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RESUMO

Esta tese aborda os processos de significacdo dos conhecimentos em arte no ensino em
Mocambique. O foco € a apreensdo dos sentidos que circulam na pratica docente das disciplinas
referentes as artes visuais, visando refletir acerca das relacbes entre educacdo, arte e
conhecimento no Sistema Nacional de Educacdo. A pesquisa foi motivada pela possibilidade
de evidenciar a contribuicdo do aprendizado de/em arte e promover a producdo artistica-
cultural, a percepcdo, a compreensdo, a interpretacdo do meio envolvente intermediado por
intervencdes conscientes e transformadoras para o desenvolvimento humano; pela necessidade
de refletir ndo s6 sobre a auséncia de investimentos em recursos humanos, tecnolégicos e
materiais na area de Artes em Mocambique, como também sobre o tratamento tecnocratico
dado a esta area de conhecimento. O referencial tedrico-metodoldgico baseou-se na semiotica
discursiva para analisar os textos/entrevistas dos professores formadores da Universidade
Pedagogica e consubstanciar os sentidos produzidos e reproduzidos. Ressalta que a significacdo
se constrdi através da producéo e apreensao dos efeitos de sentidos, na relacéo do sujeito com
o curriculo. O corpus de pesquisa foi constituido a partir de entrevistas semiestruturadas
realizadas com sete professores. As analises mostraram sentidos que emergem a partir da
presenca do Outro, o0 ensino de arte na Educacdo Visual, que causa estranhamentos no Sistema
Nacional de Educagdo. As significacOes apresentam-se dentro da circularidade entre as
disciplinas de Desenho Técnico/Geométrico e Educacdo Visual/Artes e apontam efeitos de
sentidos que focalizam a dualidade entre o inteligivel e o sensivel, num contexto em que a priori
se deveria processar a interdisciplinaridade. As conclusdes apresentam posi¢des discursivas que
espelham o ajustamento entre as competéncias e performances do querer fazer e do querer ser
em relacdo a area artistica e ao Outro em oposicao. Por outro lado, visualizaram-se sentidos que
destacam o ensino de Artes como importante para o desenvolvimento humano, mas pouco
valorizado e considerado sem complexidade. Revelam ainda o desenho geométrico como area
caracterizada pela inflexibilidade dentro do Sistema Nacional de Educag&o.

Palavras-chave: Ensino de arte. Educacdo Visual/Artes. Curriculo. Sistema Nacional de
Educacgdo de Mogambique. Semidtica discursiva.



ABSTRACT

This thesis addresses the meaning processes from knowledge in art in education in
Mozambique. The center of attention is the meaning apprehension that surrounds teaching
practice in the disciplines related to visual art, aiming to reflect about the relation among
education, art and knowledge in the National Education System. The research was motivated
by two reasons: the possibility to evidence the contribution of learning of/with art by promoting
artistic and cultural production, the perception, comprehension, interpretation of the context
intermediated by conscious and transforming interventions to the human development; and, by
the necessity of reflecting not only about the absence of investment in human resources,
technology and materials in art domain in Mozambique, but also about the technocratic
treatment that is given to the knowledge field. The theoretical and methodological referential is
based on discursive semiotic in order to analyze the texts/interviews from teachers trainers from
the Pedagogical University and consubstantiate the produced and reproduced meaning. Based
on this perspective, it is emphasized that meaning is produced through production and
apprehension of meaning effects, which results from the relation between the subject and the
curriculum. The research corpus was established by semi-structured interviews made with
seven teachers. The analysis showed meanings that emerged from the presence of the Other,
teaching art in Visual Education, that causes estrangement in the National Education System.
The meanings are visible inside the circularity of the disciplines of Geometric/Technical
Drawing and Visual/Art Education and they indicate meaning effects that focus on the duality
between sensible and intelligible, in a context that a priori should manage the interdisciplinarity.
The conclusions reveal discursive positions that mirror the adjustment between competencies
and performances of wanting to do and wanting to be in relation to the artistic domain and to
the Other in opposition. On the other hand, meanings that highlight art teaching as something
import to human development, but underestimate and considered without complexity are
identified. It also discloses the geometric drawing as a discipline characterized by the
inflexibility inside the National Education System.

