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RESUMO

A insercdo da arte na educagao escolar é atravessada por transformacoes
sociais, culturais e educacionais que marcaram o cenario brasileiro. Com a
promulgacado da Lei 9.394/96, o Ensino de Arte passa a integrar o curriculo
escolar da Educacédo Basica. Nesse contexto, a Arte deve ser integrada as
vivéncias da Educacédo Infantil perpassando os cinco campos de experiéncia.
Compreende-se que além de ser influenciada por documentos normativos, as
vivéncias artisticas possibilitadas em suas praticas s&do orientadas pelas
representacdes sociais que as/os docentes compartiiham, que podem se
constituir a partir dos pressupostos tedricos que fundamentam diferentes
concepgdes de Ensino de Arte (Silva, 2005). Portanto, toma-se a Teoria das
Representagcbes Sociais (Moscovici, 1978) enquanto um arcabougo tedrico
para compreender as representacdes sociais acerca da Arte compartilhadas
por professoras que atuam na Educacio Infantil em Jaboatdo do Guararapes-
PE. Para tanto, foi realizada uma analise do campo semantico dessas
representacoes, identificando tanto os elementos centrais quanto os periféricos,
além das concepgdes de Ensino de Arte predominantes nas representagdes
sociais compartilhadas pelas professoras. O instrumento de coleta de dados
constituiu-se de um questionario, um teste de associacéo livre de palavras
(TALP) preenchido por 100 docentes e de imagens de algumas atividades
pedagogicas realizadas pelas participantes. Os dados coletados passaram por
uma analise de frequéncia simples e Analise Prototipica com o auxilio do
software IRAMUTEQ. Em complemento, a Analise de Conteudo, com base nos
principios de Bardin (1979), possibilitou encontrar os reflexos das
representacdes sociais nos discursos expressos no questionario. Os resultados
da analise prototipica indicam que os cognemas criatividade, pintura, desenho,
expressao e liberdade ocupam a centralidade nas representagdes
compartilhadas pelas professoras, acompanhados por outras 22 unidades
cognitivas que integram o sistema periférico. Ao analisar as implicagcbes das
representacdes sociais na pratica docente, a partir do questionario, foram
categorizadas 20 vivéncias artisticas realizadas na Educacéo Infantil. Dentre
essas vivéncias, a pintura e o desenho se mostraram mais frequentes,

indicando certa coeréncia entre os sentidos e a pratica das professoras. Na



categorizagao das unidades cognitivas, conforme as concepgdes de ensino
descritas por Silva (2005), constatou-se a predominédncia de elementos
relacionados a Arte como expressao (41%), Arte como atividade (37%) e Arte
como conhecimento (22%). Nesta analise ndo foi possivel estabelecer uma
relagao direta das representacdes sociais com a concepg¢ao de Ensino de Arte
como técnica, embora algumas vivéncias, como a dobradura, sugerissem uma

preocupagao com o dominio técnico.

Palavras-chave: Representagdes Sociais. Educagao Infantil. Ensino de Arte.

Teoria do Nucleo central. Concepcdes de Ensino de Arte.



ABSTRACT

The integration of Art into school education is shaped by social, cultural, and
educational transformations that have marked the Brazilian context. With the
enactment of Law 9.394/96, Art Education became part of the Basic Education
curriculum. In this context, Art should be integrated into the experiences of Early
Childhood Education, permeating the five fields of experience. It is understood
that, in addition to being influenced by normative documents, the artistic
experiences made possible in practice are guided by the social representations
shared by teachers, which may be shaped by the theoretical assumptions
underlying different conceptions of Art Education (Silva, 2005). Therefore, the
Theory of Social Representations (Moscovici, 1978) is adopted as a theoretical
framework to understand the social representations of Art shared by teachers
working in Early Childhood Education in Jaboatdo dos Guararapes,
Pernambuco. To this end, a semantic field analysis of these representations
was carried out, identifying both central and peripheral elements, as well as the
predominant conceptions of Art Education in the social representations shared
by the teachers. The data collection instruments consisted of a questionnaire, a
free word association test (FWAT) completed by 100 teachers, and images of
some pedagogical activities carried out by the participants. The collected data
were analyzed through simple frequency analysis and prototypical analysis with
the help of the IRAMUTEQ software. Additionally, content analysis, based on
Bardin’s (1979) principles, enabled the identification of the effects of social
representations in the discourses expressed in the questionnaire. The results of
the prototypical analysis indicate that the cognemes creativity, painting,
drawing, expression, and freedom occupy the central position in the
representations shared by the teachers, accompanied by 22 other cognitive
units that make up the peripheral system. When analyzing the implications of
social representations in teaching practice, based on the questionnaire, 20
artistic experiences carried out in Early Childhood Education were categorized.
Among these experiences, painting and drawing were the most frequent,
indicating a certain coherence between meaning and practice among the
teachers. In the categorization of cognitive units, according to the conceptions

of teaching described by Silva (2005), a predominance of elements related to



Art as expression (41%), Art as activity (37%), and Art as knowledge (22%) was
found. In this analysis, it was not possible to establish a direct relationship
between social representations and the conception of Art Education as
technique, although some experiences, such as paper folding, suggested a
concern with technical mastery.

Keywords: Social Representations. Early Childhood Education. Art Education.
Central Core Theory. Conceptions of Art Education.



RESUMEN

La insercion del Arte en la educacion escolar esta atravesada por
transformaciones sociales, culturales y educativas que han marcado el
escenario brasilefio. Con la promulgacién de la Ley 9.394/96, la Ensefianza de
Arte pasa a integrar el curriculo escolar de la Educacion Basica. En este
contexto, el arte debe integrarse a las vivencias de la Educacion Infantil,
atravesando los cinco campos de experiencia. Se comprende que, ademas de
estar influenciadas por documentos normativos, las vivencias artisticas
posibilitadas en las practicas pedagodgicas estan orientadas por las
representaciones sociales que las/os docentes comparten, las cuales pueden
constituirse a partir de los supuestos teodricos que fundamentan distintas
concepciones de la Ensefianza de Arte (Silva, 2005). Por lo tanto, se adopta la
Teoria de las Representaciones Sociales (Moscovici, 1978) como marco tedrico
para comprender las representaciones sociales sobre el arte compartidas por
docentes que actuan en la Educacion Infantil en Jaboatdo dos Guararapes-PE.
Para ello, se realizd un analisis del campo semantico de dichas
representaciones, identificando tanto los elementos centrales como los
periféricos, ademas de las concepciones predominantes de Ensefianza de Arte
presentes en las representaciones sociales compartidas por las docentes. El
instrumento de recoleccidn de datos consistid en un cuestionario, una prueba
de asociacioén libre de palabras (TALP) respondida por 100 docentes y en
imagenes de algunas actividades pedagogicas realizadas por las participantes.
Los datos recolectados fueron sometidos a un analisis de frecuencia simple y a
un Analisis Prototipico con el auxilio del software IRAMUTEQ.
Complementariamente, el Analisis de Contenido, basado en los principios de
Bardin (1979), permitié identificar los reflejos de las representaciones sociales
en los discursos expresados en el cuestionario. Los resultados del analisis
prototipico indican que los cognemas creatividad, pintura, dibujo, expresion y
libertad ocupan el centro de las representaciones compartidas por las
docentes, acompafnados por otras 22 unidades cognitivas que integran el
sistema periférico. Al analizar las implicaciones de las representaciones
sociales en la practica docente, a partir del cuestionario, se categorizaron 20
vivencias artisticas realizadas en la Educacion Infantil. Entre estas vivencias, la
pintura y el dibujo se mostraron como las mas frecuentes, lo que indica cierta
coherencia entre los sentidos atribuidos y la practica de las docentes. En la
categorizacion de las unidades cognitivas, segun las concepciones de
ensefianza descritas por Silva (2005), se constaté la predominancia de
elementos relacionados con el arte como expresion (41%), arte como actividad
(37%) y arte como conocimiento (22%). En este analisis no fue posible
establecer una relacién directa entre las representaciones sociales y la
concepcion de Ensefianza de Arte como técnica, aunque algunas vivencias,
como el origami, sugirieron una preocupacién por el dominio técnico.



Palabra-llave: Representaciones sociales. Educacion Infantil. Ensefianza de
Arte. Teoria del Nucleo central. Concepciones de ensefianza de arte.
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1 INTRODUGAO

A pratica educativa de criancas realizada pela familia, pela comunidade
e pela sociedade pode ser compreendida, em um sentido mais amplo, como
educacao infantil. Essa expressao “Educacdo Infantil” também pode ser
entendida como uma etapa especifica da Educagédo Basica destinada para
criancas entre 0 a 5 anos. Esse sentido mais especifico foi alcangado com a
Constituicdo Federal de 1988 para se referir as instituicbes educacionais
direcionadas para criangas pequenas (Kuhlmann Jr., 2003).

Até a década de 1990 instituigbes voltadas para criangas na primeira
infancia, tinham um carater assistencial, passando a ser reconhecidas como
direito e incluidas nas politicas educacionais a partir da promulgacdo da
Constituicdo Federal de 1988 e da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional de 1996 (Lei n°® 9.394/1996). A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDBEN), ao tratar da estruturacdo dos niveis escolares, incorporou a
Educacéo Infantil como a primeira etapa da Educacao Basica. Dessa maneira,
a inclusdao de creches e pré-escolas nos sistemas educacionais representou
um importante avangco em diregdo a superagao do carater assistencialista que

prevaleceu até as ultimas décadas do século XX.

Ao ser estabelecida enquanto a primeira etapa da Educacido Basica,
vinculada a politicas educacionais, a Educacgao Infantil passa a ser submetida a
instrumentos que versam sobre as praticas e sobre o curriculo escolar,
enquanto possibilidades para pensar a dire¢ao e maneira para atuar junto das
criangas. Esses instrumentos, que incluem diretrizes curriculares nacionais,
propostas pedagdgicas e programas governamentais, proporcionam uma base
normativa e orientadora para as instituicdes de Educacéo Infantil. Contribuindo,
também, para conduzir os objetivos educacionais, as abordagens
metodoldégicas e a organizagdo dos saberes, de maneira que respeite as

particularidades e a diversidade das criangas.

Entre as politicas educacionais direcionadas para esta etapa estdo as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil (DCNEI) (Brasil,
2009) que estabelece a organizacdo, o planejamento e a execucao dos

curriculos nas instituicbes, com vistas a orientar os educadores na criacdo de
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ambientes de aprendizagem enriquecedores. Outra politica influente é a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018) que determina os
conhecimentos e habilidades essenciais que as criangas brasileiras tém o
direito de desenvolver ao longo da sua trajetéria na Educacdo Basica. O
referido documento dispde que todas as criangas tém o direito de aprender a
conviver, a brincar, a participar, a expressar-se, a explorar e a conhecer-se.
Esses direitos estdo integrados aos campos de experiéncias que sao
dimensdes fundamentais para a organizagdo da pratica educativa e para o

desenvolvimento das criangas no contexto escolar.

Uma vez que a etapa da Educacgdo Infantii ndo deve dispor de
disciplinas para a organizacao da pratica pedagdgica, ela se fundamenta em
uma concepgao de curriculo que valoriza a articulacdo das experiéncias e
saberes da crianga por meio de um conceito-chave (campos de experiéncias)

que, presente na BNCC (Brasil, 2018), orienta a pratica dos professores.

Esses campos de experiéncias sado atravessados por saberes de
diversas areas de conhecimento, tais como linguagem, matematica e ciéncias,
que se entrelagam, proporcionando as criangas a oportunidade de aprender de
forma integrada. Além desses campos, destacamos que os saberes do campo
da Arte também desempenham um papel fundamental, devendo permear as
praticas desenvolvidas nos diversos campos de experiéncia. O Ensino de Arte,
por ser componente curricular obrigatério em todos os niveis da Educagao
Basica, conforme estabelece a Lei n°9.394/1996 (Brasil, 1996), também deve
perpassar as praticas desenvolvidas na Educacdo Infantil, possibilitando as

criangas vivenciarem experiéncias com os diferentes campos da Arte.

E por meio dos campos de experiéncias que a crianca pode conviver
com variadas manifestagbes artisticas, culturais e cientificas no cotidiano da
instituicdo escolar. A partir de experiéncias diversificadas a crianga vivencia
diferentes formas de expressao e linguagens, como as artes visuais (pintura,
modelagem, colagem, fotografia etc.), a musica, o teatro, a danga e o
audiovisual, entre outras. E através dessas vivéncias com as diferentes
linguagens artisticas que as criangas se comunicam e se expressam no

entrelagamento entre corpo, emocgao e linguagem (Brasil, 2018).
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Nessa direcdo, consideramos que a vivéncia das praticas com a Arte na
Educacao Infantil é orientada tanto por instrumentos legais e tedricos, como
pelas representacdes sociais que os professores dispdem sobre a Arte e suas
linguagens. Visto que “a representacao é prescritiva de comportamento ou de
praticas obrigatorias” (Sa, 1996, p. 44). Como a vivéncia com saberes da Arte
constitui um campo obrigatério a ser desenvolvido nas praticas educativas da
Educacdo Infantil, inferimos que o fendmeno representativo sobre a Arte
constitui um objeto a ser investigado pela perspectiva tedrica das

representacgdes sociais.

Deste modo, considero que o interesse em desenvolver esta pesquisa,
tendo como objeto as representacdes sociais da Arte, emergiu ainda na minha
infancia por meio das vivéncias artisticas e se consolidou durante a minha
graduacdo. Esse interesse inicia-se ainda na infancia, época que éramos
incentivados a realizar desenhos e pinturas em diversas atividades escolares.
Mesmo sem compreender totalmente as potencialidades da Arte naquele
momento, realizamos com capricho as nossas produgdes, preocupados em
criar algo esteticamente agradavel para compartiihar com colegas e
professores. Essas experiéncias deixaram uma marca significativa,
despertando minha curiosidade e encantamento pela Arte, que se intensificou

ao longo da formagéo académica em pedagogia.

Recordo que, no decorrer da minha vida escolar, as vivéncias com as
quatro principais linguagens artisticas (danga, musica, artes visuais e teatro)
sempre estiveram relacionadas a vivéncia de datas comemorativas ou ao
ensino de outras disciplinas como ciéncias, para desenhar figuras como plantas
e corpo humano, por exemplo. Todavia, a partir dos anos finais do Ensino
Fundamental, as atividades voltadas para o Teatro foram as que mais
marcaram. Visto que, nesse momento, passamos a ter uma professora
especifica para trabalhar os saberes relacionados ao campo da Arte. Assim, a
partir desse momento, passamos a vivenciar as diferentes linguagens
artisticas, conhecendo as tendéncias estéticas da Arte e seus representantes.
Mas, também, experienciando a Arte com corpo por meio do Teatro e da

Danca.
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Ainda que as experiéncias anteriores com a Arte/Educacao tenham sido
deixadas um pouco de lado durante o Normal Médio, o ingresso na
universidade no curso de Pedagogia reacendeu o encantamento com esse
campo. Sobretudo apds cursar duas disciplinas voltadas para o campo da
Arte/Educacgao, das quais uma era referente aos Fundamentos do Ensino de
Arte e a outra referente a Expressao e Movimento na Escola. Foi através do
aprofundamento nessas disciplinas que pude compreender o quanto a

Arte/Educagao pode contribuir para formagéo dos sujeitos escolares.

Nesse interim, ao assistir as apresentacdes de Trabalhos de Conclusdo
de Curso no Centro de Educacgao, tive a oportunidade de conhecer a Teoria
das Representacdes Sociais como perspectiva tedrica para compreender os
sentidos dos professores acerca da Arte, principalmente na Educacao Infantil.
Essa etapa da Educagdo possui um significado especial para mim, pois atuo
nela ha mais de 8 anos, e € um espago onde a ludicidade e a Arte se
entrelacam. O encontro com essa teoria despertou meu interesse em investigar
como os professores/as percebem e interpretam a presenca da Arte na
Educacédo Infantil, buscando contribuir para uma reflexdo mais aprofundada e

enriquecedora para o campo educativo.

Deste modo, pelo fato de as representacdes sociais assumirem a fungao
de (re)orientar as praticas sociais, nos respaldamos na Teoria das
Representagbes Sociais, proposta por Serge Moscovici (1978), por entender
que ela se configura em um aporte tedrico que possibilita compreender os

sentidos e os significados que um determinado grupo atribui a um objeto.

Para Moscovici (1978), as representag¢des sociais sdo um conjunto de
conhecimentos, crencas, ideias e valores compartilhados por um grupo social.
Esses conhecimentos constituem um conteudo mental estruturado e
organizado. Partindo desse entendimento das representagdes sociais enquanto
um conjunto organizado de informagdes sobre um objeto, buscamos
desenvolver essa pesquisa tomando como lente tedrica das representacdes a
abordagem cognitivo-estrutural elaborado por Jean-Claud Abric e outros
colaboradores. O qual considera que toda representacdo social esta
organizada em torno de um nucleo central que determina a significacéo e a

organizagao interna de uma representagao (Mazzotti, 2002).
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A teoria das representagdes sociais tem sido amplamente utilizada como
referencial tedrico em estudos sociais, incluindo aqueles voltados para a area
da educagao. Assim, ao reconhecer as representagdes sociais como objeto de
estudo é possivel enriquecer e aprofundar a compreensao dos fenémenos

educacionais.

Nesse sentido, o campo educacional se destaca como um espago
inspirador para o estudo das representacdes sociais, uma vez que proporciona
um ambiente rico em praticas sociais. Esse imbricamento da Teoria das
Representacdes Sociais com a educacdo tem desempenhado um papel
fundamental na compreensao das crengas e atitudes dos individuos envolvidos
no processo educativo, oferecendo uma valiosa contribuicdo na analise das
representacdes sociais relacionadas ao ensino, aprendizagem, aos papéis dos

estudantes e dos sujeitos educacionais.

Dentre os inumeros objetos que podem ser investigados sob a ética da
teoria, Carvalho e Sa (2022) destacam que ha poucos estudos que relacionam
Arte e Representagbes Sociais. Assim, diante de uma revisao integrativa sobre
esses campos, os referidos autores apontam que “poucas pesquisas objetivam
identificar e/ou analisar as representacdes Sociais de professores sobre as

linguagens artisticas presentes no curriculo escolar” (Carvalho; Sa, 2022, p.39).

Ao investigamos as pesquisas relacionadas a tematica das
representacdes sociais acerca da Arte na Educacao Infantil, constatamos que
desde que 2015 foram desenvolvidas trés pesquisas das seguintes autoras
Lima (2015), Oliveira (2016) e Leite (2021).

Acerca dessas representagcdes sociais dos professores sobre o Ensino
de Arte na Educacao Infantil, Lima (2015) constatou que os professores
continuam valorizando a livre expressao. Por outro lado, Oliveira (2016) e Leite
(2021) destacaram a predominéncia da narrativa da Arte enquanto forma de
expressao para a transmissdo de costumes e de comunicagao pensamentos,
ideias e sentimentos. Esses sentidos revelam que ha uma valorizagdo comum
da arte como um meio essencial para a expressao e comunicagcdo dos

estudantes da Educagao Infantil.
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Todavia, esses estudos pouco esclareceram sobre aspectos
relacionados as abordagens tedricas que fundamentam a vivéncia da arte na
Educacado Infantil. Havendo, assim, uma lacuna na investigacdo sobre a
influéncia das concepgdes de Ensino de Arte nas representagbes sociais dos
professores que limita o conhecimento sobre como as representagdes sociais

conduzem as praticas com a Arte na Educacao Infantil.

Essa lacuna impulsionou o desenvolvimento do presente estudo, que
partiu do seguinte problema: quais os sentidos atribuidos para Arte por
professores/as da Educacédo Infantil? Assim, buscaremos investigar as
representacées sociais acerca da Arte, dos profissionais que atuam na
segunda etapa da Educacdo Infantil, no municipio de Jaboatdo dos
Guararapes-PE. A escolha por este campo empirico de investigagcédo se da pela
relevancia econémica da regido para o estado de Pernambuco. Além disso,
destaca-se o aumento significativo de matriculas na Educacg&o Infantil, que

alcancou 67,5% nos ultimos 11 anos.

Diante desse entendimento, temos o objetivo de compreender as
representacdes sociais da Arte compartilhadas por professoras que atuam na
Educacado Infantii em Jaboatdo do Guararapes-PE, a fim de analisar as
implicagdes destas representagdes sociais na pratica efetuada nesta etapa da
Educacido Basica. Para alcancar tal propdsito estabelecemos como objetivos
especificos: a) identificar o campo semantico, os elementos centrais e os
elementos periféricos das representacdes sociais da Arte compartilhadas pelas
professoras da Educacgao Infantil; b) analisar as concepgdes de Ensino de Arte
predominantes nas representagdes sociais da Arte compartilhadas pelas

professoras da Educacao Infantil.

Por investigar o universo de significados, crengas e atitudes, este estudo
consiste em uma pesquisa de natureza qualitativa, na qual utilizamos para a
coleta de dados o Teste de Associacdo Livre de Palavras (TALP), o
questionario e imagens de algumas atividades pedagdgicas realizadas pelas
participantes. Essa abordagem diversificada visa aprofundar a compreensao do
universo de significados, motivagdes, aspiragdes, crengas, valores e atitudes
dos participantes, permitindo uma analise mais rica e abrangente do fenbmeno

investigado.
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Para o tratamento desses dados, optamos por utilizar duas técnicas
principais: a andlise de conteudo, baseada na metodologia proposta por Bardin
(1979), e a analise prototipica. A analise de conteudo nos permitiu realizar uma
categorizagdao sistematica dos dados, identificando temas recorrentes e
padroes de significado presentes nos dados coletados pelos instrumentos
apresentados anteriormente. Essa técnica nos ajudou a compreender em
profundidade os sentidos dos participantes sobre o objeto investigado.
Enquanto analise prototipica possibilitou identificar os elementos semanticos
representativos, permitindo-nos compreender a organizagdo interna das

representagdes sociais.

Orientadas por esses aspectos organizamos o estudo em sete secgdes:
na primeira trazemos a introdugdo, que apresenta os objetivos, a origem
empirica e a relevancia da pesquisa para o universo académico; na segunda
secdo é desenvolvida uma discussdo sobre a Teoria da Representacdes
Sociais. Neste capitulo buscamos apresentar os fundamentos da teoria com

enfoque na abordagem estrutural.

Na terceira secdo promoveu-se uma discussao acerca da Arte, suas
linguagens e seu ensino. Situando as diversas concepg¢des que permeiam o
Ensino de Arte e a sua vivéncia na Educacéo Infantil enquanto objetivo de

aprendizagem que permeia dos diversos campos de experiéncia.

Na quarta secdo buscamos apresentar as concepg¢des de crianga,
infancia e Educacao Infantil que estao refletidos em dispositivos legais voltadas
para esta etapa. Na quinta sec¢do, € apresentada a construgcdo do percurso
metodoldgico, onde o campo da pesquisa é caracterizado, bem como a escolha
dos sujeitos e, os procedimentos da coleta e analise dos dados. Nesta secéo
ainda € apresentada a organizagdo dos dados, assim como as bases para a

definicdo das frequéncias para analise.

Ja na sexta secao se discorre a analise dos dados, onde exploramos os
aspectos demograficos das participantes, as representacdes sociais acerca da
Arte e a sua organizagao interna, analisando o campo semantico do nucleo
central e do sistema periférico. Ainda nesta segéo, realizamos uma analise das

implicagbes das representacdes sociais na pratica docente com a Arte na



26

Educacao Infantil. Além disso, também realizamos uma analise das
concepcgodes de Ensino de Arte que permeiam as representagcdes sociais das
professoras. E, por fim, na sétima secdo tragcamos as nossas consideracdes

finais.
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2 A TEORIA DAS REPRESENTAGOES SOCIAIS: PERSPECTIVA
TEORICA PARA ESTUDOS EDUCACIONAIS

A necessidade de o ser humano conhecer 0 mundo ao seu redor é uma
caracteristica inerente a sua natureza. Assim, para compreender e se
relacionar com a sua realidade, as pessoas passaram a produzir
conhecimentos por varios modos, buscando explicagbes relacionadas ao
mundo no ambito da religido, do senso comum, conhecimento cientifico, entre

outros.

Por constituirem mecanismos distintos para explicar a realidade,
atribuimos destaque ao senso comum e ao conhecimento cientifico por
apresentarem aspectos que lhe sdo préprios. Aléem de possibilitar uma
compreensao preambular de um fendmeno presente no cotidiano. Assim,
diante da exploracdo dos aspectos que sao proprios destes modos de
conhecimentos, buscaremos tragar uma compreensdo proemial acerca do

fendbmeno das representagdes sociais e da Teoria das Representacdes Sociais.

Santos e Almeida (2005) expéem que o conhecimento cientifico
apresenta duas caracteristicas fundamentais que estdo associadas a sua
relacdo com a observacdo e a sua natureza proviséria, esses aspectos
possibilitam uma variedade de modelos tedricos para explicar determinados
aspectos da realidade. Além disso, outro aspecto proeminente das teorias
cientificas € a reunido de hipéteses e conceitos que se articulam em sistema

dedutivo.

Segundo Moscovici (1988, apud Santos e Almeida, 2005) o
conhecimento cientifico € construido através de procedimentos formalmente
delimitados, envolvendo a formulagdo de hipdteses, a observagdo ou
experimentacao, validagao, aprovagcédo, comprovacao, previsao e aplicacao dos
resultados como objetivo de compreender a natureza para, consequentemente,
domina-la. Enquanto o senso comum, € uma forma de conhecimento

diferenciada tanto em relagao a sua elaboragao quanto na sua fungao.

Os conhecimentos do senso comum surgem a partir dos processos de

objetivacdo e ancoragem e tém como fungédo orientar condutas, permitir a
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comunicagao, compreender e explicar a realidade social, além de justificar a
tomada de posicdo e condutas do sujeito e ter uma fungao identitaria que

permite resguardar a identidade do grupo (Santos; Almeida, 2005).

Os conhecimentos provenientes do senso comum podem assumir o
carater de representacdes sociais, para isso faz necessario que este saber
tenha um carater polimorfo. Ou seja, assume formas distintas para cada
contexto social e que apresentam uma relevancia cultural para o grupo. Essas
representagdes sociais sao entendidas como conjunto de imagens, opinides e
crengas que constituem o conhecimento do cotidiano e orientam as praticas
sociais (Bona, 2022). Portanto, as representagdes sociais sao caracterizadas
como fenbmeno que se refere ao conjunto de conhecimentos compartilhados

por um grupo de individuos acerca de um objeto.

Assim que o fendmeno das representagdes sociais se torna objeto de
investigacao cientifica, surge a necessidade de desenvolver um modelo teérico
que possibilite a compreensao e explicagao da construgdo desse conhecimento
socialmente compartilhado. Nesse contexto, a Teoria das Representagdes
Sociais (TRS), formulada por Serge Moscovici, desponta como um arcabougo
teérico que se propde a investigar e compreender o fendbmeno das
representacdes sociais com o objetivo de compreender e explicar a construgao

dos conhecimentos do senso comum.

A Teoria das Representagcbes Sociais € uma abordagem que tem sido
aplicada em diversos campos de estudo. Como evidencia Sa (1998), essa
teoria tem sido explorada em areas como ciéncias, saude, desenvolvimento
humano, educacgao, trabalho, exclusao social, entre outras. Ao descrever
alguns estudos desenvolvidos no campo da educagao, Sa (1998) destaca que
a teoria foi utilizada por alguns pesquisadores para investigar a representacao
do aluno, a representacdo da instituicido de diferentes niveis e a propria
aplicabilidade da teoria no campo educativo. Além disso, com a disseminagao
da TRS, outros estudos voltados para a representagcdo do ensino, sobre a

pratica e a identidade docente foram e continuam a ser desenvolvidos.

Deste modo, a Teoria das Representagdes Sociais tem auxiliado na

compreensao das crengas e atitudes dos sujeitos envolvidos no processo
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educativo, contribuindo na analise das representagbes sociais acerca do
ensino, aprendizagem e os papéis dos estudantes e sujeitos educativos.
Devido a relevancia da teoria para a analise de praticas escolares, essa
abordagem representa uma ferramenta importante para a compreensao de
como o conhecimento é disseminado no campo educacional (Crusoé, 2004).
Visto que esse campo também é impregnado de saberes que 0s sujeitos

envolvidos constroem no cotidiano.

Como ja apontado, a Teoria das Representagbes Sociais tem sido
amplamente utilizada como referencial teérico em estudos sociais, incluindo
aqueles voltados para a area da educagdo. Ao longo da historia dessas
pesquisas, tem-se reconhecido a importdncia de compreender as
representacdes sociais no contexto educacional, visto que a escola € um

ambiente no qual se entrelagam diferentes discursos e grupos sociais.

Gilly (2001), um dos principais estudiosos das representagdes sociais na
educacao na Europa, ressalta que é na instituicdo escolar que se encontram
diversos discursos provenientes de diferentes grupos sociais, cada um
ocupando posigdes distintas em relacdo a ela. Esses discursos exercem
influéncia na construcdo de representacdes sociais, deixando marcas
registradas que se manifestam nas evidéncias e nas ag¢des dos individuos

envolvidos no sistema educacional (Bona, 2014).

Ao ressaltar a educagdo como campo privilegiado para pesquisar as

representacdes sociais, Gilly (2001, p.322) afirma que:

[...] a area educacional aparece como um campo privilegiado para
observar como as representagdes sociais se constroem, evoluem e
se transformam no interior de grupos sociais, e para elucidar o papel
dessas construgdes nas relagbes desses grupos com o objeto de sua
representacao (Gilly, 2001, p.322).

Nesse sentido, o campo educacional se destaca como um espaco
inspirador para o estudo das representacdes sociais, uma vez que proporciona
um ambiente rico em praticas sociais. Nesse contexto, é possivel observar de
gque maneira as representagdes sociais sao construidas, como evoluem e se
transformam no interior de grupos sociais que compdéem a comunidade
educacional. Visto que as representacbes sociais desempenham um papel

fundamental nas relagdes entre os individuos e o objeto de sua representagao.
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Ao adotar a Teoria das Representagdes Sociais como referencial tedrico,
o presente estudo reconhece a importancia das representagdes sociais no
entendimento dos fendbmenos educacionais. Reconhecendo, também, que essa
teoria traz um arcaboucgo tedrico sdlido para investigar como os sujeitos
constroem suas representagdes sociais sobre objetos especificos no contexto

escolar.

Conforme mencionado por Sa (1996) e Almeida (2005), a teoria em
questao desdobra-se em trés correntes tedricas complementares. A primeira
corrente denominada de sociogenética é representada por Denise Jodelet em
Paris, e se mantem mais fiel a teoria original. Essa abordagem destaca a
influéncia da cultura e dos sistemas simbdlicos na formacao e na elaboragao
das representagdes sociais. A segunda corrente, a abordagem societal, tem
uma perspectiva mais sociolégica e foi liderada por Willem Doise em Genebra.
Essa corrente concentra-se nas dimensdes sociais e nas relagbes de poder
que moldam as representagdes sociais, examinando como as representacdes
sao influenciadas por estruturas sociais, instituicbes e dindmicas de grupo. E
por fim, temos a abordagem liderada por Jean Claud Abric em Aix-en-

Provence, que enfatiza a dimensé&o cognitivo-estrutural das representagdes.

A Abordagem Estrutural das representagdes sociais de Abric se destaca
por sua énfase na estrutura e organizagao das representacdes, considerando
os elementos centrais, periféricos e a ancoragem presentes nas
representacbes sociais. Essa abordagem proporciona um quadro tedrico
consistente para analisar como as representagdes se constroem, se preservam
e se transformam, considerando a interacdo entre o sujeito e o contexto

sociocultural.

Assim, ao fundamentar a presente pesquisa na Teoria das
Representacdes Sociais, mais especificamente na Abordagem Estrutural das
representacdes sociais de Jean Claude Abric, buscaremos compreender as
representacdes sociais dos professores acerca da arte na Educacdo Infantil.
Investigando o conteudo dessas representagcdes. A seguir, apresentaremos o0s
aspectos relevantes sobre a teoria e a abordagem que fundamentam a

construcao deste estudo.
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21. A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS EM SERGE
MOSCOVICI

A publicagao intitulada “La Psicanalyse: son image et son public”,
desenvolvida por Serge Moscovici em 1961, objetivou investigar a forma como
o conhecimento cientifico sobre a psicanalise foi assimilado e reinterpretado
por outros grupos sociais, para além do grupo social especifico que originou o
conhecimento. O estudo de Moscovici incorporou uma compreensao sobre a
dindmica das representacdes sociais e sua influéncia na construgdo do
conhecimento coletivo. A referida obra desempenhou um papel fundamental na

introduc&o e estabelecimento da nogao de representagdes sociais.

Embora seja amplamente reconhecido que Serge Moscovici tenha
desempenhado um papel pioneiro na discussao e desenvolvimento da Teoria
das Representagbes Sociais, € importante destacar que essa nogao foi

construida com base na concepcgao preexistente de representagdes coletivas.

Emile Durkheim foi o primeiro tedrico a discutir representa¢des enquanto
‘representacdo coletiva”. Para ele, as representacbes de fatos sociais séo
representacdes coletivas, exteriores as consciéncias individuais e originam-se
da cooperagao entre os individuos. Essas representacbes desempenham um
papel central na definicdo da moralidade da sociedade. Durkheim argumenta
que as representacbes coletivas sao forgcas sociais que moldam o
comportamento dos individuos, estabelecendo normas e valores socialmente
compartilhados (Sales, 2017).

A representacdo coletiva proposta por Durkheim estava presente
principalmente nas sociedades primitivas, caracterizada por sua simplicidade.
Ao considerar a complexidade que cerca as sociedades pds-modernas,
Moscovici concebe que esse fendmeno esta em constante transformacgao para
integrar-se a vida cotidiana. Assim, Moscovici procurou estabelecer uma
distingdo entre o mundo moderno e o mundo primitivo, relacionando a
representacdo social ao primeiro e a representagcdo coletiva ao segundo. O
qual argumentava que a representagao social € um processo e um produto do
mundo moderno, enquanto a representagdo coletiva tem suas origens no

contexto primitivo (Sales, 2017).
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Desde 1947 Emile Durkheim (2001) sustentava a distincdo entre
pensamento social em relacdo ao pensamento individual, enfatizando que
existe uma dimensao coletiva e social do pensamento, que vai além das
experiéncias e das mentes individuais. Para Durkheim (2001) o pensamento
individual € um fendbmeno de natureza exclusivamente psiquica que ultrapassa
a mera atividade cerebral e envolve processos complexos. Para ele, o
pensamento social ndo pode ser simplesmente reduzido a soma dos

pensamentos individuais (Moscovici, 1978).

Conforme observado por Moscovici (1978), as representagbes
concebidas por Durkheim abrangiam uma classe mais ampla dos fendmenos
sociais e psiquicos, englobando todas as formas de pensamento (ciéncia,
ideologia, mito e outros). No entanto, para Moscovici, essa concepgao genérica
e estatica das representacdes ndo era suficiente para explicar a pluralidade dos
modos de organizagdo do pensamento. Acarretando a perda da nogado de
representacéo social por ndo reconhecer a dinamicidade e a singularidade que

envolve o fendbmeno.

Assim, na perspectiva de Moscovici (1978), as representagdes sociais
sdo fenbmenos dindmicos que se encontram intrinsecamente ligados a um
modo particular de compreensdo e comunicacdo. Constituindo-se em uma
forma de pensamento que contribui tanto para a constru¢do da realidade
quanto para a formagao do senso comum (Bona, 2014). Nesse sentido, esses
fendmenos permitem compreender como os individuos constroem, aprendem e

utilizam representagdes para dar sentido ao mundo ao seu redor.

As representagbes sociais sdo fendmenos difundidos na cultura, nas
praticas sociais, nas instituicdbes, nas comunicacgdes interpessoais e de massa,
bem como nos pensamentos individuais (Sa, 1998). Ainda que seja presente
em diversas esferas da vida social, definir um fenédmeno tdo complexo pode,
para muitos estudiosos como Moscovici (1978) e |Ibafiez (1988), acarretar na
reducdo do seu alcance conceitual. Por esse motivo alguns autores, como os
mencionados anteriormente, optaram por adotar uma abordagem indutiva para
introduzir esse conceito ao leitor. Nessa perspectiva, buscamos apresentar os

principais fundamentos que deram origem a elaboracdo da nogao de
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representagcdes sociais, apresentando aspectos relacionados ao processo da

sua formacao.

Para Moscovici (1978), a nogao de representagao social estabelece uma
proximidade com a nogao de opinido e imagem. A opinido refere-se a uma
féormula socialmente valorizada na qual um individuo adere e assume uma
posicdo em relacdo a um problema. Por outro lado, o termo “imagem” é
utilizado para descrever uma organizagao complexa de juizo de valor, em que
o individuo possui em sua memoria uma colegao de imagens do mundo sob
diferentes perspectivas. Segundo o autor essas imagens sdo sensagdes
mentais deixadas no cérebro por objetos ou pessoas. Além disso, essas
imagens efetuam uma filtragem de informacdes possuidas ou recebidas,
servindo para conceber novas mensagens, além de controlar a percepgéo e a
interpretacdo das mensagens. Diante disso, a imagem é compreendida como
uma representagdo interna que reflete uma realidade externa (Moscovici,
1978).

Ao combinar e elaborar novas imagens o sujeito esta efetivando o poder
criador da sua atividade representativa. Assim, ao representar, o sujeito
remodela e reconstitui os objetos, conferindo-lhes significados que refletem o
acumulo de suas experiéncias, valores e perspectivas individuais ou do grupo.
Portanto, os individuos ndo sdo meras maquinas passivas que obedecem aos
aparelhos, registram mensagens e reagem a estimulos externos. Eles possuem
a capacidade criativa da imaginacdo e o desejo de atribuir significado a
sociedade e ao universo em que estdo inseridos (Moscovici, 1978). Nesse
sentido, os individuos exercem um papel ativo na formagao de representacdes
sociais, utilizando sua imaginacéo e capacidade de dar sentido as experiéncias

vividas.

Diante dessa relagdo com a nogédo de opinido e imagem, Moscovici
(1978) salienta que as representagdes sociais ndo devem ser entendidas
apenas como “opinides sobre” ou “imagens de” determinados objetos. Para ele,
as representacbes sociais assumem uma natureza distinta, sendo
consideradas como “teorias” ou “ciéncias coletivas", destinadas a interpretacéo
e elaboragao da realidade e, uma preparagcao para a agdo. Nesse sentido, as

representagcdes sociais nao sdo simplesmente visbes subjetivas ou imagens
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estaticas, mas um tipo de conhecimento construido coletivamente que busca
compreender e dar sentido aos fendbmenos sociais. Dessa forma, as
representacdes sociais se sobressaem enquanto processos ativos e dinamicos,

exercendo influéncia nas praticas dos individuos.

Ao descrever as especificidades do processo de representacgao,
Moscovici (1978) evidencia que as representagbes sociais S40 um processo
complexo que envolvem a interacdo de outros dois processos de ordens
distintas: o processo de conceito de ordem intelectual e o processo de
percepcdo de ordem sensorial. Esses processos desempenham papéis
complementares na construcédo e elaboragcao das representagdes. Enquanto a
percepcao nos fornece informagdes sensoriais diretas e imediatas, o conceito é
uma construgdo mental que organiza e interpreta essas informagdes. A
representacéo social, constitui uma terceira instancia, atuando como uma ponte
entre esses dois processos, permitindo-nos ir além das impressdes imediatas e

atribuir-lhes significado por meio da aplicagao de conceitos.

Do processo de conceito, a representacdo social retém o poder de
organizar, unir e filtrar o que sera reintroduzido e reaprendido no dominio
sensorial. Ela também preserva a capacidade de percorrer e registrar o
inorganizado, o ndo formado e o descontinuo, que sdo aspectos presentes na
percepcdo. Ao combinar essas duas dimensdes, a representacdo social
desempenha um papel fundamental na construgdo do conhecimento, atuando
como ferramenta cognitiva poderosa que permite a organizagao e interpretacao
desses estimulos de forma significativa e contextualizada, ao mesmo tempo em

que abre espaco para a apreensao e assimilagao do novo e do desconhecido.

Sob essa otica, a representagao social colabora na construgdo de um
senso de familiaridade em relacdo ao que inicialmente & percebido como
estranho. Esse mecanismo que torna o insdlito familiar constitui um dos
processos fundamentais na formagao das representacdes sociais, emergindo a
partir do processo de ancoragem. Além desse mecanismo, outro processo
essencial que permite a formagao das representacdes é a objetivagdo. Estes
mecanismos sao intrinsecos aos processos de pensamento baseados na

memoria e em conclusdes passadas.
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A ancoragem consiste em um processo de inser¢cao do objeto em um
sistema de pensamentos preexistentes, estabelecendo uma rede de
significacdes, relacionando-o a valores e praticas sociais. Esse mecanismo
busca ancorar ideias estranhas, mediante a reducdo destas a categorias e
imagens comuns, de modo a situa-las em um contexto de familiaridade. Para
Moscovici (2015), esse processo conduz a transformagao do desconhecido em
um sistema de categorias que permite nomear e classificar o que é
considerado estranho. Ja que “a representacao é um sistema de classificagao e
de denotagao, de alocagdo de categorias e nomes” (Moscovici, 2015, p.62).
Portanto, nomear e classificar sdo elementos essenciais no processo de
ancoragem das representagdes sociais, cujo objetivo é facilitar a interpretacéo
de caracteristicas, compreender as intengcdes e motivos das acdes das

pessoas, além de formar opinides.

