidade profissional.

Entrevistar e compreender as representacdes sociais desses graduandos foi
uma experiéncia de grande valor, visto que, aparentemente, esta pesquisa influenciou,
ainda que minimamente, o interesse pela investigacdo e exploracdo da tematica nos
sujeitos participantes.

A académica Maria, fez o seguinte comentario: “[...] estou respondendo sua
pesquisa e pensando que eu preciso ir atras de uma pesquisa”. A graduanda Julia
finalizou sua participagdo com a seguinte contribuicdo: “Olha eu gostei bastante da
entrevista, € uma coisa que a gente fica pensando no futuro, no passado, nossas
proprias agbes como professora e como artista. [...] eu sempre vou ser uma artista,
professora, sempre vou ser.”

Costa (2017, p. 52) relata que as questdes objetivas de uma entrevista acabam
trazendo a tona questdes subjetivas dos entrevistados, contribuindo para a riqueza da
pesquisa: “[...] trazer as diferentes visdes, os diferentes planos nos quais sao
concebidas as representacdes e vividas em sua franca plenitude na vida cotidiana”.
Acreditamos que, dessa forma, pudemos contribuir ainda que minimamente com a
reflexdo acerca da vida académica e as possibilidades de pesquisa para com esses

graduandos.

6.2 A formagéo escolar e académica em Arte

Nessa categoria, abordaremos se o0 interesse dos graduandos pela Arte
aconteceu no periodo escolar ou nos espacos fora da escola, aléem de trazermos o0s
complementos e contribuicdes do curso de Artes Cénicas para a compreensdo do
ensino de Arte no geral.

Perguntados sobre como havia sido o ensino de Arte ainda no periodo escolar,
propusemos questdes referentes a caréncia da disciplina e constatamos que esta

caréncia aparece com frequéncia. A graduanda Joana relatou que “[...] ter teatro na
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aula de artes, para mim, € um sonho que nao tive. Muito menos musica, muito menos
danca e outras modalidades”.

Nesta mesma linha, a académica Beatriz ressalta:

A minha formacéo em Arte [...] ndo teve muito. Quando eu estava no
processo de formacdo, foram tiradas algumas aulas de Artes, entdo
no meu ensino fundamental eu ndo tive Artes. Eu tive mais no ensino
médio e era voltada para as Artes Visuais, eu gostava bastante,
sempre gostei (BEATRIZ).

Nestes dois relatos € possivel perceber a caréncia e a escassez em relacéo a
disciplina de Arte, que abrange todas as areas. O graduando Pedro enfatiza que,

durante o ensino fundamental, teve muita repeticdo de técnicas:

Na verdade, nesse sentido me ajudou um pouco porque me estimulou
artisticamente na escola, porque como eu gostava de pintar, desenhar,
entdo sempre ficava ali no meu cantinho, sé que era sempre isso, era
a reproducao de umatécnica, na quinta série, na sexta série, na sétima
série, na oitava série... no primeiro ano nés nao tivemos Artes. Arte no
segundo ano a gente retoma com essa disciplina e ai quando vocé
pensa que vao vir coisas diferentes, fazer coisas diferentes para
Ensino Médio, continua a mesma coisa. Por ser macante e técnico
demais eu acho que foi prejudicial e ndo agregou muito na minha
formacéo (PEDRO).

Entendemos que as experiéncias citadas acima convergem com as legislactes
sobre a Educacédo Artistica, posteriormente chamada de Ensino de Arte, a qual tinha
as Artes Visuais como primeira formacg&o dos professores de Arte. E somente a partir
da aprovacao da Lei n°® 13.278/2016 que passa a valer a contracao de professores
das quatro linguagens para lecionar na disciplina de Arte.

A partir dessas contratagcdes, as escolas e 0s alunos passam a ter professores
de Mdusica, Danca, Teatro e Artes Visuais e, consequentemente, experiéncias para
além do desenho e repeti¢des de técnicas, todavia mantendo a relacéo de polivaléncia
deste profissional de Arte.

Alguns participantes relataram uma experiéncia pratica e criativa com a Arte
que surgiu na Educacéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, pois ha essa
possibilidade de trabalhar mais com atividades manuais. Assim, em sua fala, a
graduanda Liz afirma que teve o privilégio de uma aula de artes com uma professora

que “[...] tentava englobar um pouco de tudo, a gente mexia com argila, pintava, mexia
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com tinta, buscava pesquisar e explorar diferentes formas de se manifestar
artisticamente”. Quando Liz relata essa vivéncia, € possivel perceber que possui uma
lembranca afetiva positiva sobre esse momento de formacéao.

A académica Beta, também relembra sua infancia ao falar sobre sua formacao

em Arte:

Eu creio que, quando eu era pequena, eu tive acesso a uma
professora, minha escola era freireana, entdo era tudo mais aberto e
eu tinha uma professora especifica que eu conseguia prestar muita
atencdo nas coisas que ela falava. [...] eu tive esse acesso com ela e
eu lembro de ter gostado muito da forma como ela conduzia a aula, da
didatica dela, de lembrar que todo mundo participava (BETA).

Koudela (2011, p. 29) ressalta que “a atividade artistica € periférica ao sistema
escolar e lhe é atribuida a caracteristica de ‘recreacdo’, quando ndo € submetida a
exercicios de coordenagao motora”. O que a autora pondera nesse caso € que se
considerarmos o simbolo desenvolvido pela crianca/individuo, pensando nessa
educacdo mais primaria, a partir da imitacdo, do jogo, do desenho, da construcdo
sensorial e emocional, é possivel que a atividade artistica ndo seja apenas recreativa,
mas a esséncia do processo educacional artistico.