Keywords: Teaching art. Visual/Art Education. Curriculum. Mozambique’s National Education
System. Discursive semiotic.
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APRESENTACAO

MINHA CONSTITUICAO NAS ARTES VISUAIS: MEMORIA E TRAJETORIA
ARTISTICA

A tese busca enfocar os processos de significagdo dos conhecimentos em arte no ensino
em Mocambique, tendo como foco, a apreensédo dos sentidos que circulam nas préaticas docentes
das disciplinas referentes as Artes Visuais. Procura estabelecer pontes entre os conhecimentos
em e sobre arte presentes nos discursos e nas praticas do sujeito-professor, além constatar até
que ponto tais discursos projetam a valoragdo e pertinéncia dos saberes artisticos no Sistema
Nacional de Educacéo! (SNE).

Sob a orientacdo tedrica da Semidtica Discursiva, esta tese tem como objetivo a
apreensao dos efeitos de sentido que circulam nos discursos e nas préaticas dos docentes de
modo a constatar de que modo estes discursos e praticas condicionam ou interferem na
producdo e reproducdo dos conhecimentos em arte e na qualidade deste ensino.

Assim, esta abordagem gira em torno dos processos de significacdo dos conhecimentos
em arte no Sistema Nacional de Ensino, tendo como referéncia a significacéo das praticas dos
professores de Educacao Visual/Artes e a formacéo dos professores que respondam aos desafios
do ensino integral que constitui nossa preocupacao. Visa promover também, a reflexdo, a
compreensdo acerca dos processos de significacdo dos conhecimentos de arte no sistema
educativo e possibilitar o redimensionamento das préaticas docentes do ensino de arte no Sistema
Nacional de Educacdo em Mocambique.

Mocambique encontra-se em processo de aperfeicoamento e consolidagdo de seu
Sistema Nacional de Educacdo e estudos que abordem a reflexdo em tornos dos
problemas/preocupacdes que afetam este sistema, em especial o ensino de artes, tornam-se
necessarios. Destarte, esta tese pode contribuir para a compreensdo ou explicitacdo de certas
posicOes acerca do papel da arte na educacao.

A abordagem deste tema € complexo dado ndo existir uma linearidade discursiva que
integre arte-ciéncia, arte-fazer, inteligivel e sensivel, saber-fazer, bem como espaco da Arte na

escolarizacdo humana no seio dos intervenientes educacionais. Na arte, como area do

! Programa curricular institucional de todo ensino formal em Mogambique.



conhecimento, existem intensas discussGes em torno dos efeitos de sentido que remetem a arte
aintuicao e ao dom, isto em certos contextos académico-sociais ou formacdes discursivas. Estes
sentidos cristalizados podem constituir fatores de entrave ndo s6 nos investimentos e no
delineamento de politicas educacionais que visem desenvolver um curriculo referente ao ensino
de arte, como também no investimento de professores para com esta &rea de conhecimento, uma
vez que ainda permeiam as dicotomias razdo/emocdo; ciéncia/arte; conhecimento
cientifico/dom, vocacao ou intuicéo.

Para contextualizar de onde estou a falar sobre o ensino de arte em Mocgambique,
comecarei por apresentar a minha constituicdo como artista-pesquisador para depois arrolar a
minha trajetoria docente no ensino de artes.

Tive a oportunidade de estar no meio das producdes artisticas desde cedo, a partir dos
desenhos que via nos cadernos de meu pai. Ele acostumava desenhar e colorir as capas de seus
cadernos com flores, rostos dentre outros motivos.

Quando eu era criancga, as brincadeiras com amigos de infancia se caracterizava pela

feitura de carrinhos de arames (Figs. 1 e 2)2.

Figural- Carrinho de arame |. Figura 2 — Carro de arame II.

Lembro-me que faziamos carros lindos. E importante lembrar que, na minha infancia,
poucos pais tinham condi¢6es materiais e financeiras de comprar carrinhos convencionais para
seus filhos. Outros meninos nos solicitavam para que fizéssemos carros para eles e a mao de
obra para esta “prestacdo de servigo” era paga ou trocada por castanha de caju ou algo de
interesse do eu/construtor. Cada carro de arame (brinquedo) era diferente uma da outra, ou seja,

por vezes, por mais que quiséssemos repetir a serie era comum sair outro brinquedo semelhante

2 Importa salientar que a presenca desta imagem na tese objetiva ilustra o contexto do meu fazer na infancia.



e mais interessante ainda.