A objetivagao consiste em um processo que torna quase concreto o que
€ abstrato, transformando um conceito em uma imagem ou nucleo figurativo.
Nessa perspectiva, objetivar € descobrir a qualidade icénica de uma ideia, é
reproduzir um conceito em uma imagem. Essas imagens ou nucleo figurativo,
enquanto complexo de imagens, refletem de forma visivel um complexo de
ideias. Segundo Jodelet (2001) esse processo de objetivagdo comporta trés
fases: a construgcdo seletiva, diz respeito a selecdo e assimilagdo de
informagdes por meio da comunicagéo e interagdo com o grupo, que seleciona
tais informacdes de acordo com sua cultura; a esquematizacao estruturante, na
qual ocorre a formagdo de um esquema figurativo que incorpora conceitos
novos aos ja conhecidos, apos a construgcédo seletiva; e a naturalizagao é o
processo pelo qual o sistema figurativo torna-se concreto, incorporando o
conceito da esquematizacdo de modo a torna-lo parte integrante do universo

consensual.

Esses mecanismos de objetivagdo e ancoragem possibilitam a formagéao
das representagdes sociais, transformando o estranho em familiar. Jodelet
(2001) ainda ressalta que a ancoragem desempenha um papel fundamental ao
enraizar a representagao e seu objeto em uma rede de significados, permitindo
assim situa-los em relagdo aos valores sociais. Esses mecanismos também

revelam que as representagdes sociais se desdobram em duas faces
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indissociaveis: a face figurativa e a face simbdlica. As faces das
representacdes sociais evidenciam o processo de equiparacdo, no qual cada

imagem é associada a uma ideia e cada ideia é relacionada a uma imagem.

Essa complexidade que envolve as representacdes sociais tem
suscitado discussbes em torno desse conceito, levando estudiosos, como
Jodelet (2001), Abric (1994) e Doise (1985), a proporem definigdes que buscam
preservar a integridade do conceito. Denise Jodelet (2001) define as
representacbes sociais como “uma forma de conhecimento, socialmente
elaborada e partilhada, com o objetivo pratico, e que contribui para a
construcdo de uma realidade comum a um conjunto social” (Jodelet, 2001,
p.22). Essa forma de conhecimento, designada como saber de senso comum,
tem sua origem nas praticas sociais com a fungdo de dar sentido a realidade
social, organizar comunicag¢des, produzir identidades e orientar condutas
(Santos; Almeida, 2005).

Ao investigar as relagbes entre representacées e comportamento, Abric
(1994b) compreende as representagbes enquanto “um produto e processo de
uma atividade mental pela qual um individuo ou um grupo reconstitui o real
com que se confronta e lhe atribui uma significagdo especifica” (Abric, 1994b,
p.13). Essa compreensao das representagdes sociais enfatiza a natureza ativa
e interpretativa desses fendmenos, destacando que elas nédo se limitam a
refletir a realidade, mas também a construir e atribuir significado a ela. Além
disso, ressalta-se que as representagdes sociais tém um impacto significativo
em nosso comportamento, influenciando como nos relacionamos e agitamos no

mundo social.

Ao aprofundar-se aspectos funcionais, Abric (1998) destaca que as
representacdes sociais desempenham quatro fungcdes essenciais: a funcido de
saber, a fungao identitaria, a fungao orientadora e a fungao justificadora. A
funcdo de saber permite compreender e explicar a realidade, sendo
fundamental para a comunicagdo social entre os individuos. Facilitando a
comunicagao social, permitindo trocas sociais, a transmisséo e difusdo do
senso comum. A funcdo identitaria define a identidade e protege a
especificidade do grupo, refletindo o senso de pertencimento dos individuos ao

grupo. No que diz respeito as fungdes de orientagdo e justificacdo, elas
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orientam os comportamentos e praticas dos sujeitos, fornecendo explicagoes e
justificativas para as agbes em determinada situagdo. Por meio das
representacdes sociais, € possivel compreender os motivos e razdes por tras

das posturas e comportamentos individuais ou grupais (Sales, 2017).

Evidenciado esse aspecto comportamental, Doise (1985) define as
representacdes sociais como “principios geradores de tomada de posi¢cao
ligadas a insergdes especificas em um conjunto de relagbes sociais e que
organizam o0s processos simbodlicos que intervém nessas relagdes”. Nessa
perspectiva as representagdes sociais ndo sdo apenas ideias ou conceitos,
mas exercem influéncia nas atitudes e posicionamentos diante de situagdes
sociais especificas. Além disso, como evidenciado por Doise (1985), as
representacdes sociais desempenham um papel fundamental na organizagao
dos processos simbolicos, sendo essencial para a interagdo social e a

construcéo de significados compartilhados.

A relevancia das representacdes para a tomada de posicao esta
relacionada a estrutura desse fendémeno, que engloba trés dimensoes:
informacédo, campo de representacdo ou imagem e atitude. A dimensao da
informacédo esta relacionada a organizacédo do conhecimento de um grupo
sobre um objeto social. O campo de representagao refere-se a imagem, ao
conteudo concreto e aos aspectos do objeto representado. Enquanto a
dimensédo da atitude diz respeito a orientagao global em relagdo ao objeto da
representacdo. Conforme destacado por Moscovici (1978), a atitude é a
dimensao mais frequente devido a sua relacdo com a tomada de posicao pelo

sujeito que representa.

A construcdo da nocao de representagdes sociais por meio dessas
conceituagoes foi um trabalho complexo desenvolvido por renomados
estudiosos, como Moscovici (1978), Jodelet (1989), Doise (1985) e Abric
(1994). Esses estudiosos, embasados em sodlidos fundamentos tedricos,
permitiram avangos significativos na compreensao das representagdes sociais.
Com isso, foi possivel explorar a multiplicidade de perspectivas e abordagens
que enriqguecem o campo de estudo, sem comprometer a esséncia e a

complexidade inerentes ao fendmeno das representagdes sociais.
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Dentre as abordagens desenvolvidas pelos referidos tedricos nos
fundamentamos na abordagem estrutural. Esta perspectiva sera a base do

nosso estudo, sendo explorada detalhadamente nas préximas secoes.

2.2. ABORDAGEM ESTRUTURAL DAS REPRESENTACOES SOCIAIS

A Teoria do Nucleo Central constitui uma abordagem complementar a
Teoria das Representagdes Sociais, proporcionando descricbes acerca das
estruturas e explicagbes sobre o seu funcionamento. O modelo estrutural das
representagcdes sociais teve sua origem, em 1976, na tese de Doutorado de
Jean Claude Abric — “Jeux, conflits et représentations Sociales” - na Université
de Provence. Nessa pesquisa, 0 autor explorou a organizagdo interna das
representacdes sociais, partindo da hipétese de que o comportamento humano
€ determinado pela representacdo da situacdo e nao apenas pelas

caracteristicas objetivas dessa situagao.

A teoria fundamenta-se na hipétese de que toda representagcao social é
organizada em torno de um nucleo central, que consiste em um ou alguns
elementos que conferem significado a representagdo. Nesta hipotese, Abric
(2003) destaca que este elemento central € que determina o significado do

objeto representado, estabelecendo um carater mais estavel a representagéo.

De acordo com Sa (1996), as proposi¢cdes de Flament (1987) sobre a
existéncia de representagbes autbnomas, constituidas por um organizador
interno, trouxeram contribuicdes para o desenvolvimento da teoria proposta por
Abric. Essas ideias corroboraram com os estudos de Abric (2003) e auxiliaram
no aprimoramento da abordagem, conferindo maior profundidade e
fortalecendo as bases teoricas da Teoria do Nucleo Central.

A ideia primordial da referida teoria € que as representacdes sociais
possuem um nucleo central, que € uma estrutura que organiza os elementos da
representacdo. Esse nucleo esta intrinsicamente ligado a manifestacdo do
pensamento social produzido coletivamente e historicamente, como afirma
Abric (2003, p. 39):

Se as representagdes tém um nucleo central, é porque elas sdo uma
manifestagdo do pensamento social; e, em todo pensamento social,
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uma certa quantidade de crengas, coletivamente produzidas e
historicamente determinadas, ndo podem ser questionadas, posto
que elas sao o fundamento de modos de vida e garantem a
identidade e perenidade de um grupo social.

Essa conexao entre as representagcdes e o pensamento social reflete a
existéncia de um nucleo central responsavel por amparar as crengas e 0s
saberes produzidos coletivamente. Esse nucleo, por sua vez, possui aspectos
valorativos e cognitivos, desempenhando um papel fundamental ao atribuir
significado ao objeto representado. Esses aspectos levam o nucleo central a se
distinguir do nucleo figurativo devido ao carater imagético que o ultimo dispde.
O nucleo central é considerado um elemento essencial em todas as
representacdes, pois € responsavel por conferir sentido e coesdo ao seu

conteudo.

Segundo Abric (1994), essa estrutura possui duas fungdes essenciais:
uma funcao geradora e uma fungao organizadora. A fungao geradora do nucleo
central é responsavel por criar a significagdo dos outros elementos da
representacio, estabelecendo valor e sentido a esses elementos. Por outro
lado, a fungéo organizadora determina os lagos que conectam os elementos da
representacdo. Dessa forma, o nucleo central desempenha um papel unificador
e estabilizador na representagao, assumindo a fungao de elemento que une e

mantém coerente o conjunto de elementos representacionais.

Esse carater estabilizador do nucleo central, torna-o elemento mais
estavel e duradouro dentro de uma representacdo, mesmo em contextos
dindmicos e em evolugdo. Desse modo, o nucleo central desempenha um
papel fundamental em garantir a perenidade da representagao, proporcionando
estabilidade mesmo diante de mudancgas e transformagcdes no ambiente em
que a representacao esta inserida (Abric, 1994). Conforme afirma Dias (2013),

esse carater estavel € uma propriedade exclusiva desse sistema.

O nucleo central apresenta uma estrutura hierarquica em seus
elementos, os quais ndo possuem equivaléncia e se dividem em dois tipos
distintos: elementos normativos e elementos funcionais. Os elementos
normativos constituem a dimens&do social da representagdo, originados no
sistema de valores dos individuos, ligados a historia e a ideologia do grupo.

Enquanto os elementos funcionais relacionam-se as caracteristicas descritivas



37

e a inscricdo do objeto nas praticas sociais ou operatorias, determinando as

condutas relativas ao objeto (Bona, 2014).

Além do elemento central, a representacdo social € composta pelo
Sistema Periférico, formada por elementos que se organizam em torno do
nucleo central e sdo referidos como elementos da periferia. Essa estrutura
revela que a representagao vai além do seu elemento central, englobando
outros elementos que se relacionam e complementam o nucleo central. Os
elementos periféricos desempenham um papel fundamental na representacao,
pois constituindo a parte operatéria da representacao que serve de protecao
para as possiveis transformagdes do nucleo central. Estes elementos
organizados em torno do nucleo central, podem estar mais proximas ou mais
distantes dos elementos centrais (Flament, 2001). Quando estdo préximos ao
nucleo central, eles concretizam a significagcdo da representagdo. Ja quando
estdo mais distantes, eles desempenham o papel de ilustrar, explicitar ou
justificar essa significacao (Abric, 1994). Essa variacdo na proximidade em
relagdo ao nucleo central evidencia a adaptabilidade da representagao e sua

capacidade de se ajustar a diferentes contextos.

De acordo com Abric (1998), o sistema periférico apresenta
caracteristicas importantes, como a prescricdo de comportamento, a
modulacdo personalizada das representacbes e das condutas a elas
associadas, além de atuar como protetor do nucleo. O autor destaca que os
elementos periféricos ndo apenas prescrevem o comportamento, mas também
desempenham um papel crucial na tomada de posi¢cao do sujeito. Esse sistema
indica o que €& considerado normal de se fazer ou dizer em determinada
situacdo. Assim, eles possibilitam a orientacdo das acdes e reagdes dos
sujeitos de maneira imediata, sem a necessidade de seguir aos significados

centrais.

Essas caracteristicas, pontuadas anteriormente, representam algumas
das funcdes dos elementos que constituem o sistema periférico. Ao detalhar

essas fungdes, Abric (1994) as descreve como:

Concretizagéo: trazendo para a representagdo elementos ligados ao
contexto; os elementos periféricos dao a representagéo sua dimensao
concreta de acordo com os valores existentes. Regulagdo: os
elementos periféricos sdo mais maleaveis que os elementos centrais.
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Eles contribuem, dessa forma, com a adaptagédo das representacoes
as novas situagées sem que haja, entretanto, uma mudancga radical
do nucleo central, ou seja, da representagdo. Mas ao mesmo tempo
vao, num dado momento, abrir caminho para a transformagédo da
representacdo. Defesa: os elementos periféricos vao proteger o
nacleo central de uma perturbagdo demasiadamente intensa,
provocada por situagdes internas ou externas (Abric, 1994, p.145).

Em suma, os elementos periféricos desempenham fungdes importantes
na construcdo e manutencdo das representagdes sociais. Eles concretizam a
representacdo, trazendo aspectos contextuais e valores existentes,
obedecendo para a regulagdo da representacdo, permitindo o controle e
ajustes necessarios, e agindo na defesa do nucleo central, protegendo-o de
mudancgas e garantindo sua estabilidade. Esse duplo sistema que integra as
representacdes sociais possui caracteristicas e fungdes distintas, as quais

foram sistematizadas por Abric (1994b) e apresentamos no quadro 01.

Quadro 01 - caracteristicas e fungdes do sistema central e periférico

SISTEMA CENTRAL SISTEMA PERIFERICO
e Ligado a memodria coletiva e a e Permite a integragdo de
histéria do grupo experiéncias e historias
individuais
¢ Consensual e Tolera a heterogeneidade do
- Define a homogeneidade do grupo
grupo
e Estavel o Flexivel
e Coerente e Tolera as contradi¢oes
e Rigido
e Resistente as mudancgas e Evolutivo
e Pouco sensivel ao contexto e Sensivel ao contexto imediato
imediato
Funcgdes: Funcobes:
e Gera o significado da e Permite a adaptacdo a
representacao realidade concreta
e Determina sua organizagéo e Permite a diferenca de
conteudo

e Protege o sistema central
Fonte: Abric (1994)

A partir desse quadro podemos perceber que uma das principais
caracteristicas do sistema central € sua conexao com a memoria coletiva e a
historia do grupo. Essa ligagao com a memoaria contribui para a construcédo da
identidade. Outra caracteristica importante do sistema central é sua natureza
consensual, responsavel por refletir as crencas e as opinides predominantes

dentro do grupo. Essa consensualidade contribui para a homogeneidade do
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grupo, definindo o que €& considerado comum e compartiihado entre os

membros.

Essas caracteristicas do sistema central tém um papel significativo na
manutencgao da identidade grupal e na preservacgao das tradi¢gdes e dos valores
culturais. Ao serem compartilhadas e internalizadas pelos membros do grupo,
elas fornecem uma base sélida e estavel para a compreensao e interpretacao

da realidade social.

Os aspectos do sistema periférico, sistematizado por Abric (1998),
apresentam como uma das caracteristicas fundamentais a sua capacidade de
permitir a integracdo de experiéncias e historias individuais. J4 que o sistema
periférico permite a inclusdo de perspectivas individuais e vivéncias pessoais,

enriquecendo a diversidade de experiéncias dentro do grupo.

Ao contrario do sistema central, o sistema periférico tolera a
heterogeneidade do grupo, ou seja, ele reconhece e aceita as diferencas e
contradicdbes entre os membros. Essa caracteristica de tolerancia as
contradicbes e a diversidade de opinides permite que as representagdes
sociais sejam mais flexiveis e adaptaveis as mudangas e evolugbes do
contexto social. Em resumo, o sistema periférico possui um papel fundamental
na integragao das experiéncias individuais, complementando o sistema central,
conferindo dinamismo, adaptacao e diversidade as representacdes, tornando-
as mais adequadas e relevantes para o contexto social em constante

transformacao.

Essas contribuigdes sobre o nucleo central, a estrutura e a organizagao
interna das representagdes sociais proporcionam uma compreensao mais
aprofundada de como as ideias e crengas sao formadas e como influenciam o
pensamento e o comportamento. Ao reconhecer a existéncia de um nucleo
central que contém as representagdes mais estaveis e resistentes as
mudancgas, e um sistema periférico que permite a adaptacao e flexibilidade das
representagcdes, podemos entender como as pessoas constroem significados,

atribuem valores e interpretam a realidade social.

Ao explorar as contribuicdes sobre o nucleo central e a estrutura interna

das representacdes sociais, expandimos nosso conhecimento sobre como as



40

ideias e valores coletivamente construidos moldam nossa visdo de mundo e
nossas acgdes. Essa compreensao nos possibilita analisar as representacdes
sociais como uma lente através da qual interpretamos e nos relacionamos com
a realidade social. Aprofundar nossa compreensdo sobre as representacdes
sociais abre caminho para uma abordagem mais abrangente na pesquisa

educacional.

Nesse contexto, ao investigar as representagcbes sociais no ambito
educacional, €& possivel identificar a influéncia dessas estruturas na
aprendizagem, na participagédo dos alunos, na pratica docente e nas interagdes
entre professores e alunos. A integracdo da perspectiva das representagdes
sociais na pesquisa educacional visa contribuir para o avango do conhecimento
nesse campo e para a reflexdo sobre questdes que possam promover
melhorias no ensino e na qualificacdo dos profissionais envolvidos na area
educacional. Assim, buscaremos explorar elementos historicos e pedagogicos
que podem influenciar nas representagdes sociais, especialmente aquelas

relacionadas ao Ensino de Arte.
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3 A ARTE NA EDUCAGAO BRASILEIRA: CONFLUENCIAS DA ARTE COM
AS REPRESENTAGOES SOCIAIS, TENDENCIAS E CONCEPGOES DE
ENSINO

A proposta deste capitulo consiste em aprofundar nos fundamentos que
embasam o Ensino de Arte no Brasil, recorrendo as contribuigdes de Silva (2005)
enquanto importante arcabouco tedrico para compreendemos as ideias e as praticas
que permeiam o Ensino de Arte. Ao investigar quais concepg¢des de Ensino de Arte
estdo presentes na formagao continuada de professores polivalentes, o referido
autor delineia quatro categorias que fundamentam o Ensino de Arte na educagéo

escolar.

Esse universo conceitual que emerge da investigagdo sobre a pratica, da
formagédo docente e da histéria do Ensino de Arte no Brasil, possibilita considerar
que ha uma relacéo significativa entre as concepg¢des de Ensino de Arte e as
representacdes sociais que os docentes estabelecem sobre a Arte na Educacéao
Infantil. Uma vez que as representacdes sociais sado refletidas nas praticas dos
sujeitos, que podem ser categorizadas dentro das concepgdes estabelecidas por
Silva (2005, 2007). Além disso, permite pressupor que tais concepgdes simbolizam
uma perspectiva de formagao de sujeito através da Arte, estando essas perspectivas

implicitas nas representacées dos professores.

Todavia, cabe evidenciar que nao podemos considerar essas representacées
sociais equivocadas, independentemente de qual perspectiva atravesse os sentidos
estabelecidos pelos sujeitos a determinado objeto. Mas elas simbolizam um
pensamento que é socialmente compartilhado por um grupo e, desta forma, podem

refletir a perspectiva de formagao que estes sujeitos esperaram prover.

Deste modo, partindo do estudo de Silva (2005, 2007), recorremos a outros
estudiosos como Alves (2019), Barbosa (2008, 2012), Fusari e Ferraz (1993),
lavelberg (2017), Garcia e Silva (2021), Silva (2022), Faria (2012, 2013), Vieira
(2019), Loureiro (2001), Amorim (2017), Correa Junior (2023), Santana (2002, 2009),
Koudela (1992) e outros pesquisadores que se debrugam a investigar os campos da
Arte/Educacdo, Danca/Educagao, Teatro/Educacdo e Educacdo Musical para

aprofundarmos a nossa compreensao sobre o Ensino de Arte no Brasil.
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Todavia, cabe ressaltar que 0 nosso interesse ndo € tratar os campos da
Danca/Educacéao, Teatro/Educacao e Educagao Musical de modo superficial e nem
instigar uma compreensao equivocada desses campos. Nosso interesse consiste em
apresentar que cada campo epistemologico possui um percurso singular de
integracdo ao curriculo escolar, mas que, mesmo diante de diferentes praticas
pedagodgicas, estas estdo relacionadas com as concepg¢des de Ensino de Arte

propostas por Silva (2005), as quais fundamentam o campo da Arte/Educacéo.

No entanto, as bases epistemoldgicas bem consolidadas destes campos nos
limita explora-los em profundidade neste estudo. Mesmo reconhecendo essa
limitagdo, recorremos aos estudos destas diferentes areas para corroborar com a
pertinéncia e a importancia das concepgdes estabelecidas por Silva (2005, 2007)

para compreensao sobre o Ensino de Arte na educagao escolar.

Por se tratar de campos de conhecimento presentes no cotidiano escolar, os
conceitos associados a estes campos como artes visuais, danca, teatro e musica
sdo alguns dos termos que permeiam o imaginario e a pratica dos professores da
Educacdo Basica. Inclusive daqueles que ndo possuem formacdo inicial
especializada em alguma dessas areas, que é o caso dos professores polivalentes
que tém a responsabilidade de trabalhar os conhecimentos destes campos com

criancas da Educacao Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Assim, reconhecendo a necessidade de compreender os elementos historicos
e pedagdgicos que fundamentam a pratica da Arte na educagdo escolar,
empreendemos esforgos para abordar tanto a histéria do Ensino de Arte quanto as
concepgdes que orientam sua pratica. Deste modo, sera privilegiado tanto a
exploragao da pratica pedagoégica quanto aspectos da histéria da Arte no Brasil em
relagdo a Arte/Educacdo. Contudo, antes de aprofundarmos nas concepcdes que
orientam o ensino, exploramos a complexidade inerente a conceituacdo do que é

Arte através de relagao entre a Arte e as representagdes sociais.

3.1. CONFLUENCIAS DA ARTE COM AS REPRESENTACOES SOCIAIS
Ao longo dos tempos, filésofos, criticos de arte e estudiosos de diversas areas
tém tentado compreender e definir a natureza da Arte. No entanto, cada tentativa de

definicdo acaba sendo limitada, pois a Arte abrange uma variedade de formas,
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expressoes e intengdes, levando o seu significado a variar conforme o contexto
cultural, historico e individual.

Essa dificuldade em definir a Arte foi destacada por Read (2013) ao afirmar
que esta categoria constitui “[...] um dos conceitos mais indefiniveis da historia do
pensamento humano” (Read, 2013, p.15). A indefinibilidade desta categoria é reflexo
dos diferentes significados que foram construidos em torno da Arte enquanto
manifestacdo humana e artistica (Alves, 2019).

No entanto, alguns pesquisadores, como Barbosa (2008), tém empreendido
esforgcos em conceituar a Arte. Segundo essa autora, “Arte é artefato, ndo é
natureza. Arte é linguagem presentacional que pode inter textualizar com outras
linguagens [...]. Arte € emocgao, porém representada de forma comunicavel, portanto,
passando pelo crivo do inteligivel” (Barbosa, 2008, ndo paginado).

Nesse sentido, Barbosa (2008) evidencia que a Arte € uma construgao
humana, sendo resultado de um processo de comunicacdo e expressao. Desta
forma, ela destaca que a Arte ndo é algo que ocorre espontaneamente na natureza,
mas € um produto da habilidade e criatividade do ser humano. Além disso, a autora
também ressalta a capacidade da Arte intertextualizar, ou seja, de estabelecer
dialogos e conexdes com outras formas de expressdes artisticas. Para ela, essa
intertextualidade possibilita que a Arte dialogue com outras linguagens,
enriquecendo e ampliando suas possibilidades de expressao.

Outras estudiosas da Arte na educagao escolar, como Fusari e Ferraz (1993),
também buscaram tracar uma conceituacdo da Arte. Para essas autoras a Arte

consiste na:

representacdo do mundo cultural com significado, imaginacdo; é
interpretacdo, € conhecimento de mundo; €&, também, expressao de
sentimentos, da energia interna, da efusdo que se expressa, que se
manifesta, que simboliza. Arte € movimento na dialética da relagdo homem-
mundo (Fusari; Ferraz, 1993, p.19).

A conceituacao abrangente das autoras acerca da categoria, destaca a Arte
como um meio ativo de interpretacdo e compreensao da realidade. Um meio que
possibilita os sujeitos expressarem e simbolizarem o seu universo através de um
movimento dinamico entre o homem e 0 mundo. Todavia, essa concepgao de Arte é
mais uma dentre as inumeras definicdes possiveis da categoria, o que evidencia

uma complexidade envolvida na conceituagao da Arte.
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Essa complexidade de significados atribuidos a Arte também foi explorada
pelo critico Frederico Morais (2018), que se debrugou em buscar definicbes sobre a
Arte. Assim, ao identificar 801 definicbes distintas acerca da Arte e seu sistema,
Morais evidencia a diversidade de perspectivas e interpretacbes que cercam este
campo. Destacando, desta maneira, o carater multifacetado da Arte que reflete na

rigueza de sua expressao e nos diferentes pontos de vista dos sujeitos.

Reconhecer essa variedade de conceitos atribuidos a Arte nos permite
compreender que a sua definicAo € marcada pela subjetividade. Esse aspecto
subjetivo reflete a diversidade de experiéncias, valores e contextos culturais dos
individuos que concebem esta categoria de dificil definicdo. Nessa perspectiva, a
Arte pode ser interpretada por diversos modos, pelos diferentes individuos e

culturas.

Acentuar a subjetividade inerente a definicdo do que é Arte implica em
estabelecer um vinculo com as representagdes sociais. Ja que as representacdes
sociais sdo fenbmenos moldados pelas perspectivas individuais e coletivas,
refletindo a subjetividade das pessoas e dos grupos envolvidos. Desta forma, é
possivel perceber que esse aspecto subjetivo estabelece uma estreita relagao entre
a definicao da Arte e as representagdes sociais, uma vez que ambas sdo moldadas

pelas experiéncias individuais e coletivas, pelos valores, crengas e contextos sociais.

A forma que a Arte é concebida reflete diretamente na representacéo social
que o sujeito constroi sobre esse objeto, jd que a representagdo social que o
individuo estabelece sobre a Arte e seu ensino fornece um quadro referencial com
informacdes e crengas que influenciam na tomada de posigdo e na pratica desses
sujeitos. Assim, a representacao social que o(a) professor(a) constroi acerca da Arte
impacta diretamente na maneira de conduzir o ensino e as experiéncias com a Arte
na educacao escolar. Isso porque a concepcao de Arte auxilia na fundamentacéo de
uma proposta de ensino, experiéncias e aprendizagens artisticas (Fusari; Ferraz,
1993).

Outro imbricamento que se evidencia entre a Arte e as representagdes sociais
esta relacionado a construgcao dos significados para a interpretacdo da realidade.
Pois, as representagdes sociais desempenham um papel fundamental na forma

como entendemos o mundo, criando categorias e crengas que influenciam o
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pensamento, o comportamento e as relagdes entre as pessoas. Por sua vez, a Arte
exerce uma influéncia significativa na representacao da realidade e na expressao de
ideias, emocdes e valores. Ja que, por meio das diferentes formas de expressao
artisticas, a Arte tem o poder de comunicar mensagens, provocar reflexdes e inspirar

a acao.

Além disso, a influéncia do contexto social na formagao das representacdes
sociais também representa um fator determinante no entendimento sobre a Arte.
Isso contribui para que o campo da Arte esteja em constante evolugdo com
continuos debates sobre o seu significado e propdsito. Pois, na medida que
emergem novas ideias e redefinicdes sobre a categoria, surgem novas perspectivas

e concepcgdes que permeiam 0 seu ensino na educagao.

Assim, partindo dessa relacdo das representagcbes sociais com Arte e
consequentemente da consolidagao de conhecimentos artisticos no senso comum,
podemos perceber que determinadas praticas artisticas no ambito escolar também
se cristalizam no senso comum. Uma vez que boa parte dos professores baseiam
sua pratica em prescrigdes pedagdgicas que se tornaram senso comum,
incorporados durante o proprio processo educacional ou transmitidas por colegas

mais velhos (Libaneo, 1987).

Embora essas condutas estejam enraizadas no senso comum, as praticas
dos professores estdo carregadas de pressupostos tedricos implicitos (Libaneo,
1987). Dessa forma, o Ensino de Arte também ¢é fundamentado por principios
filoséficos que podem parecer inexplicitos, pois cada atividade artistica possui uma
abordagem de ensino especifica que surgem ao longo da histéria da Arte/Educagao
no Brasil (Silva, 2005). Portanto, o entendimento aprofundado acerca da Arte no
ambito educacional implica em conhecer, também, quais linhas teorico-
metodoldgicas orientam a pratica docente com a Arte na educagéo escolar. Dado
que essas abordagens refletem as diversas correntes filosoficas e educacionais que
influenciam o desenvolvimento das metodologias do Ensino de Arte, permitindo uma

diversidade de praticas e perspectivas de ensino.

Assim, compreender as concepg¢des que fundamentam o Ensino de Arte é
essencial para entender os significados atribuidos ao ensino e as experiéncias

vivenciadas com a Arte no espacgo escolar, possibilitando uma compreensao mais
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profunda sobre a sua pratica. Deste modo, na perspectiva de contribuir para essa
compreensao, na proxima segcao buscaremos explorar as concepgdes de ensino

desenvolvidas por Silva (2005).

3.2. TENDENCIAS CONCEITUAIS E AS CONCEPCOES DO ENSINO DA ARTE
NO BRASIL

Como ja pontuado anteriormente, Silva (2005) buscou investigar as
concepgdes de Ensino de Arte presente na formagao continuada de professores do
Recife/PE. A partir dessas contribuigdes de Silva (2005, 2007), buscaremos
apresenta-las de modo detalhado, explorando suas concepcdes em profundidade.
Assim, partiremos da apresentacdo das tendéncias conceituais de ensino para

posterior apresentagao das concepgdes de Ensino de Arte.

Essas concepgdes de ensino estdo imersas em tendéncias conceituais que o
autor as identifica como: Tendéncia Pré-Modernista (século XVI-XIX), Tendéncia de
Ensino de Arte Modernista (século XX) e Tendéncia de Ensino de Arte Pods-
Modernista (século XXI). Essas tendéncias, segundo o autor, possibilitaram uma

reflexao critica sobre o papel da Arte na educacgao escolar.

Na primeira tendéncia, conhecida como Ensino Pré-Modernista, o ensino das
artes no Brasil estava estreitamente ligado aos principios e técnicas da tradigao
europeia, especialmente dentro do contexto da Academia Imperial de Belas Artes.
Havia uma énfase na formacao técnica e académica, seguindo os padrdes das
escolas de arte europeias. Os alunos recebiam orientacdo para aprimorar suas
habilidades artisticas, baseando-se nos fundamentos e técnicas consagrados da
época. Essa abordagem, que engloba o periodo compreendido entre os seéculos XVI
e XIX, enfatizava a busca pela exceléncia técnica e pela assimilacdo dos canones

artisticos europeus, considerados como referéncias de qualidade e valor artistico.

A segunda tendéncia, denominada Ensino de Arte Modernista, surge no
século XX, influenciada pelo movimento da Arte Moderna de 1922 e suas rupturas
estéticas e conceituais. Este movimento foi responsavel por introduzir novas formas
de expressao artistica, desafiando as normas académicas e buscando uma

linguagem mais livre e experimental.
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No contexto do Ensino de Arte, essa transformacdo se traduziu em uma
abordagem mais aberta a experimentacao, a expressao individual e a valorizagao da
criatividade e da expressao infantil. A énfase ndo estava apenas nas técnicas
tradicionais e na assimilacido de padrbes estéticos pré-estabelecidos, mas sim na
exploragdao de novas possibilidades e na busca por uma expressao pessoal e
espontanea. A influéncia dos eventos mencionados atribuiu uma nova visdo sobre o
desenho infantil, passando a ser reconhecidos e valorizados como um produto

estético.

Ja a terceira tendéncia, conhecida como Ensino de Arte Pds-Modernista,
emerge no século XXI, reflete as transformacgdes socioculturais e os debates
contemporaneos em torno da Arte e da educacdo. Essa abordagem pedagogica
busca estabelecer um dialogo com as perspectivas pés-modernas, que valorizam a
diversidade de expressodes artisticas, a interdisciplinaridade e a ampliagcao das vozes

marginalizadas na produgéo artistica.

Nessa tendéncia, o Ensino de Arte adota uma abordagem mais inclusiva e
participativa, buscando romper com as convencgdes estabelecidas e criar espaco
para diversas formas de criacdo e producao artistica. A interdisciplinaridade é
valorizada, facilitando a integragcdo da Arte com outras areas do conhecimento,

promovendo uma perspectiva abrangente e contextualizada.

Essas trés tendéncias de Ensino de Arte representam diferentes momentos
histéricos e concepgdes pedagdgicas, refletindo a evolugado e as transformagdes do
campo artistico e educacional. Cada fase trouxe contribuicdes uUnicas para a
formacao artistica, destacando-se pela valorizacdo da técnica académica na
primeira tendéncia, pela liberdade expressiva e experimentagado na segunda, e pela
inclusdo, interdisciplinaridade e diversidade do fazer artistico. Assim, cabe-nos
conhecer as concepgdes de ensino que continuam a fundamentar o Ensino de Arte
no pais, reconhecendo sua influéncia na formacdo da representagdo social das

professoras sobre a Arte na Educacao Infantil.
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3.2.1. O Ensino de Arte na concepc¢ao de técnica

A primeira concepgao categorizada por Silva (2005, 2007) foi Arte como
técnica. Esta perspectiva marca o inicio das primeiras experiéncias com o ensino da
Arte no Brasil que, por meio de processos informais, remontam a chegada dos
Jesuitas em 1549. Nessa época, o ensino da Arte tinha como foco a catequizagao e
a formacdo profissional dos nativos. Os Jesuitas utilizavam a musica, a

dramatizagéo e a literatura como meios de ensinar a doutrina crista.

A imposicdo das praticas cristds ocorria com o uso de autos — que s&o
pequenas pecas teatrais de teor moral e religioso que abordavam a vida dos santos
- e da utilizagdo de pecas teatrais produzidas por sacerdotes em festas de
padroeiros (Faria, 2012). Além da catequizagao, o teatro também cumpria o objetivo
de impor o padrdo linguistico portugués sobre os demais idiomas praticados pelos

nativos.

O Pe. José de Anchieta foi quem primeiro redigiu e dirigiu, em 1553, a
primeira peca' de teatro no Brasil que tinha carater educativo com objetivo de
difundir a moral e a religido. Os Autos de Anchieta eram repletos de cantos e

incorporavam manifestagcdes da cultura indigena.

A forte relacdo dos nativos com a musica, através de seus canticos em
dancas em louvor aos deuses, na caga, na pesca e na comemoragao de
nascimentos, casamentos, mortes e nos festejos de vitérias alcangcadas, fez com
gue a musica tivesse um papel importante no processo de catequizagdo. Sobre essa

relacdo entre a musica e a catequizagao, Loureiro (2001) afirma que:

Ligada a rituais de magia, a religidao, a musica revelava-se através da
expansao instintiva do som, da cadéncia ritmica, porém mostrava a
simplicidade na melodia e nos instrumentos musicais. Sua aprendizagem
ocorria através de suas praticas nos rituais € na comunicagdo com as
divindades veneradas (Loureiro, 2001, p.45).

Nesse sentido, embora os nativos ja tivessem uma relagdo com a musica na
adoracao de deuses, em comemoracdes sociais ou festejando vitdrias, os jesuitas

se apropriaram da musica para promover a catequizacdo dos nativos. Utilizaram o

" O primeiro drama sacro encenado se chamava Auto “Mistérios de Jesus” e foi apresentado na
inauguracao do Colégio Menino de Jesus, em 1553, pelo Pe. José de Anchieta (Loureiro, 2001, p.45).
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aspecto mistico e religioso da musica para eliminar o carater pagdo das praticas

indigenas e propagar mensagens de fé.

Além de Loureiro (2001), Rosa lavelberg (2017) também enfatiza que a
musica desempenhou um papel importante na participagao nos cultos religiosos e no
aprendizado da doutrina crista. Devido a sua relevancia, em 1759, a musica passou
a integrar o curriculo das Escolas de Ler e Escrever, a qual os jesuitas estavam
responsaveis por ensinar gramatica, latim, musica e cantochdo. Portanto, a musica,
o teatro e a literatura foram utilizados como recursos para ensinar e propagar a fé,

além de introduzir a lingua portuguesa (lavelberg, 2017).

Nesse contexto, podemos perceber que a pratica do teatro esteve fortemente
presente nas comemoragdes religiosas, funcionando como um recurso para
promover a substituicdo de uma cultura por outra, especificamente a substituicao
dos valores indigenas pelos codigos morais europeus. Através das representacdes
teatrais, buscava-se educar e inculcar os principios cristdos e os costumes europeus

nas populagdes nativas.

As representagdes passaram a contar com cantos e dangas, nas quais 0s
indios, sobretudo os meninos, tomavam parte. Culminavam num rito com
fungdes religiosas e educativas, que geravam a integragdo dos povos da
colénia em torno da Igreja, preconizando seus valores e objetivando o
dominio da lingua dos catélicos colonizadores (misto de portugués,
espanhol e latim) sobre a dos nativos (Neves; Santiago, 2009, p.32).

Os espetaculos religiosos (autos) com finalidades puramente catequéticas,
registrados nas anotacgdes jesuitas, evidenciam que o teatro ndo era utilizado nas
salas de aula como um elemento de apoio a aprendizagem de conteudos escolares.
Com a expulsao dos jesuitas, em 1759, a presenga dessas praticas teatrais diminuiu
consideravelmente, contribuindo para a limitagdo da pratica do teatro no ambiente
educacional.

Esse resgate da insercdo da musica e do teatro na educagao nos permite
constatar que a danga também desempenhava um papel significativo durante o
periodo colonial. Como observado por Vieira (2019), a danga era amplamente
praticada nas ruas, nos terreiros e nos entornos das igrejas, visando atrair os nativos
através de elementos culturais que Ihes eram familiares.

No entanto, € importante destacar que o interesse dos colonizadores na
civilizacdo dos indigenas resultou na invisibilidade de suas culturas e praticas

artisticas, incluindo a danga, relegando esses povos a uma posi¢ao de inferioridade.
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Sendo, essa inferiorizagdo, produto de um ideal de civilizagdo que reflete uma
perspectiva eurocéntrica de formagdo humana, a qual ndo cabiam praticas, em
particular religiosas e artisticas, que divergissem do padrdo estabelecido pelos
colonizadores europeus.

Assim, através das celebragdes religiosas que utilizavam a danga, o teatro e a
musica, os jesuitas suprimiam a cultura e desacreditavam as praticas religiosas dos
povos indigenas para promover a superioridade do catolicismo e da cultura
europeia. Como afirma Marques et al. (2020), "as solenidades tinham por finalidade
impor a cultura europeia, a religido e exercer o controle dos povos subordinados [...]"
(Marques et al.,, 2020, p.170). Mesmo diante dessas imposi¢des, Marques et al
(2020) destaca que as dangas profanas proporcionaram um meio pelo qual as
expressoes das religiosidades indigena e africana continuassem a ser preservadas.

Embora a danga desempenhasse um papel relevante nas praticas informais,
0os jesuitas ndo a reconheciam como um componente significativo para o
conhecimento corporal, nem como uma linguagem artistica cujos saberes devessem
ser integrados a educagdo formal das elites. Desse modo, durante a
institucionalizagdo da educagdo brasileira promovida pelos jesuitas, ela nao foi
incluida nos planos de estudos destinados a preparacdo das elites da colbnia
brasileira. Mesmo com as reformas educacionais implementadas posteriormente
pelo Marqués de Pombal, apds a expulsédo dos jesuitas, a danga nao foi incorporada

as praticas educacionais formais.

Assim, & possivel observar que essas primeiras experiéncias de ensino da
Arte no Brasil refletem a influéncia dos jesuitas e da sua abordagem pedagogica,
que buscava transmitir conhecimentos religiosos e culturais por meio das
expressdes artisticas. Todavia, outras praticas, como as relacionadas as artes
plasticas, eram pouco valorizadas por ser considerada uma habilidade manual

realizada por pessoas consideradas inferiores (Osinski,1998).

Ao retratar a Arte/Educacgao no Brasil, Barbosa (2012) também destaca esse
desprezo as atividades manuais devido ao preconceito existentes a elas. Segundo a
autora, a educacgao jesuitica atribuia maior valor as atividades de ordem literaria.
Valorizando excessivamente os estudos retéricos e literarios, e inferiorizando as
atividades de oficios manuais que eram realizadas por escravos apreendidos na

Africa. Por isso, dentro do contexto da educacéo jesuitica, as atividades manuais
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eram rejeitadas nas escolas dos homens livres. Mas, essas mesmas atividades,
eram empregadas para atender as necessidades das missdes indigenas e no

treinamento dos escravos (Barbosa, 2012).

Essa abordagem pedagdgica marcou o inicio do Ensino de Arte no pais,
estabelecendo um vinculo entre a educacido popular e a pratica artistica. Sendo
fortemente influenciada pela pedagogia jesuitica que conduziu a educagéo no Brasil
durante 210 anos. Ao longo dos séculos seguintes, o Ensino de Arte no Brasil
passou por diversas transformagdes refletindo as mudangas socioculturais e os

diferentes contextos educacionais.