Para Reverbel (1997, p. 34),

[...] as atividades de expressao artistica sdo excelentes recursos para
auxiliar o crescimento, ndo somente afetivo e psicomotor como
também cognitivo do aluno. O objetivo basico dessas atividades €&
desenvolver a auto-expressao do aluno, isto €, oferecer-lhe
oportunidades de atuar efetivamente no mundo: opinar, criticar e
sugerir.

As memorias dessa educacao artistica primaria, relatadas pelos participantes,
enfatizam a importancia da experiéncia no processo de aprendizagem. Os
instrumentos utilizados para a aprendizagem quando se tem um objetivo sério, uma
organizacao, sdo capazes de desenvolver habilidades desde o pensamento racional
até o emocional.

Algo importante a se destacar, € que o interesse pelas atividades artisticas, no
geral, surgia a partir de atividades extracurriculares, que estes alunos precisavam de

pesquisar fora da grade curricular. Ana relata,
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[...] eu tive a minha carreira escolar toda com um professor que era
formado em visuais, nunca tive nenhum outro contato. O que eu tive
foi a aula extracurricular, que foi oferecida pela escola, pago, que era
aula de Teatro e foi ai que eu tive o primeiro contato com teatro, de
fato, como uma aula de teatro (ANA).

Julia contribui da mesma forma, alegando que: “Eu sempre fui com as minhas
duas pernas atras de coisas assim, eu fiz curso do CAC (Centro de A¢do Cultural) e
foi muito importante”.

Joana também divide sua experiéncia dizendo:

Eu realmente so6 vi Artes Visuais, ndo tive outros contatos com outras
artes, nem musica e nem danga. [...] O que para mim mudou foi que
eu comecei a fazer Teatro na escola, entdo foi um projeto da prefeitura
gue a minha professora tinha passado e ela comegou a dar aula por
um preco, uma ‘taxinha’ de R$10,00 - R$15,00 e a partir dai eu fui para
o0 teatro profissional e depois comecei a trabalhar com Teatro e depois
me levou até as Artes Cénicas. Mas enquanto aula de artes na escola
mesmo nao saiu da técnica de pintar a Monalisa de um jeito diferente
(JOANA).

As atividades artisticas e culturais ofertadas em contra turno na escola, como
atividades extracurriculares, podem ser apropriadas pelas relacdes estabelecidas
entre escola e sociedade, ou universidade e sociedade. Para Desgrandes (2020, p.
21), “um dos aspectos marcantes do pensamento acerca do valor pedagdégico da arte
esta no desafio de tentar elucidar em que medida a experiéncia artistica pode, por si,
ser compreendida enquanto acao educativa”.

Desgrandes (2020) argumenta sobre a experiéncia ao assistir e se colocar na
posicdo de espectador, ou ainda atuante ativo da cena (ator ou atriz), como algo
valioso para a experiéncia pedagdgica. Os alunos que possuem a oportunidade de
vivenciar uma atividade extracurricular, neste caso uma atividade artistica, com
certeza adquirem mais conhecimento em rela¢do a outros que nao passaram por essa
experiéncia. Quando a aluna Joana relatou que se profissionalizou em Teatro a partir
de cursos livres, é visivel a influéncia dessa atividade na propria escolha académica.

A graduanda Camila levantou uma questao importante em relacdo ao uso das
artes para auxiliar também outras disciplinas, o que foi necessario para que pudesse

compreender 0 que gostaria de estudar:
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Eu tive algumas experiéncias de teatro, de cenas, de jogos em outras
disciplinas, que néo Arte, entdo tive em Filosofia no ensino médio,
depois em Historia, hoje a professora me pareceu englobar muito mais
a Arte que a propria professora da area, entdo eu tive essas
experiéncias em outras disciplinas que deram entender para mim que
eu queria fazer um pouquinho daquilo ali, mas em arte infelizmente
nao (CAMILA).

O Teatro utilizado com fins pedagogicos (teatro-pedagoégico) tem o seu valor
dentro da escola, todavia volta-se mais para o estudo do texto e da estética, do que
propriamente das habilidades socioemocionais e culturais. O objetivo é auxiliar em
algum tipo de atividade de outra disciplina que n&o a de Arte/Teatro e, portanto, ndo
tem obrigacdo para além da estética.

Os principios pedagdgicos do Teatro concebem relagcdes com a educacao, visto

que:

[...] o teatro como conhecimento que é, busca respostas para o0s
guestionamentos sobre o que € o mundo, o homem, a relagdo do
homem com o mundo e com outros homens nas teorias
contemporaneas do conhecimento que propdem novos paradigmas
para a ciéncia [...] (CAVASSIN, 2008, p.42).

Desta forma, por meio dos jogos dramaticos e teatrais propostos em sala, €
possivel que os alunos se descubram com potenciais criativos, 0s quais expéem suas
bagagens emocionais e histéricas nos momentos de consciéncia e acao.