O meu meio foi caracterizado, entéo, pela arte e também tive a sorte de ser selecionado
para estudar na Escola Nacional das Artes Visuais, a Unica instituicdo de ensino basico e médio
que leciona/va as Artes Visuais em Mocambique. Ao concluir a 62 classe do antigo Sistema de
Educacdo (72 classe do atual Ensino Primario do 2° grau [EP2] do SNE), ingressei na Escola
Nacional das Artes Visuais. Assim, 0 eu artista, construtor e desenhista na areia® desenvolveu
conhecimentos em arte como ceramista, escultor, pintor. Todo este aparato proporcionou o
desenvolvimento da subjetividade e de atitudes criativas, imaginativas, a inventividade, nas
artes como em todas as atividades cognitivas.

Importa ressalvar que ndo se pretende dizer que o sujeito que ndo teve oportunidade de
estar no meio das criacdes artisticas quando crianca ndo seja capaz de escrever, imaginar e criar.
Quero sim, imprimir a importancia das artes no processo de desenvolvimento do conhecimento,
do intelecto, do olhar, da leitura de mundo e na criagdo como possibilidade de um pensamento

subjetivo e abstrato. Fayga Ostrower refere que:

[...] A arte é uma necessidade espiritual de nosso ser, uma necessidade
espiritual tdo premente quanto as necessidades fisicas. Assim, as formas de
arte representam a Unica via de acesso a este mundo interior de sentimentos,
reflexbes e valores de vida, a Unica maneira de expressa-los e também de
comunica-los aos outros. Nisto, a arte é a linguagem natural da humanidade
(OSTROWER, 1998, p. 25).

Por ser linguagem natural da humanidade, pressupde a sua valorizagdo nas sociedades.
Para que seja valorizada € necessario que a arte seja associada ao sistema de socializacdo, a
escola, dado ser uma necessidade vital do ser humano para se expressar. O ensino de artes
visuais na escola, segundo Pillar (2008 p.2), “tem procurado, sensivel e inteligivelmente, criar,
apreciar e contextualizar propostas de trabalho que articulam arte e vida”. Ana Mae Barbosa
refere, ainda, que a arte desenvolve aspectos cognitivos para outras areas do conhecimento.

Segundo Barbosa:

Sob o efeito das artes as areas mais afetadas positivamente ou expandidas séo:
ler e escrever, linguagem oral, apurar foco de atencéo e inteligéncia espacial.
Cerca de trés mil estudos em cognicdo e inteligéncia artificial comprovam que
a inteligéncia espacial tem enorme impacto na vida humana e na
aprendizagem (BARBOSA, 2008a, p. 25).

Para consubstanciar esta apresentacdo, ndo posso deixar de frisar que meu pai, apesar de

3 Desenhos realizados na areia, no chdo e que sdo registro temporario.



incentivar atitudes referentes as artes/desenho, receava que eu nao levasse os estudos adiante,
pois as artes eram/sdo, simplesmente, tratadas como algo ndo académico, ndo merecedora de
investimentos educativos formais, ou seja, sdo praticas naturais ou brincadeiras que nédo séo
sérias. S&0 simples Xikhelekedane* e para fazer Xikhelekedane ndo é preciso ir a uma escola
formal, dado ser considerado um dom - é somente saber fazer e vender. Esta prética
proporcionaria, no entender de meu pai, o desinteresse pela escola formal, ou seja, pelos
estudos.