Entre as mudancas que ocorreram na educacgao brasileira no inicio do século
XIX, destaca-se a renovagdo metodoldgica proposta por Pombal que culminou na
expulsdo dos jesuitas. Essa nova proposta foi responsavel por introduzir a escola
publica no Brasil e incluia a aula régia de desenho e figuras. Essas aulas instituiram

a pratica de modelo vivo no ensino de desenho no Brasil (Barbosa, 2012).

No entanto, foi apenas com a chegada da corte portuguesa, em 1816, que a
Arte passou a ter um prestigio maior. Uma vez que, segundo Barbosa (2012), a
corte “transpds o habito de incluir as Artes na educacdo dos principes” (Barbosa,
2012, p. 26). Em consequéncia disso, as artes foram incluidas no programa de

estudos do colégio destinado para rapazes do Pe. Felisberto Anténio.

Embora ja estivesse presente em colégios do periodo imperial, a
institucionalizagado da Arte na educacgao formal ocorreu apenas com a inauguragao
da Academia Imperial de Belas Artes pela Missao Artistica Francesa. Os estudos
ministrados na instituicdo tinham o predominio do ensino do desenho de modelos
vivos, estamparia e a producdo de retratos, seguindo um conjunto de regras

rigorosamente técnicas.

Apesar da institucionalizagdo do Ensino de Arte no Brasil pela Academia
Imperial de Belas Artes, a danga nao foi consolidada enquanto uma linguagem nos
espacos escolares. Ja que a Academia enfatizava predominantemente praticas
voltadas para o desenho e a pintura. Contudo, Vieira (2019) aponta que as primeiras

ideias da danga emergem no ensino privado em meados do século XIX.



52

Um marco importante para a insercdo da danca no ensino privado foi a
iniciativa de Abilio César Borges, conhecido como Bardo de Macahubas, que
inaugurou o Colégio Abilio em 1871, no Rio de Janeiro. O plano de estudos do
colégio, inicialmente destinado exclusivamente para meninos, atribuia destaque a
pratica de dancga, ginastica e natagcdo. A dancga, aliada a ginastica, era promovida
como uma pratica para fortalecer a musculatura dos meninos e legitimar a ideia de

um corpo dotado de civilidade (Silva; Villegas, 2024).

Por outro lado, a dangca também desempenhava um papel importante na
educacao das mulheres. Pois, era tido como um conhecimento imprescindivel na
educacdo de uma dama (Vieira, 2019). Todavia, enquanto linguagem artistica e area
de conhecimento, a dangca nido se efetivou nas praticas educativas das escolas
publicas. A danga s6 passa a ter um pouco mais de espago quando o campo da Arte
comeca a difundir as ideias da livre expressdo, incentivadas pelo movimento
escolanovista. Contudo, até que isto se efetivasse, a educagado no pais passou por
inumeros desafios e conquistas, recebendo grande destaque na primeira constituinte
do pais apos a independéncia, em 1822.

Mas, mesmo tendo alcangado um certo privilégio, as licbes destinadas a Arte
ocupavam uma pequena parte da carga horaria do curriculo que priorizavam os
Estudos Classico-humanistico, Estudos Sociais, Matematica e Ciéncias Naturais.
Conforme apontam Garcia e Silva (2021), a carga horaria destinada a Arte estava
dividida entre desenho e musica, enquanto a danga e a ginastica eram praticadas
em momentos de recreagao e em feriados.

Nesse periodo, com a Proclamacido da Republica, o Ensino de Desenho foi
implementado com uma abordagem pratica na perspectiva da preparagdo para o
trabalho. Segundo Fusari e Ferraz (1993), o ensino do desenho “adquire um
sentimento utilitario, direcionado para o preparo técnico de individuos para o
trabalho, tanto em fabricas quanto em servigos artesanais” (Fusari; Ferraz, 1993, p.
24).

Nesse contexto, a musica desempenhava um papel disciplinador ao oferecer
modelos de cangdes a serem imitados e preservados para integrar os jovens a
sociedade (Loureiro, 2001). Paralelamente as aulas, a pratica musical na escola
tinha uma funcao socializadora e disciplinadora, utilizando repertérios para diversas

atividades escolares, transmitindo valores morais e éticos. O que levava a escola a
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priorizar pouco os aspectos musicais, empregando o canto como meio de controle e

integracao dos estudantes.

Assim, com o advento da Republica no contexto brasileiro, em 1889, a Arte
teve a sua presenca ainda mais reduzida na educagao escolar. As licdbes de artes
ficaram restritas, quase que exclusivamente, as aulas de desenho. Além da redugao
de carga-horaria do conjunto das licdes de artes, ao fim de 1890 a cadeira de
musica foi extinta e a ginastica passou a ser ofertada apenas no internato (Garcia e
Silva, 2021).

Esse percurso histérico da Arte/Educacao demonstra que o Ensino de Arte no
Brasil enfrentou diversos desafios. Desde a chegada dos Jesuitas em 1549, o pais
passou por uma série de mudangas educacionais e sociais que moldaram a forma
como a Arte € ensinada e concebida. Sendo utilizada, inicialmente, como um meio
de catequizacao e formagao profissional dos nativos por meio a musica, o teatro e a
literatura. Depois como um meio de preparacao da populacao para o trabalho, com o

advento da industrializagao, no periodo da Proclamagao da Republica.

A valorizacdo do desenho enquanto artificio para a preparacdo de mao de
obra, por meio do dominio de instrumentos e ferramentas para o desenho
especializado, ratifica a concepcao de que o Ensino de Arte estava voltado para o
dominio da técnica. Esta concepcao teve forte influéncia dos ideais neoclassicos
que, trazidos pela Missdo Francesa para a Academia Imperial do Rio de Janeiro,
fundamentavam-se numa estética mimética que privilegiava a cépia do “natural’

como principal estratégia de ensino (Fusari; Ferraz, 1993).

Essa perspectiva perdurou por longo tempo, como evidenciado na analise do
curriculo de Desenho do inicio do século XX realizada por Fusari e Ferraz (1993),
que destaca que o programa de ensino de artes enfatizava a Arte como uma técnica
que precisava ser aprendida e aperfeicoada. Segundo as autoras, o curriculo
retratava o desenho a partir da observacéo, representagcéo e copias do objeto; onde
também atribuia énfase aos desenhos decorativos com a elaboragdo de faixas,
ornamentacdes e criagcao de painéis; além de enfocar o desenho geométrico a partir

do estudo da morfologia geométrica e de construgbes geométricas.

Segundo Silva (2005), esta concepgao apresenta orientagdes sobre a sua

pratica que se fundamentam em dois principios:
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1- a efetivagdo do processo de aprendizagem da arte através do ensino de
técnicas artisticas, para uma formagao meramente propedéutica, que visa,
como por exemplo, a preparagéo para a vida no trabalho; 2- e a utilizagao
da arte como ferramenta didatico-pedagdgica para o ensino das disciplinas
mais importantes do curriculo escolar, tais, como Matematica e Lingua
Portuguesa (Silva, 2005, p. 49).

Esses principios corroboram para a legitimagao da concepg¢do do Ensino de
Arte para o dominio de técnicas. Sendo empregada, também, como ferramenta para
potencializar o ensino de outras disciplinas. Essa énfase ao carater técnico do fazer
artistico e a preocupacéo com produto, revelam influéncia da pedagogia tradicional
nessa concepcgao sobre o Ensino de Arte. Visto que esta tendéncia pedagdgica,
presente desde o século XIX, preza pela transmissdao de conteudos através de

atividades a serem fixadas pela repeticdo e memorizagao.

Ao discorrer sobre o desenvolvimento das atividades artisticas

fundamentadas na Pedagogia Tradicional, Alves (2019) afirma que:

No que se refere as atividades artisticas trabalhadas e desenvolvidas nas
aulas de arte na escola tradicional, as mesmas tolhiam a liberdade e a
autonomia do aluno, pois essas atividades eram realizadas como tarefas
que deviam ser cumpridas conforme o modelo, e a arte ndo era considerada
pelo seu préprio valor, pelo seu valor estético e cultural (Alves, 2019, p.30).

Como vimos, o Ensino de Arte - fundamentada na pedagogia tradicional-
adotava praticas que restringiam a liberdade e a autonomia. Assim como a
criatividade dos estudantes, que deveriam limitar-se a reproducdes de modelos na

busca pelo aprimoramento da pratica.

Esta concepcédo também esteve presente na danca, a qual tinha o seu ensino
reservado a elite, constituindo-se como elemento complementar para a formacao de
burgueses e nobres. Nessa perspectiva, a danga era concebida como uma forma de
disciplinar o corpo com o ensino de técnicas para a adequagao dos comportamentos
conforme as normas sociais vigentes. Retratando sobre o processo de ensino da

danga, Silva (2022) destaca que:

ensino-aprendizagem desta linguagem artistica, eram construidos por meio
do ensino de técnicas, tendo como finalidades a formacado de
bailarinos/dancgarinos (Danga Classica/Danca de Saldao) e o adestramento
dos corpos femininos (Silva, 2022, p.81).

Como o autor evidencia, o predominio da técnica também prevalecia na
danga, onde a pratica estava centrada na estética dos movimentos pré-
estabelecidos e no produto da dancga, representado por apresentagdoes artisticas sob

formas de espetaculos e performances (Silva, 2022).
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Essa perspectiva de ensino, Arte como técnica, predominou por quase quatro
séculos. No entanto, essa concepgao passa a apresentar mudangas no inicio do
século XX, quando comegam a emergir transformagdes significativas sobre o ensino
da arte. Apesar disso, ainda podemos encontrar resquicios dessa abordagem nas
praticas escolares atuais, uma vez que as tendéncias e as concepgdes de ensino
nao se restringem ao periodo de predominancia. Silva (2005) observa essa

continuidade ao apontar praticas decorrentes da concepgao de arte como técnica:

[...] quase quatro séculos do ensino de arte no Brasil foram baseados,
exclusivamente, na concepgéo de ensino de arte como técnica. No entanto,
essa concepgdo de ensino ndo ficou restrita apenas a esse periodo
histérico, pois ainda hoje encontramos nas praticas escolares essa
concepgao de ensino de arte, que vem manifestando através do ensino do
desenho geométrico, do ensino dos elementos da linguagem visual,
descontextualizada da obra de arte: na produgéo de artefatos, utilizando-se
de elementos artisticos para a sua composi¢do; na pintura de desenhos e
figuras mimeografadas (Silva, 2005, p. 49).

Em sintese, além dos aspectos apresentados por Silva (2005), podemos
perceber que, durante o periodo de colonizagéo, tanto a musica quanto o teatro e a
danca estavam fortemente relacionados a praticas educacionais informais, que
visavam a catequizagdo dos nativos. Essas praticas objetivavam moldar as pessoas

conforme os interesses religiosos e sociais da época.

No campo da educacao formal, as artes visuais tinham um maior privilégio,
pois estavam associadas a formacao de mé&o de obra para a sociedade. Assim,
mesmo com a institucionalizacdo do Ensino de Arte, as artes visuais continuaram a
ocupar um lugar privilegiado, sendo principalmente representadas por praticas
voltadas para o desenho e a pintura, enquanto a danca e o teatro tiveram um espaco

muito limitado nas instituicées escolares.

Por conseguinte, a analise da tendéncia pré-modernista através do resgate
sobre a insercdo da Arte no curriculo escolar e a elucidacdo da concepgao que
nortearam o0 seu ensino, nos permite perceber que o campo da arte/educacao
evoluiu em meio a diversos desafios que refletiram mudancgas socioculturais e
pedagogicas que impulsionaram transformag¢des no modo de conceber o ensino da

arte.
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3.2.2. O Ensino de Arte na concepcéao de expressao

A mudanga paradigmatica da cultura tradicional para a cultura moderna na
educacao escolar € marcada por transformagdes intelectuais que revolucionaram o
pensamento acerca do ensino e aprendizagem. No Brasil, os primeiros reflexos
dessa mudanga, surgem na década de 1930 com a modernizagédo do pensamento

pedagdgico.

Contrapondo-se ao modelo educacional tradicional surge a Pedagogia Nova
ou Escola Nova, defendendo uma educagdo que contribuisse no processo de
organizagado de uma sociedade mais democratica, humana e socialmente igualitaria.
Nesse modelo educacional os aspectos afetivos e psicolégicos dos alunos passam a
ser considerados, enfatizando a expressividade e espontaneidade no processo
educativo em que o aluno é percebido como sujeito do seu préprio saber (Silva,
2014). Nota-se os deslocamentos do foco pedagdgico, na abordagem Escola Nova,

a partir da observacgao de Saviani (2008, p.8):

Compreende-se, entdo, que essa maneira de entender a educagédo por
referéncia a pedagogia tradicional, tenha deslocado o eixo da questdo
pedagégica do intelecto para o sentimento; do aspecto légico para o
psicolégico; dos conteudos cognitivos para os métodos ou processos
pedagdgicos do professor para o aluno; do esfor¢co para o interesse; da
disciplina para a espontaneidade; do diretivismo para o nao-diretivismo; da
quantidade para qualidade; de uma pedagogia de inspiracdo filosdfica
centrada na ciéncia da logica para a pedagogia de inspiragdo experimental
baseada principalmente nas contribuigdes da biologia e da psicologia.

Na sua analise podemos perceber que o campo educativo ganhou um novo
direcionamento, deslocando os interesses pedagdgicos para os sentimentos, a
espontaneidade, o interesse do aluno, para qualidade, para os aspectos psicolégicos
e demais eixos apontados pelo autor. Essa mudanga de paradigma reflete a
compreensao de que a educagao envolve aspectos emocionais, psicoldgicos e a

compreensao mais aprofundada dos processos de aprendizagem.

Essas contribui¢cdes, sobretudo da psicologia e da pedagogia, fomentaram a
descoberta da crianga como ser autbnomo, com suas especificidades, gerando uma
valorizacdo de sua personalidade e criatividade infantil. Essa mudanga de
perspectiva também teve reflexos no Ensino de Arte, onde as instrucdes
fundamentadas nos padrdes de beleza ideal e no ensino de desenho com énfase na
geometria ja ndo satisfaziam as necessidades do ensino de arte, principalmente no

contexto da educacéao de criangas.
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Assim, influenciado pela pedagogia experimental, o desenho infantil passou a
ser percebido como uma livre expressao da crianga, representando um processo
mental passivel de investigado e interpretado. Ao retratar esse respeito ao grafismo
infantil, a partir da aproximagcdo do desenho com a psicologia, Barbosa (2012, p.
109- 110) afirma que:

Podemos concluir que a aproximagao inicial do Desenho com a Psicologia
no Brasil resultou principalmente na configuragdo de uma atitude de
respeito para com o grafismo da crianga, na ideia do desenho infantil como
um produto interno refletindo a organizacdo mental da criangca, a
estruturagéo de seus diversos aspectos e seu desenvolvimento.

Todavia, essa valorizagdo do desenho infantil, enquanto produto estético, s6
passaram a ser reconhecidos com a introducdo das correntes artisticas
expressionistas, futuristas e dadaistas? na cultura brasileira durante a realizagédo da
Semana de Arte Moderna de 1922. Assim, enquanto principal marco de mudanca na
vida cultural e artistica brasileira, a Semana da Arte Moderna enalteceu a identidade
do pais e abriu caminho para novas formas de expressao artistica, promovendo

renovacgdes no pensamento cultural e artistico.

Nesse contexto, foram surgindo novas propostas para o ensino da musica.
Uma dessas propostas foi o Canto Orfednico, implementado por Villa-Lobos nas

escolas publicas do pais, com o objetivo de musicalizar as massas.

O projeto de Villa-Lobos foi adotado oficialmente no ensino publico
brasileiro, em todo o territério nacional, durante as décadas de 1930, 1940 e
1950 e foi posteriormente substituido pela disciplina educacdo musical, por
meio da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo n°® 4.024, de 1961 (Jordao,
2012, p.23).

O Canto Orfednico foi uma pratica musical marcada pelo forte nacionalismo
que refletia o momento politico do Brasil. Essa proposta de ensino, inspirada no
modelo aleméo, foi implementada aos poucos durante a década de 1930 nas
escolas primarias e normais. Culminando na obrigatoriedade do Canto Orfednico
nas escolas publicas através da Constituicdo de 1937.

A implementac&o do Canto Orfednico tinha como objetivo educar as massas
por meio da musica, ampliar e divulgar a musica brasileira, fortalecendo a identidade

cultural nacional. Promovendo, assim, a imagem de uma sociedade disciplinada e

2 Manifestagdes artisticas e literarias surgidas nas duas primeiras décadas do século XX, as quais
promoveram uma ruptura entre a tradigao cultural estabelecida no século anterior e a arte moderna
(Goldenberg, 2017).
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unida em torno do projeto de reconstrucdo nacional liderada pelo Estado Novo
(Loureiro, 2001).

Entre as praticas que integravam o Canto Orfebnico estava a apresentagao
de corais através de desfiles escolares em datas comemorativas, onde os
estudantes participavam de cerimbnias publicas cantando hinos e musicas que
exaltavam a grandeza e a identidade cultural do pais.

O carater disciplinador e patridtico da educacdo musical foi diminuindo a
medida que sua pratica nas escolas era reduzida devido ao fim do Estado Novo.
Deste modo, ainda que continuasse presente no curriculo escolar, a disciplina nao
tinha a mesma importancia. Assim, a medida que novos movimentos de valorizagao
da criacdo e da experimentagdo ganhavam forgas, novas perspectivas de ensino de
musica que valorizavam o processo em detrimento do produto comegam a emergir.
Desta maneira, a musica passou a se tornar um veiculo da expressdo humana,
passando a valorizar os sentimentos.

Além de promover mudangas no ensino de musica, reformulagcbes das formas
tradicionais de ensino, permitiram a “experimentacdo de novas praticas de ensino e
diversificagcao de atividades escolares, o que possibilitou a introdugdo mais efetiva
do teatro, a partir de jogos dramaticos, no curriculo escolar” (Moraes, 2011, p.23).
Dessa forma, a implementacdo do teatro nas escolas foi justificada como uma
maneira eficaz de fomentar a criatividade dos alunos. Assim, o teatro comecgou a
priorizar o desenvolvimento infantil e a livre expressdo da imaginagao criativa
(Koudela, 1992).

No Brasil, as primeiras praticas do teatro-educagdo surgiram com as
Escolinhas de Arte do Brasil de Augusto Rodrigues e gradualmente se espalharam
para colégios experimentais e escolas de magistério. No entanto, devido a falta de
tradicdo no ensino da linguagem teatral, tanto na educac&o basica quanto na
profissionalizante, houve uma ampla disseminagdo do espontaneismo (Santana,
2002).

Contudo, o teatro s6 passou a ser incluido como componente curricular na
educacado formal de criangas e jovens através da Lei 4.024/61. Essa mesma
legislacdo estabeleceu, de forma n&o obrigatoria, a disciplina de Arte Dramatica, a
qual focava na linguagem teatral, sendo ministrada em alguns colégios de aplicagéao

e ginasios vocacionais (Hansted; Gohn, 2013).
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Todavia, embora tenham ocorrido algumas reformas educacionais nesse
periodo, até o final do século XX essas reformas ainda ndo contemplavam o ensino
da danca no curriculo da educagdo basica. Conforme aponta Vieira (2019), a
institucionalizagdo da danca ocorreu primeiramente nas escolas técnicas e nas
universidades, para depois chegarem nas instituicbes de educagdo basica e
integrar-se ao curriculo de Ensino da Arte. Esse processo de insercdo da danga no
contexto educacional reflete as transformagdes no campo pedagdgico, que também
passou por renovagao, especialmente no ensino das artes.

Essas renovagdes ocorridas no campo pedagodgico, mais especificamente
relacionado ao Ensino de Arte, também tiveram contribuicbes valiosas de
modernistas como Mario de Andrade e Anita Malfatti, que exerceram papel vital na
introducao das ideias de livre expressao no Ensino de Arte para as criangas, através
da implementagcdo de métodos baseados na valorizagdo da expressdo e na

espontaneidade da crianga.

As inovagdes metodoldgicas de Anita Malfatti, valorizando o desenho infantil,
trouxeram repercussdes para a educagado. Indicando uma nova perspectiva de
ensino que tinha como objetivo permitir as criangas expressarem suas emogoes.
Nesta nova concepcéo, o professor assumia a fungao de espectador da producao da
crianga, cabendo-lhe preservar a autenticidade da expressao infantil (Silva, 2005;
Barbosa, 2012). Nesse contexto de renovagdes do pensamento sobre a Arte e seu
ensino, emerge a segunda concepg¢ao, a qual Silva (2005, 2007) denomina de

Ensino de Arte como expressao.

As bases conceituais e metodologias desta abordagem de ensino teve forte
influéncia do Movimento Escolinha de Arte do Brasil (MEA). Esse movimento teve
inicio com a fundagédo da Escolinha de Arte no Brasil (EAB), fundado por Augusto
Rodrigues, Margaret Spencer e Lucia Valentim, e integrou mais de 140 escolinhas
espalhadas em todo territorio nacional. Esse movimento desempenhou um papel de
grande importancia para o desenvolvimento de novas possibilidades no campo da
Arte/educacdo. Segundo Barbosa, “somente em 1948, com a criagdo da Escolinha
de Arte do Brasil, novos horizontes se abrem para novas concepgoes, e 0 objetivo
mais difundido da Arte-Educacdo passou a ser, entre nds, o desenvolvimento da

capacidade criadora em geral” (Barbosa, 1975, p. 46).
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Este movimento teve influéncia e contribuicbes tedricas de diversos
estudiosos e artistas brasileiros. Entre eles, Azevedo (2000) destacou Anisio
Teixeira, Margaret Spencer, Milagros Veloso, Seonaid Robertson, Pedro Domingues,
Nise da Silveira, Helena Antipoff, Ulisses Pernambucano, Javier Villafaiie, llo Krugli,
Ana Mae Barbosa, Noémia Varela, Hilton Carlos de Araujo, Maria Fux e tantos

outros.

Contudo, as bases conceituais do movimento fundamentam-se nas
contribuicdes de Herbert Read (1982) e Viktor Lowenfeld (1977). A partir das obras
‘Educacao Através da Arte” (Read, 2013) e “Desenvolvimento da Capacidade
Criadora” (Lowenfeld, 1977). Essas obras refletiam o ideario pedagdgico do
Movimento, que buscava valorizar a expressao artistica da crianga, por meio de uma

concepgao que desenvolvia a livre expressao e a liberdade criadora infantil.

Essa concepcao da livre expresséao, tdo disseminada no século XX, tem como
fundadores os arte-educadores Franz Cizek e Marion Richardson. Conhecido como
pai da arte infantil, Cizek desenvolveu métodos que deixavam as criancgas livres para
desenhar, realizar colagens de papel e explorar diversos materiais, sem a
intervencao do adulto. Visto que, para ele, era preciso preservar a expressividade e,
a espontaneidade, o frescor da arte infantil das influéncias externas da arte

produzida por adultos.

Seguindo essa linha, a pioneira no movimento de arte infantil, Marion
Richardson, percebeu que o sistema educacional ignorava as individualidades e as
especificidades das criangas, desenvolvendo nelas um modo adulto de ver o mundo.
Diante disso, partindo do principio da crenga da potencialidade criativa da crianga,
Richardson passou a reconhecer o valor da expressividade infantil como elemento
intrinseco desta etapa da vida. Assim, desenvolveu métodos centrados na crianca
que valorizavam a liberdade de expressdo, na qual a crianga era encorajada a
representar o que viam a sua mente. Deste modo, Richardson contribuiu para o

fortalecimento do respeito da arte infantil (Osinski, 2001).

Essa peculiaridade de preservar a expressividade infantili provocou
interpretacdes errébneas acerca desta concepgado. Visto que, o pouco cuidado em
analisar os fundamentos do método da livre expressao, levou diversos professores a

adotarem uma atitude omissa em relacdo a condugcao das atividades artisticas. O
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entendimento que pairava era de que cabia ao aluno externar o mundo de ‘obras’
presente no seu interior, sem interferéncia do professor. Essa compreensao
contrapbe-se ao pensamento de Lowenfeld (1957) que acreditava que nao era
possivel haver uma expressdao sem conteudo. Ao dissertar a respeito dessa relagao
entre conteudo e expressdo, Lowenfeld (1957) afirma que “separar o conteudo de
sua representacado significaria privar um corpo de sua alma e vice-versa. Num
trabalho criativo, o assunto e o modo pelo qual é representado formam um todo

inseparavel” (Lowenfeld, 1957, p.34).

Esse pensamento de Lowenfeld encontrava apoio na filosofia de John Dewey,
em que ambos os autores partilhavam o pensamento de que a Arte possui um papel
importante na educacgao das criangas. Esse entendimento acarretou mudangas para
Arte/Educacdo na promogdo de novos paradigmas que impactaram o ensino e

vivéncia com a Arte no espaco escolar.

Assim, esse novo paradigma de ensino promoveu maior liberdade criativa e
expressiva dos estudantes. Contudo, as aulas de Arte passaram a ser desenvolvidas
de maneira descontextualizada em relagdo aos aspectos histéricos da Arte e os
seus fundamentos. Desta forma, os alunos eram incentivados a se expressar
livremente, respaldados pelo argumento modernista de que a educagao deveria

priorizar o desenvolvimento emocional e afetivo dos estudantes (Alves, 2019).

Esta concepcdo de Ensino de Arte como expressao, provocou transformacodes
no modo de ensinar e de vivenciar a arte na escola. Desse modo, praticas voltadas
para producao de desenho e pintura como forma de expressao do pensamento da
crianga, e a conducado das criangas para assistirem a diferentes apresentacdes
artisticas (danca, teatro, cinema, circo, entre outras) e exposigcdes em museus de
arte e em centros culturais, constituem praticas que ainda sao realizadas no ensino
de Arte. Essas atividades eram realizadas sem qualquer planejamento de
estratégias para compreensdo do conhecimento artistico, ndo havendo necessidade
de qualquer mediagao e/ou intervengdao do professor na realizacdo da produgao
artistica da crianca. A falta de mediagao e intervengao por parte do professor refletia
a crenga de que a aprendizagem do conhecimento artistico ocorria de forma

espontanea.
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Em suma, podemos perceber que a concepcdo de Arte como expressao,
deixou profundas marcas na maneira de ensinar Arte na escola, favorecendo a
valorizacdo da expressdo e da espontaneidade infantil. Essa abordagem se
distanciou da visdo anterior, que enxergava a Arte como uma técnica a ser
ensinada, e passou a valorizar a autenticidade e a individualidade das criangas em
seu processo criativo. Essa abordagem, influenciada pelo movimento modernista,
teve uma trajetéria conceitual relativamente curta, abrangendo aproximadamente 57
anos, de 1914 a 1971, em comparagao com a tendéncia pré-modernista. O declinio
desta concepc¢ao néo simboliza o seu desaparecimento das praticas escolares, mas
a sua coexisténcia com as abordagens anteriores e as proximas que surgirdo ao

longo da histéria da Arte/Educacgao.

3.2.3. O Ensino de Arte na concepgéao de atividade

Com a expansao tecnoldgica e as transformagdes industriais, emergiram
novas demandas sociais, focadas principalmente na preparacdo de profissionais
para atender as exigéncias do mercado de trabalho. Nesse contexto, de demanda
de qualificacdo de m&o de obra e da percepcdo da insuficiéncia da escola em
realizar esse preparo, surge a tendéncia pedagdgica tecnicista entre os anos de
1960 e 1970. Esta abordagem surge com o objetivo de preparar profissionais mais

competentes e produtivos conforme a necessidade do mercado de trabalho.

Essa nova pedagogia, visava o crescimento da eficiéncia da escola. Nessa
perspectiva, o curriculo da escola de tendéncia tecnicista estava voltado para uma
organizagdo racional e mecanica de seus elementos -curriculares (objetivos,
conteudos, estratégias, técnica e avaliagdo), objetivando promover mudancgas
comportamentais nos estudantes para corresponder aos interesses da sociedade

industrial (Fusari e Ferraz, 1993).

Com a implementagdo da Lei n°® 5.692/71, a Lei de Diretrizes e Bases, a
educacao no pais assume esse carater tecnicista. Refletindo essas mudangas em
todo sistema educacional, especialmente como a arte deve ser abordada no
curriculo escolar. A referida lei implementou a Educag&o Artistica no curriculo,

instituindo a sua obrigatoriedade nas escolas de 1° e 2° Grau.
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Ao retratar sobre essa obrigatoriedade do ensino, Barbosa afirma que:

Isto ndo foi uma conquista de arte-educadores brasileiros, mas, uma criagao
ideolégica de educadores norte-americanos que, sob um acordo oficial
(Acordo MEC-USAID), reformulou a educagao brasileira, estabelecendo em
1971 os objetivos e o curriculo configurado na Lei Federal n° 5.692 de
Diretrizes e Bases da Educagéao (Barbosa, 2014, p. 9).

A criagdo ideoldgica dos norte-americanos, materializada através da lei,
favoreceu a instituicdo do carater profissionalizante no ensino, que tinha como
objetivo formar mao-de-obra barata para as empresas multinacionais que adquiriram

grande poder econémico durante a ditadura militar.

Nesse contexto, esta disciplina que englobava diversas formas de expresséo
artistica, substituiu as disciplinas anteriores de Desenho, Musica, Trabalhos
Manuais, Canto Coral e Artes Aplicadas, que antes eram ministradas por
professores especializados. A nova disciplina nao tinha uma estrutura e ndo possuia
conteudos determinados, ndo sendo considerada uma matéria, mas uma area
abrangente que se adequava as tendéncias e aos interesses. Deste modo, ela se
configurava mais como uma atividade, muitas vezes considerada dispensavel.
Assim, por n&do se configurar enquanto disciplina, o Ensino de Arte ndo entrava no

sistema de avaliagao por notas (Osinski, 1998).

Nessa perspectiva, a musica passou a ser integrada na disciplina de
Educacéao Artistica, juntamente com as disciplinas de artes plasticas e teatro, apos a
aprovacgao da lei n°® 5692/71. Dessa forma, a musica passou a ser utilizada como
suporte para as expressdes teatrais e plasticas. Como as praticas da Educacéao
Artistica privilegiava as artes plasticas, a musica passou a ser reduzida a atividades
ludicas e recreativas, deixando de explorar os elementos musicais em seu ensino.

Como afirma Castro (2017) ao apontar que:

A Educagdo Musical e as Artes Cénicas acabavam tendo um papel
secundario, sendo utilizados apenas como jogos de expressdao musical e
jogos dramaticos, mas sem uma sistematizacdo dos seus saberes e
conteudos especificos (Castro, 2017, p. 5817).

O teatro também foi integrado de forma obrigatéria no curriculo escolar com a
implementacdo da Lei n° 5.692/1971, sendo considerada uma atividade
complementar e ndo uma disciplina. Assim, como a disciplina de Educagéao Artistica
tinha o carater de mera atividade, a qual aglutinava os conhecimentos das diferentes
linguagens, o teatro acabou sendo explorado apenas em festividades escolares para

fins de apresentagéo.
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As atividades de teatro e danga somente eram reconhecidas quando faziam
parte das festividades escolares na celebragdo de datas comemorativas
como Natal, Pascoa ou Independéncia, ou nas festas de final de periodo
escolar. [...] As criangas decoravam o texto e os movimentos cénicos eram
marcados com rigor (Brasil, 1997, p. 25).

A implementacdo da Educacido Artistica ocorreu apenas para cumprir
formalidades e ocupar horarios. Nao havendo preocupacdo com a formacédo dos
profissionais que ministrariam as aulas, visto que eram realizadas por professores de
outras areas que nao compreendiam o significado e a importancia da Arte na
Educacao. Acerca dessa defasagem de professores qualificados para atuarem com

a Arte, Moraes (2011) afirma que:

Os professores que atuavam na area, antes da lei, ndo poderiam mais
atuar, pois ndao possuiam licenciatura, ndo existia curso de Arte-Educagao
nas universidades naquela época, muito menos cursos voltados para uma
linguagem artistica especifica, como o teatro, a danga ou a musica. Tirando
os cursos de Artes Visuais ou Belas Artes, que foram os primeiros a serem
implementados no pais, sempre existiu uma escassez de cursos para a
formagéo de professores para o ensino de Arte (Moraes, 2011, p.27).

Uma pesquisa desenvolvida por Ferraz e Siqueira (1987) mostra o
despreparo dos professores de arte, destacando que a formacgao universitaria
insuficiente e a falta de conhecimento de obras de fundamentacdo tedrico-
metodoldgica de ensino e aprendizagem em arte, levando-os a atuarem de maneira

equivocada.

Como resposta a falta de docentes habilitados para a Educagao Artistica, a
Escolinha de Arte do Brasil passou a oferecer cursos rapidos em colaboragdo com
as secretarias de educagao estaduais e municipais, com o objetivo de capacitar
professores (Santana, 2009). Desse modo, a Escolinha de Arte do Brasil se
configurou como um dos importantes centros de capacitagdo de educadores no
campo da Arte/Educagdo até a implementacao de cursos universitarios para

preparar professores para a disciplina Educagao Artistica na década de 1973.

A indefinicdo no modo de tratar a Educacao Artistica na Lei n°® 5.692/71,
reduzindo-a a mera atividade educativa, legitimou a concepg¢éo da Arte como
atividade. Essa concepcdo de ensino era baseada na realizagdo de atividades
artisticas, sem uma preocupagao com os conteudos relacionados a area. A pratica,
nesta concepcgao, era pouco fundamentada, em que os métodos das concepgdes
anteriores se mesclavam, pouco preocupando-se com o que seria mais adequado

ou melhor para o Ensino de Arte.
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Segundo Silva (2005), essa concepgao de ensino cristalizou praticas que
perduram até os dias atuais. Dentre essas praticas, o autor cita: cantar musicas da
rotina escolar e/ou o canto pelo canto; preparacdo de apresentacdes artisticas e
objetos para a comemoragdo de datas comemorativas; elaborar decoragdo da

escola para as festas civicas e religiosas; entre outras (Silva, 2005).

Podemos perceber que até a década de 1970, o ensino e a aprendizagem em
Arte refletem uma continuidade de abordagens desenvolvidas nas décadas e nos
séculos anteriores. A énfase residia na aprendizagem reprodutiva de modelos,
técnicas e na execucao de atividades esvaziadas de conhecimentos relacionados ao
campo da Arte/Educagdo. Isso resultava, frequentemente, em atividades
descontextualizadas, que nao se relacionavam com as experiéncias dos alunos ou

com a evolugao contemporanea do universo da Arte.

Assim, nesse breve historico, buscamos mostrar o panorama do Ensino de
Arte no Brasil, destacando a influéncia da tendéncia tecnicista, a implementacao da
Lei n°® 5.692/71 e suas repercussdes na concepgao e pratica da Educacao Artistica.
O predominio da abordagem tecnicista resultou em uma concepg¢ao limitada da Arte,
reduzindo-a a atividades esvaziada de conteudos fundamentais no campo da Arte.
Essa visao limitada comegou a ser questionada e gradualmente deu lugar a uma

nova compreensao: a Arte como conhecimento.

3.2.4. O Ensino de Arte na concepgao de Arte como conhecimento

O processo de redemocratizagao do pais, na década de 1980, caracterizado
pela abertura politica e pela consolidagdo do regime democratico com a
promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, propiciou a emergéncia de novas
ideias para aprimorar a educacao publica. Em paralelo a este desenvolvimento, os
paradigmas modernistas passaram a ser amplamente questionados, abrindo espago
para a ascensao do movimento pés-modernista. O Pés-Modernismo € um periodo e
um movimento marcado pela forte influéncia da globalizagdo e do rapido avango

tecnoldgico.

As influéncias pés-modernistas também alcangaram o campo educacional,

trazendo consigo transformag¢des que repercutiram nos curriculos e nas praticas
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pedagogicas. Nessa conjuntura, surgem novas reflexdes em torno do Ensino de
Arte, promovendo discussdes sobre os conceitos e metodologias de ensino.

Emergindo novas teorias e praticas no universo da Arte/educacéo (lavelberg, 2017).

Uma das manifestacbes dos ideais pdés-modernistas no Ensino de Arte é a
mudanca de perspectiva do processo criador da crianca. O qual, anteriormente,
estava fundamentado na preservagcao da expressao e da espontaneidade infantil de
modelos e influéncias externas. Nessa mudanca de perspectiva, as criancas
passaram a conhecer o0 processo criativo da obra, compreendendo os
procedimentos e recriando da sua maneira as poéticas dos artistas. Nesse novo
contexto, lavelberg (2015) salienta que “é desejavel que a crianga tenha autoria no
contato com a criagao dos artistas, tanto para conhecé-la fazendo arte, como fruindo
ou interpretando-a, refletindo sobre ela, assim desenha-se a proposta pés-moderna”
(lavelberg, 2015, p.136).

Nessa perspectiva contemporanea do ensino de arte houve uma mudanca de
foco, passando da preocupacdo com o modo de ensinar arte para a maneira como a
arte é aprendida. Esse novo olhar permitiu refletir sobre como a crianga seja
impactada pela arte, mantendo uma conexao com a experiéncia artistica ao propor
situacdes de aprendizagens, de modo que o aluno passa acessar e compreender 0s
procedimentos dos artistas. Essa perspectiva permite os estudantes desenvolverem

a autonomia na construcio de suas proprias interpretagdes sobre as obras de arte.

Essa concepgao pés-moderna do ensino de arte, é resultado do engajamento
politico dos profissionais da area que realizaram encontros e discussdes coletivas,
promovendo uma ressignificacdo epistémica, filoséfica e metodolégica sobre o
ensino de arte (Silva, 2005). A luta politica dos arte/educadores teve grande apoio

das organizagdes associativas, criadas a partir da década de 1980.

O surgimento das organizagbes associativas foi primordial na batalha por
melhores condicbes para o ensino da arte, visto que essas associacbes sao
responsaveis por negociar com as secretarias de educacéo e cultura, com Ministério
da Educacdo, com legisladores e lideres politicos (Barbosa, 2014). Dentre as
organizagbes associativas criadas a partir da década de 1980 esta Aesp
(Associagdes de Arte/Educadores), Anarte (Associagdo de Arte/Educadores do

Nordeste), AGA (Associacédo de Arte/Educadores do Rio Grande do Sul) e a Apaep
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(Associagao dos Profissionais em Arte/Educagcéo do Parana). Juntamente com os
arte/educadores, essas organizagbes se comprometeram na luta politica para
justificar a presenga da arte enquanto campo de conhecimento promotor do

desenvolvimento cognitivo dos estudantes.

Essa politizagdo dos arte/educadores, atrelado a ressignificagdo epistémica,
filoséfica e metodoldgica, redimensionou o papel da arte na educacgao, reforgando a
sua importancia para a potencializagdo da cognigdo. Ja que interpretar a Arte como
um campo de conhecimento, uma construgao social, histérica e cultural, é inserir a
arte no dominio da cognigéo (Silva, 2005). Isso implica compreender que a Arte vai
além de sua dimensao estética e se torna um veiculo de expressao da razio. Pois,
conforme Silva (2005) afirma, “existe na arte um conhecimento estruturador, que

permite a potencializagao da cognigao” (Silva, 2005, p.61).

Como destacado por Silva (2005), a Arte enquanto campo de conhecimento
esta intrinsicamente relacionada com o contexto social e cultural da sociedade. O
conhecimento desses contextos, ao possibilitar uma aproximagado do sujeito com o
seu meio, atrelado ao envolvimento existencial e integral do aluno, permite emergir a

cogni¢cao em arte.

Para Barbosa (2014), esse conhecimento em artes se da por meio da
intersecdo da experimentacdo, da decodificagdo e da informacao (Barbosa, 2014).
Essa interrelacdo entre o fazer, o ler e o contextualizar a arte, constitui um dos
principios da Arte/Educacdo Pdés-Moderna. Visto que o conhecimento em arte,
partindo da concepg¢ao de Barbosa (2014), se organiza numa interrelagado entre o
fazer artistico, a apreciacdo da arte e da histéria da arte (Barbosa, 2014). Para
Eisner (1988) estes elementos constituem as principais atividades que as pessoas
fazem com a arte. Pois, elas a produzem, elas veem e buscam entender o seu lugar
na cultura através do tempo. Além de fazerem julgamentos acerca da qualidade
artistica (Eisner,1988).

Como ja apontado, a importédncia dessa relacdo entre fazer, o ler e o
contextualizar a arte s6 foi devidamente reconhecida apés uma mudanca de
concepgao sobre o seu ensino. Passando a compreendé-la como um campo com
conhecimento capaz de fomentar a cognigcdo e pensamento reflexivo dos sujeitos.

Contudo, por um longo tempo, esse conhecimento foi negligenciado pelos
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educadores brasileiros por acreditarem que a arte era um campo sem conteudo, o
gue demandou esforgos dos arte/educadores para tornar claro os conteudos da Arte

na escola.

Desta maneira, podemos constatar que a compreensao sobre a importancia
da Arte enquanto conhecimento emerge da luta dos arte/educadores que batalharam
para que o campo artistico conquistasse o seu espago nas politicas publicas, como
na Constituicdo Federal de 1988. Nesse importante documento, no artigo 206 e seu
paragrafo I, é instituida como principio norteador do ensino a liberdade de aprender,
ensinar, pesquisar e difundir o pensamento, a arte e o conhecimento. Essa

conquista consolida a Arte como um elemento essencial do processo educacional.

Outra conquista dos arte/educadores foi a inclusdo obrigatoriedade do Ensino
de Arte em toda Educacdo Basica, por meio da promulgagao da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagédo Nacional (LDBEN), Lei n° 9.394/1996. Com aprovagao da
Constituicdo Federal, as primeiras discussdes sobre a LDBEN comecaram a ser
realizadas. As primeiras versbes do documento, ao retirar a obrigatoriedade do
Ensino de Arte, motivaram os arte/educadores na luta para tornar a Arte uma
disciplina curricular com todas as especificidades (objetivos de ensino, conteudos de

estudos, metodologia e sistema de avaliagao).