Questionados sobre a formacdo do curso de Artes Cénicas em relagdo a
atuacdo escolar em Arte, a académica Joana explica que: “Nao prepara realmente
para disciplina de Artes dentro da escola e isso é complicado porque a gente acaba
tendo que suprir isso de outra forma”, se referindo a formagao continuada que devera
ser voltada aos outros campos da Arte que o curso nao abrange. Relata ainda, que “o
relacionamento entre os cursos de Artes Visuais e Artes Cénicas ndo é tdo proximo,
entdo acho que isso também dificulta bastante”, insinuando que se houvesse uma
integracdo maior entre 0S cursos, talvez o contato com outras artes seria facilitado.

Neste sentido, Maria faz o seguinte questionamento: “[...] eu acho até que

deveria existir uma integragdo com outros cursos de artes”. Ana também enfatiza:

E uma formacéo, afinal de contas o que a gente vai ter l1a no Diploma
€ licenciatura em Teatro, s6 que a gente pode atuar na escola como
professor de Arte. Nao faz sentido. Entdo eu acredito que precisaria
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ter uma matéria de cada uma das outras linguagens artisticas. E ai
tedrico, um conteudo histérico, histéria da danca, histéria do cinema,
historia [...]. Nem que fosse para promover seminarios, promover
congressos, promover um congresso que une esses Cursos, eu ndo Vi
iSso acontecer nesse tempo ai que estou na graduacao.

E esperado que um curso de graduacdo, ainda mais voltado para as Artes
Cénicas especificamente, ndo abranja todas as areas com propriedade, essa era a
antiga proposta de licenciatura em Educacdo Artistica, que também néo resolvia o
problema da polivaléncia na disciplina. Todavia, essas falas fazem parte de
guestionamentos dos alunos que estdo vivenciando de fato o curso e possuem a
nocéo do que os espera fora da universidade.

A académica Ana, sugere que, “por mais que seja um dos cursos com a maior
carga horaria, faltam conteudos, a gente ndo tem uma Histéria da Arte, por exemplo”.
Em complemento a fala anterior, Maria reflete: “Eu acho que a gente ndo tem muito
[...] uma Histdria da Arte profunda, a questao estética”.

Entretanto, Bruna aborda um ponto importante na formacéo ofertada pelo

curso:

O curso de Artes Cénicas aqui na UEM contempla bastante a teoria
musical, em relagdo a musica ndo tem questionamento. Mas em
relacdo as outras duas vertentes ndo tém, e eu acho muito dificil uma
graduacdo conseguir abarcar quatro vertentes, ‘super’ enormes e
‘super’ importantes, cada uma tem o seu quadrado, sua explicagéo. E
ai que esta! Que lugar injusto que esta a disciplina de Arte na escola!

Mais uma vez, levantamos a questdo da posi¢cdo que esta alocada a disciplina
de Arte na escola, pois as universidades formam profissionais especificos de cada
area, contudo a realidade escolar é outra, exigindo um professor polivalente. Sobre
isso, a académica Camila sugere a importancia de “[...] de entender mesmo
amplamente essas outras areas para nao sair tdo defasada. Acho que seria
interessante uma disciplina nesse contexto”.

As reflexbes trazidas pelos participantes nesta categoria nos fazem
compreender que as representacdes sociais neste campo da docéncia ancoram-se
nas vivéncias dos graduandos com a pratica docente e em suas percepcoes sobre as
lacunas deixadas pelo curso. Neste caso, a objetivacdo acontece quando 0s sujeitos
apresentam solugfes para a problemética.

Nas palavras de Jodelet (2017, p. 44),
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[...] os processos de objetivacdo e de naturalizacdo, como projecdes
reificantes, da incorporacdo do pensamento ao real, da ancoragem
como integragéo de novos dados em sistemas de pensamento e de
valores preexistentes e como modalidade de orientagéo de juizos e de
acles posteriores, sdo conquistas importantes para a analise dos
conhecimentos sociais espontaneos.

Para a autora, o esforco para relacionar as representacdes sociais a partir das
caracteristicas da sociedade em que vivemos contribui para as formas de organizacao
do pensamento social. No campo desta pesquisa e concomitante com o que foi
abordado pelos participantes, a formacdo do pensamento social esta diretamente
ligada as dimensdes culturais e temporais sobre a atividade artistica e docente a partir

da associagao com o coletivo.

6.3 A Arte como espaco de contestacao

A presente categoria visa discorrer sobre as representacdes dos sujeitos
participantes em relacédo a Arte como um espaco de contestacao.

Para iniciar com as questfes tematicas voltadas para o campo artistico, foi
questionado em principio sobre “o que é Teatro”, e algumas respostas chamaram a
atencdo pela semelhanca sobre o que os académicos entendem pela area e, ao
mesmo tempo, acreditam sobre o potencial da Arte.

A académica Maria destaca que o Teatro “[...] € um pensamento critico e de
autoconhecimento”. A graduanda Bruna, por sua vez, define Teatro como “[...] uma
manifestacédo sincera de algo que vocé queira falar ou expor, que ndo seja de uma
maneira totalmente academicista ou quadrada”.

Augusto Boal (2015, p.13), grande teatrologo brasileiro, defende a ideia de que
todos somos atores e atuamos o tempo todo. Para o autor, “todos os seres humanos
sdo atores, porque agem, e espectadores, porque observam”, formando os chamados
“espect-atores”. Dessa forma, o Teatro existe como uma forma de manifestacdo
podendo ser praticada individualmente ou coletivamente.