No entanto, 0 campo das artes visuais possibilita se enxergar a ciéncia na globalidade,
condicgéo que faz com que o sujeito vislumbra diferentes possibilidades. Desta forma podemos
afirmar que as artes exercem influéncia positiva em todas as praticas aliadas a ciéncia e, de
certa maneira instiga 0 meu modo de estar na sociedade. Importa ressaltar, ainda, que o fato de
um sujeito estudar artes visuais ndo implica necessariamente que va se tornar um artista
plastico, mas pode ser um observador, interpretante atento do meio e assim promover e
reinventar o mundo com mais possibilidades e alternativas. Ana Mae Barbosa, pesquisadora e
Arte Educadora, ao abordar as pesquisas de Catteral, destaca 84 efeitos positivos das artes, entre
eles a habilidade de resolver conflitos, facilidade de expressdo, persisténcia, imaginacéo,
criatividade, espirito de colaboracdo, cortesia, tolerancia etc. Catteral comprova, ainda, que a
arte desenvolve a inteligéncia (BARBOSA, 2008a, p.26).

Ostrower (1998) refere ainda que a arte representa um caminho de conhecimento da
realidade humana, dado que nos possibilita a percepcdo de uma visdo de mundo que perpassa
diversas areas da sensibilidade e da inteligéncia, da imaginacdo e do proprio sentimento da vida
(OSTROWER, 1998). A arte representa a possibilidade e visibilidade de um mundo, da
significacdo do pensamento mais sofisticado do ser humano. Por outro lado, a comunicagéo
humana é efetivada pelo discurso verbal, a lingua. Apesar desse discurso responder pela
diversidade de sentidos, existem outros que ele ndo engendra, como por exemplo o discurso
ndo verbal — visual. A arte enfoca este discurso, o qual representa o lado mais subjetivo,
simbolico, espiritual do ser humano. Representa a cultura do individuo e, a arte educacéo &
responsavel pela sua organizacdo, estruturacao e sofisticacéo, isso atraves do ensino de arte.

Ap0s situar a geracdo desta tese a partir das minhas experiéncias pessoais € preciso
situa-lo academicamente. Esta tese foi desenvolvida no programa de Pds-Graduagdo em
Educacéo da Faculdade de Educagéo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).

4 Xikhelekedane sdo manifestacGes artisticas escultéricas tradicionais dos mogambicanos. Escultores as produzem
e vendem aos turistas nas pracas e nas estradas interprovinciais do pais.



Estar nesse programa de POs-Graduacdo é motivo de realizacdo para muitos dos seus
pesquisadores. Nos primeiros semestres de estudo foi necessario inscrever-me e frequentar as
disciplinas que subsidiaram teoricamente essa pesquisa de modo, também, a completar os
créditos necessarios para a obtencdo do titulo académico de doutor. Tais suportes tedricos
auxiliaram na compreensédo, interpretacdo e na reconfiguragdo da minha significacdo e assim
desenvolver a minha préatica investigativa.

Assim, no que diz respeito a producdo e desenvolvimento desse trabalho investigativo,
ao ler, as ideias e a imaginacdo tomam conta de mim num processo estésico de
admiragéo/ajustamento e da producdo de sentidos. A respeito da estesia, Landowski a relaciona
com o acidente estético referindo que é:

A entrada em transe do sujeito, dizem-nos ou leva-nos num “além
imprevisivel” [...] é “a carne viva, a proprioceptividade selvagem que se
manifesta e reclama seus direitos”. Por outro, o acidente estésico permite ao
sujeito sair da insignificancia para ceder momentaneamente a plenitude do
sentido (LANDOWSKI, 2005 p. 97).

O acidente estésico faz com que o sujeito saia da monotonia para a acao, saia da rotina
para a descoberta do inesperado.

Para estabelecer o fio discursivo dessa pesquisa, a tese se configura em sete capitulos: |
Introducdo, Il Pressupostos Tedricos, 11 Curriculo e o Ensino de Arte, IV Esséncia e Natureza
do Problema, V Metodologia, VI Anélise dos Dados, VII Consideragdes Finais.

Assim, na Introducdo enfocamos a temaética da tese — Processos de Significacdo dos
Conhecimentos em Arte no Ensino em Mocambique, projetando categorias conceituais que
norteiam as abordagens desenvolvidas no percurso da tese.

Nos Pressupostos Teoéricos tratamos 0s conceitos chaves que orientam o
desenvolvimento da pesquisa, nesta tese. Debrugamo-nos em torno dos processos de
significagdo dos conhecimentos em arte no curriculo do Sistema Nacional de Educagéo, dos
sentidos, e praticas docentes.