Embora o artigo que tratasse da obrigatoriedade do ensino de arte nao
especificasse quais linguagens artisticas deveriam compor a disciplina, a lei
introduziu uma nova nomenclatura para a area, mudando de Educacéo artistica para
Ensino da arte. A especificidade das linguagens artisticas sé veio ocorrer com a Lei
n°® 13.278/2016, que passou a determinar que o Ensino de Arte nas escolas incluisse

as Artes Visuais, a Dancga, a Musica e o Teatro.

No entanto, a inser¢ao da arte na LDBEN representou uma grande conquista,
ja que, de acordo com Correa Junior (2023), novos debates em torno da Educacgao
Musical comegam a emergir. Nessa perspectiva, com a aprovagao da Lei n°® 9.394
de 1996 e com a criacdo dos Parametros Curriculares Nacionais, a musica passou a
ser vista de maneira ludica, com enfoque no desenvolvimento humano e enquanto
expressao da diversidade cultural. Esse carater ludico da musica foi ainda mais

realgado na Educacgado Infantil, passando a ser considerado como uma vivéncia
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plena e experimentalista. Todavia, foi sé a partir da Lei n® 11.769 de 2008, a musica

passou a ter o seu ensino obrigatério nas escolas.

A institucionalizagao resultante da inclusao obrigatéria das artes no curriculo
da Educacgao Basica, conforme estipulado pela Lei n® 9.394 de 1996, também né&o
menciona explicitamente a danga como uma das linguagens a ser ensinada nas
escolas. A inclusdo do termo "Danga" na legislagdo educacional ocorreu
posteriormente, através da Lei n° 13.278/2016, embora a danga sempre tenha

estado presente enquanto uma atividade extracurricular associada a festividades.

Deste modo, podemos perceber que a inclusdo do Ensino de Arte na LDBEN,
reflete uma nova visao sobre a arte, reconhecendo a importancia de diversas formas
de expressao artistica no curriculo escolar. Reconhecendo, também, a importancia
do teatro como uma area de conhecimento essencial para a formagao integral do

individuo.

A aprovagao da LDBEN e o empenho dos arte/educadores culminou com a
consagracao da concepgao do ensino de arte como conhecimento, apdés a
promulgacdo da LDBEN (Lei n° 9.394/1996), que estabelece que o Ensino de Arte
escolar devera promover o desenvolvimento cultural dos estudantes. Nessa
perspectiva, o Ensino de Arte deve estar amparado na sua concepgao enquanto

conhecimento.

Esta abordagem, para Silva (2005), esta fundamentada em uma triade
conceitual baseada no interculturalismo, na interdisciplinaridade e na aprendizagem
dos conhecimentos artisticos. Por estar comprometida com a diversidade cultural, a
Arte/educacao Pds-Moderna requisita que o ensino da arte abarque essa
diversidade de culturas na perspectiva de promover fortalecimento da herancga
cultural, artistica e estética dos estudantes. E nessa diversidade cultural do ensino
de arte, também denominada de “interculturalidade”, que o interculturalismo se
efetiva. Emergindo do termo ‘Intercultural’ que significa a interacdo entre as
diferentes culturas, a interculturalidade € considerado o termo mais adequado ao
ensino-aprendizagem em artes por estabelecer uma inter-relagao entre os diferentes

grupos culturais (Silva, 2005).

Todavia, esse processo de interculturalidade precisa estar apoiado em uma

perspectiva interdisciplinar que consiste numa inter-relacdo entre duas ou mais
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areas de conhecimento, estabelecendo uma relagao de reciprocidade e colaboracgao,
sem que uma se sobressaia sobre a outra. Deste modo, para Silva (2005), “o0 ensino
de arte deve interdisciplinar consigo mesmo, através de diferentes linguagens,

como, também, com outras areas do conhecimento humano” (Silva, 2005, p. 68).

Além desses principios, outro aspecto defendido pela Arte/Educacédo Pods-
Moderna esta relacionado a aprendizagem dos conhecimentos artisticos, a partir da
interrelagcdo entre o fazer, o ler e o contextualizar a arte. Essas agdes sao
consideradas essenciais para alcangar uma compreensao profunda da Arte
enquanto epistemologia. Assim, ao efetivar esses principios para o desenvolvimento

cultural dos alunos, a Arte/Educacéao buscara:

possibilitar aos alunos o contato com artistas da comunidade local e da
regido, como, também, com artistas de expressao nacional e internacional,
das mais diferentes partes do mundo; artistas de diferentes épocas, estilos,
géneros, ragas, etnias e linguagens; arte feminista, arte do cotidiano, arte do
inconsciente, arte da crianga, arte indigena, arte rupestre; arte classica,
erudita, popular, modernista, contemporanea (Silva, 2005, p.67).

Nessa perspectiva, a Arte/Educacdo Pds-Moderna busca ofertar diversas
experiéncias artisticas e culturais, visando ndo apenas promover o desenvolvimento
cultural dos estudantes. Mas, também, a valorizagcao a diversidade artistica por meio
do envolvimento do sujeito para a compreensao do seu meio e para o
desenvolvimento da sua cognigdo. Dessa maneira, como observado por Silva, ao
promover a interacdo entre as diversas e complexas culturas, a Abordagem

Triangular emerge como uma contribui¢ao valiosa para o ensino das artes visuais.

O surgimento de diferentes abordagens de ensino da arte, no cenario
internacional, inspirou a sistematizagdo da Abordagem Triangular do Ensino de Arte
por Ana Mae Barbosa e suas colaboradoras. Mais que uma metodologia, a
Abordagem Triangular € considera por Azevedo (2014) uma teoria de interpretacéo,
por se constituir de conceitos e proposi¢des, gerada através da compreenséo da

Arte/Educagao enquanto epistemologia.

A Abordagem Triangular emerge da reinterpretacdo de outras abordagens
epistemoldgicas, como das Escuelas al Aire Libre mexicanas, o Critical Studies
inglés e o Movimento de Apreciagédo Estética aliado ao DBAE (Discipline Based Art
Education) americano. Cada uma dessas influéncias contribuiu para formulacdo da

Abordagem Triangular, incorporando diferentes perspectivas com o objetivo de
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desenvolver uma nova abordagem que propusesse um ensino/aprendizagem por

meio de trés acdes: o fazer artistico, a leitura da obra de arte e a contextualizacao.

Por ndo se constituir enquanto uma metodologia com agdes fragmentadas e
hierarquizadas, a Abordagem Triangular se constitui um sistema aberto, complexo e
de carater dialégico (Azevedo, 2014). Possibilitando que cada professor defina a sua
estratégia metodoldgica para o desenvolvimento da sua pratica de ensino de arte,
podendo extrapolar os diversos campos artisticos ao integrar as outras linguagens

artisticas.

A consolidagao pratica da interdisciplinaridade entre as linguagens da arte no
processo de ensino e aprendizagem da area deve ocorrer desde as primeiras etapas
da Educacao Basica, pois as linguagens artisticas (artes visuais, musica, danca e
teatro) possibilitam vivéncias singulares e o desenvolvimento de condutas
fundamentais para o individuo como o senso critico, a criatividade e a sensibilidade
(Leite, 2021).

Dentre outras contribuicbes da vivéncia com as linguagens da arte, Leite
(2021) destaca que “as criangas precisam participar de atividades ludicas e
significativas para desenvolver criacdo, recriagdo, emogdo, criatividade e
imaginagao, elementos importantes para o desenvolvimento dos aspectos subjetivos
que contribuem com a vida em sociedade” (Leite, 2021, p.118). Portanto, tomando
como base essas observagoes de Leite, consideramos que proporcionar vivéncias
significativas com a arte na Educagédo Infantil contribui para o desenvolvimento

integral das criangas.

Como pudemos constatar a relacdo da arte com as criangcas pequenas vem
emergir apenas no século XX, sob influéncia do modernismo que passou a valorizar
a producéo artistica infantil. Embora, haja poucas discussdes acerca da historia da
presenca da arte na Educacao Infantil apés sua constituicdo enquanto uma etapa da
Educacdo Basica pela LDBEN de 1996. O acesso ao contexto social e as
concepgdes que orientam o Ensino de Arte, nos permite identificar as praticas
cristalizadas e nos dao pistas de que essas mesmas praticas estdo presentes na
Educacao Infantil, ainda que esta etapa seja orientada por uma concepgao distinta

do que se propde aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
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Na perspectiva de melhor compreender sobre como a Arte é vivenciada nesta
etapa da educacéo, cabe compreendermos quem sao os sujeitos que a vivenciam.
Partindo disso buscaremos retratar as concepgdes de crianga, infancia e Educacao
Infantil que fundamentam as politicas curriculares de Pernambuco. Para que assim,
possamos compreender de que maneira a Arte se insere no curriculo escolar da

Educacao Infantil.
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4 INTERSECGOES ENTRE CRIANGAS, INFANCIAS E A ARTE NO
CURRICULO DA EDUCAGAO INFANTIL

Ao longo do tempo, as concepg¢des de crianca e infancia passaram por
modificacdes, atribuindo-lhes novos sentidos decorrente da cultura, da sociedade,
das complexas estruturas de estratificacdo social e das definigdes institucionais
preponderantes em cada época. A infancia € um conceito que aparece dentro do
cenario histérico e social da modernidade, tendo sua origem entrelagcada com as
classes médias da época. Esse fendmeno de definicdo da infancia ocorreu a medida
que as sociedades passaram por transformagdes socioecondmicas e culturais,
moldando a forma de como as criangas passaram a ser pensadas, valorizadas e

cuidadas.

Até o século XVI ndo havia uma representagao sobre a infancia, pois néo
existia esse sentido na sociedade medieval (Ariés, 1981). Deste modo, a crianga era
vista como pequeno adulto, como afirma Ariés (1981) ao tragar a historiografia da
infancia:

[..] Afirmei que essa sociedade via mal a criangca e pior ainda o
adolescente. A duragéo da infancia era reduzida a um periodo mais fragil,
enquanto o filhote do homem ainda ndo conseguia bastar-se; a crianga,
entdo, mal adquiria algum desembarago fisico, era logo misturada aos
adultos, e partilhava de seus trabalhos e jogos. De criancinha pequena, ela
se transformava imediatamente em homem; mas, sem passar pelas etapas
da juventude, que talvez fossem praticadas antes da Idade Média e que se

tornaram aspectos essenciais das sociedades desenvolvidas de hoje"
(Ariés, 1981, p.10).

Esse olhar sobre a crianga passa por modificagdes sob a influéncia das ideias
iluministas, que trouxeram uma preocupacdo para a infancia (Ariés,1981). As
contribuicbes de importantes filésofos e pensadores da educagdo, como Comenius,
Locke e Rousseau, foram essenciais para a valorizagdo das especificidades das
criangcas em seu processo de aprendizagem. No entanto, as contribuicbes de
Rousseau, em sua obra Emilio (1762), foram fundamentais para consolidar a ideia

de infancia.

Nesta obra, Rousseau cria o conceito de infancia, defendendo a infancia
como uma fase essencial na formacdo humana. A qual deve ser considerada e
respeitada em suas especificidades, considerando a crianga como um ser completo

em si mesma e nao mais como um ser em construgao (Campos; Ramos, 2018).
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Embora essa preocupacdo com a crianga e a ideia de infancia tenha se
consolidado século XVIII, no Brasil esses sentimentos demoraram a florescer. A
obra Histdoria das Criangas do Brasil, de Mary Del Priore (2010), evidencia que por
muito tempo permaneceu uma auséncia da preocupac¢do com a infancia e com as
criangas. Acarretando, assim, na falta de cuidados minimos com as criangas e em

inUmeras situagdes de trabalho infantil.

Em relagéo a escolarizagéo da infancia, Cruz e Sarat (2015) evidenciam que
esse interesse comega a surgir no final do século XIX e inicio do século XX, devido a
mudangas nos processos sociais de constituicdo do Estado, transformacgdes do
sistema produtivo e constituicdo de novos arranjos familiares. Todavia, as

instituigdes voltadas para as criangas possuiam um carater assistencial.

Deste modo, as instituicbes direcionadas para as criangas nao possuiam
intencionalidades pedagdgicas, pois constituiam espagos de acolhimento e
cuidados, voltados principalmente a higiene, alimentagéo, guarda e cuidados fisicos
das criangas. Mas a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 no Brasil,
seguida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacg&o Nacional (LDBEN) de 1996 (Lei
n°® 9.394/96), promoveu uma transformagéao significativa na concepg¢ao de Educagéao
Infantil no Brasil. A partir dessas leis, ao reconhecer a crianga como um sujeito de
direitos, o carater assistencial que predominava comecgou a ceder espago para uma
abordagem educacional. Levando a reconhecer que as instituicdes de Educacgao
Infantil tém por fungdo educar e cuidar de forma indissociavel e complementar das

criangas (Matias; Paula, 2009).

A partir desse contexto legal, o artigo 29 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDBEN) de 1996 (Lei n° 9.394/96) estabelece que a Educacgao
Infantil representa a primeira etapa da Educagao Basica e, portanto, possui uma
importancia fundamental no trajeto educativo das criangas. Sua finalidade primordial
é fomentar o desenvolvimento integral das criangas de até 5 (cinco) anos de idade,

abrangendo os aspectos fisicos, psicoldgicos, intelectuais e sociais (Brasil, 1996).

Ao ser estabelecida enquanto a primeira etapa da Educagao Basica,
vinculada a politicas educacionais, a Educacao Infantil passa a ser submetida a
instrumentos que versam sobre as praticas e sobre o curriculo escolar, enquanto

possibilidades para pensar a diregdo e maneira para atuar junto das criangas.
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Nesses documentos se encontram refletidas as concepgdes de crianga, infancia e

Educacao Infantil que buscaremos apresentar nesta segao.

Reflexbes acerca da qualidade comegaram a ser fomentadas na perspectiva
de contribuir com o avanco da Educacéao Infantil. Essas discussdes resultaram na
criacdo dos Parametros Nacionais de Qualidade para a Educagéo Infantil (Brasil,
2006), os quais estabelecem os requisitos necessarios para uma educagado que

promova o desenvolvimento integral da criancga.

O referido documento apresenta uma concepg¢ao de crianga enquanto sujeito
social e histérico, que é influenciado pelo ambiente ao seu redor e, ao mesmo
tempo, desempenha um papel ativo nesse ambiente. Nessa perspectiva, a crianca &
concebida como um ser produtor e produto da histéria e da cultura na qual esta
inserida (Brasil, 2006).

Essa concepcdo também fundamenta as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacao Infantii — DCNEI (Resolugdo CNE/CEB n°5/2009). As DCNEI
fornecem orientagdes para a elaboracdo e implementacdo dos curriculos nas
instituicdes de Educagao Infantil em todo o pais. O referido documento concebe a

crianca como:

Sujeito histérico e de direitos que, nas interagdes, relagbes e praticas
cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva, brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona
e constroi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura
(DCNEI, 2009, p.12).

A perspectiva da crianga como um sujeito histérico e de direitos presente nos
Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacéo Infantil e nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéao Infantil, enfatiza o papel central da crianga
em seu proprio processo de aprendizagem. Na qual € reconhecida como
protagonista ativa, capaz de construir e transformar seus conhecimentos e
experiéncias. Essa perspectiva ndao apenas enriquece o entendimento sobre a
infancia, mas também direciona a pratica educacional ao valorizar a criacdo de
ambientes que incentivem a participagao, a criatividade e a autonomia da crianca

para promover um aprendizado mais significativo.

Ao estabelecer o conjunto de orientagbes para direcionar o planejamento, o
desenvolvimento e a pratica nas instituicbes da pré-escola e creches, as DCNEI

estabelecem que as propostas pedagogicas da Educacdo Infantii devem estar
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fundamentadas nos principios éticos, politicos e estéticos na perspectiva de
promover uma formagdo humana integral e a construgcdo de uma sociedade justa,

democratica e inclusiva.

Estes mesmos principios fundamentam a Base Nacional Comum Curricular
para a Educacgdo Infantii — BNCC (Brasil, 2018). A BNCC é um documento de
carater normativo que define aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
desenvolver no decorrer das etapas e modalidades da Educagdo Basica. Além
disso, a BNCC serve como referéncia para a elaboragéo das bases curriculares por

parte dos estados e municipios.

Assim como o Curriculo de Pernambuco para a Educacdo Infantil, o
Referencial Curricular do Municipio do Jaboatdo dos Guararapes (RCMJG)
(Jaboatao, 2020), tomou como base as orientagdes preconizadas na Base Nacional
Comum Curricular, nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgao Infantil e
nos demais documentos norteadores da educacdo nacional. No contexto do
RCMJG, os principios que fundamentam a pratica na Educagao Infantil sdo definidos

como:

Os principios éticos equivalem aos conceitos relacionados a autonomia, a
responsabilidade, a solidariedade e ao respeito ao bem comum, ao meio
ambiente e as diferentes culturas, identidades e singularidades, por meio de
vivéncias que possibilitem as criancas a expressdo de seus desejos e
opinides, promovendo atitudes de respeito e solidariedade.

Os principios politicos estabelecem os direitos de cidadania, do exercicio da
criticidade e do respeito a ordem democratica. Esses valores se
materializam quando as criangas sao oportunizadas a expressar seus
sentimentos, ideias e respeitar as opiniées dos outros diante de conflitos.

Os principios estéticos estao relacionados aos valores da sensibilidade, da
criatividade, da ludicidade e da liberdade de expressdo nas diferentes
manifestagcbes artisticas e culturais. Eles sdo demonstrados por meio das
manifestagcbes e praticas educativas que valorizam a construcdo das
criangas e ampliacdo das expressbes e organizagdo do pensamento
(Jaboatao, 2020, sem paginagao).

Esses principios desempenham um papel fundamental ao orientar as
propostas pedagdgicas da Educacao Infantil e se expressam através de seis direitos
de aprendizagem. S&o elas:

Conviver com outras criangas e adultos, em pequenos e grandes grupos,

utilizando diferentes linguagens, ampliando o conhecimento de si e do outro,
o respeito em relagado a cultura e as diferencas entre as pessoas.

Brincar cotidianamente de diversas formas, em diferentes espacos e
tempos, com diferentes parceiros (criangas e adultos), ampliando e
diversificando seu acesso a produgdes culturais, seus conhecimentos, sua
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imaginagdo, sua criatividade, suas experiéncias emocionais, corporais,
sensoriais, expressivas, cognitivas, sociais e relacionais.

Participar ativamente, com adultos e outras criangas, tanto do
planejamento da gestdo da escola e das atividades propostas pelo
educador quanto da realizagao das atividades da vida cotidiana, tais como a
escolha das brincadeiras, dos materiais e dos ambientes, desenvolvendo
diferentes linguagens e elaborando conhecimentos, decidindo e se
posicionando.

Explorar movimentos, gestos, sons, formas, texturas, cores, emocgoes,
transformagdes, relacionamentos, histérias, objetos, elementos da palavra
natureza, na escola e fora dela, ampliando seus saberes sobre a cultura, em
suas diversas modalidades: as artes, a escrita, a ciéncia e a tecnologia.

Expressar, como sujeito dialégico, criativo e sensivel, suas necessidades,
emocgdes, sentimentos, duvidas, hipoteses, descobertas opinides,
questionamentos, por meio de diferentes linguagens.

Conhecer-se e construir sua identidade pessoal, social e cultural,
constituindo uma imagem positiva de si e de seus grupos de pertencimento,
nas diversas experiéncias de cuidados, interagbes, brincadeiras e
linguagens vivenciadas na instituicdo escolar e em seu contexto familiar e
comunitario (BNCC, 2018, p.38).

Esses direitos integram uma estrutura curricular que busca romper com
fragmentacdo dos conhecimentos em diversos componentes, visando garantir o
desenvolvimento e a aprendizagem que priorizem a formacao identitaria, a
autoestima, a ludicidade, a cooperacdo, a autonomia, as interagbes e as

brincadeiras no processo de aprendizagem e desenvolvimento das criangas.

Nesse contexto de superacdo da fragmentagcdo de saberes, o curriculo da
primeira etapa da Educacgao Basica dispde de um arranjo que valoriza as interagdes
e as brincadeiras, preconizadas nas DCNEI, por meio da promocao de experiéncias
significativas de aprendizagem. Diante da importadncia de entender como este
curriculo esta estruturado, buscaremos apresentar a sua organizagdo para, assim,

entendermos de que maneira a arte esta inserida no curriculo da Educagéao Infantil.

4.1. A ARTE NO CURRICULO DA EDUCAGCAO INFANTIL

A forma de conceber o curriculo da Educagao Infantil distingue-se da
organizagao por areas de conhecimento ou disciplinas escolares, sendo embasado
na concepgado de Campos de Experiéncia. Estes campos sao organizados a partir da
integragcdo do conhecimento, das praticas sociais e das linguagens, estabelecendo
uma perspectiva de desenvolvimento que proporcionam a vivéncia de experiéncias

que tomem a brincadeira como fio condutor do processo educativo.
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Desta maneira, a BNCC (2018), o Curriculo de Pernambuco (2019) e o
Referencial Curricular do Municipio Do Jaboatdo dos Guararapes (2020) estado
estruturados em cinco Campos de Experiéncias, séo eles: O eu, outro e o nés (EO);
Corpo, gestos e movimentos (CG); Tragos, sons, cores e formas (TS); Escuta, fala,
pensamento e imaginacdo (EF); Espacos, tempos, quantidades, relagdes e

transformagdes (ET).

O Campo de Experiéncia "O eu, o outro e ndés" propbde experiéncias
envolvendo diferentes grupos culturais e sociais, visando ampliar os entendimentos
das criangas sobre si mesmos e o universo ao seu redor. Essa abordagem valoriza a
identidade das criancas e promove o respeito em relagdo aos outros. Dessa
maneira, as criangas constroem sua autonomia e desenvolvem um senso de
autocuidado, reciprocidade e interdependéncia com o ambiente por meio das

emocoes e das atividades ludicas.

O Campo de Experiéncia "Corpo, gestos e movimentos" oferece a
oportunidade de criar vivéncias que permitem as criangas explorarem a musica, a
dancga, o teatro e brincadeiras de faz de conta por meio de seus corpos, gestos e
movimentos. A ludicidade deve permear as vivéncias que serao proporcionadas,
assim como a expressao livre das criangas, possibilitando manifestarem as suas

emocgoes e linguagem.

O Campo de Experiéncia “Tracos, sons, cores e formas” enfatiza a vivéncia
das criangas com uma variedade de manifestacdes culturais, artisticas e cientifica,
inserindo-as no convivio com as diversas linguagens com o olhar no critico e no
estético. No cotidiano das instituicbes, as criangas precisam ser oportunizadas, a
ampliar seu repertério musical, de diferentes objetos sonoros ou instrumentos
musicais, o respeito as suas preferéncias, festas populares, entre outros. Além
disso, é importante estimular a sensibilidade visual, incluindo a apreciacdo de obras
de arte, pinturas, colagens, esculturas, fotografia e gravuras, valorizando as

experiéncias estéticas das criangas.

Dentro do Campo de Experiéncia “Espacos, tempos, quantidades, relagées e
transformagbes”, destaca-se a importancia de incentivar a curiosidade das criangas
em relagdo a seu corpo, ao espaco, ao tempo, as dinamicas familiares e aos

fenbmenos naturais e socioculturais. Além disso, abrange também aspectos
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relacionados aos conhecimentos matematicos, como contagem, ordenagao,
classificagcao, relagdes entre recipientes, medidas, formas recebidas e nogdes sobre
graficos, entre outros. Neste campo, é fundamental proporcionar experiéncias em
que as criangas possam manipular objetos, realizar observagdes, investigar e
explorar o ambiente ao seu redor para que elas a formular hipoteses, levantar
guestionamentos e consultar diversas fontes de informagcdo para encontrar

respostas as suas curiosidades e questionamentos.

No Campo de Experiéncia intitulado "Escuta, fala, pensamento e imaginagdo",
destaca-se a importancia de fomentar a comunicacao entre as criancas e os adultos,
potencializando as interagdes que acontecem nos diversos ambientes educativos.
Nesse contexto, € fundamental promover vivéncias que explorem a cultura oral,
ampliando o repertorio linguistico das criangas. Valorizando, assim, a pratica da
escuta de histérias, através de atividades como rodas de conversa e recontos de
histérias, entre outros. Além disso, esse campo enfatiza a linguagem escrita,
estimulando experiéncias de leitura de diferentes géneros textuais e familiarizando
as criangas com a cultura escrita. Nessa perspectiva, essa abordagem tem como
objetivo inserir as criangas no universo da cultura escrita. Envolvendo-as em
atividades de escrita e possibilitando as criangas refletirem sobre as letras. Além de
oportunizar as criangas construirem hipoteses sobre a escrita e compreenderem que

esta € uma representacao da lingua.

Conforme a BNCC (2018), esses campos de experiéncias “constituem um
arranjo curricular que acolhe as situagcbes e as experiéncias concretas da vida
cotidiana das criancas e seus saberes, entrelacando-os aos conhecimentos que
fazem parte do patriménio cultural” (Brasil, 2018, p. 38). Nessa Otica, essa
abordagem enfoca as experiéncias embasadas na légica do conhecimento como
uma ciéncia em construgdo, ao envolver e conectar a crianga ao mundo que esta
inserida por meio da promoc¢ao de aprendizagens que integram as diversas formas
de expressdo. Além disso, esse arranjo curricular, permite ofertar as criangas
oportunidades de exploracdo, brincadeira, participacdo, convivéncia, expressao e
autoconhecimento, tanto de si mesmos quanto do mundo ao seu redor
(Pernambuco, 2019).

Portanto, € nesse contexto de promogao de experiéncias significativas que a

arte se encontra imersa. Tal insergao encontra respaldo no artigo 26, paragrafo 2° da
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LDBEN, que estipula que o ensino de arte sera um componente curricular obrigatorio
em todos os segmentos da Educacdo Basica, com o objetivo de promover o

desenvolvimento cultural dos estudantes (Brasil, 1996).

Dentro do curriculo delineado pela BNCC, sdo nos campos de experiéncia
"Corpo, gestos e movimentos" e “Tragos, sons, cores e formas” que identificamos a
concentracdo dos conhecimentos relacionados a Arte. E nesses campos que as
linguagens artisticas (artes visuais, danga, musica e teatro), previstas na Lei Federal
n°® 13.278/2016 (Brasil, 2016), se entrelagam e se efetivam por meio de praticas que

oportunizam experiéncias relacionadas a Arte.

Essa perspectiva ecoa e se materializa no Organizador Curricular da
Educagdo Infantii do Municipio de Jaboatdo dos Guararapes (2020). Esse
documento descreve os objetivos de aprendizagem que devem ser desenvolvidos na
primeira etapa da Educagao Basica. Nessa estrutura curricular ha uma divisdo em
duas sec¢des distintas: a primeira € destinada as creches, que cuidam de bebés e
criangas bem pequenas na faixa etaria de 0 a 3 anos e 11 meses; enquanto a
segunda secao é destinada para a pré-escola, que acolhe criangas pequenas com
idades entre 4 e 5 anos e 11 meses. E nesse ambito da pré-escola que buscaremos
apresentar como a Arte esta inserida no curriculo escolar do municipio de Jaboatao

dos Guararapes.

Apesar da Arte se concentrar nos campos de experiéncia “Corpo, gestos e
movimentos” e “Tragos, sons, cores e formas”, as experiéncias relacionadas a arte
permeiam também os demais campos. No campo de experiéncia "O eu, o outro e
nés", ha uma énfase na manifestacdo de interesse e respeito pelas diversas
culturas. Isso se da por meio do reconhecimento dos elementos da identidade
cultural das criancas, do entendimento dos costumes e brincadeiras de épocas
passadas e da interagdo com individuos de diferentes grupos sociais. Dentro das
possibilidades de vivenciar tais experiéncias, incluem-se a realizacdo de releituras
de obras de arte, sessbes de cinema, a construcido de esculturas, brincadeiras e
cantigas de roda, pesquisas sobre tradigcbes familiares e identidade cultural, criagao
de desenhos, organizagdo de pegas teatrais, visitas a exposi¢cbes e apresentacdes

de grupos culturais, assim como a visitagdo a museus.
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No Campo de Experiéncia "Escuta, fala, pensamento e imaginagdo", apesar
da énfase na valorizagdo da cultura escrita, € possivel identificar a presenca de
elementos artisticos através da valorizagdo da expressdo de ideias por meio de
desenhos e fotografias. Além disso, destaca-se a promogao do planejamento
coletivo de roteiros de videos e encenacgdes, abordando contextos, personagens e
estrutura da narrativa. Dentro das possibilidades de vivenciar essas experiéncias,
inclui-se o reconto oral de histérias conhecidas, com dramatizacdo das criancas
representando personagens, fatos, relatos do faz de conta, tramas, movimentos,
cenarios, dancgas, figurinos e efeitos sonoros, numa agado coletiva e individual.
Também esta presente uma organizagdo de eventos culturais em que as criangas
interajam com os adultos, confeccionando mascaras, vestuarios e maquiagem,

considerando os padrdes artisticos e estéticos dos grupos sociais interpretados.

Ainda que o Campo de Experiéncia “Espacos, tempos, quantidades, relagbes
e transformacgbes", se preocupe em explorar conceitos matematicos, bem como
compreender a organizacdo do espago, do tempo e até mesmo fendmenos
socioculturais e naturais, foi possivel identificar a influéncia da Arte na forma de
registrar observagdes por meio de multiplas linguagens. Entre as possibilidades de
vivéncia desse campo de experiéncia, relacionado a elementos da Arte, incluem: o
registro de descobertas em diferentes formas, oralmente, por meio da escrita, de

desenhos, de encenagdes, entre outros; e a observagcao de obras de arte.

Conforme mencionado anteriormente, o Campo de Experiéncia “Tragos, sons,
cores e formas” engloba uma parcela consideravel das vivéncias relacionadas a
Arte/Educacéo. Isso € evidente por meio dos objetivos que versam sobre a utilizagao
de sons produzidos por materiais, objetos e instrumentos musicais durante
brincadeiras de faz de conta, encenacgdes, criagcbes musicais e festividades. Além
disso, ha uma valorizagao da livre expressao por meio de técnicas artisticas como
desenho, pintura, colagem, dobradura e escultura, permitindo a criagéo de trabalhos

tanto bidimensionais quanto tridimensionais.

No mesmo contexto, destaca-se o reconhecimento da qualidade do som,
como intensidade, duracao, altura e timbre, e sua aplicacdo tanto nas producdes
sonoras criadas pelas criangas quanto na cultuadas de musicas e sons. A linguagem
teatral também € incentivada a ser reconhecida como uma forma de expressao

artistica. Também ¢é incentivado a exploragao ludica da musica, que inclui brincar
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com objetos e/ou instrumentos musicais para acompanhar ritmos ou imitar melodias.
Além disso, incentiva-se a capacidade de leitura de imagens diversas, tais como
obras de arte, propaganda e objetos do cotidiano. Nesse sentido, busca-se
identificar e compreender linhas, formas, cores, texturas e dimensdes, enriquecendo

a cultura visual e a cultura artistica das criangas.

No contexto das vivéncias relacionadas a este campo, diversas possibilidades
se destacam: uma delas é a confecgao de instrumentos musicais de diferentes tipos,
como percussao, sopro e corda, utilizando materiais alternativos ou reciclaveis. Além
disso, as atividades podem incluir encenagcdes ou criacdes musicais a partir de
brinquedos ou brincadeiras sonoras. As criangas também podem participar de aulas-
passeio para exposigdes de obras de artistas locais, mergulhando no mundo da arte

de sua comunidade.

Outra possibilidade é a realizagado de circuitos artisticos, envolvendo técnicas
como pintura, dobraduras e modelagem com uma variedade de materiais, como
papelao, fita, folha, cola, tintas, argila, massa de modelagem e gravetos. A pratica de
dangas coletivas a partir de diferentes manifestacdes sonoras e movimentos
também é uma opcgao, abrangendo estilos como Makulelé, Carimbd, Frevo e
movimentos espontaneos do corpo. Além disso, as criangas podem se envolver na
dramatizacao de historias, fatos e relatos, e explorar uma releitura corporal de obras
de arte. Havendo também a possibilidade de experimentar a manipulagao de tintas,
terra, agua, areia, argila e massas de modelar, explorando superficies de diferentes

texturas, cores e odores.

Por fim, o Campo de Experiéncia "Corpo, gestos e movimentos" traz em seu
arcaboucgo alguns objetivos com o intuito de permitir que as criangas explorem uma
diversidade de expressdes de sentimentos, sensacdes e emocgdes por meio do
corpo. Esse processo se da tanto em situagdes cotidianas, quanto nas brincadeiras.
A criagdo de movimentos, gestos, olhares e mimicas também acontece nas
brincadeiras, jogos e atividades artisticas, como dancga, teatro e musica. Além disso,
as criancas sao incentivadas a construir espetaculos teatrais, que podem ser
tradicionais ou envolver fantoches e bonecos, assim como a explorar dancas de
estimulos e ritmos variados. Outras possibilidades de vivéncia do campo de
experiéncia inclui a participagdo em aulas-passeio a exposi¢cdes diversas, onde

podem apreciar as obras de artistas locais; e a participagdo em apresentagdes de
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dancga e festas regionais que permite que as criangas utilizem movimentos e gestos

tipicos dessas manifestacdes, enriquecendo sua compreensao e vivéncia artistica.

Essa breve observagao do curriculo do Municipio de Jaboatdo deixa evidente
que a Arte permeia de forma abrangente todos os campos de experiéncia na
Educacgao Infantil. Embora, como dito anteriormente, haja uma concentragdo das
linguagens artisticas nos campos "Corpo, gestos e movimentos" e "Tragos, sons,
cores e formas", é notavel que as experiéncias relacionadas a Arte transcendem
esses limites. Portanto, a Arte ndo se restringe a dominios especificos, mas, ao

contrario, permeia e se entrelaga com todos os campos de experiéncia.

Esse modo de integragdo da Arte na Educacao Infantil nos permite perceber
que os saberes deste campo ultrapassam a relagdo ensino-aprendizagem, a qual
privilegia o aspecto cognitivo, abarcando outras dimensdes que devem integrar as
relacbes educativo-pedagodgicas na Educacado Infantil, como, por exemplo, as
dimensdes expressivas, ludicas, afetivas e a brincadeira, atendendo, dessa forma,

as especificidades dos sujeitos desta etapa educativa.

Nesse contexto, podemos perceber que a perspectiva que permite a vivéncia
da Arte na Educacéo Infantil ndo é aquela voltada para o ensino para o dominio dos
saberes, mas uma pratica educativa vivenciada por meio de experiéncias que
colocam a crianga no centro do processo educativo e o professor como facilitador
dessas experiéncias. Essa mediagdo do/a professor/a assegura o carater
pedagdgico das vivéncias, promovendo ricas oportunidades para o desenvolvimento
infantil e para a aprendizagem da crianga, aprendizagem essa que nao considera

apenas o aspecto cognitivo, mas o desenvolvimento integral da crianga.

Esse olhar para o desenvolvimento integral da criangca nos leva a considerar
que retratar sobre o “Ensino” de Arte na Educacgao Infantii pode se constituir
inadequado, dado que ja ha um consenso de que a Educagao Infantil envolve
aspectos em que o educar e o cuidar se encontram interligados. Deste modo, insistir
no uso da palavra “ensino” na Educacéao Infantil constitui um retrocesso em relagao
a todo um debate desenvolvido no pais (ANPEd, 1998). Por esse motivo,
retrataremos como vivéncias artisticas ou experiéncias artisticas, tomando o sentido

de “experiéncia”’ enquanto as situagdes de aprendizagem facilitadas na Educagao
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Infantil. Assim posto, na proxima seg¢do, apresentaremos de que maneira

conduzimos a investigacao.
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5 METODOLOGIA

Entender o conhecimento proveniente do senso comum exige do pesquisador
um posicionamento tedrico definido, para que desta forma ele possa apreender as
representacées sociais. Fenbmeno esse que, fundamenta a construgdao de um
conhecimento baseado em opinides, sentidos e informacdes sobre determinado
objeto e, representa a perspectiva sobre a realidade que circunda o sujeito. Deste
modo, para compreender esses aspectos da coletividade e as representacdes
sociais que docentes possuem acerca da Arte na Educacgéo Infantil, destacamos a
importancia de desenvolver a pesquisa sob uma abordagem que possibilite essa

interpretacao aprofundada do fenédmeno.

Nesta perspectiva, a presente pesquisa foi desenvolvida sob a abordagem
qualitativa por dispor de principios tedricos que se aplicam ao estudo “da historia,
das relagbes, das representagdes, das crengas, das percepcdes e das opinides,
produtos das interpretagdes que os humanos fazem a respeito de como vivem,
constroem seus artefatos e a si mesmos, sentem e pensam” (Minayo, 2006, p. 57).
Assim, considerando que a presente pesquisa abrange a investigacado de elementos
como opinides, crencas e percepcdes, que sao intrinsecos as representacdes

sociais, evidencia-se a adequacao do estudo a abordagem qualitativa.

A aplicabilidade dessa abordagem, além de possibilitar uma ampla
interpretacdo das informagdes e conteudos que circundam o objeto, também
possibilita que o pesquisador tenha uma liberdade tedrico-metodologica para
desenvolver seu estudo (Trivinos, 1987). Todavia, a investigacdo para a
compreensao da realidade, de fenbmenos sociais e do comportamento humano,
exige a adogao de métodos adequados a abordagem qualitativa. J&4 que o método,
além de se constituir o modo de abordar a realidade, estabelece o referencial que

sera empregado pelo pesquisador na pesquisa (Santos Filho; Gamboa, 2013).

Ao definir método como conjunto de procedimentos intelectuais e técnicos
que possibilitam a construgao conhecimento cientifico, Gil (2008) afirma que a
pesquisa pode assumir niveis (estudos exploratérios, estudos descritivos e
pesquisas explicativas) que variam de acordo com o seu objetivo. Nesse sentido,
considerando que o presente estudo busca aproximar a pesquisadora com o

universo da investigacdo de fendmenos psicossociais que permeiam o cotidiano
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escolar, esta pesquisa se caracteriza por sua natureza exploratéria com aspectos
descritivos. Visto que as pesquisas com carater descritivo incluem estudos que

buscam investigar as opinides, atitudes e crengas de uma populagao (Gil, 2008).

Para Gil (2002), as pesquisas exploratérias proporcionam maior familiaridade
com o problema, propiciando o aprimoramento de ideias ou a descoberta de
intuicdes. Enquanto as pesquisas descritivas tém como objetivo estudar e descrever
caracteristicas ou fenébmenos que cercam determinado grupo. Sendo, comumente,
realizadas por pesquisadores preocupados com a atuacgao pratica (Gil, 2008). Desta
forma, os aspectos inerentes a este tipo de pesquisa e a relacdo desses elementos
com o fenbmeno da representacido social, revelam o carater descritivo que
transpassa o presente estudo. Visando, ndo apenas, compreender o fenbmeno, mas

apreender a sua influéncia na pratica dos(as) professores(as) da Educacao Infantil.

Desta maneira, considerando a complexidade que envolve os estudos das
representacdes sociais e por entender que ha possibilidades de investigar o
fenbmeno por uma grande variedade de métodos, este estudo recorreu ao Teste de
Associagao Livre de Palavras (TALP) e o questionario enquanto técnicas de coleta e
a Analise de Prototipica e a Analise de Conteudo enquanto técnicas para analise

dos dados.

5.1. POPULAGAO E AMOSTRA

A presente pesquisa foi realizada no municipio de Jaboatdo dos Guararapes,
sendo a segunda cidade metropolitana de Pernambuco com o maior Produto Interno
Bruto, ficando atras, da cidade do Recife (IBGE, 2022). O municipio tem uma
extensao territorial de 258,6 km?. Com o objetivo de subsidiar melhores politicas
regionais, o Governo Municipal subdividiu o territorio em 07 regionais, no ano de
2012, que sao: Jaboatao Centro (R1), Cavaleiro (R2), Curado (R3), Muribeca (R4),
Prazeres (R5), Praias (R6) e Guararapes (R7).



87

Figura 01: Localizagdo do municipio do Jaboatao dos Guararapes.
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Fonte: GPLAN/SESAU - Jaboatao dos Guararapes, 2012.

Cada regiao possui particularidades em sua estrutura, diversidade de estilos
de construcdo e caracteristicas ambientais, socioecondmicas e de desenvolvimento
que conferem a cidade uma complexidade urbana que requer um tratamento
diferenciado. Esse contexto ressalta a importancia de politicas educacionais
eficientes capazes de atender a essa demanda e estabelecer prioridades

adequadas.

A rede municipal de ensino, de acordo com o Censo Escolar de 2024, obteve
um total de 58.806 matriculas, distribuidas em creches, pré-escolas e ensino

fundamental (anos iniciais e finais), conforme apresentado no Quadro 03.

Quadro 02 - Quantitativo de matriculas em 2024, de acordo com a etapa de ensino.