Nesse sentido, Boal (2015, p. 13) afirma que:
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A linguagem teatral é a linguagem humana por exceléncia, e a mais
essencial. Sobre o palco, atores fazem exatamente aquilo que
fazemos na vida cotidiana, a toda hora e em todo lugar. Os atores
falam, andam, exprimem ideias e revelam paixdes, exatamente como
todos ndés em nossas vidas no corriqueiro do dia a dia. A Unica
diferenca entre nds e eles consiste em que 0s atores sao conscientes
de estarem usando a linguagem, tornando-se, com isso, mais aptos a
utiliza-la.

Alguns académicos levantaram um ponto em comum, em que colocam o teatro
como um lugar de troca, da mesma forma que podemos relembrar o que foi dito na
primeira categoria (Atuacao escolar e o0 desejo pela docéncia) em relacdo a educacao
ser esse espaco de troca, de didlogo. Pedro enfatiza que: “Teatro para mim também
tem a ver com essa troca, mas € uma troca de forma diferente, porque € uma troca
pelo encantamento das pessoas que aprendem se encantando”.

Nesta perspectiva, Beatriz faz o seguinte comentario:

[...] euimagino que o Teatro seja o lugar da troca também, o lugar que
VOCé vai e voceé recebe, vocé da. Nao necessariamente o espetaculo,
nao é apresentacgdo, € também ensaio, € também vocé levar em outros
lugares o que é a estética, entdo tudo o que envolve o Teatro é Teatro.
O Teatro € estar presente, é estar 14 (BEATRIZ).

Do mesmo modo, Camila aborda o Teatro e a Arte, como “[...] essa relagao de
comunicacdo com o outro, de estar com 0s outros, para mim a Arte €, sendo a Unica,
mas enfim, a que vai trabalhar essa questdo mesmo de estar no mundo com outro e
entender essas relagdes”.

Em complemento disso, Bruna acredita que “[...] o Teatro, traz uma das coisas
mais puras e deliciosas que é questionar. As vezes néo esta na resposta e a Arte do
guestionamento € essencial, porque € gracas a esses questionamentos que a gente
esta andando”.

As palavras “troca”, “relagdes” e “questionamento” estiveram muito presentes
nas representacdes dos graduandos, visto que acreditam de fato que o Teatro esteja
neste lugar que estabelece vinculos por meio da expressdo, da criatividade, do

pensamento critico e do encantamento.
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Spolin (2010) acredita que o Teatro seja uma atividade artistica que exige o
talento'® e esforco/energia de muitas pessoas, desde a primeira ideia sobre uma peca
ou cena, até os aplausos finais. Nas palavras da autora: “sem esta interagdo nao ha
lugar para o ator individualmente, pois sem o funcionamento do grupo, para quem ele
iria representar, que materiais usaria e que efeitos poderia produzir’? (SPOLIN, 2010,
p.8).

Dessa maneira, 0 teatro requer sempre um relacionamento de grupo muito
intenso, pois é por meio das conversas, trocas e acordos, que sdo desenvolvidos 0s
materiais para as cenas e pecas, mas também para a prépria experiéncia criativa.
Aproximando essa questao para o contexto escolar, para um aluno que esté iniciando
sua experiéncia teatral, o trabalho desenvolvido em grupo possibilita uma certa
seguranca e protecao, pois, ao se exibir, o0 medo de se expor é compartilhado por
todos e um auxilia o0 outro nessa relacao de superacéo.

A esse respeito, Spolin (2010, p. 251) enfatiza que “[...] a experiéncia teatral,
como a brincadeira, € uma experiéncia grupal que permite a alunos com capacidades
diferentes expressarem-se simultaneamente enquanto desenvolvem habilidades e
criatividades individuais”.

A académica Liz questiona a existéncia da Arte em todo estilo de vida, em todos

0S momentos comuns aos seres humanos. Em suas palavras:

Vocé ndo precisa ser especialista em musica para saber cantar, para
saber tocar alguma coisa. Vocé nao precisa dominar todas as técnicas
de danca, para saber dancar. Para mim, a arte tem isso, € uma coisa
primordial.

Nesta acepcdo, o papel do professor-artista dentro da escola, portanto, é
apresentar o vasto campo artistico e experimentar com os alunos as possibilidades
de criagéo.

Fischer (1987) ressalta que a funcéo social do artista € ser um representante
da sociedade, uma espécie de porta-voz. Para o autor, "[...] a tarefa do artista & expor

ao seu publico a significacédo profunda dos acontecimentos, fazendo-o compreender

16 Cabe ressaltar que, para Spolin (2010), devemos reconsiderar o que significa “talento”, pois é muito
provavel que o que chamamos de comportamento talentoso seja simplesmente uma capacidade maior
e individual para experienciar. Ainda destaca que, “¢ no aumento da capacidade individual para
experienciar que a infinita potencialidade de uma personalidade pode ser evocada”. (SPOLIN, 2010,

p.3).
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claramente a necessidade e as relacdes essenciais entre 0 homem e a natureza e
entre o homem e a sociedade” (FISCHER, 1987, p. 51-52).

Por este angulo, o académico Pedro argumenta:

Acho que ser professor-artista é também contrariar esse sistema
imposto na escola. [...] eu acho que o lugar da arte na escola &
guestionar essas estruturas que ja estdo colocadas e postas como
corretas ou como padrdo. [...] é criar rachaduras, fissuras, chacoalhar
esse lugar que se estabeleceu e vem se estabelecendo cada vez mais
(PEDRO).