No capitulo 111 - Curriculo e o Ensino de Arte, desenvolvemos nosso estudo mostrando
a variedade discursiva que norteia esta categoria. Discutimos assuntos que circundam a noc¢ao
do curriculo como um campo de significagdo, como campo de interacdo e dentro dos
pressupostos que coloca o curriculo como um conjunto de préaticas discursivas permeado pela
ideologia e contextos locais e por fim destaco a necessidade dos estudos da cultura visual na
Educacéao Visual/Artes dentro do SNE.

No capitulo 1V - Esséncia e Natureza do Problema apresento a estruturacdo do Sistema



Nacional de Educacéo e o ensino de arte em Mogambique, tendo como modo de amostragem
as narrativas que permeiam a minha memoria docente, para em seguida estabelecer relaces
desta memoria discursiva com as minhas inquietacdes, mostrando a ligacdo destas com
conceitos semidticos e teorias que embasam a arte educacdo. No mesmo capitulo introduzo
abordagens acerca da problematica do ensino de Artes no Sistema Nacional de Educagdo em
Mocambique, colocando novos redimensionamentos da arte educagéo e a formagéo docente na
Universidade Pedagdgica. Problematizo, em especial, o curriculo do ensino de
Desenho/Educacdo visual. Coloco em cena narrativas que evidenciam discursos e praticas
docentes que entram em disjuncéo no ensino de arte, cuja a pretensdo é de que seja de qualidade.
Finalizo este capitulo apontando a necessidade de uma docéncia — artista, para formar professor-
artista-pesquisador e curador, um sujeito interventivo no meio social e, sobretudo habilitado em
técnicas, habilidades e discurso artistico.

O capitulo V trata do processo tedrico metodoldgico que orienta a pesquisa. O capitulo
VI analisa os dados coletados nas entrevistas com os professores e seguidamente significadas
consoante a disciplina tedrica da semiotica discursiva. No ultimo capitulo, o capitulo VII teco
as consideracdes finais, as conclusdes, tecendo acerca dos sentidos apreendidos dos enunciados

impressos pelos professores, sujeitos da pesquisa.
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1 INTRODUCAO

Abordar os processos de significagdo dos conhecimentos em arte no ensino em
Mocambique € visualizar a construgdo histdrico-social-cultural-politico-econémica dos
sentidos, que norteiam as manifestacfes culturais e simbolicas no ensino de arte. No Sistema
Nacional de Educagdo, estas manifestacGes culturais e simbdlicas estdo interligadas e
constituem um bloco sincrético de contetdos, fundamentos e principios que, no contexto dessa
abordagem, chamaremaos de curriculo ou préaticas educativas. Entendemos curriculo, aqui, como
um conjunto de préticas que orientam sistematicamente as atividades institucionais, coletivas e
singulares.

A esse respeito, Eisner (1995) refere que o termo curriculo faz alusdo a uma sequéncia
de atividades que se desenvolvem de forma intencional com o objetivo de oferecer experiéncia
educativa a um ou mais estudantes. Destaca, ainda que o curriculo € constituido pelas atividades
as quais se dedicam os estudantes e que presumivelmente tém consequéncias educativas
(EISNER, 1995, p.139), ou seja, o curriculo interfere nas estruturas de constituicdo dos
estudantes, além do que “lhes da acesso a riqueza intelectual de sua cultura” (EISNER, 1987,
p. 1).

Podemos observar, ainda, que a constituicdo dos estudantes, grupos no curriculo se da
dentro dos processos de significacdo do saber, das atividades e praticas escolares. Nesse caso,
visualizamos tais processos como uma correlacdo dos sentidos entre os conhecimentos em arte
e ensino. Esses processos referem-se a trajetoria, ao historico do dizer, ou seja, “a dindmica da
historia, em sua diversidade e complexidade, faz cada grupo humano, em cada época, recobrir
o mundo com diferentes axiologias, porque sdo diferentes e multiplas as experiéncias que nela
se dao” (FARACO, 2006, p. 51).

A constituicdo do sujeito se d&, entdo, dentro dos processos da significacdo, nos quais
significar as praticas € entender o mundo a partir da linguagem, é falar acerca do meio que nos
rodeia mediante a nossa constituicdo axioldgica, essa entendida como sistema de valores. Para
Faraco, “essas axiologias participam, como elementos construtivos, dos processos de
significaco, dai resultando as inumeras semanticas, as varias verdades, os inumeros discursos,
as inumeras linguas ou vozes sociais com que atribuimos sentido ao mundo” (FARACO, 2006,
p. 51).