Etapas de Ensino N° de matriculas
Creche 1.780
Educacao Infantil 6.830
Anos iniciais do Ensino Fundamental 26.396
Anos finais do Ensino Fundamental 23.800

Fonte: Censo Escolar 2024

Atualmente, a rede municipal de ensino conta com 189 unidades escolares,
sendo 90 instituicdes voltadas para a oferta da Educacao Infantil. Ao retratar sobre
esta etapa da educacao, o Plano Municipal de Educac¢ao do Municipio de Jaboatao
(Lei n°® 1.203/2015), dispbe que:
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Considerando a conjuntura com seus limites e possibilidades, a Secretaria
Executiva de Educagdo vem desenvolvendo esforgos no sentido de elevar o
nivel de escolaridade da populagdo do Municipio. Para tanto, tém focado
suas acdes no cumprimento do Art. 4, Incisos | e Il da Lei n° 9.394/96,
alterada pela Lei N° 12.796 de 04/04/2013 que assegura a obrigatoriedade
de oferta de educacgao basica e gratuita dos quatro aos dezessete anos e a
educacéo infantil, as criancas de até cinco anos de idade.

Ao longo dos ultimos anos, o Municipio de Jaboatdo tem se dedicado a elevar
o nivel de escolaridade da populacdo, com especial atencao a Educacgao Infantil.
Conforme estabelecido no Plano Municipal de Educacéao, a Secretaria Executiva de
Educacao tem direcionado esforgos para cumprir a legislagao no intuito de garantir a
obrigatoriedade da oferta de educagéo basica e gratuita dos quatro aos dezessete

anos, incluindo a Educacéo Infantil para criancas de até cinco anos.

Como resultado desses esforgos, observamos um aumento significativo no
numero de matriculas efetuadas nos ultimos 11 anos na rede municipal de ensino. O
quadro 04 apresenta o total de matriculas efetivadas em cada etapa da Educacgao

Infantil.

Quadro 03 - Numero de matriculas na Educacéo Infantil em Jaboatdo dos

Guararapes na ultima década.

Etapa/Ano | 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018 | 2019 | 2020 | 2021 2022 | 2023 | 2024

Creche 395 613 976 1.169 | 1.207 | 1.250 | 1.310 | 1.424 | 1.545 | 1.719 | 1.780

Pré-Escola | 5.355 | 5.393 | 5.711 | 6.339 | 6.173 | 6.441 | 6.707 | 6.944 | 6.964 | 7.187 | 6.830

Total 5.750 | 6.006 | 6.682 | 7.498 | 7.380 | 7.691 | 8.017 | 8.368 | 8.509 | 8.906 | 8.610

Fonte: Censo Escolar 2014-2024

O aumento significativo de matriculas € um reflexo direto do compromisso do
municipio em garantir 0 acesso e a qualidade da Educacgao Infantil para as criangas.
Esse expressivo aumento de vagas decorrente de politicas educacionais
sancionadas nas ultimas décadas, assim como a necessidade de profissionais mais

qualificados, € uma das motivacbes que nos impulsionaram a aprofundar nossos

estudos nessa etapa da educacao escolar.

Reconhecer os avangos conquistados na Educacgao Infantil € essencial, mas
também é necessario ressaltar a importancia de continuar investindo na ampliacao
da oferta de vagas, na melhoria da infraestrutura das unidades escolares e na

qualificacao dos profissionais da educacao.
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No que tange ao contingente dos profissionais do magistério, atualmente o
corpo docente do municipio de Jaboatdo dos Guararapes € composto por 2.649
Professores em efetiva regéncia de classe. Conforme o Censo Escolar de 2024
publicado no site do IBGE, a rede municipal de ensino dispde de um total de 503
professores atuando nesta primeira etapa da Educacdo Basica. Sendo 117

professores (as) atuantes nas creches e 386 professores(as) atuantes na pré-escola.

Considerando que a obrigatoriedade da Educagdo Basica é a partir dos
quatro anos, a pesquisa buscou investigar as representacbes sociais dos/as
docentes que atuam com esta faixa etaria, a pré-escola. Assim, dentro universo de
386 professores que atuam na pré-escola, determinamos uma amostra de 100
professores, correspondendo a 25,90% do total de profissionais atuantes nesse

contexto educacional.

A definicdo desta amostra parte da analise do trabalho de Walchelke et al.
(2016), que investigou a estabilidade na andlise das amostras de evocagdes, o qual
destaca que o quantitativo a partir de 100 participantes € o mais adequado, ja que
apresentam uma baixa instabilidade nas analises das evocacgdes. A consisténcia na
analise das evocagdes detectadas tanto por Walchelke et al (2016) quanto por

Oliveira et al (2022) serve de fundamento para o tamanho da amostra deste estudo.

Assim, apresentado o campo onde foi desenvolvida a pesquisa, bem como a
populagdo investigada e a amostra do estudo, descreveremos as técnicas e

instrumentos que foram empregados para a coleta dos dados.

5.2.  TECNICAS E INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

O campo das representagcbes sociais € bastante diversificado em seus
métodos e técnicas, visto que n&o privilegia um método de pesquisa especifico.
Dado o aspecto tedrico do Nucleo Central que fundamenta o presente estudo,
compreendemos a necessidade de estabelecer meios para acessar tanto o conteudo
quanto a estrutura interna do nosso objeto de pesquisa. Deste modo, para explorar o
conteudo das representagdes, optamos por utilizar a evocacao livre e hierarquizada
de palavras para identificar tanto o campo semantico do fenbmeno investigado

quanto o seu sistema central e periférico.
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O levantamento do campo semantico, ao requisitar o estudo dos conteudos e
da estrutura das representacdes, possibilita 0 pesquisador compreender os sentidos
que os sujeitos atribuem ao objeto e a organizagao dos elementos que compdem as
representacbes. Esse campo semantico, segundo Hoffmans-Gosset (2000 apud
Bona, 2022), refere-se ao conjunto dos sentidos, dos valores, dos referentes e dos

usos de uma palavra, assim como as suas significacoes.

A evocacgéo livre de palavras consiste na apresentagdo de um estimulo para
que o individuo apresente expressdes com base nesse estimulo. Para Abric (1994) o
carater espontaneo e a dimensao projetiva dessa técnica, possibilita o acesso mais
rapido e facil aos elementos que constituem o universo semantico do objeto
investigado. Além de permitir o sujeito efetuar sobre sua propria produgdo um

trabalho cognitivo de analise, de comparacéo, de hierarquizagao.

No entanto, é importante ressaltar que, de acordo com Sa (1998), a
espontaneidade nao é garantia de ampla revelagdo das representagcdes e, em
alguns casos, pode ter o efeito de encobri-las. Essa perspectiva & corroborada por
Flament (1994) ao afirmar que o discurso esponténeo dos sujeitos esta longe de
revelar a complexidade das representagdes sociais, pois para ele o discurso
espontaneo nao € a representagao social. Desde modo, cabe ao pesquisador
investigar esses sentidos, analisando com profundidade para apreender essas

representagoes.

Pelo fato de o TALP ser uma ferramenta que integra as técnicas projetivas, as
quais desempenham um importante papel na investigagdo do campo semantico,
esta proporciona o acesso ao mundo de sentidos que o sujeito possui a cerca de
determinado objeto. As respostas do método projetivo ndo sdo consideradas certas
ou erradas, mas expressoes subjetivas dos sujeitos que revelam os significados, as

percepgodes e os sentidos atribuidos ao estimulo acerca do objeto.

Assim, estabelecemos como estimulo da evocacdo livre o termo “Arte na
Educacao Infantil”, na qual foi solicitado as participantes evocarem 05 (cinco) termos
relacionados ao estimulo inicial. Consideramos a necessidade de estabelecer um
quantitativo de 05 evocagdes, pois algumas abordagens de ensino da arte
predominaram mais que outras, podendo impactar nas respostas dos professores e

nas suas representacoes. Visto que a formacgao das representacdes ¢é influenciada
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tanto pelo contexto histérico, como pelo contexto social (Moliner, 1994). Além disso,
esse quantitativo de evocagbes permite abranger outros elementos que os

participantes julguem pertinentes.

Por outro lado, compreendemos que € essencial evitar um quantitativo baixo
de evocacoes, a fim de prevenir respostas redundantes ou limitadas que possam
impactar negativamente na qualidade e abrangéncia da nossa investigagdo. Ja que
obter um corpus expressivo de evocagdes assegura uma amostra mais ampla e

representativa.

Identificado o conteudo das representagcdes, buscamos apreender a estrutura
destas mediantes a hierarquizacdo dos termos por ordem de importancia. Este
método consiste em solicitar aos participantes para escolherem os elementos mais
importantes das expressoes listadas por ele. Para Abric (1994) a hierarquia dos
elementos determina a estrutura interna das representagdes, resultando na

identificagao do nucleo central.

Nesse processo de hierarquizagao é solicitado para que os participantes
enumerem, em ordem crescente, os elementos que consideram mais importantes.
Esse método de levantamento dos termos que integram o sistema central e
periférico permite o aparecimento da frequéncia do termo e a ordem da sua
producgao, possibilitando a identificagcdo da organizagao interna das representagdes

sociais.

Para Oliveira et al (2022), a técnica de evocacgao livre requer que a sua
aplicacao seja realizada no inicio da coleta de dados, sob a prerrogativa de nao
obter uma evocagao livre, mas induzida por perguntas prévias realizadas pelo
pesquisador. Diante disso, apenas apds a aplicagdo da técnica de evocagao, foi
aplicado um questionario para elaborar o perfil e ainda obter mais informagdes
relacionadas a tematica da pesquisa, bem como a pratica efetivada pelas

participantes.

De acordo com Gil (2008), o questionario € uma técnica com questdes
submetidas aos sujeitos com o proposito de “obter informagdes sobre
conhecimentos, crengas, sentimentos, valores, interesses, expectativas, aspiragdes,
temores, comportamento presente ou passado etc” (Gil, 2008, p.121). Desse modo,

utilizamos o questionario com perguntas fechadas de multipla escolha e com
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perguntas abertas, com o objetivo de coletar dados a respeito do: género, da
formacao inicial, formacdo continuada e sobre a atuagao profissional dos
participantes. Esse questionario também nos permitiu investigar as implicagdes da
arte na pratica docente na Educacdo Infantil, pois foram solicitados que
apresentassem algumas vivéncias artisticas que costumavam realizar com suas

turmas.

Vale ressaltar que o questionario possibilitou ter uma compreensao mais
abrangente dos sentidos das professoras sobre a importancia da arte para as
criancas, oportunizando que as professoras refletissem sobre as contribuicdes da
arte na infancia. Servindo, assim, de base para fundamentarmos a nossa analise
acerca do campo semantico das representacdes sociais compartilhadas pelas

docentes.

Além disso, também utilizamos a fotografia como um procedimento de coleta
de imagens de algumas praticas realizadas com a arte, utilizando-a como um
recurso para complementar a nossa analise acerca da materializagao pratica das
representacdes sociais das professoras. Ja que a fotografia, ao reproduzir uma

imagem, serve como uma mediadora da realidade (Justos; Vasconcelos, 2009).

Deste modo, utilizamos as fotografias para registrar algumas praticas
envolvendo a arte, o que possibilitou uma analise em dialogo com as representacdes

sociais das professoras sobre a arte.

5.3.  PROCEDIMENTOS DA COLETA DE DADOS

O processo de coleta de dados combinou as diferentes técnicas e
instrumentos, ja apresentados, para assegurar uma analise mais abrangente. Esse
processo, inicialmente, havia sido pensado para uma coleta virtual. Porém, devido a

baixa ades&o do grupo, foi necessario realiza-lo de modo presencial.

Para iniciar a coleta de dados, buscamos a Secretaria de Educacao
responsavel pela gestdo da Rede Municipal de Ensino de Jaboatdo dos Guararapes,
solicitando a autorizacao para a realizagao do estudo. Apds a obtengcédo da anuéncia

do Municipio, submissdo de projeto e aprovacdo pelo Comité de Etica da UFPE,
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visitamos 22 instituicdes escolares que ofereciam a segunda etapa da Educacao

Infantil, com turmas do Infantil 4 e 5 (Pré-escola).

Durante as visitas as instituicbes, apresentavamos aos gestores a proposta
da pesquisa, acompanhada da autorizagdo emitida pelo municipio. Para respaldar
legalmente a coleta dos dados, copias da autorizagdo da Secretaria de Educagéao
foram fornecidas a todas as instituicdes participantes. Apdés a apresentacado aos
gestores ou coordenadores escolares, as instituigdes nos direcionavam as

professoras que atuavam nas turmas do Infantil 4 e Infantil 5.

Neste encontro com as professoras, apresentavamos a proposta da pesquisa,
os riscos e os beneficios do estudo e as convidavamos a participar voluntariamente.
Para as participantes que aceitaram, disponibilizavamos uma ficha contendo a carta
de anuéncia da Secretaria de Educagdo, o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), o Teste de Associacdo Livre de Palavras (TALP) com
hierarquizacao e o questionario. O preenchimento deste questionario e a resposta
do TALP era flexivel, podendo ser realizado durante a aula atividade ou em outro

momento dentro do horario de trabalho, conforme a conveniéncia das professoras.

Para as professoras que optaram por responder ao questionario durante seu
horario de trabalho, e visando assegurar o direito a aprendizagem e a continuidade
das vivéncias educativas com as criangas, foram elaboradas atividades pedagdgicas
especificas para as criangas. Esses momentos, que duravam em torno de 40
minutos, ficava sob a responsabilidade da pesquisadora, que realizava atividades
dirigidas com contacdo de historia ou conduzia atividades solicitadas pelas

respondentes, enquanto elas respondiam o questionario.

Essa interacdo entre a pesquisadora, as docentes e o campo de pesquisa
também viabilizaram a realizagdo dos registros fotograficos de algumas vivéncias
artisticas realizadas pelas professoras, que, de maneira espontanea, mostraram
interesse em apresentar algumas dessas produgdes. Esses registros foram
essenciais, pois possibilitaram analisar como as representagdes sociais se

efetivavam na pratica docente.

Desta forma, consideramos que a coleta presencial de dados proporcionou
uma troca significativa entre a pesquisadora e as professoras, permitindo uma visao

mais ampla das praticas pedagogicas e dos desafios enfrentados. Visto que durante
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as visitas, também percebemos a inadequacédo de algumas estruturas educacionais
para as turmas de Educacgao Infantil, como salas de aula pequenas e a limitagao de
recursos pedagogicos. Esse contexto reafirmou a admiracédo pelas profissionais da
educacdo de Jaboatdo dos Guararapes, que, apesar de enfrentarem grandes
desafios, se mostram incansavelmente comprometidas com a educagdo no

municipio.

Consideramos que essa abordagem para coletar os dados, ao combinar
métodos como o teste de associagado livre, o questionario e as fotografias,
proporcionou uma compreensao mais abrangente e rica das representagdes sociais
e das implicacbes da arte na pratica das professoras. Deste modo, como
reconhecimento da contribuicdo das professoras sera enviado uma coépia desta
pesquisa por e-mail, proporcionando um retorno sobre os achados e a importancia

de sua participacao.

Assim, obedecendo aos preceitos éticos da Resolugdao 510/16 do Conselho
Nacional de Saude, a coleta de dados foi conduzida de maneira ética e cuidadosa,
respeitando a privacidade e o consentimento dos participantes. Conforme aprovado
no Cadastro de Aperfeicoamento de Avaliagdo FEtica (CAAE) de numero
7191724.0.0000.5208, pelo parecer de n° 6.778.902 do Comité de Etica em

Pesquisa da Universidade Federal de Pernambuco.

5.4. INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS PARA ANALISE DOS DADOS

A analise dos dados coletados foi realizada de forma criteriosa e sistematica,
visando a compreensao aprofundada das representacdes sociais e das implicagoes
da arte na pratica das docentes. Para isso, foram adotadas diferentes técnicas de

analise, conforme a natureza dos dados coletados.

Os dados coletados pelo questionario foram organizados em uma planilha no
Excel, a qual considerou os seguintes itens em sua organizagao: identificagdo do
respondente através de codigos (exemplo: P01, P02, PO3 e assim sucessivamente),
sexo, formacao, tempo de atuagao profissional, tipo de vinculo e as evocagdes com

suas respectivas ordens de importancia. Esta planilha possibilitou prosseguirmos
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para as seguintes etapas: caracterizagao dos participantes e a categorizagao das

vivéncias artisticas.

Diante dos dados coletados a partir do teste de associacéo livre palavras,
listamos as expressdes encontradas, evidenciando a quantidade de vezes que foram
evocadas. Para Bertoni e Galinkin (2017), a analise dos termos evocados permitem
“identificar tanto a estrutura quanto a organizacéo interna das representagdes em
fungéo de dois critérios: a frequéncia e a ordem de evocagéo” (Bertoni; Galinkin,
2017, p. 116). Para essas autoras, o cruzamento desses critérios permite identificar

a relevancia dos elementos associados ao termo indutor.

Na hierarquizacdo dos termos evocados realizada pelas participantes,
realizamos a Analise prototipica dos dados. Desenvolvida por Verges (1992), esta
técnica estrutura as representagdes sociais por meio das evocagdes das palavras.

Segundo Wachelke e Wolter (2011), € uma técnica:

constituida em duas etapas: a primeira, chamada analise prototipica,
baseia-se no calculo de frequéncias e ordens de evocacdo das palavras,
enquanto uma segunda etapa centra-se na formulagdo de categorias
englobando as evocagdes e avalia suas frequéncias, composi¢des e co-
ocorréncias (Wachelke; Wolter, 2011, p.521).

Deste modo, a analise prototipica permite identificar os padrdes de
pensamento e os principais elementos que surgem nas evocagdes. Revelando
informacdes valiosas sobre como as pessoas percebem e interpretam determinado

objeto.

Para realizar esta analise utilizamos o software Interface de R pour les
Analyses Multidimensionnelles de Textes et de Questionnaires — IRAMUTEQ,
licenciado por GNU GPL na versdo 0.7 alpha 2. Desde 2013, o referido software
vem sendo utilizado em diversas pesquisas em representagdes sociais, devido ao
seu acesso gratuito, contribuindo, assim, para o processamento automatizado dos

dados.

O referido software, criado por Pierre Ratinaud em 2009, dispde de diferentes
tipos de analise, tais como: estatisticas textuais classicas; pesquisa de
especificidades de grupos; classificagdo hierarquica descendente; analises de
similitude e nuvem de palavras. Além disso, também dispde de ferramentas para
realizar analises frequéncias simples e multiplas, qui-quadrado, divisdo de variavel e

analise prototipica. Dentre estas possibilidades, a analise prototipica constitui a
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ferramenta mais adequada ao nosso estudo, por possibilitar identificar as unidades
cognitivas mais salientes em uma representacdo social. Possibilitando, assim,
compreender a como se estruturam as unidades cognitivas das representagoes

compartilhadas pelo grupo.

Em relacdo aos dados do questionario, foi realizada uma andélise descritiva,
que envolveu a tabulacio e a interpretacdo dos resultados. Exploramos esses dados
demograficos e as respostas relacionadas ao perfil das professoras na sesséo

seguinte, na perspectiva de caracterizar os elementos individuais que integram o

grupo.

Para a anadlise dos dados dos questionarios, em relagdo as perguntas
abertas, utilizamos o método de analise conteudo de Bardin (1979). A qual define

como:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicagbes visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objectivos de descricdo do conteudo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
perguntas normalmente especificadas em que o entrevistador esta livre para
ir além das respostas. (Bardin, 1979, p. 42).

Essa abordagem envolve a codificagdo e categorizacdo dos corpus,
identificando temas, padroes e subtemas presentes no material. A partir dessa
analise, extraimos as principais dimensdes das representacbes sociais e suas

relagdes com as praticas pedagdgicas relacionadas a arte.

Sob essa abordagem, o tratamento da questdo referente a importancia da
arte para as criangas envolveu as seguintes etapas: a pré-analise das respostas,
que consistiu na leitura flutuante, na selegcéo dos discursos para serem analisados e
na preparagdo do corpus com revisdes ortograficas; exploragdo do material,
analisando e agrupando o corpus textual de acordo com os temas que emergiam
nos discursos; e o tratamento dos resultados relacionando as evocagdes que

surgiam nas representagdes sociais.

Além da pré-analise, a etapa referente a exploragdo do material foi essencial,
pois, por meio dela, pudemos agrupar as respostas conforme os nucleos de sentidos
que emergiam nos discursos. Desta forma, as respostas que apareciam elementos-
chave eram agrupadas em categoria de mesmo nome. Devido a este critério, de
presenca de palavras chaves, nao foi realizado a automacgao dos dados. Assim, os

discursos que apresentavam sentidos sobre a expressdo eram agrupados na
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categoria “expressao”; os discursos que apresentavam elementos como “desenho”
eram agrupados na categoria “desenho”; as respostas que tratavam da criatividade
eram agrupadas na categoria de mesmo nome; e assim sucessivamente, até
construirmos uma amostra tematica com os sentidos que emergiram nos discursos

dos entrevistados.

A amostra resultante desta analise possibilitou fundamentar as
representacées que foram mais salientes no grupo, visto que estabelecemos uma
relagdo entre os cognemas que emergiram nas representagdes sociais e o discurso

dos respondentes.

Na categorizagao das vivéncias artisticas realizamos as mesmas etapas: pré-
analise, exploragdo do material e o tratamento dos resultados, que resultou no
grafico 03 com as vivéncias mais realizadas pelas professoras, presente na pagina
131. Na analise destes dados, buscamos estabelecer uma relacdo com sentidos
apresentados pelas professoras. Evidenciando também a relagdo dessas praticas
com a justificativa de suas ocorréncias, uma vez que, no questionario, as
respondentes foram convidadas a apresentar a importancia dessas atividades e as

razdes pelas quais algumas sao realizadas com pouca frequéncia.

Seguindo, ainda, os principios que fundamentam a analise de conteudo de
Bardin (1979), realizamos a categorizacdo das evocagdes nas concepgdes de
ensino de arte. A categorizagcdo tomou como base o referencial tedrico que
apresentava as concepcgdes de ensino e os resultados das discussbes sobre a
organizagdo interna das representagdes sociais das professoras acerca da arte.
Essa relacédo entre as principais praticas inerentes a cada concepcao, atrelado aos
sentidos compartilhados pelo grupo, possibilitou realizamos a categorizacdo das
evocagoes conforme as concepcdes de ensino que permeiam as representacdes
sociais do grupo. Como resultado dessa categorizagdo, emerge a figura 12 que

iremos apresentar na proxima segao.

No entanto, além desses aspectos, consideramos pertinente apresentar a
estratégia de lematizacdo e os fundamentos utilizados para realizar o recorte das

evocacdes mais salientes.
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5.5. LEMATIZACAO E FREQUENCIA DAS EVOCACOES

A mesma planilha que subsidiou a organizagdo dos dados também foi
essencial para o tratamento das evocacbes das professoras, visto que a listagem
dessas evocacgdes possibilitou o processo de lematizagdo. A lematizagdo constitui
uma etapa fundamental na organizagéo dos dados, sendo importante para analisar o

conteudo das representacdes sociais e para realizar a analise prototipica.

Assim, para o processo de lematizagdo, consideramos os termos evocados
como unidades lexicais, uma vez que essa unidade pode ser composta por mais de
uma palavra para assim representar o sentido do sujeito ao objeto. Na organizagao
dessas unidades lexicais percebemos que foram evocadas tanto unidades simples,
como unidades compostas. As unidades lexicais simples consistem em evocacdes
que apresentam uma unica palavra, enquanto as unidades lexicais compostas séo
evocagoes que apresentam mais uma palavra para constituir uma unidade de
sentido unico (Rio-Torto, 2006).

Deste modo, organizamos um glossario a partir das evocagbes dos
respondentes. Esse glossario esta estruturado em: termos evocados (unidades
lexicais), frequéncia e o lema associado as evocagdes. Para o processo de
lematizagdo das evocacdes, realizamos uma pré-analise do material conforme
Bardin (1979). Ainda durante o processo de organizagao do glossario, realizamos o
agrupamento semantico das evocagoes, pois, segundo Oliveira et al (2022), dentro
das representagdes sociais é coerente agrupar as palavras por critérios semanticos.
Ou seja, as evocagdes que apresentavam o mesmo sentido eram agrupadas sob o

mesmo lema.

Nesse processo de lematizacdo, os termos que apresentavam maior
frequéncia ficaram definidos como o lema. Essa associacdo com o termo de maior
frequéncia se deu pela necessidade de preservacdo do vocabulario dos
respondentes. Assim, partindo dessa lematizagao, utilizamos o software IRAMUTEQ
para calcular a frequéncia das evocagdes, a qual considera a quantidade de vezes

que determinado lema foi encontrado.

Esse processo de lematizagdo permitiu organizarmos as 500 evocagbes em
130 lemas diferentes, cujas frequéncias estdo descritas no apéndice B, o que

possibilitou construir um panorama detalhado e fiel dos sentidos das professoras.
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5.5.1. Frequéncias para Anadlise Prototipica: bases para a definicdo de

frequéncia minima e intermediaria

A partir da anadlise de frequéncia das evocagdes, realizamos o calculo do
ponto de corte minimo para realizar a analise prototipica, uma vez que o software
IRAMUTEQ nao realiza esse calculo automaticamente. A definicdo dessas
frequéncias, especialmente a minima, é indispensavel para uma analise prototipica,
pois permite identificar as evocagdes mais salientes e significativas nas
representacdes sociais do grupo. Para realizamos estes calculos utilizamos a lei de
Zipf.

A Lei de Zipf, formulada em 1949 pelo George Zipf, investiga a frequéncia de
aparicdo de palavras em um determinado corpus de analise. Para essa analise,
utilizamos as esferas de Zipf, que estruturam a recorréncia das palavras em trés
categorias: na primeira esfera estdo as palavras mais comuns; na segunda esfera,
as palavras que ocorrem em menor numero que as da primeira esfera, mas que
ainda sao relevantes para a analise; e na terceira esfera, as palavras consideradas

ruido no corpus (Cabral et al, 2021).

5.5.2. Frequéncia Minima

O calculo das esferas de Zipf é baseado na férmula matematica VTP = PE e
VPE = SE, onde TP representa o total de palavras (ocorréncias), PE é a frequéncia
das palavras na primeira esfera, e SE €& a frequéncia das palavras na segunda
esfera (Cassettari et al, 2015). Embora a férmula ndo inclua explicitamente a terceira
esfera, ela corresponde as palavras cuja frequéncia ¢é inferior ao valor estabelecido

para a segunda esfera.

De acordo com esta formula, a raiz quadrada do total de palavras determina a
frequéncia minima para a primeira esfera. A raiz quadrada do valor da primeira
esfera define a frequéncia minima para a segunda esfera. A terceira esfera é
composta pelas palavras cuja frequéncia é inferior a esse valor minimo estabelecido

para a segunda esfera.

Ao aplicarmos a féormula das esferas de Zipf ao nosso corpus textual,

obtivemos os seguintes resultados:
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Quadro 04 — Aplicacao da lei das esferas de Zipf ao corpus textual analisado.

Férmula Matematica

\TP = PE \PE = SE TE<SE

V500222 \22=5 4
Total de Palavras (TP) 500
Primeira esfera (PE) \500=22
Segunda Esfera (SE) \22=5
Terceira esfera Frequéncia igual ou inferior a 4

recorréncias.

Fonte: Producao da autora.

Ressaltamos que os resultados obtidos foram arredondados para o numero
inteiro mais préximo, uma vez que o software IRAMUTEQ nao aceita valores
decimais. Essa aproximacgao foi necessaria para garantir a compatibilidade com as

limitagcdes do software, permitindo uma analise precisa e adequada.

Assim, para investigarmos o nucleo central e o sistema periférico das
representacdes sociais, ficou estabelecido uma frequéncia minima de 5 repeticoes
para as palavras. Uma vez que os termos que apresentaram menos de 5 repeti¢coes
se caracterizam enquanto ruido do corpus textual devido a sua baixa recorréncia e a

uma grande variabilidade das evocagdes.

Portanto, o universo do corpus que serdo analisados corresponde a 68% do
total de termos evocados, ou seja, 340 termos das 500 evocagdes. Assim, a analise
focara nessas evocacdes que apresentaram maior consisténcia e relevancia,
excluindo aqueles considerados como ruidos devido a baixa frequéncia e alta

variabilidade.

Apoés a exclusdo dos termos com frequéncia abaixo do minimo estabelecido,
permaneceram na analise 97% (97) dos 100 sujeitos respondentes, ou seja, 3% (03)
dos respondentes ndao possuem nenhuma das suas evocacdes consideradas na

analise prototipica.
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5.5.3. Frequéncia Intermediaria

Outra etapa fundamental da analise prototipica € a definicdo da frequéncia
intermediaria das evocacdes, que determina quais termos possuem alta e baixa
frequéncia. Para estabelecer esse ponto de corte, consideramos apenas os termos
com frequéncia igual ou superior a 5, desconsiderando as evocagbes que ficam

abaixo dessa frequéncia minima, conforme recomendado por Vergés (1992).

A média das frequéncias é calculada somando-se as recorréncias de todos os
termos (340), ou seja, o numero total de termos que foram mencionados, e

dividindo-se pelo numero de termos (27) que compde o corpus de analise.

Quadro 05 — Calculo da Média das Frequéncias

Média das frequéncias = N° de termos do corpus de analise (340)

N° de termos diferentes (27)

Fonte: Produgao da autora.

Ao realizarmos o referido calculo, obtivemos o seguinte resultado:

Grafico 01 — Distribuicido dos Termos Evocados nas Esferas de Zipf e Determinacao

do Ponto de Corte da Média de Evocagao.
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Fonte: Produgao da autora.

O grafico 01 evidencia que a frequéncia intermediaria das evocacdes deste
estudo é de 12,59, estando localizada entre os termos “liberdade” e “alegria”. Ou

seja, as evocagbes que estdo antes do termo ‘liberdade” apresentam alta
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frequéncia. Enquanto as evocacdes que estdo apds o termo “alegria” apresentam
baixa frequéncia. Deste modo, as evocagbes com alta frequéncia irdo ocupar os
quadrantes superiores da analise prototipica, enquanto as evocagdes com baixa

frequéncia irdo ocupar os quadrantes inferiores.

5.5.4. Ordem Média de Importancia (OMI)

A analise prototipica, além de calcular a coordenada de frequéncia, também
utiliza outra variante que pode ser a Ordem Média de Evocagao (OME) ou a Ordem
Média de Importancia (OMI) para estruturar os sistemas (central e periférico) das
representacdes sociais. Em nosso estudo utilizamos a variante da Ordem Média de
Importancia (OMI), na qual os respondentes atribuiram um valor de 1 a 5 aos termos

evocados, de acordo com o grau de importancia que cada termo tinha para eles.

Para calcular a média de importancia de cada evocagao, o software soma os
valores de importancia que cada participante atribuiu ao termo e divide essa soma
pela frequéncia com que o termo foi evocado. Em nosso estudo, por exemplo, a
palavra "pintura" teve uma soma total de importancia de 75, que, ao ser dividida pelo
numero de recorréncias (29 vezes), resultou em uma média aproximada de 2,6. O

quadro 10, abaixo, destaca o calculo utilizado para obter o valor da OMI.

Quadro 06 - Calculo da Ordem Média de Importancia (OMI) dos termos.

OMI = Soma dos valores de importancia atribuidos ao termo

N° de frequéncia do termo

Fonte: Producéo da autora.

A ordem média de importancia desses termos pode ser classificada em baixa
ordem de importancia ou alta ordem de importancia. As evocacgdes abaixo da média
estabelecidas sdo os termos que o0s sujeitos consideraram como 0s mais
importantes. Enquanto as evocagdes que estdo acima do valor da média sdo os

termos que os respondentes consideraram relevantes, mas nao tao importantes.

A definicdo do ponto de corte da OMI para este estudo é obtida pela média da

soma das ordens de importancia de todos os termos, que totaliza 76,5, dividida pelo
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numero de termos exclusivos (27) que compdem o corpus de analise. A figura

abaixo destaca o modelo de calculo empregado para obter o nosso ponto de corte
da OMI.

Quadro 07 - Calculo do ponto de corte do OMI.

Ponto de corte da OMI = Soma dos valores de importancia atribuidos ao termo (76,5)

N° de frequéncia do termo (27)

Fonte: Produgao da autora.

O quadro 11 destaca que o ponto de corte da ordem média de importancia
das evocacgoes neste estudo é 2,84, situando-se entre os termos “criar’ e “musica”.
Portando os termos que estéo iguais ou abaixo do valor de 2,8 sdo os termos mais
importantes para os respondentes. Enquanto os termos que possuem valor igual ou
superior a meédia de 2,9 sdo os termos que sao relevantes para grupo, porém nao
tdo importantes.

Grafico 02 — Ordem média de importancia de cada termo e o ponto de corte da OMI

32::33
29 29 29 30 30
0
g O @ k X 2 > 2> l <l o Q> @
& S & P AR AR R ? $ &
<8 & S ¢S 5 & \ Nd ey v

& Q\O 4?§ ’\“\\2 @‘:?o o & :}‘@e &
& & o \0 A & &
Contudo, cabe evidenciar que, embora alguns termos sejam considerados

5.0

2,84
40

38 38 &0

34 35

o O
& S
g &
N

30 27727

111 I4' I
c@z’@
9 )

OoMI
S

o

°
®© &
& :

&
S

%
%
%

02‘
@

R &
& 1%

K
o)

o
& & o & < & B & > &
) 72 W & & N ) N
& < @%@\\ o 2 N S

Fonte: Produgao da autora.

mais importantes, isso ndo significa que eles ocuparam o nucleo central das
representacbes. Ja que a analise prototipica realiza um cruzamento das
coordenadas da média da frequéncia de evocagdes com a sua ordem média de

importancia. E o cruzamento destas coordenadas que “gera quatro zonas que
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caracterizam a tabela de resultados da analise prototipica” (Wolter et al., 2011,
p.522).

Posto o processo de organizagdo dos dados, destacamos que para a
realizagcao deste estudo utilizamos o termo indutor “arte na educacgao infantil”. A
amostra incluiu 100 sujeitos, dos quais foram solicitadas cinco evocag¢bes cada,
totalizando 500 evocacdes. Para a analise de dados, foi estabelecida uma
frequéncia minima de 5 evocagdes por termo, resultando na inclusdo de 340
evocagoes para analise e na exclusao de 160 evocagdes que nao atingiram o critério
minimo. Como consequéncia, 3 participantes foram removidos da analise final, uma
vez que nenhum dos termos evocados pelos participantes foram considerados na

analise, mantendo-se, assim, 97 sujeitos na amostra efetiva.

O ponto de corte para diferenciar entre alta e baixa frequéncia das evocacodes
foi fixado em 12,59, valor calculado a partir da média das frequéncias dos termos
incluidos na analise. Termos com frequéncia acima deste valor foram classificados
como de alta frequéncia, enquanto aqueles com frequéncia inferior foram

considerados de baixa frequéncia.

Além disso, o ponto de corte entre alta e baixa importancia das evocacgdes foi
determinado pela média das ordens médias de importancia dos termos incluidos na
analise, estabelecido em 2,84. Termos com uma ordem de importancia inferior a
esse valor foram considerados de alta importancia, enquanto aqueles acima foram

classificados como de baixa importancia.

A definicdo dos valores de corte para a frequéncia e a ordem de importancia é
fundamental para a realizagdo da analise prototipica, pois esses parametros
permitem identificarmos os elementos centrais e periféricos nas representacoes.
Fornecendo, assim, uma estrutura de analise que reflete as representagdes sociais
dos professores sobre a arte na Educacao Infantil. Portanto, esses pressupostos
metodolégicos nos permitiram apresentar os sentidos compartilhados pelas
professoras no que se refere a Arte na Educacao Infantil, possibilitando realizar
inferéncias sobre as implicacbes dessas representagdes na pratica dessas

professoras, a qual exploraremos na préxima segao.
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6 ASPECTOS DEMOGRAFICOS DAS PROFESSORAS QUE REPRESENTAM
A ARTE NA EDUCAGAO INFANTIL

Participaram desse estudo 100 professoras da Educacao Infantil que atuam
na pré-escola no municipio de Jaboatdo dos Guararapes. As professoras
responderam ao instrumento presente no apéndice A, que teve como obijetivo
realizar um levantamento sociodemografico dos respondentes e investigar as
representagdes sociais do grupo acerca da arte na Educagéao Infantil. O instrumento
também buscou recolher, entre outros aspectos, o género, a formagao académica
dos professores, o tipo de vinculo empregaticio e o tempo de exercicio na Educagéao

Infantil no municipio.

Dentre os participantes, 92% (92) se identificaram como mulheres, enquanto
8% (8) optaram por nao revelar o género. Assim, por haver uma predominancia de
mulheres no grupo, daqui em diante iremos nos dirigir as participantes utilizando o
género feminino. No que diz respeito ao tipo de vinculo empregaticio, 77% (77)
possuem vinculo efetivo, enquanto 23% (23) estdo sob regime de contrato

temporario.

Partindo do entendimento de Libaneo (1987) de que a pratica docente muitas
vezes se fundamenta em prescricbes do senso comum, incorporadas ao longo do
proprio processo educacional ou transmitidas por colegas mais experientes,
reconhecemos que o tempo de exercicio na Educacdo Infantii desempenha um
papel fundamental na construcdo da identidade do professor. Visto que esta
identidade € constituida por saberes docentes advindos de experiéncias socialmente
acumuladas (Pimenta, 1997). Deste modo, questionamos ha quanto tempo os

professores atuam na Educacéo Infantil ao longo de sua vida profissional.

Quadro 08 - Tempo de Exercicio na Educagao Infantil ao longo da vida

profissional.

Tempo de exercicio profissional Quantidade | Percentual
Até 3 anos 56 56%
Entre 4 e 6 anos 17 17%
Entre 7 e 25 anos 25 25%
Entre 25 e 35 anos 02 2%

Total 100 100%

Fonte: Produgao da autora.
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Como evidencia o quadro 05, quando questionados sobre o tempo de
exercicio na Educagado Infantii ao longo da vida profissional, os professores
afirmaram que 56% atuam na Educacédo Infantil até 3 anos; 17% atuam na
Educacéo Infantil entre 4 e 6 anos; 25% atuam entre 7 e 25 anos; e 2% atuam entre
25 e 35 anos na Educacdo Infantil. Esse levantamento foi essencial para
compreender o contexto da experiéncia dos professores, especialmente porque o
tempo de atuagao na educagao, particularmente na Educacao Infantil, permite que
os professores acumulem experiéncias que influenciam diretamente suas praticas

pedagdgicas, concepgdes e representagcdes sociais sobre o ensino.

Para melhor delinear o perfil dos participantes que integram a Educacéao
Infantii em Jaboatdo dos Guararapes, consideramos importante questionar ha
quanto tempo atuam nesta etapa educacional no municipio. Consideramos esse
tempo de atuagdo no municipio relevante, ja que a interagdo continua entre os
individuos desempenha um papel fundamental na formagédo e no compartilhamento
das representacdes sociais. Ja que, a medida que o grupo interage ao longo do
tempo, suas percepcgoes e atitudes sao influenciadas por concepgdes que o0 grupo

compartilha.

Deste modo, pressupomos que um sujeito integrado ao grupo ha pouco
tempo pode apresentar uma representagdo sobre um determinado objeto com
elementos que diferem da representagao social que outro sujeito, integrado ha mais
tempo, possui. Isso ocorre porque se pressupde que o sujeito com maior tempo de
integracado teve mais oportunidades de interagir com outros membros do grupo,
facilitando uma troca que contribui para uma maior uniformidade na representacao

social desse objeto.

Nessa perspectiva, o que compartilha um respondente que se integrou ao
grupo ha menos de um ano pode apresentar elementos que diferem de outro
respondente que esta integrado ha mais de 10 anos no grupo de professores da
Educacao Infantil. Isso se deve ao fato de que o participante integrado ha mais
tempo teve mais oportunidades de interagir mais com o grupo, compartilhando suas

ideias, crengas e representac¢des sobre determinado objeto.

Portanto, considerando o tempo de atuagcdo na Educacgao Infantii em

Jaboatdo dos Guararapes como um elemento importante para o compartilhamento
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de conhecimento dentro do grupo, questionamos aos professores por quanto tempo

estdo atuando nesta etapa. Os resultados obtidos foram os seguintes:

Quadro 09 - Tempo de Exercicio na Educagao Infantil em Jaboatdo dos

Guararapes.

Tempo de exercicio profissional Quantidade | Percentual
Até 3 anos 68 68%
Entre 4 e 6 anos 23 23%
Entre 7 e 25 anos 09 09%
Entre 25 e 35 anos 00 0%

Total 100 100%

Fonte: Produgéo da autora.

Os resultados, apresentados no quadro 06, revelam que 68% dos professores
atuam até 03 anos; 23% afirmaram que lecionam entre 4 e 6 anos; e 09%
informaram que lecionam na Educacéo Infantil entre 7 e 25 anos. O quadro também
destaca que nenhum professor atua ha mais de 25 anos na Rede Municipal de

Jaboatao dos Guararapes.

Em relagao ao nivel de formacgao dos participantes, observa-se um panorama
diversificado entre os professores da Educacdo Infanti em Jaboatdo dos

Guararapes, conforme apresentado no quadro abaixo:

Quadro 10 - Nivel de formacao dos respondentes.

Nivel de formagao Quantidade Percentual
Apenas Graduacéao 16 16%
Especializacao 81 81%
Mestrado 03 3%
Doutorado 00 0%
Total 100 100%

Fonte: Producdo da autora.

Como evidenciando no quadro 07, em relagao ao nivel de formagao, 81%
possuem especializagdo, 16% possuem apenas graduagdo em pedagogica e 3%

possuem mestrado.