Liz menciona o descaso que ha com a disciplina de Arte na escola como algo
que é colocado para cumprir os “papéis festivos”, todavia, destaca que o teatro
possibilita uma relacdo com outras disciplinas, um trabalho interdisciplinar. Completa

dizendo:

O professor de Arte tem a responsabilidade de madificar. [...] mas a

responsabilidade do professor de Arte é mostrar essas maneiras,
trazer o contetdo e aproveitar as oportunidades, entdo se tem que
cumprir com papel festivo entdo que se cumpra da maneira mais
construtiva possivel (LIZ).

Julia salienta que “o Teatro é revolucionario por si, e a gente estudar isso &
lindo, € uma coisa que a gente estuda desde crianga [...]", destacando que todas as
pessoas deveriam passar pela experiéncia de fazer o curso de Artes Cénicas e
aprimorar os conhecimentos artisticos e politicos. Como parte desse processo, a
graduanda Beta ressalta que “[...] o preconceito € muito forte, acho que tem uma frase

”m

que diz ‘onde sobra intolerancia, falta arte’”, referindo-se a falta de conhecimento das
pessoas em relacdo a Arte.

A este respeito, Boal (2013, p. 124) afirma: “eu creio que o teatro ndo é
revolucionario em si mesmo, mas certamente pode ser um excelente “ensaio” da
revolugao”. Para o autor, o Teatro é uma arma e quem deve manuseé-la é o povo.

Quando Boal decide trabalhar com os oprimidos a partir do reconhecimento das
opressoes vividas por eles, o autor almeja justamente dar voz e reconhecimento para
as pessoas distantes do campo da Arte, principalmente do Teatro, ja que, para o autor,

qualquer um pode atuar. Sobre o Teatro do Oprimido, Boal (2013, p. 26) afirma:
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O Teatro do Oprimido jamais foi um teatro equidistante que se recuse
a tomar partido - € teatro de luta! E teatro DOS oprimidos, PARA os
oprimidos, SOBRE os oprimidos e PELOS oprimidos, sejam eles
operarios, camponeses, desempregados, mulheres, negros, jovens ou
velhos, portadores de deficiéncias fisicas ou mentais, enfim, todos
agueles gque se impde o siléncio e de quem se reitera o direito a
existéncia plena.

Como forma de propagar os conhecimentos artisticos e experimentar as
possibilidades cénicas com todos, alguns participantes sugerem o uso dos espacos
publicos como forma de ensinar Arte. Beatriz se expressa dizendo: “[...] acredito muito
na transformacdo do Teatro na comunidade principalmente, eu gosto muito de
trabalhar com isso, trabalhar com parceria entre escolas”.

A esse respeito, Liz enfatiza:

Eu penso que da para fazer muitos projetos na rua, que levem esse
acesso a outros pontos, que ndo o central, mas também ele. Trabalhar
em lugares como terminais de 6nibus, em alguns lugares onde tem
passagem para pessoas da cidade inteira e além da possibilidade de
trabalhar temas especificos, como o feminismo, como o capacitismo,
esses assuntos que ainda sdo tabus e que ainda podem ser
trabalhados com o teatro em diferentes formas e lugares da cidade
(L12).

Nesta categoria, podemos destacar o viés politico e social que o campo artistico
tem segundo o olhar dos sujeitos entrevistados, que acreditam em uma mudanca e
no trabalho coletivo a partir do conhecimento em Teatro. As representacfes sociais
deste campo, portanto, sdo formadas a partir das experiéncias com a Arte e as
possibilidades de transformacao que os individuos acreditam em ter.

E por meio da Arte que o ser humano se expressa desde 0s tempos primitivos.
A expressao artistica € um meio de representar o campo social. Nesse sentido, Buoro
(2000, p. 25) considera a “[...] arte como produto do embate homem/mundo, [...] ela é
vida. Por meio dela 0 homem interpreta sua prépria natureza, construindo formas ao

mesmo tempo em que se descobre, inventa, figura e conhece”.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo teve como principal objetivo identificar e analisar as
representacdes sociais dos graduandos de Artes Cénicas da Universidade Estadual
de Maringa (UEM) sobre a profissédo docente em Arte, a fim de compreender o que
entendem sobre o campo profissional de atuacdo nas escolas e as relacbes entre
Teatro/Arte e Escola.

Por meio da pesquisa de campo, verificamos que os participantes entram no
curso de Artes Cénicas sem perspectiva de atuar com a docéncia, todavia ao
experienciarem e vivenciarem esta formacao na licenciatura, acabam se encantando
com a profissédo docente. Portanto, de acordo com os entrevistados, todos (100%)
possuem interesse em se tornar professores.

Constatamos também que, o curso de licenciatura em Teatro € 0 espacgo no
qual os graduandos se veem em conflito entre as escolhas pessoais, de serem
artistas, e a proposta de um curso que tem por objetivo formar professores. Esses
enfrentamentos se propagam, por vezes, dentro da relacdo familiar, em que os pares
do sujeito revelam que € melhor ser professor do que artista. Embora a profisséo de
professor também sofra pela desvalorizacao salarial, condi¢cdes precarias de trabalho,
€ considerada mais reconhecida que a profissédo de artista.