Segundo esse mesmo autor, em seus estudos acerca do Circulo de Bakthin, o mundo sé
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adquire sentido para nés, seres humanos, quando semioticizado. E mais: a significacdo dos
signos envolve sempre uma dimensdo axiol6gica, nossa relagdo com o mundo é sempre
atravessada por valores (FARACO, 2006, p. 48). Assim, no contexto deste trabalho, podemos
referir significacdo, também, como entender, compreender e interpretar, os conhecimentos em
e sobre arte.

E pertinente, aqui, debrugarmo-nos sobre os conceitos de sentido e de significacéo, dado
essas duas unidades discursivas apresentarem similaridades, mas também por refletirem
diferentes abordagens da unidade discursiva. Sentido indica um efeito de direcdo e de tenséo,
enquanto, a significacdo é o sentido articulado, uma articulacdo da unidade discursiva, ou seja,
“ela é somente reconhecivel apds sua segmentacdo e comutacdo; s6 se pode apreendé-la por
meio das relacbes que a unidade isolada mantém com as outras unidades — outras significacfes
disponiveis para a mesma unidade”. (FONTANILLE, 2007, p. 32).

Sendo o sentido matéria amorfo, ou seja, despido de uma organizacdo interna, a
semidtica se ocupa em organiza-la para torna-la inteligivel — com uma direcdo e uma tenséo
(FONTANILLE, 2007). Assim, tal matéria, refere Jacques Fontanille, pode ser de natureza
fisica, psiquica, social ou cultural. Contudo, “ndo € nem inerte € nem somente submissa as leis
do mundo fisico, psicoldgico ou social, ja que ela é trespassada por tensdes e direcdes que
constituem do mesmo modo apelos a significacdo, pressdes ou resisténcia para um
interpretante” (FONTANILLE, 2007, p. 31).

Dessa forma, o sentido é anterior a significacdo e ndo estd no objeto, nem na
subjetividade do sujeito, mas é construido na relacdo do sujeito como o objeto/texto.

Na interacdo inter-sujeito, tanto humano como objetal, o sentido ndo se da de forma
pacifica. Existe confronto discursivo em regime de alteridade — 0 eu e 0 outro — e € nesse
processo que o sentido se constréi. Assim, sentido, segundo Fontanille (2007, p. 31), designa
um efeito de direcdo e de tensdo mais ou menos cognoscivel, produzido por um objeto, uma
pratica, [discurso — grifo meu] ou uma situacdo qualquer (FONTANILLE, 2007). Ja a
significacdo é o produto organizado pela analise de uma unidade de discurso. E a partir da
segmentacdo de algo — unidade de discurso — por meio da confrontagdo dos planos da expresséo
e conteudo que sobressai a significagdo. Fontanille (2007, p. 32) salienta ainda que “a
significacdo diz respeito a uma unidade — discurso -, e repousa na relagdo entre um elemento
da expressdo e um elemento do contetdo. Por isso fala-se sempre em 'significacdo de algo"™
(FONTANILLE, 2007, p. 32). Bakhtin complementa referindo que “significagdo do signo ¢ a
palavra em diferentes contextos. Dos sentidos que ela (a palavra), potencialmente pode assumir
ou historicamente ja assumiu” (CEREJA, 2005, p. 205).
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ApoOs essa breve digressdo para que se deixasse claro de que maneira estamos
conceituando os termos sentido e significacdo, retomamos a nossa discussdo acerca dos
Processos de Significacdo dos Conhecimentos em Arte no Ensino em Mocambique.

Entendemos que € relevante refletir acerca da importancia da constituicdo dos
conhecimentos em arte, uma vez que Mogambique esta num processo de aperfeicoamento da
sua politica educativa com o propésito de reduzir o analfabetismo e dotar a sociedade de
instrumentos que facam com que todos intervenientes sociais contribuam efetivamente para o
desenvolvimento do pais e, para isso as Artes Visuais, ou seja, 0S conhecimentos em arte
constituem viés no alcance desses propdsitos.