Questionados acerca das turmas do pré-escolar que lecionam, as
participantes se concentram no Infantil 5 com 55% e 44% atuam no Infantil 4. Deste
modo, 55 respondentes atuam em turmas do Infantil 5, destinadas a criangas de 5
anos a 5 anos e 11 meses, enquanto 44 respondentes atuam no Infantil 4, cujo

publico-alvo sédo criangas de 4 anos a 4 anos e 11 meses.
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Essas turmas integram a etapa da pré-escola que é ofertada em 90
instituicdes do municipio, incluindo creches, CEMEIs, escolas regulares e integrais.
Os respondentes desta pesquisa provém de 22 dessas instituigbes, o que
corresponde a 24% do total de escolas que oferecem Educacdo Infantil na rede

publica de ensino do municipio.

Figura 02 - Distribuicdo Percentual das Escolas Participantes da Pesquisa por
Regional (Total de 90 Escolas de Educagao Infantil).

R1 R4 R5

Escolas participantes

24%

R7
-8%

Escolas participantes
[ Regional 1 - 01 escola
ﬁ Regional 4 - 01 escola
.Regiona! 5 .03 escolas

.Regional 6 -10 escolas
Regional 7 - 07 escolas

Escolas ndo participantes
76%

Fonte: Produgao da autora.

BEscolas nao participantes

Portanto, participaram do estudo 10 escolas da Regional 6, 07 escolas da
Regional 7, 03 escolas da Regional 5, 01 escola da Regional 4 e 01 escola da
Regional 1. Com base no total de 90 instituicdes de Educacgao Infantil no municipio,
a distribuicdo das escolas participantes é a seguinte: 11% estédo localizadas na
Regional 6, 8% na Regional 7, 3% na Regional 5, 1% na Regional 4 e 1% na
Regional 1. Esses percentuais representam a proporgao de escolas participantes em
cada regional em relac&o ao total de instituigcdes, evidenciando a representatividade

e a distribuicdo das escolas envolvidas no estudo. Todavia, destacamos que nao
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houve a participacdo de escolas localizadas nas regionais 2 e 3 deste municipio,

visto que a participagao dos professores era de carater voluntario.

Em suma, os participantes deste estudo sdo majoritariamente mulheres,
representando 92% do total, com uma minoria optando por ndo revelar o género
(8%). Quanto ao vinculo empregaticio, a maioria dos professores (77%) possui
vinculo efetivo, enquanto 23% estdo sob contrato temporario. Em relacdo as turmas
da pré-escola em que os professores atuam, observa-se que a maioria esta
concentrada no Infantil 5 (55%) e no Infantil 4 (44%). Em relagdo a formacéao
académica, 81% possuem especializagdo, 16% possuem apenas graduagao e 3%

possuem mestrado.

Ademais, o estudo envolveu a participacdao de 22 escolas, sendo 10 escolas
na Regional 6, 07 da Regional 7, 03 da Regional 5, 01 da Regional 4 e 01 da
Regional 1 do municipio de Jaboatdo dos Guararapes. Isso evidencia uma maior

representatividade e participagao das escolas localizadas nas Regionais 6 e 7.

Em relagdo ao tempo de atuagao na Educacgao Infantil no municipio, os dados
revelam que a maioria dos professores (68%) lecionam entre 1 e 3 anos, enquanto
23% tém entre 4 e 6 anos de experiéncia na Educacéao Infantil na rede municipal, e
9% lecionam entre 7 e 25 anos na Educacao Infantil do municipio. No primeiro
grupo, observamos que, dos 68 professores com até 3 anos de experiéncia, apenas
20 possuem menos de 1 ano de atuagdo. Isso significa que a maioria dos
participantes, 80% dos 100 professores deste estudo, tiveram maiores
oportunidades de interacdo, troca de ideias e compartihamento de suas
representacbes sociais. Dessa forma, consideramos que o0 grupo tem
representacdes sociais mais estaveis e consolidadas sobre o objeto investigado, o
que favorece a apropriagdo € o compartiihamento de praticas influenciadas pelas
suas representacdes sociais e pelas diretrizes curriculares da rede municipal, uma

vez que estas orientam a pratica escolar.
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6.1. AS REPRESENTACOES SOCIAIS ACERCA DA ARTE NA EDUCAGCAO
INFANTIL E A SUA ORGANIZACAO INTERNA

A Abordagem Estrutural das representagdes sociais, a qual o presente estudo
se fundamenta, alude que as representagdes sociais constituem um conjunto
organizado de cognigdes que um determinado grupo compartilha sobre um objeto
(Flament, 1994).

Utilizamos a analise prototipica das evocacdes, que se constitui em um
modelo de organizagao de informagdes referentes as evocagdes (Wachelke; Wolter,
2011). Esta técnica de analise, por meio do cruzamento de dois indicadores, como a
frequéncia das evocagbes e a média de importancia, gera um quadro dividido em
quatro quadrantes. Este quadro, resultante da andlise prototipica, permite distinguir
os elementos cognitivos que possam integrar o nucleo central e o sistema periférico.
Ja que esta técnica, desenvolvida por Vergés (1992), pode indicar os possiveis

elementos centrais de uma representacgao.

Assim, na primeira casa do quadro, concentram-se os elementos de alta
frequéncia e que apresentam baixa ordem de importancia. E, portanto, nesta casa
que se concentram as evocagdes que podem indicar a centralidade das
representacdes sociais, sendo esses o0s elementos que dao significado e

estabilidade ao nucleo central.

Os elementos que nao fazem parte do nucleo central integram o sistema
periférico, que atua como um complemento indispensavel ao proteger e preservar o
nucleo central. Deste modo, as unidades cognitivas ndo-centrais sdo agrupadas nos
demais quadrantes conforme sua frequéncia e importancia. Destarte, na primeira
periferia (casa 2) estdo presentes as unidades cognitivas nao-centrais que
apresentaram alta frequéncia e foram consideradas mais importantes, porém abaixo

da ordem média de importancia (OMI) estabelecida.

Na casa 3 estdo os elementos que foram citados em baixa frequéncia, mas
que apresentaram alta importancia para os sujeitos. Esses elementos compdem a
Zona de Contraste, a qual, para Abric (2003), pode ser indicativo de elementos
complementares a primeira periferia ou podem indicar a existéncia de um subgrupo

que valoriza alguns elementos diferentes da maioria. Por fim, na casa 4 estdo os
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elementos que constituem a segunda periferia. Nesta casa estdo as unidades

cognitivas que apresentam menor frequéncia e menor importancia.

Deste modo, para realizar a analise prototipica das representagdes sociais
das professoras acerca da arte na Educacgao Infantil, realizamos a automacgao dos
dados através do uso do software IRAMUTEQ (Interface de R pour les Analyses
Multidimensionnelles de Textes et de Questionnaires), versdo 0.7 alpha 2. Assim,
com base na caracterizagado estrutural apresentada acima, o software produziu um

quadro com os cognemas mais salientes das evocagoes.

E indiscutivel que as representagbes sociais sdo sustentadas por multiplas
cogni¢cdes, mas o recorte estatistico que definimos através da lei de Zipf possibilitou
chegarmos a alguns elementos cognitivos que podem ser os mais significativos nas
representacbes sociais da arte na Educagao Infantii compartiihadas pelas
professoras. Esses cognemas sao elementos que emergem do processo de
ancoragem, na qual os individuos nomeiam e categorizam um objeto social com
base em um sistema de pensamentos preexistentes para tornar algo compreensivel

e familiar.

Esse processo de ancoragem possibilita as professoras denotarem os seus
sentidos, o que permite explicar a realidade que as cercam, assim como o objeto da
representacdo. Desta maneira, esse sistema de categorizagcdo possibilita tornar
comunicavel seus sentidos, opinides e crencas. Todavia, ainda que essa
comunicagdo possa ocorrer de maneira vaga é fundamental evidenciar sua
importancia, uma vez que algo que nao pode ser nomeado é relegado ao mundo da
confusao e das incertezas (Moscovici, 2015). O fato de a arte estar vinculada ao
contexto educacional brasileiro ha mais de quatro séculos, nos leva a considerar que
as professoras possuem uma representacdo mais estavel a acerca da arte na
Educacado Infantil, ainda que esta etapa da Educacdo Basica seja assegurada

enquanto um direito ha pouco menos de quatro décadas.

Diante dessa possivel estabilidade e do recorte de frequéncia de evocacdes
que realizamos, podemos considerar que as representacdes sociais das professoras
se ancoram em 27 unidades cognitivas que sdo mais representativas para o grupo.
Essas unidades cognitivas, que consideramos as mais salientes, possibilitou

estruturamos o quadro 11 que sera apresentado a seguir.
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Quadro 11 — Analise prototipica das evocacgoes.

Analise Prototipica
o OMI <2.84 OMI >2.84
ﬁ Casa 1 — Elementos Centrais Casa 2 — 12 Periferia
~ FQ owmI FQ OoMI
@ | Criatividade 42 2.2 | Imaginagao 21 3.1
g Pintura 29 2.6 | Musica 17 2.9
= Desenho 24 2.8 | Danga 15 3.1
© | Expressao 18 2.3 | Cores 15 3.4
" | Liberdade 13 2.8
Casa 3 — Zona de Contraste Casa 4 — 22 Periferia
FQ oMl FQ oMl
Ludicidade 12 2.4 | Brincadeira 12 2.9
o | Criar 12 2.8 | Alegria 12 3.3
< | Explorar 11 2.7 | Cultura 11 2.9
vV | Sentimentos 7 2.3 | Colagem 8 3.2
© | Desenvolvimento 7 2.4 | Conhecimento 8 3.8
§ Experiéncia 6 2.3 | Teatro 7 4.1
2| Aprendizagem 6 2.7 | Tinta 6 3
o Fazer 6 3.5
L Interagéo 5 3.8
Participacao 5 3
Coordenacao 5 4

Fonte: Producao da autora a partir do software IRAMUTEQ - versao 0.7 alpha 2.

Ao analisarmos o quadro 11 com as evocacdes mais significativas das
representacées sociais das professoras acerca da arte na Educacgéo Infantil,
podemos observar que ha uma distribuicdo diversificada dos cognemas entre os
quadrantes. Dessa forma, é possivel notar que, na primeira casa referente aos
elementos centrais, ha a presenga de 05 cognemas que podem constituir o nucleo
central das representacdes sociais compartilhadas pelas professoras. Enquanto as
demais unidades cognitivas encontram-se distribuidas nos quadrantes que
constituem o sistema periférico. Deste modo, na casa 2 nota-se a presenca de 04
cognemas, a casa 3 apresenta 07 cognemas e a casa 4 apresenta 11 unidades
cognitivas.

Diante desse panorama, iremos aprofundar na analise dessas unidades
cognitivas, fazendo uma relagao entre a frequéncia e a importancia desses termos
com a sua presenga nos discursos e nas vivéncias mencionadas pelas professoras.

Deste modo, na primeira casa referente ao nucleo central, analisamos as

evocagoes de acordo com o ranking da média de importdncia das evocagdes.



113

Assim, as unidades cognitivas que apresentaram baixa média de relevancia serao
apresentadas primeiro. Seguindo, deste modo, com a exposi¢do dos cognemas mais
importantes para evocacdes as menos relevantes do quadrante.

A escolha por este modo de apresentagao resulta da intengcdo em enfatizar a
importancia de cada evocacédo para as professoras. Contudo, cabe destacar que
todas as evocagdes que estdo neste quadrante constituem os termos mais
significativos para um maior grupo, indicando potencialmente a centralidade de suas
representacdes sociais.

Como pontuado anteriormente, na casa 1 estdo as evocagdes que dao
significado as representacdes sociais. Considerando tal fato, o resultado da analise
prototipica evidencia que nesta casa podemos encontrar as evocagdes criatividade
(42), pintura (29), desenho (24), expresséo (18) e liberdade (13) enquanto elementos
que apresentaram maior frequéncia e baixa ordem média de importancia, o que
revela que esses termos sao muito importantes para o grupo. Devido a isto, essas
evocagoes podem se constituir o nucleo central das representagdes sociais das
professoras. O levantamento desses elementos centrais € de suma importancia para
reconhecer o objeto da representacédo, visto que o nucleo central determina o
significado do objeto representado (Abric, 1994).

Nessa perspectiva, podemos perceber que o cognema criatividade ocupa a
lideranga tanto no ranking de frequéncia (42), quanto no ranking de importancia
(OMI 2.2). Isso revela que as representagdes sociais acerca da arte na Educagéao
Infantil tém a criatividade enquanto um dos principais sentidos atribuidos pelas
professoras.

O discurso do grupo fortalece essa centralidade ao enfatizar que a arte
estimula e desenvolve a criatividade. Ao retomarmos ao instrumento do questionario,
percebemos que, no relato das professoras convidadas a refletir sobre a arte na
Educacéo Infantil, das 78 participantes que compartilharam suas perspectivas sobre
as contribuicdes da arte para as criangas, 26 mencionaram diretamente o termo
criatividade em seus depoimentos. Isso evidencia a relevancia atribuida a arte como
um meio essencial para fomentar criatividade desde a infancia.

O discurso das professoras oferece uma visdo acerca da representagao da
arte enquanto promotora da criatividade. A exemplo disso, a respondente
identificada como P60 justifica que “a arte é importante para desenvolver a

criatividade das criangas”. De modo semelhante, a respondente P31 destaca que “é
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através do ensino da arte que a crianga desenvolve a criatividade, a
representatividade e a coordenacao”. A respondente P08 completa afirmando que a
arte traz contribuigbes para “o desenvolvimento da criatividade, da imaginagdo, da
confianga e do desenvolvimento cognitivo”. Assim, encontramos um consenso nas
declaragdes entre as professoras da Educacao Infantil, que veem a arte como um
importante estimulo para a criatividade.

Esse consenso destaca uma relacdo entre o nucleo central e o discurso do
grupo, refletindo a maneira que a comunicagédo das professoras se alinha com as
representacdes sociais predominantes. Nessa perspectiva, podemos perceber que a
comunicagao constitui um fator determinante para as representagdes sociais, pois é
por meio da comunicagao que as representagdes sdo formadas e compartilhadas.
Essa relacdo entre os sentidos e os discursos, deixam evidentes que as
representagcdes constituem produtos de nossas comunicagdes e agdes (Moscovici,
2015).

Embora seja notério a relagdo das representacbes com os relatos das
professoras, buscamos aprofundar a nossa analise no discurso das respondentes
para compreendermos o seu sentido de criatividade. Deste modo, realizamos uma
categorizagdo semantica desses relatos que apresentaram a evocacao criatividade.
Nessa categorizacdo percebemos que, dos 26 relatos que apresentaram
expressamente o termo, emergiam dois sentidos acerca do desenvolvimento da
criatividade.

O primeiro sentido que ficou evidente, em 50 % (13) dos 26 relatos
analisados, foi a criatividade enquanto uma habilidade espontanea, presente desde
cedo nas criangas. O relato da professora P25 destaca esse sentido ao afirmar que
“a crianga quando esta fazendo arte ela libera a criatividade que existe dentro de si”.
Assim, ao reconhecer a criatividade enquanto uma potencialidade humana e
espontanea, esse sentido acerca da criatividade pode levar a uma aproximagao da
arte enquanto uma atividade igualmente espontanea.

Esse olhar espontaneo sobre a arte revela uma influéncia do campo da
psicologia, a qual reconhece que a atividade criadora consiste em um dos
comportamentos do homem (Vygotsky, 2018). A espontaneidade do fazer artistico e
criativo é reconhecido por diferentes estudiosos da Psicologia, como Piaget (1954) e

Vygotsky (2018), ao investigarem o desenvolvimento infantil.
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Ao refletir sobre a educagao artistica e a psicologia da crianga, Piaget (1954),
afirma que, desde pequena, a crianga exterioriza espontaneamente a sua
personalidade e experiéncias inter-individuais através de diferentes meios de
expressdo que estdo a sua disposigdo, como: o desenho e a modelagem, o
simbolismo do jogo, a representacdo teatral, o canto, entre outros (Piaget, 1954).
Corroborando com esse entendimento, Vygotsky (2018) afirma que “os processos de
criagcdo manifestam-se com toda sua for¢ca ja na mais tenra infancia” (Vygotsky,
2018, p.18).

Diante disso, podemos perceber que um dos sentidos que predominam
acerca da criatividade € sobre a espontaneidade do processo criativo, 0 que pode
levar as professoras que apresentam esse sentido a representarem a arte na
Educacao Infantil como uma pratica igualmente espontanea. Para Barbosa (2014), a
associacdo dos professores entre criatividade e espontaneidade nado ¢é
surpreendente, pois, devido a falta de oportunidades para estudar as teorias da
criatividade, essa compreensao se limita ao senso comum.

No entanto, o outro grupo dos relatos, que corresponde a 50% (13) dos 26
discursos que mencionaram o termo, destacou a criatividade como uma habilidade a
ser desenvolvida através da arte. Embora nao exista diferenga percentual entre os
relatos analisados, € notavel que um grupo de professoras concebe que a
criatividade é uma habilidade que pode ser desenvolvida. Isso fica evidente no relato
da professora P86, ao afirmar que “a arte € fundamental, pois proporciona o
processo de criagcdo, desenvolve o raciocinio, a criatividade e o pensamento”. Esse
sentido reforga a ideia de que, dentre as contribuicdes, a arte desperta o potencial
criativo e cognitivo das criangas.

Portanto, esses sentidos acerca do desenvolvimento da criatividade, nas
representacbes sociais sobre a arte na Educacado Infantil, relevam que as
representacdes das professoras sao influenciadas por ideias modernistas e pos-
modernistas da Arte/Educac¢ao. Em que a criatividade, na perspectiva modernista da
Arte/Educacao, é percebida como uma habilidade espontanea da crianca e que deve
ser valorizada através do fazer artistico. Enquanto, na perspectiva pés-moderna da
Arte/Educacao, a criatividade assume um sentido mais amplo ao ser compreendida
como uma habilidade que pode ser desenvolvida através da interlocugao entre o

processo criativo, o produto e o produtor. Fomentando a criatividade ndo apenas
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pelo fazer artistico, mas numa interagao entre o ver e a contextualizacao reflexiva da

arte, conforme afirmam Barbosa e Fonseca (2023, p. 120):

As teorias contemporaneas do ensino da arte demonstram que o ver arte,
analisar as obras de arte ou 0 campo de sentido da arte, o conviver reflexivo
com a arte e sua extensdo em diferentes midias, imagens e objetos de
distintas categorias também desenvolve em alto grau as fun¢des mentais
responsaveis pelo processo criador.

Ainda que o grupo apresente esse duplo sentido sobre a criatividade, é
inegavel que esta assume grande importancia nas representagdes sociais das
professoras. Essa relevancia pode ser um reflexo do retorno do debate sobre a
criatividade no campo da Arte/Educacao, uma vez que a sua discussao foi reavivada
e fortalecida no século XXI (Barbosa; Fonseca, 2023).

A retomada dos debates sobre a criatividade permite os professores
ressignificarem o0s seus conhecimentos e possibilita a integracdo de novos
esquemas representativos adequados ao contexto na qual, estas representacdes
sociais, sao veiculadas e (r)elaboradas.

Assim, essa perspectiva nos permite inferir que a criatividade assume uma
significativa importancia nas representacdes sociais das professoras em decorréncia
de uma adaptagcéo ao contexto em que essas representagdes surgem. Visto que,
entre os anos de 1980 e 1990, esta palavra foi banida do vocabulario pedagdgico
dos brasileiros (Barbosa; Fonseca, 2023). O que nos leva a considerar que tal
adaptagao, ao incorporar os discursos transmitidos tanto pelo grupo quanto pela
sociedade nas ultimas décadas, faz com que a criatividade se destaque como o
cognema mais importante nas representagdes sociais das professoras.

Todavia, um outro elemento cognitivo se apresenta igualmente importante. Ao
tomarmos como referéncia o ranking de Ordem Média de Importancia (OMI), a
evocacgao expressdo (18) aparece no nucleo central como o segundo termo mais
importante (OMI 2.3). A presenca desta evocagdo evidencia que as professoras
representam a arte enquanto um importante meio de expressdo e comunicagao,
onde as criangas podem exprimir suas necessidades, sentimentos, pensamentos e a
sua compreensao de mundo. Essa representacdo péde ser apreendida através da
analise de 17 relatos, nas quais o termo esta presente.

Esse sentido acerca da expressao € evidente nos discursos das professoras,
as quais declaram que através da arte “as criangas podem se expressar; sendo uma

forma de comunicacdo e, ao mesmo tempo, de divertimento” (P20). Outra
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respondente acrescenta que com a arte “as criangas expressam seus sonhos, suas
necessidades, suas criatividades e raciocinios, € melhoram o seu potencial” (P56).
Portanto, para as professoras, a arte, além de ser um meio de comunicacgao, é “uma
expressdo da leitura do mundo que a crianga apresenta” (P33), sendo uma
importante “[...] ferramenta no desenvolvimento cognitivo de forma ludica” (P48).

No entanto, essa representacdo da arte como expressdo revela uma
dualidade de sentidos atribuidos ao termo, ao representa-la como meio de
comunicagcao e como uma manifestacdo de pensamentos e necessidades. Para
Duarte Jr. (2012), a comunicagédo e a expressao sao conceitos diferentes, em que
comunicagao se refere a transmissao explicita de significados, evitando
ambiguidades, enquanto a expressao € uma manifestacao de sentimentos que nem
sempre sao claros, dependendo da interpretagcao de quem a recebe. Assim, embora
distintos, esses fendmenos nao ocorrem de forma isolada, ja que toda comunicagao
carrega em si uma expressao e vice-versa (Duarte Jr., 2012).

Dessa forma, podemos inferir que, ao representar a arte como um meio de
expressao, as professoras reconhecem seu potencial comunicativo, permitindo-lhes
apreender a compreensdo de mundo que as criangas expressam no Seu processo
de desenvolvimento. Essas representacdes sociais das professoras acerca da arte
na Educacao Infantil se alinham com as ideias de Lowenfeld e Brittain (1977), que
defendem que, para as criangas, a arte € um meio de expressao e comunicag¢ao dos
seus pensamentos. Deste modo, para as professoras, a arte constitui uma
“ferramenta” importante para o desenvolvimento expressivo, comunicativo e
cognitivo das criangas, ja que, nesta etapa, “mecanismos mais complexos nao estao
presentes” (P21).

Em meio ao reconhecimento da auséncia de mecanismos mais complexos de
comunicagao, a pintura (29) e o desenho (24) emergem como alguns dos principais
elementos expressivos e criativos na Educagao Infantil. Esses elementos ocupam
lugar de destaque no nucleo central, sendo, respectivamente, a terceira (OMI 2.6) e
quarta (OMI 2.8) evocagbes mais relevantes para o grupo.

O destaque atribuido a pintura e ao desenho parece revelar que as docentes
percebem esses elementos como alguns dos principais meios para a promog¢éo da
criatividade e da expressédo. Deste modo, a presenga desses cognemas podem ser

justificadas pelo “interesse espontaneo das criangas em brincar, colorir, dangar,
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entre outras atividades” (P20). Nas quais, também, podem estar presentes
experiéncias relacionadas a pintura e ao desenho.

O reconhecimento desse interesse espontidneo das criancas por variadas
formas de expressdes artisticas, levam as professoras atribuirem uma importancia
maior a pintura e ao desenho em suas representagdes sociais. Reconhecendo que
essas praticas representam algumas das manifestagdes criativas das criangas, as
quais permitem que elas se expressem com mais facilidade. Refletindo essa
perspectiva, Lowenfeld e Brittain (1977) afirmam que, por meio dos desenhos e das
pinturas, as criangas expressam seus pensamentos, sentimentos e interesses,
revelando o conhecimento do seu meio nas suas expressdes criadoras. O que
corrobora para a valorizagao da pintura e do desenho na Educacgao Infantil.

A aparigao desses elementos cognitivos no nucleo central também revela que
as artes visuais ocupam certa centralidade nas representacbes sociais das
professoras, ainda que os termos nao tenham sido enfatizados em seus discursos.
Para Moliner (1994), algumas cogni¢gdes podem apresentar uma saliéncia maior nos
discursos dos sujeitos devido ao status central de determinadas cognigdes. Assim, a
auséncia desses elementos nos discursos das professoras ndo implica em uma
divergéncia em suas representacdes; pelo contrario, a presenca desses elementos
cognitivos no nucleo central reflete uma certa uniformidade social ao pensar sobre a
arte. Uma vez que, nas primeiras décadas do século XX, o grafismo infantil passou a
ser respeitado como produto que reflete o seu desenvolvimento e posteriormente
considerado como produto estético, sob influéncia de correntes artisticas durante a
Semana da Arte Moderna de 1922 (Barbosa, 2012).

A presenca dessas evocacdes no nucleo central nos leva a inferir que esses
elementos cognitivos remetem a objetivagcao que os individuos realizam no processo
de formagdo de suas representagdes sociais, ao estabelecer imagens para o objeto
da representacédo. Esse processo de objetivacdo permite as professoras tornarem
real as suas representagdes sobre a arte, estabelecendo a pintura e o desenho
como imagens que obijetificam os sentidos mais abstratos de suas representacdes
sociais. Ja que “as imagens se tornam elementos da realidade, em vez de
elementos do pensamento” (Moscovici, 2015, p. 74).

Assim, consideramos que a primeira imagem que vem a mente das
professoras ao pensar sobre a arte na Educacéao Infantil esta relacionada a pintura e

ao desenho. A justificativa para isso pode estar no fato de que o desenho é uma das
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atividades preferidas pelas criangas, sendo uma forma predominante de expressao
criativa na primeira infancia (Vygotsky, 2018). Essa suposi¢cao sobre a objetivagao é
corroborada n&o apenas pela presenca da pintura e do desenho no nucleo central,
mas também pela recorréncia dessas vivéncias artisticas nas praticas das
professoras.

Ao listarem exemplos de vivéncias artisticas realizadas com suas turmas, as
professoras citaram a pintura e o desenho como as praticas mais frequentes, com
116 e 92 de mencgdes, respectivamente, em um total de 735 atividades. A alta
recorréncia dessas vivéncias pode ser justificada pela presenga desses elementos
no nucleo central, visto que as representagdes sociais exercem uma funcao
prescritiva de comportamentos e praticas (Abric, 1998).

A significativa incidéncia de vivéncias relacionadas a pintura e ao desenho
nas praticas escolares, assim como a sua relevancia para o grupo, evidenciam que
as representacdes sociais das professoras refletem uma construcéo coletiva e social
em torno da arte na educacao escolar. Pois, como vimos em nosso referencial
tedrico, a institucionalizagdo do ensino da arte na educacéo escolar, realizada pela
Missdo Francesa, se deu através do ensino do desenho de modelos vivos,
estamparia e produgao de retratos.

Assim, tendo em vista que o nucleo central é diretamente ligado e
determinado pelas condigdes historicas, sociolégicas e ideoldgicas, e fortemente
marcado pelo sistema de normas sobre o objeto e pela memodria coletiva (Abric,
1994), podemos considerar que essa memoria assegura a continuidade e
permanéncia dessas representacdes sociais das professoras. O que leva, deste
modo, a pintura e o desenho se cristalizarem nas representagdes sociais do grupo.

No entanto, ao analisarmos os sentidos dos discursos das professoras,
observamos que essas praticas estdo intimamente ligadas a liberdade que a crianca
possui para se expressar. Deste modo, o cognema liberdade (13) emerge como o
quinto elemento mais importante para o grupo (OMI 2.8).

Os discursos das professoras reforcam a importdncia da liberdade nas
vivéncias artisticas na Educacdo Infantil, uma vez que a arte “contribui para a
aprendizagem das criangas como um todo, na expressdo, no movimento e na
liberdade de pensamento” (P67). Assim como “no desenvolvimento da coordenagéao
motora global, na liberdade de expressao de seus pensamentos, na imaginagao e na

aprendizagem como um todo, pois engloba o conhecimento” (P61).
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Essa relagao entre a liberdade e a arte na Educagéo Infantil ressalta, mais
uma vez, a significativa influéncia das ideias modernistas da Arte/Educagdo nas
representacdes sociais das professoras. Ideias essas que valorizavam a producgao
artistica infantil e preconizavam a liberdade criadora das criancas, permitindo que
elas se manifestassem livremente, sem a interferéncia do adulto (Barbosa, 2019).
Em razio disso, ao considerarem a liberdade enquanto uma das evocagdes mais
importantes, as professoras representam que a arte na Educacgao Infantil constitui
um importante meio para as criangas exercitarem a sua liberdade de pensamentos,
expressando-se através de diferentes manifestagdes artisticas, como o desenho e a
pintura.

A importancia atribuida a liberdade também €& notdria nas praticas
mencionadas pelas professoras, demonstrando que suas representacdes nao se
limitam apenas aos seus discursos. Entre as praticas mencionadas que se
relacionam a liberdade, destacam-se o desenho livre, a pintura livre e momentos
livres com o uso de fantasias. Essa valorizagado da liberdade reflete o pensamento
de Lowenfeld e Brittain (1977) ao afirmar que “cada crianga deve ter a liberdade de
expressar-se conforme sua prépria maneira” (Lowenfeld e Brittain, 1977, p.34).

Portanto, na analise do nucleo central das representagdes sociais das
professoras acerca da arte na Educacao Infantil, podemos perceber que ha uma
base comum que é socialmente compartilhada pelo grupo ao representar que a arte
fomenta a criatividade e a expressdo, sendo a pintura e o desenho os meios mais
relevantes, nos quais as criancas tém a liberdade de externar seus pensamentos,
necessidades e sentimentos.

Ao aprofundarmos a nossa analise sobre o campo do nucleo central,
constatamos que a construcao desse sentido se deu a partir da contribuicdo de 84%
das respondentes. Isso significa dizer que, das 97 respondentes, as evocagdes de
81 professoras foram fundamentais para construir esse nucleo. Acerca dos aspectos
que caracterizam esses sujeitos, podemos apontar que: 35 professoras atuam no
Infantil 4, com criangas de 4 anos; enquanto 46 atuam no infantil 5, com criancas de
5 anos. Em relagdo ao nivel de formagao, 15 professoras apresentam apenas a
graduacédo, 63 professoras apresentam formagdo em nivel de especializagéo e 3
professoras apresentam formagao em nivel de mestrado.

No que se refere ao tempo de atuagdo dessas professoras na Educagéao

Infantil, percebeu-se que: 42 respondentes atuam na Educacéo Infantil entre 1 ano a
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3 anos; 19 professoras atuam de 4 a 6 anos; 19 professoras atuam de 7 a 25 anos;
e apenas uma professora atua de 25 a 35 anos na Educacéao Infantil. Em relagao a
sua atuacdo na Educacao Infantii na Rede Municipal de Ensino de Jaboatdo dos
Guararapes, constatou-se que: 55 professoras atuam de 1 a 3 anos, 19 professoras
atuam de 4 a 6 anos e 7 professoras atuam de 7 a 25 anos na Educacgéo Infantil na
Rede Municipal de Ensino de Jaboatdo dos Guararapes. Consideramos que
destacar esses dados é essencial para conhecermos o percentual representativo,
assim como alguns aspectos referentes ao tempo de atuagdo desses sujeitos que
contribuiram para construir o nucleo central das representacdes sociais.

Todavia, a compreensdo ampla de suas representagdes sociais requer um
aprofundamento analitico do sistema periférico. Dado que, “o funcionamento do
nucleo central ndo se compreende sendo em dialética continua com a periferia [...]”
(Flament, 1994, p.85). Deste modo, para compreender a interagdo entre esses
sistemas, buscaremos analisar os cognemas n&o-centrais que compdéem o sistema
periférico das representacbes sociais das professoras sobre a arte na Educacéao
Infantil.

O sistema periférico desempenha um papel fundamental nas representagdes
sociais, uma vez que a periferia torna operacional e concreta as representacdes. A
periferia €& responsavel por integrar novas informagdes, contextualizando e
atualizando as representagdes sociais, de modo a preservar o nucleo central de
possiveis contestacdes e transformacdes. Tal sistema, na analise prototipica, &
representado pela primeira periferia (casa 2), pela zona de contraste (casa 3) e pela
segunda periferia (casa 4).

Diferentemente da apresentacdo do nucleo central, a apresentacdo do
sistema periférico se dara de acordo com os aspectos que julgamos relevantes. Ou
seja, as evocagdes nao serdo apresentadas conforme uma ordem predefinida.
Serdo exploradas conforme a presenca de cada evocagdo em seus respectivos
quadrantes, destacando atributos que julgamos necessario evidenciar. Nos
quadrantes referentes a primeira periferia e a zona de contraste, optamos por iniciar
apresentando as evocagoes a partir do ranking de frequéncia destes quadrantes e, a
partir disso, estabelecendo uma relagédo entre os cognemas. No quadrante referente
a segunda periferia, optamos por iniciar a apresentagdo das evocagdes
considerando o ranking decrescente de importancia e, com base nisso, tracando

uma relagédo entre os cognemas. Ou seja, a evocagdao com o maior valor de OMI



122

naquele quadrante sera apresentada primeiro, com o intuito de enfatizar qual termo
foi menos relevante para o grupo.

Assim, ao examinarmos o quadrante da primeira periferia das representacdes
sociais da arte na Educacdo Infantil, localizada na casa 2, encontramos as
evocagodes imaginagéo (21), musica (17), dancga (15) e cores (15). Esses cognemas
tiveram alta frequéncia de evocacgao, ocupando, assim, o quadrante superior. No
entanto, tiveram menor relevancia para os/as participantes, ficando acima da média
de importancia. Ou seja, embora salientes, essas evocagdes constituem elementos
secundarios aos cognemas centrais.

Neste quadrante, a evocagao imaginagdo (21) apresentou maior frequéncia,
sendo o valor da sua OMI de 3.1., acima da média de 2.84 (OMI), levando a ocupar
0 quadrante superior direito. A presenga desse termo, assim como a sua alta
frequéncia, evidencia uma relacdo muito préxima ao nucleo central. Para Abric
(1994), os elementos mais proximos ao nucleo desempenham importante papel na
concretizagao do significado da representagao.

Desse modo, as evocagdes que emergem nessa primeira periferia
desempenham o papel fundamental para o funcionamento das representacdes, pois
integram elementos que visam dar maior estabilidade ao nucleo central. Evitando,
assim, a contestacdo do nucleo e choques abruptos de ideias ou crengas que
possam levar a transformacéo subitdnea dos esquemas centrais. Uma vez que o
sistema periférico atua como uma espécie de para-choque de uma representacao
social (Rateau et al, 2011).

Os elementos (imaginagcdo, musica, danga e cores) que integram a primeira
periferia das representacdes sociais que as professoras compartilham acerca da arte
na Educacao Infantil constituem esquemas importantes para preservar os sentidos
do nucleo central. Dado que, ao considerar que a arte “desperta a imaginagao e
desenvolve a criatividade” (P95), as professoras reconhecem que a arte na
Educacgao Infantil envolve outros elementos. Elementos estes que se relacionam
com 0s esquemas centrais das representagdes, ja que eles sdo organizados pelo
préprio nucleo central.

Nessa direcdo, embora a imaginagdo constitua um cognema diferente dos
elementos que integram o nucleo central, podemos perceber uma relagdo dos
elementos periféricos com os esquemas centrais. Visto que, para a psicologia, a

imaginagao constitui uma atividade criadora decorrente da combinagdo de imagens
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ou agdes realizadas pelo cérebro (Vygotsky, 2018). Essa atividade criadora se torna
um meio na qual as criangas podem manifestar a sua criatividade. Envolvendo
outras linguagens artisticas, como a musica e a danga, nas vivéncias com a arte na
primeira infancia.

Portanto, é nesse contexto da pratica que a musica, danga e cores emergem
no sistema periférico dessas representacdes sociais. O cognema musica foi evocado
17 vezes, com o valor 2.9 em sua OMI. Esse valor muito proximo ao ponto de corte
indica a relevancia maior dessa linguagem artistica para as professoras da
Educacgao Infantil. Sendo a terceira vivéncia artistica com maior numero (69) de
meng¢des em suas praticas.

Ja o cognema dancga foi evocado 15 vezes pelas professoras, sendo atribuido
o valor de 3.1 em sua OMI. Mesmo sendo atribuida uma importancia acima do ponto
de corte, é inegavel que as professoras reconhecem a relevéancia dessa linguagem
artistica para a Educacao Infantil. Ao listarem algumas vivéncias artisticas realizadas
com as suas turmas, a danga apareceu na 62 posicdo entre as vivéncias mais
citadas, sendo mencionada 49 vezes.

Em relagao as cores, embora tenha apresentado alta frequéncia de aparigao,
com 15 evocagdes e OMI de 3.4, consideramos que ela esta imbricada a outras
evocagcdes do nucleo central, como a pintura e o desenho. Inferimos que as
professoras reconhecem o papel que as cores desempenham na arte, assim como a
sua importancia para o desenvolvimento cognitivo e para as produgdes artisticas das
criangas.

Nessa perspectiva, ao discutir a importancia da arte para as criangas, a
professora P54 vem retratar sobre a presenca das cores, afirmando que “a arte pode
ser a primeira expressao do ser humano. Sem ela, porém, o individuo é apenas mais
um no meio da multiddo: sem cor, sem trago, sem emogao, nao tem aprendizado”
(P54). Essa relevancia das cores, dos tragos e das emogdes destaca a interrelagéao
gue esses elementos tém entre si. Read (2013), ao apontar aspectos comuns a obra
de arte, evidencia que as cores desempenham um papel importante, ndo apenas por
favorecerem a percepcao das formas e tracos, mas também por exercerem um
efeito direto sobre nossos sentidos. Uma vez que, para ele, as cores podem ser
associadas a emogdes que podemos sentir ao ver determinada cor.

Além desse aspecto, podemos perceber que, nas vivéncias mencionadas

pelas professoras, as cores se fazem presentes por meio da sua exploragao pelas
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criangas, com a experimentacao de misturas das diversas cores. Sendo isso, 0 que
nos leva a considerar que esta evocagao esta imbricada a outras evocagdes no
nucleo central.

Assim, ao atuar na preservacdo dos sentidos predominantes no nucleo
central, a primeira periferia passa a agrupar outros elementos que conferem maior
estabilidade ao nucleo, impedindo a sua modificagcdo. Nesse sentido, a primeira
periferia das representagcdes sociais aqui apreendidas, passam a integrar outros
elementos que ampliam os sentidos acerca da vivéncia da arte na Educacgao Infantil,
de modo a assegurar que 0s esquemas centrais permane¢gam sendo o nucleo de
suas representagdes sociais.

Para além da primeira periferia, outro campo que encontramos no sistema
periférico € a zona de contraste, que é responsavel por agrupar as evocagdes com
alta importancia, mas que tiveram baixa frequéncia de evocacio. Este campo, para
Abric (2003), pode constituir um complemento a primeira periferia ou pode indicar a
existéncia de um subgrupo que valoriza elementos diferentes da maioria.

Ao investigarmos a zona de contraste encontramos as evocagoes ludicidade
(12), criar (12), explorar (11), sentimentos (07), desenvolvimento (07), experiéncia
(06) e aprendizagem (06). Todas essas evocagdes obtiveram uma ordem média de
importancia que ficaram abaixo da média de 2,84, levando a ocuparem o quadrante
inferior esquerdo devido, também, a baixa frequéncia de evocacao.

Entre os primeiros termos que obtiveram a maior frequéncia, nesse campo,
estd o cognema ludicidade que foi evocado 12 vezes pelas respondentes,
recebendo o valor de 2.4 em sua OMI. Ao analisarmos o discurso das professoras
percebemos uma relagao da /udicidade com o cognema desenvolvimento, o qual foi
evocado 07 vezes pelas respondentes, recebendo o valor de 2.4 em sua OMI. A
relagdo entre essas evocagdes pdde ser melhor apreendida através dos discursos
das respondentes P33 e P48 que, ao apontarem a importancia da arte para as
criangas, evidenciaram que a arte possui um carater ludico que favorece o
desenvolvimento das criangas.

Embora ja tenhamos apresentado trechos de suas colocagbes em nossa
analise do nucleo central, consideramos que apresenta-los integramente nesse
momento se faz necessario para percebermos essa relacdo. Dado que, para a
respondente P33, “a arte € uma expressao da leitura do mundo que a crianga

apresenta. Ela fortalece o conhecimento de forma /udica e prazerosa, sendo muito



125

utilizada na educagao infantil”. Enquanto a respondente P48 considera que “a arte
possibilita que as criancas se expressem. E uma ferramenta no desenvolvimento
cognitivo de forma /udica”. Portanto, a partir dessas colocag¢des pudemos apreender
essa relagdo da importancia da ludicidade para o desenvolvimento das criangas.
Read (2013), justamente evidencia que educadores/as foram levados a valorizarem
a funcao ludica no desenvolvimento da crianga devido a influéncia da psicanalise
que concebe a atividade ludica como um estimulo indispensavel para a crianga. Isso
pode justificar a presencga desse aspecto nas representagdes sociais compartilhadas
pelas professoras, pois ao que parece para elas a ludicidade ampara o
desenvolvimento infantil em seus diversos aspectos como cognitivo, psicomotor, a
consciéncia critica e o reconhecimento dos préprios sentimentos. Como destaca a
respondente P47 ao afirmar que a arte “desenvolve sentimentos, autoestima,
capacidade de respeitar o simbdlico, analisando, avaliando e fazendo interpretacoes,
desenvolvendo habilidades especificas”. Além de favorecer o “desenvolvimento do
senso critico e dos movimentos corporais, entre outros” (P26).