O curso de Artes Cénicas é uma graduacdo de licenciatura em Teatro e,
portanto, cumpre com o seu papel de formar individuos capazes e que tenham
vontade de atuar em sala de aula exercendo a docéncia com o Teatro. Na medida que
esta formacéo se volta para o campo escolar, o curso apresenta lacunas em relacao
a preparacao do profissional que atuard como professor de Arte, pois nhdo abrange
conteudos referentes as quatro areas (Artes Visuais, Danca, Musica e Teatro).

Evidenciamos que as falas dos académicos, no que se refere a formacao em
Arte durante o periodo escolar, apresentam a disciplina de Arte como algo que foi
perdido, ou, pouco aprofundado. Tendo em vista a formacgé&o que estao recebendo na
graduacéo, ao chegarem na sala de aula, € possivel que também deixem de falar de
algum conteudo artistico para os alunos, pois néo terdo o conhecimento do todo, visto
que sua formacdo estda no campo especifico do teatro. Embora o curso tenha
disciplinas muito efetivas com relacdo a musica, as areas de danca e artes visuais

ficam a deriva.
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E possivel, a partir do que foi exposto, formar, portanto, profissionais capazes
de promover o crescimento pessoal e artistico dos alunos em sala de aula, expondo
as condi¢des atuais, todavia abordando as questfes estéticas dos periodos historicos
da arte, ao passo que esses educandos sairdo da escola com uma experiéncia
artistica melhor do que os formadores.

Em relacédo ao interesse pela Arte, parte dos sujeitos relataram que surgiu a
partir das experiéncias praticas e criativas propostas na Educacédo Infantil e Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, pois havia essa possibilidade de mais trabalho com
atividades manuais. Outro resultado a ser destacado € que o interesse pelas
atividades artisticas, no geral, surgia a partir de atividades extracurriculares, propostas
ou pela prépria instituicdo escola, ou por projetos culturais municipais.

“‘Modificar”, “problematizar” e “questionar’, sdo algumas das palavras em
comum que os graduandos expuseram no que se refere as possibilidades que a Arte
tem. Foi possivel observar nas expressfes e falas durante a entrevista o afeto e
carinho dos sujeitos ao exporem suas opiniées e experiéncias artisticas.

Em consonancia com os relatos dos participantes da pesquisa, Boal (2013, p.
15) afirma que “o teatro é uma forma de conhecimento e deve ser também um meio
de transformar a sociedade. O teatro pode nos ajudar a construir o futuro, em vez de
mansamente esperar por ele”. E possivel e acreditar que as Artes no geral, mas em
especial o Teatro, despertam o desejo de transformar e de transformar exatamente
pelo encantamento e pelo empoderamento.

Concluimos que as representacfes sociais apresentadas pelo grupo de
graduandos entrevistados a respeito da profissdo docente, sdo construidas ao longo
do processo de formacgéo académica e, portanto, mais préximas do universo reificado.
As representacdes sociais sado formadas a partir das relagbes entre professores e
alunos na sala de aula e, também, nas interacbes sociais que a universidade
proporciona. Do mesmo modo, as inser¢des desses graduandos na escola, como por
exemplo, no estagio ou cursos livres de teatro, auxiliam no processo de formacao das
representacdes sociais.

E no universo reificado em que ha certo distanciamento do cotidiano em fungéo
da producao do conhecimento cientifico, de rigor metodolégico e I6gico, que se produz

o0 pensamento erudito. Como afirma Moscovici (2015, p. 49-50), “[...] a sociedade é
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transformada em um sistema de entidades sdlidas, basicas, invariaveis, que séo
indiferentes a individualidade e ndo possuem identidade”.

Quanto as representacdes sobre a formacéao artistica, a funcdo social da Arte
como esse espaco de contestacdo e conscientizacdo, sdo formadas a partir das
vivéncias e referéncias adquiridas ao longo da vida, anterior a universidade, bem como
nas atividades extracurriculares e experiéncias como espectadores. Dessa forma,
essas representacdes estdo mais proximas do universo consensual.

Entendemos que no universo consensual o conhecimento é formado a partir do
senso comum, as pessoas sao livres e convivem entre si, obedecendo regras que séo
estabelecidas pelo grupo. E neste universo que as teorias do senso comum S&0
reconhecidas pela Psicologia Social como representacdes sociais.

Para que essas reflexdes fossem possiveis, a sustentacdo tedrica da pesquisa
se deu a partir da Teoria das Representacdes Sociais (TRS), abordada por Moscovici,
a qual nos proporcionou investigar 0os sujeitos participantes por meio da construcao
dos saberes comuns, enfatizando o poder das trocas sociais no processo de formacao
profissional.

Moscovici (2015) aborda a TRS como uma possibilidade de compreender como
se constroem conceitos no seio de grupos sociais, baseados no cotidiano,
denominados como universo consensual. Neste caso, as representacdes sociais
apresentam uma funcéo de convencdo, ao dar forma, conforme a realidade, a um
fenbmeno que ajuda na interpretacdo em relacdo a outros. Para Ortiz e Magalhaes
Junior (2018, p.32), “as representacdes sao partilhadas por pessoas”, por isso, ha
influéncias entre geracoes.

Nesse sentido, destacamos que as representacdes sociais dos participantes da
pesquisa sobre o desempenho escolar e o desejo pela profissao docente, a formagao
escolar e académica em Arte acumulada durante as experiéncias vividas, sao
atravessadas por contextos sociais variados, construidas antes e durante a graduacao
no Curso de Artes Cénicas. Sao constituidas também a partir da possibilidade politica
e provocadora, além do encantamento que campo artistico e teatral proporcionam ao
individuo gue o vivencia. Essas reflexbes vao ao encontro do que se espera dos
campos da Arte, Docéncia e Pesquisa.