Nesse contexto, podemos perceber que o cognema sentimentos constitui um
elemento importante nas representagdes sociais que as professoras compartilham,
sendo evocado 07 vezes e recebendo o valor de 2.3 em sua OMI. O discurso da
respondente P09 evidencia a relevancia desse cognema nas representagdes sociais
do grupo, visto que para ela “a arte € importante ser trabalhada na educacgao infantil,
pois a crianca é estimulada desde cedo a se expressar, explorar seus sentimentos,
emocgdes e o cognitivo”. Essa relagdo da arte com os sentimentos é enfatizada por
Corréa e Ostetto (2018) ao evidenciarem que a arte tem o poder de nos envolver em
sensacoes, emocgodes, sentimentos e pensamentos variados, como alegrias e
tristezas, encantamentos e desgostos, atracdo e repulsa, questionamento e
indiferenga.

No entanto, como destacado pela professora, a arte na Educacéo Infantil se
faz importante para explorar ndo sé aspectos emocionais, mas, também, a dimensao
cognitiva da crianga. Sob essa 6tica, o cognema explorar emerge como um dos
elementos importantes, sendo evocado 11 vezes e recebendo o valor de 2.7 em sua
OMI. A ideia da exploragdo que emerge no discurso, assim como nas atividades
mencionadas pelas professoras, remete a oportunizacdo de experiéncias que
permitam a crianga vivenciar as diversas formas de expressoes artisticas para o

conhecimento de si proprio € do mundo que a cerca. Nesse contexto, além da
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exploracdo das emocbes e sentimentos, as professoras mencionaram que
oportunizam vivéncias que permitam as criangas explorarem materiais diversos,
explorar cores e texturas.

Para as professoras essas experiéncias sao fundamentais para o
desenvolvimento das criancas, pois “precisamos dessas experiéncias para a vida,
para lidar com as pessoas, com conflitos, para expressar e principalmente para ser
feliz” (P90). Assim, a experiéncia emerge como um dos elementos com alta
relevancia recebendo o valor de 2.3 em sua OMI, mesmo sendo evocada apenas 6
vezes pelas respondentes.

Embora os sentidos das professoras retratem uma perspectiva mais geral
acerca da experiéncia, Dewey (1979) destaca que uma simples atividade n&o
constitui experiéncia. Para ele, uma experiéncia € uma associacio entre o fazer e o
experimentar, capaz de promover uma (re)significagdo do ato realizado e mobilizar
0s conhecimentos provenientes dessas experiéncias. Todavia, € inegavel que as
docentes tém um papel primordial na promocao dessas vivéncias na Educagao
Infantil. Pois, conforme afirma Dewey (2023), é tarefa do/a educador/a propor
situacdes para estimular e preparar para experiéncias futuras.

Dado esse aspecto mais geral acerca da experiéncia para as professoras,
outra nogao evidenciada nos discursos € a experiéncia enquanto areas de
aprendizagens que orientam as praticas docentes. Esse sentido € evidenciado no
discurso da respondente P74, ao afirmar que uma das contribuicbes da arte € “para
auxiliar em um desenvolvimento integral, ja que a arte permite trabalhar os campos
de experiéncia de forma ludica”’. Desse modo, a experiéncia nao se restringiria as
vivéncias, mas envolveria os campos de experiéncias enquanto arranjo curricular
norteador da pratica pedagdgica.

E, portanto, no contexto dessas experiéncias, enquanto vivéncias, que é
oportunizado que as criancas possam desenvolver sua autonomia e seu
protagonismo. Pois, conforme destaca a respondente P27, “com a arte a crianca é
despertada para um mundo de possibilidades, onde ela pode ser a protagonista das
suas criagbes”. Com isso, evidenciamos que a evocagao criar surge como mais um
elemento na zona de contraste, visto que foi mencionada 12 vezes e recebeu o valor
de 2.8 em sua OMI.

Essa valorizagdo do protagonismo infanti em seus momentos de criagcédo

artistica também é ressaltada por outra professora, a qual frisa que a arte “estimula
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a capacidade e habilidade de criacdo das criangas. Ja que elas trazem o seu mundo
para representatividade através da arte.” (P89).

Desse modo, pressupomos que a valorizacdo da criacdo se da devido as
aprendizagens que essas experiéncias podem provocar, pois como acentua a
professora P44: “a arte contribui significativamente para a aprendizagem das
criangas, pois desperta o interesse, a associabilidade e constroi resultados
surpreendentes”. Assim, a aprendizagem se destaca como mais um elemento com
alta relevancia para as representacdes sociais das professoras, sendo evocado 06
vezes e recebendo o valor de 2.7 em sua meédia de importancia.

Portanto, a analise da zona de contraste das representagdes sociais
evidencia que as professoras valorizam o carater ludico da arte, visto que essa
ludicidade propicia experiéncias prazerosas de aprendizagem. Pois, por meio
dessas experiéncias, a crianca pode explorar ndo s6 0s seus sentimentos, mas
representar o seu mundo através de suas criagdes artisticas. O que favorece, desta
maneira, o desenvolvimento da crianca em suas diversas dimensdes: emocional,
social, cognitivo, fisico e cultural.

A predominancia desse sentido na zona de contraste nos leva a considerar
que, para uma parte das respondentes, a aprendizagem €& um aspecto que se
sobressai. Uma vez que a arte ultrapassa o papel de ser um simples meio de
expressao para as criangas para se tornar uma experiéncia capaz de promover
aprendizagens. Experiéncia esta que, além de se constituir enquanto vivéncias que
valorizam os saberes das criangas, se configura enquanto arranjo curricular
orientador da pratica docente.

Assim, no que se refere as caracteristicas desse grupo, podemos constatar
que a construcdo desse sentido se deu a partir da contribuicdo de 46% das
respondentes. Ou seja, das 97 respondentes, as evocagdes de 45 professoras foram
essenciais para construir a zona de contraste. Acerca dos aspectos que
caracterizam esses sujeitos, podemos apontar que: 19 professoras atuam no Infantil
4, enquanto 26 atuam no infantil 5. Em relagao ao nivel de formacéao, 06 professoras
apresentam apenas a graduagao, 37 professoras apresentam formagao em nivel de
especializacao e 2 professoras apresentam formacédo em nivel de mestrado.

No que se refere ao tempo de atuacdo dessas professoras na Educacéao
Infantil, percebeu-se que: 27 respondentes atuam na Educagao Infantil entre 1 ano a

3 anos; 08 professoras atuam de 4 a 6 anos; 08 professoras atuam de 7 a 25 anos;
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e 02 professoras atuam de 25 a 35 anos na Educacgao Infantil. Em relagdo a sua
atuacdo na Educacao Infantii na Rede Municipal de Ensino de Jaboatdo dos
Guararapes, constatou-se que: 31 professoras atuam de 1 a 3 anos, 08 professoras
atuam de 4 a 6 anos e 06 professoras atuam de 7 a 25 anos na Educacéo Infantil na
Rede Municipal de Ensino de Jaboatdo dos Guararapes. Consideramos que trazer
esses dados a tona nos ajuda a perceber aspectos desse grupo que valoriza as
aprendizagens que a arte pode proporcionar.

Ao compararmos 0s sujeitos que integram a nucleo central e a zona de
contraste, verificamos que 34 respondentes participaram da formacado dos dois
campos. Em contrapartida, 11 professoras, que n&o participaram do nucleo central,
contribuiram com suas perspectivas a zona de contraste.

Diante da caracterizagao deste grupo, nos cabe finalizar a analise do sistema
periférico investigando a segunda periferia das representag¢des sociais. Neste campo
estdo agrupadas as evocagdes que tiveram baixa frequéncia e foram consideradas
pouco relevantes para o grupo. Ou seja, cognemas que tiveram alta ordem média de
importancia.

Essa dimenséo periférica integra elementos que podem refletir aspectos mais
particularizados dos sujeitos, assim como os aspectos do seu contexto imediato. Por
estar mais distante do nucleo central, este campo possibilita a integracéo de praticas
diferenciadas. Assim, além de atuar protegendo e concretizando o nucleo, este
campo também possui a funcdo reguladora, adaptando as representagdes as
evolugbes do contexto. O que permite integrar elementos que possam ser
suscetiveis a conflitos com o nucleo central, mas desde que seja atribuido uma
menor importancia, ou Ihes seja atribuindo um carater de excegao (Abric, 1998).

Desse modo, na segunda periferia, encontramos as evocagbes com pouca
importancia. Neste campo temos as evocagdes brincadeira (12), alegria (12), cultura
(11), colagem (08), conhecimento (08), teatro (07), tinta (06), fazer (06), interagdo
(05), participacéo (05) e coordenagéo (05). Todas essas evocagdes obtiveram uma
meédia de importancia acima de 2.84, levando a ocuparem o quadrante inferior direito
—casa 4.

Na analise do campo semantico desta periferia, encontramos a evocacgao
teatro como 0 cognema menos importante para o grupo. Sendo mencionado 07
vezes e atribuido o valor de 4.1 em sua OMI. Este cognema nos chamou a atencgao,

pois, embora apresente pouca relevancia para o grupo, o teatro foi a 52 vivéncia
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mais mencionada pelas professoras. O que revela que, mesmo diante da sua pouca
importancia, o teatro € uma vivéncia que esta presente nas praticas do grupo. Uma
vez que foi mencionada 57 vezes pelas professoras.

A pouca relevancia que as professoras atribuem ao teatro vai de encontro ao
que Vygotsky (2018) defende. Pois, para ele, a criagcao teatral ou a dramatizagcéo
possibilita que a crianga efetive a sua imaginagao por meio dos diferentes tipos de
criagao (verbal, plastica e a brincadeira).

Essa pouca relevancia tem reflexos nos discursos das professoras, visto que
apenas a professora P14 faz mencgao a este termo, afirmando em seu discurso que
“a arte é a expressao espontanea. Arte € musica, danga, teatro. Arte esta em toda
parte”. Portanto, esse reconhecimento de que a arte permeia toda sociedade, assim
como a presenca do teatro no sistema periférico, nos permite considerar que as
docentes reconhecem a importancia de vivenciar o teatro na primeira infancia.
Assim, diante do panorama geral de suas representagdes sociais, podemos
constatar que as artes visuais recebem uma énfase significativa, seguido da musica,
da danca e do teatro.

Nesta dimensdo da segunda periferia, também encontramos o segundo
elemento menos importante para o grupo que foi o cognema coordenacdo, sendo
evocado 05 vezes e recebendo o valor de 4 em sua OMI. Todavia, diferente do
cognema teatro, pudemos encontrar uma alta presenga da evocagao coordenagdo
nos discursos das professoras, sendo citada em 16 relatos.

Os discursos das professoras enfatizam a relevancia da arte para o
desenvolvimento da coordenagdo motora das criangas, seja na dimensao global ou
fina, como afirma a professora P37 destacar que “através da arte as criancas
conseguem desenvolver diversas habilidades, criatividade, coordenagdo motora fina
e grossa, e o raciocinio”. A professora P28 ainda acrescenta que a arte “contribui
para o desenvolvimento psicomotor, deixando a coordenagdo motora mais definida,
sem falar que leva a crianga ao mundo imaginario surpreendente”.

No entanto, percebemos que, embora a coordenagao constitua um elemento
significativo devido a sua presenga na segunda periferia das representagdes sociais
das professoras e nos discursos dessas respondentes, a analise das vivéncias
mencionadas revelou apenas quatro mengdes. Isso nos leva a considerar que as

professoras compreendem a coordenagao enquanto uma habilidade que pode ser
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vivenciada sob diversas maneiras, utilizando diversos recursos e diferentes
linguagens artisticas.

Esse olhar mais amplo acerca da coordenacao evidencia que as professoras
a compreendem enquanto uma habilidade que pode ser desenvolvida por meio das
artes visuais, da danca e do teatro e com experiéncias que possam envolver o uso
de materiais variados. Esse sentido vai ao encontro do que Holm (2007) afirma, ao
dizer que arte ndo ocorre de modo isolado, pois ela abrange controle corporal,
coordenacgao, equilibrio, motricidade, sentir, ver, ouvir, pensar, falar, além de
promover seguranga e confianga para que a crianga possa se movimentar e
experimentar.

Nesse contexto de desenvolvimento da coordenacdo, o uso de diferentes
materiais, como o manuseio de tinta e a realizagdo de colagem, se configura nas
representacdes sociais do grupo como algumas experiéncias que promovem essa
habilidade. Justificando, assim, a presenca das evocagdes colagem e tinta nas
representacdes compartilhadas pelas professoras. Assim, nesta periferia, evocacgao
colagem apresentou 08 recorréncias, enquanto o cognema tinta teve 06 frequéncias.
No que se refere a ordem média de importancia desses elementos, a evocacgao
colagem obteve o OMI de 3.2 e o0 cognema tinta obteve o valor 3 em sua OMI.

Deste modo, podemos pressupor que as professoras consideram esses
elementos relevantes para o desenvolvimento das criangcas, uma vez que essas
vivéncias promovem a interacdo e a participagdo das criancas em experiéncias
capazes de fomentar novos conhecimentos que levem a valorizagao da cultura do

meio social em que a crianga esta inserida, através do seu fazer artistico.

Esse sentido pode ser apreendido através dos discursos das professoras, as
quais afirmam que:
Através da arte conseguimos trazer para as criangas a cultura local,
aprendizagens significativas para o seu dia a dia (P36).

A arte pode oferecer outros conhecimentos, muitas vezes nao visto em casa
devido ao contexto social (P68).

Elas aprendem produzindo, arte é produzir (P83).

A arte permite que a crianga mostre sua personalidade, a interagdo com o
préximo através da socializacdo de ideias, da troca de materiais, ajuda na
formacgao do raciocinio légico (P66).

A arte contribui para uma aprendizagem significativa que desperta na
crianga o prazer em participar e aprender (P85).
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Esses sentidos que as professoras atribuem a arte na Educacao Infantil,
permitem justificar a presenga das evocagdes cultura, conhecimento, fazer,
interacdo e participagcdo na segunda periferia do conteudo analisado. Visto que, para
Lowenfeld e Brittain (1977), esses elementos integram o campo do desenvolvimento
social que a arte pode fomentar para as criangas. Pois, além de possibilitar a
valorizagao e o conhecimento de novas culturas, a arte também propicia a interagéo
e a participagdo. Esse desenvolvimento social, possibilitado pela arte, permite que
0s sujeitos cultivem a capacidade de viver de forma cooperativa em suas
sociedades. No entanto, essa habilidade s6 podera ser desenvolvida se a crianga
assumir a responsabilidade pelas coisas que esta fazendo. Nesse processo de
aquisicao de responsabilidade pelas agdes que realizam, as atividades criativas

constituem um importante passo inicial (Lowenfeld; Brittain, 1977).

Portanto, além desse aspecto do desenvolvimento social, a presenca do
elemento da cultura no sistema periférico reflete as influéncias do Pés-Modernismo
nas representacdes sociais acerca da arte na Educacgdo Infantil. Visto que esta
tendéncia “ampliou o campo de acao da Arte na escola, pois concebeu a Arte na
Arte/Educacédo como o ver e o fazer Arte, como cultura e como expressao” (Barbosa,
2008, nao paginado). Possibilitando, portanto, que o cognema “cultura” permeasse
as representacgdes sociais das professoras, efetivando-se também em suas praticas,

devido a sua presenca na segunda periferia.

Nesse panorama, o cognema cultura foi evocado 11 vezes pelas
respondentes, recebendo o valor de 2.9 em sua OMI. Ja o cognema conhecimento
que apareceu 08 vezes, com o valor de 3.8 em sua OMI. O cognema fazer também
foi recorrente nas evocacgdes das professoras, aparecendo 06 vezes, com o valor de
3.5 em sua OMI. Ja a evocacéo participacdo apareceu 05 vezes e com o valor 3 em
sua média de importancia. A interagcdo foi outro elemento que apareceu 05 vezes

nas evocagdes e recebeu o valor de 3.8 em sua OMI.

Integrando esse esquema representativo, encontramos a evocagao
brincadeira, que foi mencionada 12 vezes e recebeu o valor de 2.9 em sua média de
importancia. A sua recorréncia e a sua proximidade ao ponto de corte de importancia
revela que as professoras consideram a brincadeira um elemento essencial ao

pensar sobre a arte na Educacao Infantil. Uma vez que, através do brincar, a crianca
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pode se desenvolver suas capacidades motoras, fisicas, sociais, afetivas, cognitivas

e linguisticas (Moraes, 2001).

O discurso das professoras evidencia o papel das brincadeiras em vivencias
artisticas, pois como afirma a respondente P42 “a arte proporciona a liberdade, a
percepcao, a atencdo e envolve a educacgao na ideia do brincar, fator relevante na
educacao infantil”. A professora P18 ainda acrescenta que o contato da crianga com
a arte “contribuem com ricas oportunidades para o seu desenvolvimento, seja nas

atividades artisticas, seja na espontaneidade que surge em brincadeiras”.

A presenca da brincadeira, nessa dimensao da segunda periferia, demonstra
uma relagdo com a evocagao alegria. Visto que ao oportunizar vivéncias artisticas
que envolvam a brincadeira, cria-se um momento em que a alegria e o divertimento
se alinham ao conhecimento que a arte pode proporcionar. A professora P20 traz
essa énfase, ao afirmar que a arte, além de possibilitar as criangcas se expressarem
e comunicarem, € uma forma de divertimento. Desse modo, o divertimento e a
alegria que arte pode proporcionar as criangas valida a presenga da evocagao
alegria nas representacdes sociais das professoras, sendo mencionada 12 vezes e

recebendo o valor de 3.3 em sua média de importancia.

Portanto, a partir dos cognemas presentes na segunda periferia, podemos
perceber que as professoras concebem a brincadeira como uma aliada nas
vivéncias artisticas. Ja que, além de promover divertimento e alegria, a arte é capaz
de mobilizar experiéncias que levam a interacdo entre as criangas € a sua
participacdo em vivéncias que as permitam desenvolver a coordenacgéo, realizar
colagens, manipular tintas e participar de vivéncias teatrais. Possibilitando, assim, a
construgcéo de um conhecimento que valoriza a apropriagao da cultura local e o fazer

artistico das criancas.

Esses sentidos, apreendidos a partir do recorte do campo semantico das
representacdes sociais das professoras sobre a arte na Educagao Infantil, revelam a
importancia de observar como essas ideias se concretizam na pratica docente.
Assim, na perspectiva de desvelar como essas representagdes sociais se efetivam,
buscaremos apresentar as principais vivéncias artisticas realizadas pelas

professoras na Educacao Infantil.
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6.2. AS REPRESENTACOES SOCIAIS NAS PRATICAS ESCOLARES COM A
ARTE NA EDUCAGAO INFANTIL

Um dos aspectos que buscamos investigar em nosso estudo foi conhecer as
vivéncias artisticas que concretizam as representagdes sociais das professoras na
pratica docente. Nesse sentido, durante a nossa coleta, solicitamos para as
professoras listarem oito vivéncias ou experiéncias relacionadas a arte que

costumam realizar com suas turmas.

A principio esperavamos coletar cerca de 800 vivéncias, no entanto, 65
experiéncias ndo foram mencionadas. Deste modo, desconsiderando o quantitativo
de vivéncias nao apresentadas, obtivemos uma listagem com 735 vivéncias
variadas. Das quais, 335 foram citadas por professoras que atuam no Infantil 4 e 400
foram citadas por professoras do Infantil 5. Essas vivéncias, as quais também iremos
chamar de “atividades” para evitar uma exaustao por repeticao de termos, foram
categorizadas semanticamente. A partir dessa categorizagao foi possivel criar uma
lista com 20 atividades mais citadas. Estas atividades serdo apresentadas no grafico

03, com os percentuais relativos ao quantitativo de mengdes registradas.
Grafico 03 - Distribuicao percentual das vivéncias artisticas
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O grafico 03 mostra a distribuicdo percentual das atividades mencionadas,
com 16% correspondendo a pintura, 13% ao desenho, 9% a musica, 9% as oficinas,
8% ao teatro, 7% a danca, 6% a modelagem, 6 % a colagem, 5% a literatura, 4% a
leitura de imagens, 4% as vivéncias artisticas variadas, 3% as brincadeiras, 2% a
dobradura, 2% a interdisciplinaridade e conhecimento cultural, 2% a recorte, 2% a
socializagao, 1% ao desenvolvimento cognitivo em outras areas de conhecimento,

1% ao cinema, 1% a coordenacgao e 1% as rotinas e organizagao.

Nesse panorama, as atividades mais citadas foram pintura (116), desenho
(92), musica (69), oficinas (68), teatro (57), danga (49), modelagem (45) e colagem
(43), literatura (35), leitura de imagens (32), vivéncias artisticas variadas (27),
brincadeiras (19), dobradura (15), interdisciplinaridade e conhecimento cultural (15),
recorte (15), socializagdo (14), desenvolvimento cognitivo em outras areas de
conhecimento (09), cinema (07), cooperagao (04) e, rotinas e organizagédo com 4

mengoes.

A partir dessa listagem, pedimos para as professoras classificarem essas
vivéncias entre muito frequente (realizadas quase que diariamente), frequente
(realizadas varias vezes na semana) e pouco frequente (realizada uma vez na
semana ou menos). Deste modo, 270 vivéncias foram classificadas como muito
frequentes, 220 experiéncias foram categorizadas como frequentes e 245 atividades
foram classificadas como pouco frequentes. O grafico 04 apresenta as atividades
mais citadas, com a classificacdo das vivéncias conforme a sua frequéncia.

Grafico 04 - Distribuicdo das vivéncias artisticas de acordo com a classificagao
de sua frequéncia.
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O grafico 04, acima, apresenta em ordem decrescente as atividades mais
citadas pelas professoras. Além disso, o grafico 04 apresenta o numero em que
cada atividade foi classificada como muito frequente (azul escuro), frequente (azul) e

pouco frequente (azul claro).

Deste modo, podemos perceber que as duas primeiras atividades,
representadas pelas duas primeiras barras, constituem as vivéncias mais
mencionadas pelas professoras. E, portanto, as mais realizadas pelo grupo.
Podemos relacionar estas atividades, a pintura e o desenho, as mesmas unidades
cognitivas que integram o nucleo central das representagdes sociais compartilhadas
pelas professoras. Isso nos sugere uma consonancia entre o sentido predominante

do grupo e a sua pratica.

Embora a pintura apresente o maior numero de mengdes, o grafico 04 nos
mostra que o desenho constitui uma das atividades que sao realizadas com muita
frequéncia. Ao apontarem a importancia da vivéncia do desenho, as professoras
destacaram que através dessa atividade as criangas podem se expressar
livremente. Possibilitando, também, que elas expressem a sua compreensdo de
mundo e 0os conhecimentos que constroem por meio das vivéncias escolares. Nesse
contexto, a respondente P44 assinala que “o desenho livre proporciona ao aluno
maior liberdade para se expressar, sendo assim, mais significativo”. A professora
P28 complementa afirmando que “acho maravilhoso eles colocarem a imaginagao

no papel, através do desenho, a sua maneira”.

No entanto, também pudemos apreender que o desenho é frequentemente
empregando como um meio avaliativo do desenvolvimento das criancas. Pois,
conforme a respondente P54, “com o desenho livre é possivel perceber o
entendimento do estudante sobre o assunto abordado, além de afinar os tracos e

firmar a pega do lapis”.

Para além desse aspecto avaliativo, podemos perceber que o desenho
também constitui um dos meios para promover o desenvolvimento motor da crianga.
Nesse quesito, a professora P42 salienta que através do desenho “trabalho diversos
campos importantes como a expressao, imaginagao, coordenagao motora, dentre
outros”. Além do desenho, outras atividades também sdo empregadas com a

intencdo do desenvolvimento motor fino da crianga como a pintura, a colagem, a
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dobradura, o recorte e a modelagem. Em relagao a isto, a respondente P16 afirma
que considera importante o “desenho livre, o recorte e a colagem para o
desenvolvimento da coordenagao motora e do raciocinio”. Ao registramos por meio
de fotografias algumas das praticas artisticas realizadas pelas professoras, podemos
perceber algumas das estratégias realizadas. Uma dessas estratégias relacionada

esta relacionada a colagem, como pode ser vista na figura 03.

Figura 03 - colagem com folhas naturais.

Fonte: Produgéo da autora.

Complementando essa intengdo de desenvolvimento motor, outra
respondente destaca as contribuicbes da atividade de modelagem, pois a
‘modelagem com massinha ajuda na imaginagdo, na coordenagdo e no
envolvimento social” (P10). Nesse quesito, ao retomarmos ao questionario para

analisarmos as atividades mencionadas pelas professoras, pudemos perceber que a
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vivéncia da modelagem ndo se da apenas com o uso de massinhas, uma vez que as
professoras buscam oportunizar o acesso a diferentes materiais, como a argila,

conforme destacado na figura 04.

Figura 04 - modelagem com argila.

Fonte: Produgao da autora.

Com exceg¢ao da modelagem (45) e da colagem (43) que apresentaram um
quantitativo significativo de mengdes, as demais vivéncias relacionadas a dobradura
(15) e ao recorte (15) apareceram em menor numero. Isso demonstra que, embora a
coordenagao possa ser uma habilidade desenvolvida sob diferentes estratégias,
ainda ha uma preocupagdo em promover experiéncias que objetivam o
desenvolvimento motor mais refinado e preciso. Almejando até mesmo um certo
dominio técnico, considerando que a realizagdo de dobradura e o uso da tesoura

requer habilidade e precisao.

Assim, apesar de ser fundamental possibilitar que as criangas explorem
diversos materiais e técnicas em suas producgdes artisticas, Lowenfeld e Brittain
(1977) destacam que, ao trabalhar arte com criangas entre 4 e 7 anos, ndo ha
espago para o recorte de figuras esvaziada de sentido ou razdes para se preocupar

com a criagao de produgdes para celebragcdo de datas comemorativas. Isso se deve
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ao fato de que, nesta fase, a crianga esta mais interessada em representar o que é
mais significativo para ela. Desse modo, o processo de criagao artistica tem maior

importancia do que o produto desta criacao.

No entanto, além de demonstrarem preocupagdo com a coordenag¢do motora
fina, as professoras também evidenciaram a importancia dessas atividades para a
coordenagao global. Dentre as atividades que possibilitam esse desenvolvimento
motor esta o teatro, a danga e a musica. Acerca desta questéo, a respondente P05
apontou que a dramatizagdo e musica possibilitam “trabalhar o uso do corpo e a
imaginacao”. Corroborando com esse pensamento, a respondente P35 considera
“muito importante as vivéncias com a musica e com o teatro, pois proporcionam mais

possibilidades de interdisciplinar os campos de experiéncia”.

Nesse sentido, a professora P43 ainda complementa afirmando que a “musica
e danca promovem uma interacdo entre os alunos”. Favorecendo, assim, a
socializagdo entre as criangas através de vivéncias que possam ser experienciadas
fora da sala de aula, em rodas de conversas e em atividades artisticas em grupo.
Portanto, o numero expressivo de meng¢des a essas atividades (musica, danga e
teatro) evidencia que as professoras buscam proporcionar vivéncias artisticas por
meio das diversas linguagens. Contribuindo, também, o desenvolvimento da
coordenagao motora, como foi apontado na anadlise da segunda periferia das
representacdes sociais. Outra consideracdo que podemos realizar a partir das
praticas envolvendo a musica, a danga e o teatro, € o fato dessas areas ampliarem o
olhar das professoras acerca da vivéncia com a arte na Educacao Infantil, assim

como foi apontado em nossa analise da primeira periferia.

Entre as experiéncias artisticas mais citadas pelas professoras esta a
realizacdo de oficinas (68) para confeccao de brinquedos, artesanatos e aderegos
com uso de diferentes materiais, como a utilizacdo de recursos reciclaveis. A
professora P60 destaca a importancia dessas vivéncias, pois para ela “a produgao
das criangas tem grande significado para elas e também para os familiares,
especialmente quando é apresentada em forma de exposicdo artistica, onde as

criangas sao protagonistas”.

Embora mencionada com grande frequéncia, podemos perceber que 49

mencgdes classificaram a pratica de oficinas como pouco frequente. Além das
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oficinas, o grafico 04 nos mostra que outras vivéncias também sao classificadas
como pouco frequentes, como as experiéncias envolvendo a pintura e o teatro. Nas
vivéncias relacionadas a pintura, cerca de 37 mencodes classificaram que realizam
esta atividade com pouca frequéncia, enquanto 33 mencgdes classificaram que
realizam o teatro com pouca frequéncia. De acordo com as professoras, isso ocorre
porque as vivéncias que envolvem a confecgdo de instrumentos, a confecgédo de
brinquedos com materiais reciclados, a caracterizacdo com fantasias, a realizagao
de fantoches, pinturas com tintas, a exploracdo de materiais variados na pintura ou a
producdo de outros artesanatos, por exemplo, sao praticas que demandam tempo,

recursos e espacos adequados.

Deste modo, ao justificar o porqué realiza estas praticas com pouca
frequéncia, a professora P74 argumenta que “sdo atividades que requerem maior
organizagao para serem desenvolvidas, bem como, a compra de materiais”. No caso
do uso de materiais reciclaveis, a respondente P48 justifica que “realizo apenas uma

vez no més, pois € mais dificil para conseguir recursos para toda a turma”.

Além desses fatores, a professora P32 justifica que realiza de modo pouco
frequente atividades envolvendo a pintura com tintas devido “a auséncia de equipe
de apoio para fornecer suporte durante a atividade”. Outra professora (P11), ao
justificar por que realiza com pouca frequéncia as atividades de pintura, colagem e
recorte, destaca a estrutura inadequada da instituicdo, pois, ao realizar atividades
envolvendo recorte e colagem, necessita desligar os ventiladores, criando um
ambiente desconfortavel devido ao calor. A mesma professora ainda pontua que a
falta de abastecimento regular de agua faz com que a escola adote medidas para

economia desse recurso, ja que o abastecimento ocorre através de caminhdes-pipa.

Assim, mesmo diante dessas adversidades, as professoras reconhecem a
importancia de propiciar vivéncias artisticas variadas, como exposi¢cées de quadros,
exposi¢des das produgdes das criangas, experiéncias com arte digital, fotografia e

entre outras formas de experiéncias artisticas.

A imagem abaixo evidencia que as professoras sempre buscam valorizar as
producgdes artisticas das criangas. Seja através da confecgao coletiva de cartazes,

que reune as criagdes em uma peca, como destaca a figura 05.
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Figura 05 - cartaz com produgdes artisticas.

Fonte: Produgao da autora.

Além da confeccdo de cartazes coletivos, as professoras buscam promover
exposi¢cdes das produgdes artisticas das criangas. Como podemos observar na
imagem abaixo, as professoras sempre buscam valorizar as produg¢des artisticas das
criangas. Seja através da confecgao coletiva de cartazes, que reune as criagdes em

uma pega, ou por meio de exposi¢cdes de obras, como destaca a figura 06.

Figura 06 - Exposigédo de oficina de ceramica.

Fonte: Elaborada pela autora.
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Em relagdo as vivéncias que apresentaram poucas mencgodes, destaca-se o
desenvolvimento cognitivo em outras areas de conhecimento (09), cinema (07) e, a
rotina e a organizagao (04). A vivéncia referente ao desenvolvimento cognitivo em
outras areas de conhecimento, ndo apresentaram relagdo com o campo da arte.
Visto que essas vivéncias envolvem atividades como escrita espontanea, realizagao
de contagem, entre outras. No entanto, pudemos perceber que arte constitui um
importante suporte para a escrita de palavras, sendo empregada como um recurso
ilustrativo da escrita. A figura 07 apresenta uma das praticas que uma das

professoras utiliza, ao usar o desenho para ilustrar a escrita espontanea da crianca.

Figura 07 - Desenho sobre a Pascoa.

Fonte: Produgao da autora.
Além dessa atividade, as vivéncias relacionadas a rotina e organizagéo,
também se mostraram pouco relacionadas a arte. Visto que nao foram especificadas

0 que era realizado na vivéncia da rotina e organizacao.

No que se refere ao cinema, pudemos perceber que essa vivéncia constitui
um importante recurso pedagdgico para o desenvolvimento cognitivo de outras
areas de conhecimento. A professora P62 destaca que considera importante o
acesso a filmes, pois € um dos meios que ela trabalha a interpretagdo oral com as
criangas. Esse olhar acerca do cinema remete ao pensamento de Arruda et al
(2022), que considera o cinema como uma importante estratégia de ensino-
aprendizagem que amplia o universo de experiéncias, oportuniza o desenvolvimento

da criatividade, da imaginacéao e a politizacdo dos conteudos (Arruda et al, 2022). No
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entanto, a sua vivéncia na Educacado Infantil esbarra na falta de recursos
tecnoldgicos ou no problema logistico para transportar e instalar equipamentos como

a TV e o data-show na sala de aula, o que torna seu uso pouco pratico.

Além da vivéncia com o cinema, outras atividades se destacaram, como a
literatura (35), a leitura de imagens (32), as brincadeiras (19) e, a

interdisciplinaridade e conhecimento cultural (15).

Na vivéncia da literatura, podemos perceber a arte se insere enquanto um
instrumento importante para a interpretacdo das leituras realizadas pelas
professoras. O destaque a esta vivéncia foi realizado pela professora P18, ao
afirmar que a leitura € uma vivéncia importante, “pois as criangas desenvolvem a
concentracédo e estimulam a linguagem oral’. Em relacdo a esta atividade, a
professora P46 ainda acrescenta que “o desenho, a partir da leitura, mostra como a
crianga esta compreendendo; a experiéncia do desenho ajuda a incentivar a
criatividade”. A figura 08, evidencia o uso do desenho como um meio para que as

criangas possam expressar a sua compreensao dos textos.

Figura 08 - Desenho baseado em obras literarias.

Fonte: Producdo da autora.

Essa relagdo da arte com a literatura, evidencia o carater da arte

enquanto um recurso pedagdgico e avaliativo do desenvolvimento, ao mesmo
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tempo em que amplia o acesso das criangas as diversas culturas, como

destacado na figura 09.

Figura 09 - Producao artisticas com base em obras literarias.

Fonte: Produgao da autora.

Portanto, como exposto na analise da zona de contraste, uma parte do
grupo das professoras destaca a aprendizagem que a arte pode proporcionar.
Uma aprendizagem que é motivada ndo s6 pelos conhecimentos préprios da
arte, mas da sua relagdo com outras areas de conhecimento por meio da
interdisciplinaridade e do conhecimento cultural. Contribuindo, assim, para o
conhecimento das diversas culturas e para a valorizagdo do contexto social
em que a crianga esta inserida, como destaca a professora P49 ao evidenciar
a importancia da vivéncia de experiéncias relacionadas a interdisciplinaridade
e ao conhecimento cultural. Para a respondente, as vivéncias culturais sao
mais importantes “porque tem mais sentido, pois estdo inseridos no contexto
social” (P49).

Deste modo, podemos perceber que as praticas das professoras na
Educacao Infantil, se preocupam com o acesso ao conhecimento das diversas
culturas e com a valorizagdo do contexto e da cultura local, como destaca a

figura 10.
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Figura 10 - Desenho infantil — Cidade onde eu vivo.

Fonte: Producdo da autora.

Além disso, nas vivéncias mencionadas pelas professoras, se destacam a
pratica com as brincadeiras e leituras de imagens. Como salientado na analise da
segunda periferia das representacdes sociais das professoras, a arte esta
relacionada a brincadeira. A professora P98 ressalta a importancia das “brincadeiras
cantadas, pois promovem o movimento do corpo, a socializacdo e a liberdade de
expressao”. Deste modo, a brincadeira constitui uma das praticas relevantes no

campo da arte.

Por fim, dentre as atividades mencionadas pelas professoras, esta a leitura de
imagens. A vivéncia desta experiéncia também esta relacionada a atividade de
interdisciplinaridade e conhecimento cultural, ja que para as professoras a releitura
de imagens proporciona o conhecimento cultural. A professora P02 destaca esta
atividade ao afirmar que a “leitura e releitura de obras sao importantes porque, além
de obter informacbes sobre a obra, ainda oportunizam a criangca a chance de
mostrar sua arte”. Outra professora justifica a importancia desta vivéncia, pois o
“‘desenho e leitura de imagem, independem da timidez ou habilidade, estimulando a
expressao verbal ou por registro que vai surgindo a medida que se expressam’

(P96).
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Em sintese, foi possivel perceber que muitos elementos cognitivos,
encontrados no campo semantico das representagdes sociais compartilhadas pelas
professoras, se concretizam na pratica docente com a arte na Educacao Infantil. No
entanto, embora as professoras reforcassem a importancia da livre expressao das
criancas, pudemos observar que suas producdes artisticas, em particular o desenho,
acabam sendo utilizadas como um recurso no ensino de outras areas de
conhecimento, assim como um instrumento avaliativo do desenvolvimento da

crianga.

Deste modo, podemos perceber uma relacdo de suas representacbes na
perspectiva de atribuir a arte o papel essencial para o desenvolvimento da crianga,
assim como um instrumento de avaliacdo desse desenvolvimento. Mas, ao mesmo
tempo em que atrelam a arte como instrumento para as vivéncias de outras areas do
conhecimento, percebemos que a arte ndo assume o carater de livre expressdo em
sua concepc¢ao fundante, visto que ela esta presente mais como um meio para
promover o desenvolvimento de outras areas de conhecimento como a linguagem

oral e escrita, por exemplo.

Assim, essa consideracdo nos mostra que as suas representagdes sociais
podem se concretizar de modo diferente na pratica. Nao sé devido a representagao
acerca da importancia da arte para a Educacao Infantil, mas também por este
sentido estar relacionado com as representacdes sobre a importancia das outras
areas de conhecimento. O que leva, deste modo, a arte a ser empregada enquanto
um recurso para vivéncia de experiéncias que valorizam areas de conhecimento

tidas historicamente como as mais importantes.

Além disso, ao apresentarem as justificativas para a realizagdo de
determinadas atividades de maneira pouco frequente, podemos perceber que a
concretizacdo das representagdes sociais também € influenciada por fatores

externos, como 0 acesso a recursos, apoio educacional e a estrutura da instituigao.

Portanto, embora ndo tenhamos observado diretamente a pratica das
professoras, 0 acesso a evidéncias dessas praticas, assim como os seus discursos
apontando as atividades mais frequentes e as mais importantes, nos permitiu
evidenciar que, de fato, elas efetivam experiéncias com a arte na Educacao Infantil.

Assim, partindo da premissa de que a pratica € permeada por pressupostos tedricos,
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consideramos fundamental entender quais as concepg¢des de ensino da arte que
orientam a sua pratica. A partir da compreenséo desses pressupostos, sera possivel
verificarmos se as concepgdes que predominam em suas representacdes sociais se
concretizam na pratica. Nesse sentido, buscaremos apresentar as concepgdes de
ensino da arte predominantes nas representagdes sociais das professoras sobre a

arte na Educacéo Infantil.

6.3. AS CONCEPCOES DO ENSINO DE ARTE NAS REPRESENTACOES
SOCIAIS DAS PROFESSORAS ACERCA DA ARTE NA EDUCACAO
INFANTIL

As representagdes sociais, por serem um conhecimento orientador de
condutas, desempenham um papel fundamental na formacido das praticas
pedagogicas. Essas praticas, por sua vez, sdo permeadas por pressupostos
tedricos e, portanto, por concepcdes que fundamentam o seu ensino (Libaneo
1987; Silva, 2005). Sendo, essas concepgbes de ensino, apreendidas e
reelaboradas por meio das representagdes sociais que os professores formam ao

longo a sua vida profissional.

Assim, consideramos que ha uma continua interagdo entre as
representagdes sociais, as praticas pedagogicas e as concepgdes de ensino,
propiciando um processo interativo em que esses elementos se influenciam

mutuamente no ambito escolar.

Figura 11 - Fluxo Interativo entre Representagdes Sociais, Pratica

Pedagdgica e Concepgdes de Ensino

L L

Concepgoes de
ensino

Fonte: Produgao da autora.



147

Nesse processo interativo, apresentado na figura 11, buscaremos analisar as
concepgbes de ensino de arte que permeiam as representacbes sociais
compartilhadas pelas professoras sobre a arte na Educagao Infantil. Deste modo,
partindo dos sentidos que predominam na organizagao interna das representagdes
sociais, categorizamos as evocagdes de acordo com as concepgdes sistematizadas
por Silva (2005). A distribuicdo dos cognemas, geradas por esta categorizagao, esta

ilustrada na figura 12.

Figura 12 — Classificacdo das unidades cognitivas em concepgdes do ensino

de arte.
|
| | |
ARTE COMO ARTE COMO ARTE COMO
EXPRESSAO ATIVIDADE CONHECIMENTO
MUSICA .
CRIATIVIDADE o EXPERIENCIA
PINTURA ¢ APRENDIZAGEM
DESENHO CORES CULTURA
EXPRESSAO LUDICIDADE CONHECIMENTO
IMAGINAGAO COLAGEM INTERAGAO
CRIAR TEATRO
EXPLORAR TINTA
SENTIMENTOS PARTICIPACAO
DESENVOLVIMENTO COORDENAGAO

ALEGRIA

Fonte: Produgao da autora.

A distribuicdo das unidades cognitivas, apresentada na figura 11, revela que
as cognicdes mais salientes nas representagbes compartilhadas pelas professoras
podem ser organizadas em quatro categorias. Essas categorias foram
sistematizadas por Silva (2005) ao apontar quais concepg¢des orientam o0 ensino da

arte na educacgéao escolar. Para Silva (2005), o ensino de arte pode ser categorizado
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em quatro abordagens: a concepcao de arte como técnica, arte como expresséo,

arte como atividade e arte como conhecimento.