Essa pesquisa ndo possui limitacdes pelo fato de ter sido realizada em apenas

uma universidade e com um grupo reduzido de alunos. Nesse sentido, sugerimos que
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outras pesquisas sejam realizadas envolvendo Teatro e Representacdes Sociais, pois
ainda é um campo de investigagdo pouco explorado, no entanto que tem muito a
oferecer para a comunidade académica.

Acrescentamos que inserir 0s alunos do curso de graduacéo em Artes Cénicas
cada vez mais na escola, nas disciplinas de Arte, sejam em escolas publicas ou
privadas, proporcionaria experiéncias importantes para que pudessem atuar como
regentes da sala de aula. A criacdo e manutencdo de projetos que incentivem a
docéncia também sdo necessarias para que os alunos se interessem pela educagéo.

Acreditamos que esta pesquisa, além de ser muito importante para a
construcdo da formacéo de professores de Teatro, também é reflexo das dificuldades
que sado enfrentadas pelos profissionais da area.

Transcrever, analisar os dados e vivenciar todo esse processo de escrita da
dissertacdo, contempla um desenvolvimento pessoal e académico de muito valor.
Mantemos o respeito e admiracéo pela profissdo de professor de Arte e na qualidade
de pessoas comuns, acreditamos no poder das relacbes e, principalmente, nas
possibilidades que as Artes e o Teatro nos oferecem em relagdo ao encantamento, ao
encontro e a conscientizagao politica e social.

Desejamos com este trabalho externalizar a forca dos professores-artistas e
pesquisadores, que a partir das experiéncias com a Arte e a Educacdo, engendram

reflexBes sobre a importancia do ser sensivel e empético.
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APENDICES

APENDICE A - QUESTIONARIO SOCIODEMOGRAFICO PARA OS
GRADUANDOS DO TERCEIRO E QUARTO ANO

1. Género:
a) Masc. [b) Fem.

2. ldade: anos completos

3. Escolaridade (mdltipla escolha):

a) Ensino Médio cursado em Escola Publica

b) Ensino Médio cursado em Escola Privada

4. Qual série do curso de Artes Cénicas vocé esta cursando?

a) 3° ano

b) 4° ano 7

5. Vocé ja ministrou aulas de Teatro em alguma escola ou curso livre?

1. Sim. Explique .0

2. Nao.

6. Vocé tem vontade de ministrar aulas de Teatro na Escola? Gosta do que faz?

a) Nao [
b) Sim Por qué?

7. Como vocé imagina ser a sua jornada de trabalho de um professor (a) de Arte em
sala de aula:

a) 10 a 15 h/a semanais []
b) 16 a 20 h/a semanais [
c) 21 a 25 h/a semanais [J

d) Mais de 25 h/a semanais

8. Com qual faixa escolar vocé gostaria/pretende trabalhar ao se formar?

a) Educacéao Infantil (0 a 5 anos) - trabalha 7/ ja trabalhou ]
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b) Ensino Fundamental, séries iniciais - trabalha 7/ja trabalhou 7
¢) Ensino Fundamental, séries finais - trabalha [/ ja trabalhou
d) Ensino médio - trabalha 7/ ja trabalhou 3

e) Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) - trabalha 3/ ja trabalhou 3

9. Exerce outras ocupacgoes?

1-Nao O
2-Sim [
Qual:

10. Vocé participa de algum projeto na Universidade que incentiva a docéncia?
Exemplo: PIBID, Residéncia Pedagdgica.

1-Nao O
2-Sim ]
Qual:
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APENDICE B — ROTEIRO PARA A ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM OS

GRADUANDOS
1. O que é ser professor(a) para vocé?
2. E o que é Teatro?
3. Durante sua formacg&o conquistada até aqui, 0 que vocé entende por Arte?
4. Como vocé vé a profissao docente de Teatro nas escolas?
5. Para vocé, qual é a responsabilidade do(a) professor(a) diante da formacao dos
alunos da disciplina de Arte?
6. O que é, para vocé, ser professor-artista?
7. Como foi a sua formacgéao escolar em Arte? Vocé levaria algo que aprendeu na

escola para a sua futura pratica docente?

8. Vocé possui interesse em seguir a carreira de professor(a)?Se sim ou néo,

guais motivos te levaram a essa escolha?

9. O curso de Artes Cénicas contempla de forma satisfatéria os contetudos de

Teatro e Arte no geral, para serem aplicados em sala de aula?

10.  Na sua opinido, falta algum conteudo curricular no curso de Artes Cénicas?

11. Na sua opinido, como o curso de Artes Cénicas lida com a formacao docente

em Arte?

12. Vocé tem medo de encarar uma sala de aula? Se sim, quais sdo seus medos

em relacdo a pratica docente?
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13. Enquanto académico(a) de Artes Cénicas, vocé jA conseguiu escrever e
publicar algum trabalho cientifico? Ja participou de algum evento cientifico destinado
a professores de Arte e/ou Teatro?

14.  Vocé sente que sua formacdo em Teatro tem algo a contribuir para as praticas

artisticas da cidade? Se sim, quais sao seus projetos em relacédo a isso?

15. Seus familiares e amigos, apoiam sua escolha ao cursar uma graduacdo de

Licenciatura em Teatro? Vocé ja sofreu algum preconceito por ser professor-artista?
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APENDICE C - CARTA DE ANUENCIA DA COORDENADORA DO CURSO DE
ARTES CENICAS

Declaramos, para os devidos fins, que concordamos em disponibilizar os espacos das
salas de aula do curso de Artes Cénicas da Universidade Estadual de Maringa para o
desenvolvimento das atividades referentes a Pesquisa de Mestrado intitulada:
‘Representacdes sociais de graduandos do curso de Artes Cénicas sobre a
profissdo docente em Arte”, da mestranda Tayene Elize Mag&o, sob orientagéo da
Profa. Dra. Solange Franci Raimundo Yaegashi, do Programa de Pds-Graduacao em
Educacao, linha de pesquisa Ensino, Aprendizagem e Formacéao de Professores, da
Universidade Estadual de Maringa. O periodo de execucao previsto para a coleta de
dados corresponde a dezembro de 2020 a abril de 2021, conforme cronograma do
projeto apresentado.

Caso nao seja possivel realizar as entrevistas presencialmente a mestranda fara a
pesquisa de forma remota via Google Meet ou qualquer outro aplicativo.

Diretora de Ensino de Graduacao da UEM
CPF:
e-mail:
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APENDICE D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
ACADEMICAS (OS) DO CURSO DE ARTES CENICAS

Gostariamos de convida-la (o) a participar da pesquisa intitulada “Representacdes
Sociais de graduandos do curso de Artes Cénicas sobre a profissdo docente em
Arte”, vinculada ao Programa de Poés-Graduacédo Stricto Sensu em Educacao e
orientada pela Prof2. Dr2. Solange Franci Raimundo Yaegashi, da Universidade
Estadual de Maringa - UEM. O objetivo da pesquisa é identificar e analisar as
representagdes sociais dos graduandos de Artes Cénicas — UEM sobre a profisséao
docente em Arte, a fim de compreender o que entendem pelo campo profissional de
atuacdo nas escolas, e as relacdes entre Teatro/Arte e Escola. Para isso, a sua
participacdo é muito importante, e se daria por meio de um questionario
sociodemogréafico e de uma entrevista semiestruturada, sendo esta formulada por
guestbes previamente estruturadas. Tanto o questionario quanto a entrevista
semiestruturada dar-se-ao apds aceite e serdo realizados em sala de forma remota,
via Google Meet. Esclarecemos que sua participacao € totalmente voluntaria, podendo
VOCé recusar-se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento sem que iSso
acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa. Assinalamos ainda que as
informacgdes serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa, e serao tratadas
com o mais absoluto sigilo e confidencialidade (caso vocé nao queira identificar-se),
de modo a preservar a sua identidade, e apds a analise das respostas contidas nos
instrumentos de coleta de dados estes serdo destruidos. Informamos que os riscos da
pesquisa podem ser. desconforto pelo teor das questdes da entrevista
semiestruturada, e caso ocorra, vocé pode deixar de responder, sem que isto Ihe
cause Onus ou prejuizo. Esperamos beneficiar sua formacdo académica ao
problematizar a questdo da profissédo docente em Arte, intencionando colaborar com
a formacdo das (os) futuras (os) professoras (es). Caso vocé tenha davidas ou
necessite de mais esclarecimentos, podera nos contatar nos enderecos a seguir ou
procurar o Comité Permanente de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos
(COPEP) da UEM, cujo endereco consta neste documento. Este Termo devera ser
preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas, devidamente preenchida e
assinada, entregue a voce.

Além da assinatura nos campos especificos pela pesquisadora e por vocé, solicitamos
que sejam rubricadas todas as folhas deste documento. Isso deve ser feito pela
pesquisadora e por vocé de forma a garantir acesso ao documento completo. Caso
nao seja possivel a assinatura, a concordancia sera feita de forma verbal. Assim, a
pesquisadora fard a leitura do TCLE ao participante, que devera manifestar seu
consentimento em voz alta. Essa concordancia sera gravada por meio do Google
Meet.

= , declaro que
fui devidamente esclarecido(a) e concordo em participar VOLUNTARIAMENTE da
pesquisa coordenada pela Prof2. Dr2. Solange Franci Raimundo Yaegashi.

Assinatura ou impressao datiloscopica

p. 1de 2.
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Eu, Tayene Elize Macé&o, declaro que forneci todas as informacdes referentes ao
projeto de pesquisa supra nominado.

Assinatura da pesquisadora

Eventuais duvidas com relacdo a pesquisa poderdo ser esclarecidas junto as
pesquisadoras responsaveis, nos seguintes enderecos:

Mestranda: Tayene Elize Macao
Telefone/e-mail: (44) 98801-9125 ou Tayene.elize@hotmail.com

Orientadora: Solange Franci Raimundo Yaegashi
Telefone/e-mail: (44) 9973.9229 ou solangefry@gmail.com

Qualquer davida com relacdo aos aspectos éticos da pesquisa podera ser esclarecida
com o Comité Permanente de Etica em Pesquisa envolvendo Seres Humanos
(Copep) da UEM nesse endereco:

COPEP/UEM - Universidade Estadual de Maringa.

Av. Colombo, 5790, UEM-PPG, sala 4

Bairro: Jardim Universitario, CEP: 87.020-900. Maringa- PR
Telefone: (44)3011-4597 Fax: (44)3011-4444

E-mail: copep@uem.br

p. 2 de 2.
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