Sob a perspectiva dessa categorizacao, classificamos 11 unidades cognitivas
na concepgao de arte como expressao, 10 cognemas na concepgao arte como
atividade e 06 unidades cognitivas foram distribuidas na categoria arte como
conhecimento. Em nossa classificagdo, optamos por ndo alocar elementos
cognitivos a categoria arte como técnica, pois as representagdes sociais do grupo
ndo possibilitaram estabelecer uma conexédo entre os cognemas e os fundamentos

da concepcao de arte como técnica.

Essa distribuicdo dos cognemas entre as concepgdes de ensino nos mostra
que, nas representagdes sociais das professoras, ha o predominio de 41% de
elementos cognitivos relacionados a concepgédo de arte como expressao, 37% de
elementos cognitivos estao relacionados a concepgéo de arte como atividade e 22%

dos cognemas estao relacionados a concepgéao de arte como conhecimento.

Deste modo, a categoria de arte como expressao foi associada aos seguintes
termos: pintura, desenho, criatividade, expressdo, liberdade, imaginacéo, criar,
explorar, sentimentos, desenvolvimento e alegria. Visto que, como evidenciado em
nossa analise, as professoras consideram o desenho e a pintura como meios
importantes para as criangas se expressarem com maior liberdade, pois através de
suas criagbes artisticas, elas podem explorar sua criatividade, imaginagao,

explorando os seus sentimentos na perspectiva de um desenvolvimento integral.

Essa valorizagao da arte enquanto um meio para explorar o lado subjetivo das
criancas e enquanto uma forma de liberagcao de sentimentos, evidencia a adequacéao
desses cognemas a concepgao da arte como expressao. Uma vez que a proposta
desta concepcéao era “permitir que a crianga expressasse seus sentimentos” (Silva;
Galvao, 2009, p.142). Deste modo, esta concepg¢ao acabou difundindo a ideia de

que a arte n&o precisava ser ensinada, apenas expressada (Silva, 2010).

Esse sentido predominava ndo apenas no campo das artes visuais, mas
também na musica e no teatro. Pois, com as renovagdes que surgiram na
arte/educacdo nas primeiras décadas do século XX, a musica passou a ser
valorizada como veiculo de expressdao humana, valorizando os sentimentos,

enquanto o teatro priorizava o desenvolvimento infantil e a livre expressao da
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imaginagédo, promovendo a criatividade dos alunos/as (Loureiro, 2001; Koudela,
1992; Moraes, 2011).

Nessa perspectiva, as representagdes sociais das professoras nos revelam
gue ha uma maior valorizagéo do processo de vivéncia da arte na Educacéao Infantil
do que o produto estético resultante dessas experiéncias. Pois, uma das
intencionalidades para o emprego da arte na Educagao Infantil € acompanhar o
desenvolvimento das criangas através das suas vivéncias artisticas. Esse sentido
também permeia a concepgao da arte como expressao, pois, de acordo com Silva
(2005), “a grande énfase nessa tendéncia € sobre as a¢gdes mentais desenvolvidas
durante a realizagdo da atividade artistica, ou seja, sobre o processo, tendo pouca

importancia o produto resultante” (Silva, 2005, p. 57).

Durante a investigagcdo da organizacgdo interna das representagdes sociais
das docentes, percebemos que 0s cognemas musica, danga, cores, ludicidade,
brincadeira, colagem, teatro, tinta, participacdo e coordenagdao poderiam ser
associadas a concepcao da arte como atividade. Uma vez que, os sentidos que as
professoras compartilham, enfatizam que a arte pode ser vivenciada em diferentes
formas de expressodes, como teatro, musica e danga, em contextos que incentivem a
brincadeira e a participagao das criangas em atividades praticas, como colagens e o

uso de tintas, para o aprimoramento da coordenagao motora.

Essa valorizagcdo da arte como atividade, entendida como um simples fazer,
reflete uma caracteristica marcante desta concepcao. Tendo em vista que, essa
abordagem pressupunha que a arte deveria ser utilizada como um suporte para
facilitar a aprendizagem de saberes de outras areas do conhecimento, reduzindo-a a
uma mera realizacdo de atividades artisticas desvinculadas de conteudos
significativos (Silva, 2005). Deste modo, de acordo com Silva (2010), o ensino da
arte “estava relacionado a ser um instrumento de suporte indispensavel para a

fixacdo dos conteudos das demais disciplinas” (Silva, 2010, p.105).

Nesta concepcao, as vivéncias relacionadas ao teatro, a musica e a dancga
geralmente estdo vinculadas a preparacdo de apresentagdes para celebracdo de
datas comemorativas ou ao canto de musicas integradas a rotina escolar, com a
dancga assumindo um papel secundario como complemento da musica. Assim, essas

expressoes artisticas, como as artes visuais, acabam sendo empregadas como uma
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simples atividade, esvaziada de qualquer conteudo do campo da arte, baseada

exclusivamente no fazer artistico.

Por fim, relacionamos a categoria arte como conhecimento os cognemas:
experiéncia, aprendizagem, cultura, conhecimento, fazer e interagdo. Visto que,
podemos perceber que na zona de contraste e na segunda periferia das
representacbes compartilhadas pelas professoras, a arte assume um papel
significativo para a promog¢ao de conhecimentos relativos a arte, e ao conhecimento
da cultura local e dos diversos povos. Evidenciando, assim, o reconhecimento das
professoras pelas potencialidades da arte para o desenvolvimento cognitivo e

cultural das criangas.

Silva (2014) destaca a importancia desta concepgéo, pois esta valoriza a
apropriacdo, pelos alunos, das linguagens de arte e das diversas expressodes
artisticas, consideradas fundamentais para ampliar a leitura e a compreensao da
realidade humana. Destacando, também, que a arte deve ser tratada enquanto um

campo de conhecimento que tem conceitos e habilidades especificas (Silva, 2014).

No entanto, o baixo percentual de elementos cognitivos relacionados a
concepcdo de arte como conhecimento, nas representagcdes sociais das
professoras, evidencia que ha um desafio em consolidar nos professores a ideia da
arte como campo de conhecimento. Esse apontamento ja havia sido realizado por
Subtil et al (2012) ao ressaltar que um dos maiores desafios na formagédo de
professores para o ensino da arte é fazer com que os docentes reconhegcam a arte

como um campo de conhecimento (Subtil et al, 2012).

Barbosa (1998) ressalta a importancia de desenvolver uma compreensao da
arte enquanto conhecimento, pois, segundo ela, “a livre-expressdo nao € uma
preparacao suficiente para o entendimento da arte” (Barbosa, 1998, p.18). Ela
prossegue afirmando que “se a arte ndo € tratada como um conhecimento, mas
somente como um grito da alma, ndo estamos oferecendo nem educagao cognitiva,

nem educagao emocional” (Barbosa, 1998, p.20).

Deste modo, considerando a influéncia das representacbes sociais nas
praticas pedagogicas, é necessario que nas representacbes compartilhadas pelas
professoras predominem os elementos cognitivos relacionados a arte enquanto

conhecimento. Subtil et al (2012), ao fazer a comparagao das representagcdes sobre
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a arte entre especialistas e pedagogos, destaca que a formacgao do professor altera
suas representacdes sociais sobre a arte. Assim, por meio da experiéncia e
conhecimento artistico vivenciados nos cursos de formagao é possivel desenvolver

uma representacao social desejavel acerca da arte e seu ensino (Subtil et al, 2012).

Em suma, consideramos que identificar a concepcado de ensino da Arte que
predominam nas representacbes sociais compartilhadas pelas professoras foi
fundamental, pois permite uma compreensdo mais aprofundada do fendmeno,
revelando como esses sentidos direcionam a pratica docente e como impactam na

forma sobre como a arte é ensinada e vivenciada na Educacéo Infantil.

Embora tenha sido notada a auséncia de elementos cognitivos relacionados a
arte como técnica, isso indica que, nas representagdes sociais das professoras, nao
ha uma énfase no dominio técnico da arte. No entanto, ao analisarmos suas praticas
por meio das vivéncias mencionadas, percebemos indicios de que as professoras
apresentam uma preocupagdo com o dominio dos meios e 0 manuseio dos
instrumentos utilizados em vivencias artisticas, como a dobradura e o recorte. O que
nos leva a considerar que as representagdes sociais nem sempre se concretizam da
forma como sdo concebidas. Ou seja, além da influéncia de fatores externos na
concretizagao das representagdes sociais, pode haver outros fatores que efetivem

as representacdes de maneira distinta da forma que esta concebida.
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7 CONSIDERAGOES FINAIS

A Arte possui um importante papel para a educacédo dos sentidos e para o
desenvolvimento critico dos sujeitos. Assim, por entendermos que esse
desenvolvimento deve ocorrer desde a mais tenra infancia e que as suas praticas
nos espagos escolares devam embasadas nos fundamentos do campo da
Arte/Educagao, desenvolvemos o presente estudo que teve como objetivo
compreender as representagdes sociais da Arte compartilhadas por professoras da
Educagcao Infantii de Jaboatdo dos Guararapes — PE, a fim de analisar as
implicagdes destas representacdes nas praticas efetuadas nesta etapa da Educacgao

Basica.

Para isto, fundamentamo-nos na Teoria das Representacbes Socais por ser
um importante referencial para investigar o fendmeno das representagdes sociais,
que consiste em um conhecimento socialmente compartilhado acerca de um objeto.
A partir das fundamentacbes teodricas sobre as representacdes sociais, pudemos
perceber que ha uma inter-relagcdo entre os sentidos, discursos e praticas que
moldam as percepg¢des dos professores sobre a Arte na Educacado Infantil. As
representacdes, fundamentadas em um nucleo central, formam um conjunto
organizado que influencia a pratica pedagdgica. Ja que toda representacao constitui

uma preparagao para agao (Moscovici, 1978).

Nesse sentido, as agdes que os individuos realizam no espago escolar séo
mediadas tanto pelas representagbes sociais quanto por prescricbes pedagogicas
que se tornaram senso comum e que sao carregadas de pressupostos tedricos, que,

por sua vez, fundamentam o Ensino de Arte na educagao escolar.

Deste modo, na composicdo deste estudo, realizamos o resgate das
concepcdes de Ensino de Arte a partir das contribuicdes de Silva (2005) e outros
estudiosos do campo da Arte/Educacdo. Além disso, também exploramos a maneira
que Arte é integrada ao arranjo curricular da Educacgao Infantil, onde destacamos a

sua abrangéncia aos cinco campos experiéncia.

Por meio dessa exploragdo conseguimos resgatar a insergdo da arte no
contexto educacional e entender as abordagens que fundamentam o ensino de arte
na educacao escolar, tais como: arte como técnica, arte como expressao, arte como

atividade e arte como conhecimento. No entanto, ainda que o termo "ensino" nao
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seja adequado para se referir as relagdes educativo-pedagdgicas que ocorrem na
Educacao Infantil, consideramos que essas concepgbes estabelecidas por Silva
(2005) também estédo presentes nas representagdes sociais das professoras dessa

etapa da educacéao.

Nesse contexto, realizamos um teste de associagéo livre de palavras (TALP)
e a aplicacao de um questionario com 100 professoras da Educacao Infantil da Rede
Municipal de Ensino de Jaboatdo dos Guararapes- PE. Com os dados coletados por
estes instrumentos, realizamos uma analise prototipica e uma analise de conteudo

para apreendermos os sentidos compartilhados pelo grupo.

A analise prototipica possibilitou atingirmos o objetivo especifico de identificar
o campo semantico, os elementos centrais e os elementos periféricos das
representacdes sociais da Arte. Esta analise revelou que as representagcdes do
grupo estdo alicergadas em 27 unidades cognitivas, que se mostraram mais
salientes dentro do recorte que realizamos. Essas unidades cognitivas estao
estruturadas em 5 cognemas centrais, enquanto 22 unidades cognitivas estéao

alocadas no sistema periférico.

Nessa perspectiva, as evocagdes relacionadas a criatividade, pintura,
desenho, expressdo e liberdade constituem o nucleo central das representagdes
sociais das professoras, indicando que a arte é predominantemente vista como um
dos meios para fomentar a criatividade e a expressao das criancas. Essa visao,
embora positiva e relevante, acaba limitando a potencialidade da arte, ao vincula-la
predominantemente a atividades de expressdo individual, sem explorar

suficientemente suas capacidades criticas e transformadoras.

Os cognemas que integram o sistema periférico atuam preservando essa
centralidade das representacdes sociais do grupo. Todavia, os elementos da
periferia nos mostram indicios de que outros sentidos sdo integrados a essa
representacdo da Arte, como a vivéncia de outras expressdes artisticas para além
do desenho e da pintura, como a musica, a danga e o teatro, por exemplo.
Evidenciando também o reconhecimento das contribuicbes da Arte para a
aprendizagem e desenvolvimento das criangas, assim como a valorizagao da cultura

e do fazer artistico nesse processo de aprendizagem.
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Entretanto, a posigdo periférica da cultura em relagdo ao nucleo central
evidencia que as discussdes contemporaneas sobre o Ensino de Arte na abordagem
pos-moderna nao foram incorporadas ao nucleo central das representacdes sociais
da Arte na Educacao Infantil. Isso demonstra que o nucleo dessas representacdes
ainda é sustentado pela perspectiva modernista do Ensino de Arte. Contudo, é
inegavel que a tendéncia pés-moderna do Ensino de Arte se manifesta na segunda

periferia, onde as representagdes sociais se concretizam em praticas.

No entanto, ao investigarmos as implicagbes dessas representagdes na
pratica docente, a partir das vivéncias artisticas mencionadas no questionario,
percebemos que, embora tenham sido relatadas cerca de 20 formas distintas de
vivenciar a arte na Educacgéao Infantil, as praticas também evidenciam a influéncia de
tendéncias pré-modernistas e modernistas no ensino de arte. Aspecto esperado, ja
que as praticas nao estao restritas ao periodo histérico em que surgiram e nem sao

isoladas da complexidade inerente a pratica educativa dos professores (Silva, 2005).

Todavia, salientamos que, para melhor compreender a efetivacido dessas
representacdes, assim como analisar quais concepg¢des de ensino de arte
predominam no fazer docente, é necessaria uma observagcdo ampla das praticas e
dos métodos utilizados pelas professoras, ja que conhecer apenas a frequéncia e as

atividades artisticas realizadas nao é suficiente para compreender sua pratica.

Além de mostrar a organizagéo interna das representagcdes sociais da Arte e
as implicacbes desses sentidos na pratica docente com a arte na Educacao Infantil,
este estudo também mostrou que as representagdes sociais das professoras séo
permeadas pelas concepgdes que fundamentam o ensino de arte. Ao classificar os
cognemas associados a essas concepgdes, constatamos o predominio de
elementos relacionados a arte como expressao, arte como atividade e arte como

conhecimento.

A partir dos indicios encontrados na andlise da organizagédo interna das
representagdes sociais e por ndo haver vestigios mais substanciais sobre a pratica,
nesta analise nado foi possivel estabelecer uma relagao direta das representagoes
sociais com a concepg¢ao de ensino de arte como técnica. Assim, uma possivel
abordagem para pesquisas futuras seria investigar como as concepgdes de ensino

de arte se manifestam na pratica dos docentes da Educacao Infantil.



155

Alguns vestigios percebidos nos discursos das respondentes também nos
levam a sugerir a necessidade de investigar os sentidos compartilhados sobre a
concepgao de infancia pelas professoras. Visto que algumas falas enfatizaram
aspectos relacionados a “assuntos abordados” e a ideia de “estudante”, podendo ser
indicios de uma compreensao desvinculada dos discursos contemporaneos acerca

da infancia e da Educacéo Infantil.

Outra possibilidade, enquanto aprofundamento deste estudo, seria investigar
o impacto da formagado continuada nas representagdes sociais dos professores
sobre a Arte. Uma vez que, segundo Subtil et al (2012), é possivel desenvolver uma
representacdo social desejavel acerca da arte e seu ensino por meio de
experiéncias e conhecimentos artisticos vivenciados nos cursos de formagao. Deste
modo, ao investigar a influéncia dessa formagao nas representagdes sociais sobre a
Arte, torna-se possivel analisar se essa formagao contribui para a superagdo da

concepcgao de arte como expressao nas representacdes sociais das professoras.

Para findar, ressaltamos que os achados deste estudo enfatizam a relacéo
entre as representacbes sociais e as praticas educacionais, assim como as
abordagens de ensino que podem influenciar os sentidos compartilhados por um
grupo, mesmo que modo inconsciente. Esperamos que os achados referentes as
concepgdes de ensino que predominam nas representagdes sociais da Arte na
Educacgao Infantil possam contribuir na (r)estruturagdo de programas de formagao
continuada de professores, na perspectiva de promover reflexdes para o
aprimoramento da pratica docente. Contribuindo, também, com investigagdes que se
debrucem em estudar sobre Educacao Infantil, representacdes sociais e Ensino de
Arte.
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ANEXO 1

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO
SECRETARIA EXECUTIVA DE GESTAO PEDAGOGICA E POLITICAS EDUCACIONAIS
GERENCIA DA EDUCAGAO INFANTIL E NORMATIZAGAO

JABOATAO

PERTO DA GENTE. A MUDANCA
SEGUE EM FRENTE

CARTA DE ANUENCIA

Declaramos, para os devidos fins, que aceitaremos a pesquisadora CHARBELE JULIA
FERREIRA LINS a desenvolver o projeto de pesquisa As Representagdes Sociais Sobre o
Ensino da Arte por Professores da Educacdo Infantil. que estd sob a coordenagio/orientagdo
do (a) Prof. (a) Viviane de Bona, cujo objetivo é compreender as representagdes sociais acerca da
arte na Educacdo Infantil, compartilhadas por professores/as que atuam nesta etapa de ensino em

Jaboatdo dos Guararapes/PE, na Secretaria de Educagdo de Jaboatdo dos Guararapes.

Esta autorizagdo estd condicionada ao cumprimento do (a) pesquisador (a) aos requisitos das
Resolugdes do Conselho Nacional de Satde e suas complementares, comprometendo-se utilizar
os dados pessoais dos participantes da pesquisa, exclusivamente para os fins cientificos, mantendo
o sigilo e garantindo a ndo utilizagdo das informagdes em prejuizo das pessoas e/ou das

comunidades.

Antes de iniciar a coleta de dados o/a pesquisador/a devera apresentar a esta Institui¢do o Parecer
Consubstanciado devidamente aprovado, emitido por Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo

Seres Humanos, credenciado ao Sistema CEP/CONEP.

D

/1
Jaboatdo dos Guararapes, em // D) (A1 123

Nome/assinatura e carimbo do’responsavel onde a pesquisa sera realizada
Amdr"‘d Falcao
nfan

Gerente

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO
SME - Av. Gal. Barreto de Menezes, 1648 - Prazeres - Jaboatao dos Guararapes ‘PE CEP: 54.330-900
www.jaboatao.pe.gov.br
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Anexo 2

de

UNIVERSIDADE FEDERAL DE
PERNAMBUCO CAMPUS W
RECIFE - UFPE/RECIFE

CEP

Conite de &tica
smpassits

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: AS REPRESENTACOES SOCIAIS SOBRE A ARTE POR PROFESSORES DA
EDUCACAD INFANTIL

Pesquisador: CHARBELE JULIA FERREIRA LINS

Area Tematica:

Versdao: 3

CAAE: 77191724 .0.0000.5208

Instituicdo Proponente: Centro de Educacio

Patrocinador Principal: Universidade Federal de Pemambuco - UFPE

DADOS DO PARECER

Niamero do Parecer: 6.775.902

Apresentacio do Projeto:

Trata-se de uma dissertag3o do Curso de Mestrade em Educag3o da Universidade Federal de Pemambuco,
intitulada AS REPRESENTACOES SOCIAIS SOBRE A ARTE POR PROFESSORES DA EDUCAGCAD
INFANTIL, escnta por CHARBELE JULIA FERREIRA LINS sob a onentacdo de Viviane de Bona.

Sobre a metodologia, a presente pesquisa sera desenvolvida sob a abordagem qualitativa.

Local da pesquisa:

A pesquisa sera realizada em escolas municipais situadas na cidade de Jaboat3o dos Guararapes.

Amostra de Participantes: Considerando a cbrgatonedade da Educacio Basica a partir dos

quatro anos, a pesquisa buscara investigar as representacdes sociais dos professores que atuam com esta
faixa etana, a pré-escola. Devido as limitacdes de tempo, optou-se por uma amostra representativa de 120
participantes, selecionados a partir de um universo de 371 profissionais atuantes nesse contexto
educacional.

Cnténos de Inclusdo e Exclusio

- Cnténio de inclus3o: 1) Ser professor da Educacio Infantil, da 2® Etapa da Educacio Infantil, referente as
turmias do Grupo IV e V; 2) Ser professor(a) da Rede Municipal de Ensino de Jaboatio dos

Enderego: Av. das Engenhasra, s/n, 1% andar, sala 4 - Prédio do Centro de Ciéncias da Salde

Bairro: Cidade Universitaria CEP: 50.740-800
UF: PE Municipio: RECIFE
Telefone: (51)2126-85828 Fax: (81)2128-3163 E-mail: cephumanos ufpe@ufpe.br
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Guararapes.

- Cnténios de exclusdo: 1) profissionais de educacio da instituicdo que estejam em fénas ou licenga médica.
Recrutamento dos Participantes:

O recrutamento de voluntarios para participac3o na pesquisa envolvendo os professores da rede municipal
de Jaboat3o sera realizado de maneira cuidadosa e eficiente, respeitando a ética e a disponibilidade dos
participantes. A abordagem escolhida sera por meio de contato virtual, utilizando o aplicative WhatsApp
como canal inicial de comunicagio.

A partir desse contato sera disponibilizado um convite com TCLE para os participantes manifestarem o seu
interesse em participar do estudo. Os participantes que aceitarem em contribuir com o estudo serdo
convidados a responder um formuldrio online. Este formulario conterd perguntas que permitirdo a coleta de
informacdes relevantes para a pesquisa, como suas experiéncias, opinides e representacdes sociais sobre a
arte na educacgdo infantil.

Instrumentos para a coleta de dados:

1) teste de evocacio livre;

2) ficha para tracar o perfil dos professores;

3) entrevista semi-estruturada.

Procedimentos para a coleta de dados

A coleta de dados iniciara com a apresentac3o do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido sobre a
pesquisa. Ao concordar em participar da pesquisa os participantes irdo responder o teste de evocacio livre
de palavras, que ficard sob dominio no pesquisador para andlises posteriores. Cada participante
respondera, uma unica vez, o questionario virtual que sera realizado onde o participante se sentir mais a
vontade. A pesquisadora ira disponibilizar tablet e internet aos participantes que solicitarem previamente os
dispositivos, nfo havendo nenhum custo para os parficipantes.

Juntamente ao teste de evocac3o livre, sera aplicado uma ficha para tragar o perfil dos

Enderego: Av. das Engenhasria, s/n, 1% andar, sala 4 - Prédio do Centro de Ciéncias da Salde

Bairro: Cidade Universitaria CEP: 50.740-800
UF: FE Municipio: RECIFE
Telefore: (51)2126-8588 Fax: (81)2126-3163 E-mail: cephumanos. ufpe@ufpe br
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professores. A aplicag3o desses instrumentos ocorrera através de um formulario eletrénico que sera
disponibilizado para a participagdo voluntana dos professores.

Apos a analise dos materiais, serdo convidados a participar das entrevistas aqueles professores que
manifestarem interesse, nas gquais serdo explorados em maior profundidade os temas relacionados as
representacdes sociais e as praticas pedagogicas.

Objetivo da Pesquisa:

Geral:

Compreender as representagdes sociais acerca da arte na Educac3o Infantil, compartilhadas por
professores/as que atuam nesta etapa de ensino em Jaboat3o dos Guararapes/PE.

Especificos:

a) identificar o campo semantico, os elementos centrais e os elementos periféncos das representagtes
sociais acerca da arte compartilhadas pelas professoras da Educacio Infantil;

b) analisar os sentidos que os professores atribuem ao ensino da arte, através da compreensdo das

Artes Visuais, da Danga, da Musica e do Teatro evidenciadas nas representacdes sociais.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

- Riscos: Considerando que a Evocacdo hierarguizada de palavras pode ter como risco uma interpretag3o
equivocada da tarefa de hierarquizacio de maneiras diferentes, levando a resultados inconsistentes;
buscaremos fomecer instrugdes detalhadas e claras aos participantes sobre como realizar a hierarquizagdo,
evitando ambiguidades. Entre os riscos que a entrevista pode provocar esta o sentimento de desconforto
dos participantes ao discomer sobre suas opinides e praticas, o que pode afetar a qualidade das respostas.
Para minimizar este nsco buscaremos estabelecer um ambiente seguro e de confianca para as entrevistas,
garantindo a privacidade e a confidencialidade das respostas. Em relacdo ao uso do formulario virtual,
embora o Google forneg¢a medidas de seguranca robustas, ndo se pode garantir uma invulnerabilidade
absoluta. Podendo haver riscos em sua violag3o. Assim, para minimizar este risco, limitar o acesso ao
formulario apenas aos participantes da pesquisa por meio de links especificos, reduzindo assim a exposicdo
a possiveis violages. Além disso, buscaremos manter o sistema e a plataforma do formulario atualizados
com as Oltimas comregtes de sequranca fornecidas pelo provedor de servigos. Na

Enderego: Av. das Engenhasria, s/n, 1° andar, sala 4 - Prédio do Centro de Ciéncias da Salde

Bairro: Cidade Universitaria CEP: 50.740-8600
UF: FE Municipio: RECIFE
Telefone: (51)2126-8588 Fax: (81)2126-3163 E-mail: cephumanos ufpe@ufpe.br
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busca de garantir que quaisquer vulnerabilidades conhecidas sejam corrigidas rapidamente, reduzindo os
riscos de violagdo dos dados.

- Beneficios: Os principais beneficios aos participantes consistem em permitir a reflex3o sobre suas proprias
opinides e atitudes, promovendo o autoconhecimento; a oportunidade de contnbuir com as Ciéncias Sociais
com suas perspectivas e experiéncias. Ja os beneficios indiretos que este estudo pode promover é a
exposicdo das diferentes representacdes sociais que podem enriquecer a compreensdo da diversidade
cultural & promover o respeito pelas diferentes perspectivas; a participagdo nesse estudo tambem pode
ajudar os individuos que contribuiram com a evocac3o hierarquizada e com a entrevista a desenvolver
habilidades de pesquisa, comunicac3o, pensamento critico e analise.

Comentarios e Consideragies sobre a Pesquisa:

O projeto esta apto do ponto de vista ético.

Consideragoes sobre os Termos de apresentacgio obrigatoria:

Os termos anexados encontram-se em conformidade com as exigéncias do CEP.

Recomendacgoes:
Menhuma

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
Protocolo aprovado.

Consideracdes Finais a critério do CEP:

As exigéncias foram atendidas e o protocolo esta APROVADO, sendo liberado para o inicio da coleta de
dados. Conforme as instrugdes do Sistema CEP/COMNEP, ao término desta pesquisa, o pesguisador tem o
dever e a responsabilidade de garantir uma devolutiva acessivel e compreensivel acerca dos resultados
encontrados por meio da coleta de dados a todos os voluntanios que participaram deste estudo, uma vez
que esses individuos tém o direite de tomar conhecimento sobre a aplicabilidade e o desfecho da pesquisa
da qual participaram.

Informamos que a aprovac3o definitiva do projeto sé sera dada ap6s o envio da NOTIFICAGAO COM O
RELATORIO FINAL da pesquisa. O pesquisador devera fazer o download do modelo de Relatério Final
disponivel em www ufpe. bricep para envia-lo via Motificacdo de Relatono Final, pela Plataforma Brasil. Apos
apreciacdo desse relatono, o CEP emitira novo Parecer Consubstanciado definitivo pelo sistema Plataforma
Brasil.

Informamos, ainda, que o (a) pesquisador (a) deve desenvolver a pesquisa conforme delineada neste
protocolo aprovado. Eventuais modificagdes nesta pesquisa devem ser solicitadas

Enderego: Av. das Engenhasria, s/n, 1% andar, sala 4 - Prédio do Centro de Ciéncias da Salde

Bairro: Cidade Universitaria CEP: 50.740-600
UF: FE Municipio: RECIFE
Telefone: (81)2125-8588 Fax: (81)2126-31683 E-mail: cephumanos.ufpe@ufpe.br
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através de EMENDA ao projeto, identificando a parte do protocolo a ser modificada e suas justificativas.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacdo
Informacdes Basicas|PB_INFORMACOES BASICAS DO P | 120472024 Aceito
do Projeto ROJETO 2249295 pdf 10:54:26
Projeto Detalhado /| 9Projetodetalhado. doc 12/04/2024 |CHARBELE JULIA Aceito
Brochura 10:54:11  |FERREIRA LINS
Investigador
Cutros Resposta? docx 12/04/2024 |CHARBELE JULIA Acetto

10:52:44 |FERREIRA LINS
Folha de Rosto ZfolhaDeRostoCEPCharbeleassinadocon  02/04/2024 | CHARBELE JULIA Aceito

nigido.pdf 08:49:06 |FERREIRA LINS

Oufros RESPOSTASaspendencias.docx 21/03/2024 | CHARBELE JULIA Aceito
09:01:18 |FERREIRA LINS

COufros Btclevirtual doc 21/03/2024 |CHARBELE JULIA Aceito
08:53:10 |FERREIRA LINS

Cutros InstrumentoColeta docx 15/01/2024 |CHARBELE JULIA Aceito
232758 |FERREIRA LINS

Cutros anuencia.pdf 15/01/2024 |CHARBELE JULIA Aceito
23:23:37 |FERREIRA LINS

Cutros vivianecurriculo_pdf 15/01/2024 |CHARBELE JULIA Aceito
23:20:15  |FERREIRA LINS

Cutros dlattescharbele docx 15/01/2024 |CHARBELE JULIA Aceito
23:15:03  |FERREIRA LINS

Declaracio de TDeclaracaoDeVinculoMestrado. pdf 15/01/2024 |CHARBELE JULIA Aceito

Pesguisadores 23:12:04 |FERREIRA LINS

TCLE/ Termos de | 5termoConfidencialidade. pdf 18/01/2024 |CHARBELE JULIA Aceito

Assentimento / 23:10:48 |FERREIRALINS

Justificativa de

Auséncia

Situagdo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagio da CONEP:
Nao
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RECIFE, 22 de Abnl de 2024

Assinado por:
LUCIANO TAVARES MONTENEGRO
{Coordenador{a))
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APENDICE A - Instrumento para coleta de dados
LEVANTAMENTO DE DADOS

. E-mail:

. Género:

1

2

3. Vinculo: ( ) Efetivo () Contrato temporario

4. Em qual turma da pré-escola vocé é professor(a) da Rede Municipal de
Jaboatado dos Guararapes?
( )INFANTIL 4
( )INFANTIL 5

5. Escreva as cinco primeiras palavras que lhe vem a cabeca ao pensar em
ARTE NA EDUCAGCAO INFANTIL.

e R T T T
~ @~ S~ S

No inicio de cada palavra escreva numeros variando de 1 a 5 para classificar
a importancia desses termos para vocé. Dentro de uma ordem que seja
mais conveniente para vocé (aleatéria ou nao). Em que 1 significa que o
termo é "Muito Importante", 2 ¢é "Importante", 3 ¢é "Moderadamente

Importante", 4 € "Menos Importante" e 5 € "Pouca Importancia".

6. Qual o seu nivel de escolaridade? Selecione o seu maior nivel de titulagao.
() Magistério / Normal Médio ( ) Graduagdo — Pedagogia ( ) Graduagdo - Outras
licenciaturas

() Especializagéo () Mestrado ( ) Doutorado

7. Especifique a sua area em nivel de especializagdo, mestrado ou doutorado,

caso tenha marcado alguma dessas alternativas.

8. Ha quantos anos concluiu a sua formagao inicial, em nivel de Graduagao?

9. Considerando toda a sua carreira profissional, ha quantos anos vocé leciona
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na Educacao Infantil?

10.Ha quantos anos vocé leciona na Rede Municipal de Jaboatdo dos

Guararapes?

11.Ha quantos anos vocé leciona em turmas de Educacgao Infantil no municipio

de Jaboatdo dos Guararapes?

12.A sua formagdo inicial, em nivel de graduacgdo, englobou disciplinas
relacionadas a arte?
() Sim
() Nao

() Nao recordo, por isso prefiro ndo opinar.

13.Em sua formacgao continuada, participa ou ja participou de cursos, oficinas,
palestras e/ outras atividades relacionadas a arte?

( )Sim
() Nao
() Nao recordo, por isso prefiro n&o opinar.

14.Em sua opinido, vocé acredita que a participacdo em cursos, oficinas,
palestras e outras atividades artisticas oferece mais beneficios para a sua
formacéao, quando realizada:
() Presencialmente
() Virtualmente

() Ambos modos trazem contribui¢des para a formagao docente.

15.Vocé acha que € melhor participar de atividades artisticas online,
presencialmente ou de ambos os jeitos contribuem para a sua formagao?
Poderia explicar a sua resposta, falando sobre como o formato de

participacao escolhido é melhor para sua formagao?

16.0 recurso financeiro destinado para a sua participacdo em atividades

formativas relacionadas a arte, eram de origem: Vocé pode selecionar mais
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de uma opcgéo.

() Recursos proprios - atividades financiadas pelo proprio participante.

() Recursos publicos - atividades financiadas por instituicdes municipais, estaduais
el/ou federais.

( ) Recursos Privados - atividades financiadas por instituicbes privadas ou
filantropicas.

() Desconhego a origem, por isso prefiro ndo opinar.

() Nao participo de atividades formativas relacionadas a arte.

17.Liste 8 vivéncias relacionadas a arte que vocé realiza em sua pratica na
Educacao Infantil. Consideramos vivéncias as praticas que sao planejadas e

desenvolvidas no cotidiano da Educacéao Infantil.

Primeira vivéncia:

Segunda vivéncia:

Terceira vivéncia:

Quarta vivéncia:

Quinta vivéncia:

Sexta vivéncia:

Sétima vivéncia:

Oitava vivéncia:

*Vivéncias sao as atividades relacionadas a tematica.

18.Com base nas vivéncias mencionadas anteriormente, classifique a frequéncia
com que realiza cada uma delas, seguindo a ordem em que foram

apresentadas por vocé. Marque um X para a frequéncia de cada atividade.

VIVENCIAS Muito Frequente Pouco
ESCRITAS NA frequente (varias vezes na | frequente (uma
QUESTAO ANTERIOR (quase semana) vez por semana
diariamente) OuU Menos)

Primeira vivéncia
mencionada

Segunda vivéncia
mencionada
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Terceira vivéncia
mencionada
Quarta vivéncia
mencionada

Quinta vivéncia
mencionada

Sexta vivéncia
mencionada

Sétima vivéncia
mencionada

Oitava vivéncia
mencionada

19.Em relagao a(s) vivéncia(s) que vocé classificou como POUCO FREQUENTE,

poderia dizer por que isso acontece?

20.Das vivéncias mencionadas por vocé, ha alguma(s) que considere mais

importante? Qual(is)? Escreva um breve texto que justifique a sua resposta.

21.Liste 8 materiais e/ou recursos que vocé utiliza em suas vivéncias com arte.

01 - 02 -
03 - 04 -
05 - 06 -
07 - 08 -

22. A partir da listagem dos materiais e/ou recursos utilizados, liste 4 que vocé
utiliza com maior frequéncia.
01 - 02 -
03 - 04 -

23.Na sua opinido, a arte oferece contribuicées para as criangas?
( )Sim
( ) Nao

24. Justifique a resposta anterior apresentando quais seriam essas contribui¢coes
ou mencionando razdes pelas quais a arte poderia nao ser tao favoravel para

as criangas.
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25.VOCE DESEJA PARTICIPAR DE UMA ENTREVISTA SOBRE O TEMA DA
PESQUISA? NFORME UM TELEFONE DE CONTATO.
( ) Sim
( )Nao

Contato:
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APENDICE B - Frequéncia das evocacdes elaborado através do software

IRAMUTEQ
“Ranking” termo “Freq” PORCENTAGEM
1. ALINHAVO 1 0.2 %
2. AMPLIAR O MUNDO INFANTIL 1 0.2 %
3. APRECIAR 1 0.2 %
4. ARGILA 1 0.2%
5. ARTE 1 0.2 %
6. ARTISTA 1 0.2 %
7. AUTENTICIDADE 1 0.2 %
8. BAGUNCAR 1 0.2 %
9. CADERNO DE DESENHO 1 0.2 %
10. CAMPO 1 0.2 %
11. COLABORACAO 1 0.2 %
12. COLETIVIDADE 1 0.2 %
13. COMPREENDER 1 0.2 %
14. COMPROMISSO 1 0.2 %
15. CONSTRUCAO 1 0.2 %
16. CONTACAO DE HISTORIA 1 0.2 %
17. CONTEXTUALIZAR 1 0.2 %
18. CORPORAL 1 0.2 %
19. CRIANCAS 1 0.2 %
20. CURIOSIDADE 1 0.2 %
21. DEDICACAO 1 0.2 %
22. DESAFIO 1 0.2 %
23. DINAMICA 1 0.2 %
24, DOBRADURA 1 0.2 %
25. EMPATIA 1 0.2 %
26. ENCANTAR 1 0.2 %
27. ENVOLVER 1 0.2 %
28. ESCRITA 1 0.2 %
29. FANTASIA 1 0.2%




30. FREVO 1 0.2 %
31. HISTORIA 1 0.2 %
32. HISTORIA DA ARTE 1 0.2 %
33. IDENTIDADE 1 0.2 %
34. INFORMACOES 1 0.2 %
35. INTEGRALIDADE 1 0.2 %
36. INTELIGENCIA 1 0.2 %
37. INTERPRETAR 1 0.2 %
38. JOGAR 1 0.2 %
39. LAPIS 1 0.2 %
40. LAPIS DE COR 1 0.2 %
41. LAZER 1 0.2 %
42. LEGAL 1 0.2 %
43. LEITURA 1 0.2 %
44. LEVEZA 1 0.2 %
45. LINGUAGEM 1 0.2 %
46. LITERATURA 1 0.2 %
47. MANIPULAR 1 0.2 %
48. MATERIAIS 1 0.2 %
49. MEDIADOR 1 0.2 %
50. MONUMENTO 1 0.2 %
51. NATUREZA 1 0.2 %
52. OFICINAS 1 0.2 %
53. OPORTUNIDADE 1 0.2 %
54. PENSAMENTO 1 0.2 %
55. PERSONALIDADE 1 0.2 %
56. POSSIBILIDADES 1 0.2 %
57. PRATICIDADE 1 0.2 %
58. QUADRO 1 0.2 %
59. RECICLAGEM 1 0.2 %
60. RECONHECIMENTO 1 0.2 %
61. REFLETIR 1 0.2 %
62. REPRODUZIR 1 0.2 %
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63. RESPEITO 1 0.2%
64. SENTIR 1 0.2%
65. SOCIABILIDADE 1 0.2%
66. SONHO 1 0.2%
67. TRANSFORMACAO 1 0.2%
68. AUTOCONHECIMENTO 2 0.4 %
69. AUTONOMIA 2 0.4 %
70. BELEZA 2 0.4 %
71. CANTAR 2 0.4 %
72. COLA 2 0.4 %
73. COMUNICACAO 2 0.4 %
74. DESCOBERTA 2 0.4 %
75. DRAMATIZACAO 2 0.4 %
76. EDUCACAO 2 0.4 %
77. ESSENCIAL 2 0.4 %
78. EXPOSICAO 2 0.4 %
79. FORMAS 2 0.4 %
80. INOVACAO 2 0.4 %
81. OBSERVAR 2 0.4 %
82. PAPEL 2 0.4 %
83. PRAZEROSO 2 0.4 %
84. RECORTE 2 0.4 %
85. RELEITURA 2 0.4 %
86. REPRESENTACAO 2 0.4 %
87. SENSIBILIDADE 2 0.4 %
88. TALENTO 2 0.4 %
89. TESOURA 2 0.4 %
90. ATENCAO 3 0.6 %
91. COLORIDO 3 0.6 %
92. ESPONTANEIDADE 3 0.6 %
93. HABILIDADE 3 0.6 %
4. MOTRICIDADE 3 0.6 %
95. PESQUISA 3 0.6 %
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96. PINCEL 3 0.6 %
97. AMOR 4 0.8 %
98. CONCENTRACAO 4 0.8 %
99. DIVERSAO 4 0.8 %
100. EMOCAO 4 0.8 %
101. ESCULTURA 4 0.8 %
102. EXPRESSIVIDADE 4 0.8 %
103. MOVIMENTO 4 0.8 %
104. COORDENACAO 5 1%

105. INTERACAO 5 1%

106. PARTICIPACAO 5 1%

107. APRENDIZAGEM 6 12 %
108. EXPERIENCIA 6 12 %
100. FAZER 6 12 %
110. TINTA 6 12 %
111. DESENVOLVIMENTO 7 1.4 %
112. SENTIMENTOS 7 14 %
113. TEATRO 7 1.4 %
114, COLAGEM 8 16 %
115. CONHECIMENTO 8 1.6 %
116. CULTURA 11 2.2%
117. EXPLORAR 11 2.2%
118. ALEGRIA 12 2.4 %
119. BRINCADEIRA 12 2.4 %
120. CRIAR 12 2.4 %
121. LUDICIDADE 12 2.4 %
122. LIBERDADE 13 2.6 %
123. CORES 15 3%

124, DANCA 15 3%

125. MUSICA 17 3.4 %
126. EXPRESSAO 18 3.6 %
127. IMAGINACAO 21 42 %
128. DESENHO 24 4.8 %
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129. PINTURA 29 5.8 %
130. CRIATIVIDADE 42 8.4 %
500 100%
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