Até o momento, segundo nossas experiéncias, o ensino de Arte ainda ndo mereceu
investimentos acentuados nas infraestruturas e politicas educativas, a devida aten¢do como area
do conhecimento formal relevante no desenvolvimento do pais, embora esta esteja presente e
apropriada sob diversas formas na vida dos sujeitos sociais. Entendemos por éarea de
conhecimento “‘um determinado territorio especializado ou em facetas fronteirigas entre varios
deles, cuja dindmica se mantém seguindo certos principios metodologicos” (SACRISTAN,
2000, p. 68).

N&o se visualiza a Arte como campo de conhecimento capaz de propiciar 0
desenvolvimento humano e material de modo global e com uma linguagem prépria. A esse
respeito, Sacristan partilnando do pensamento de King e Brownell (1976) acerca das dimensdes
do conhecimento nas disciplinas considera um campo de conhecimento como uma comunidade
de especialistas e professores que compartilham uma parcela do saber ou um determinado
discurso intelectual, com a preocupacdo de realizar contribui¢es para 0 mesmo. Refere ainda
que o dominio do campo, por parte da comunidade implica todo um espectro que vai desde uma
minoria que cria novas dire¢des no desenvolvimento do campo, outras que trazem contribuigdes
importantes e uma grande maioria que ensina em instituicdes escolares (SACRISTAN, 2000,
p. 68).

Miranda (2008, p.15), ao abordar os estudos de Bourdieu acerca da producédo dos objetos
simbdlicos entre sujeitos comuns e as elites que usufruem das artes, aponta que por nao
disporem de instrumentos e formacao para definir os tracos de uma dada obra, as pessoas leigas
nédo tém como discernir o que € uma obra de arte. De acordo com Miranda, a obra de arte como
elemento simbolico existe apenas para os que detém as referéncias para entendé-la, de acordo
com o codigo socialmente constituido e mantido por determinados grupos culturais e
econémicos (MIRANDA, 2008, p.15).
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Para que nos afastemos dessa perspectiva elitista, a integracdo da arte como a vida ou
em outras palavras, a compreensao da integracdo da arte na vida, no sentido de que a arte faz
parte do cotidiano, permeando o fazer, o ser, 0 estar, deve constituir, também, pressuposto para
a elaboracdo de um curriculo integrado a realidade social dos sujeitos. Entretanto, devido a
suposta legitimidade cientifica, ou aparentemente académica (que afasta as artes do universo
da racionalidade), escapa ao sujeito a apropriacdo de que ele faz uso da arte no seu cotidiano
para a resolucao de problemas, de necessidades do dia-a-dia, em sua casa, na rua e no trabalho.
O sujeito faz uso das linguagens artisticas ao tracar linhas para indicar um caminho; ao
expressar ideias no chdo/areia ou no papel; ao escolher dentre varias a camisa que considera
esteticamente linda na loja; entre outras préticas.

Ao atribuir visibilidade a essas préaticas no sistema de ensino é provavel que despertemos
no sujeito a percepcdo da presenca das linguagens artisticas no seu fazer cotidiano e
consequentemente para (re)significar sua vida. E (re)significar é dar sentido aos objetos, as
formas (verbovisuais) que nos rodeiam. Podemos afirmar, também, que os sentidos ndo séo
lineares ou homogéneos, ou seja, 0s sentidos ndo estdo fechados dentro das formas discursivas.
Apesar da aparente linearidade, um sujeito pode pertencer a duas ou mais formacoes discursivas
ou contextos, pois no processo de identificacdo ele entra em conjuncdo com diferentes
realidades sociais.

Dessa forma, compreendemos que a significacdo se constitui na interseccdo entre 0s
planos de contetdo e de expressdo. NOs significamos algo a partir da observacdo das relacdes
entre suas qualidades sensiveis - suas cores, formas, modo de organizacdo no espaco - e
conferimos um significado, dentro de uma cultura.

O modo como esse algo se mostra (plano de expressao) e o conceito (plano de contetido)
que temos desse algo provoca, pela percepgéo, a estesia e conduz a significacdo, a atribuicéo
de sentido a esse algo (texto, imagem, objeto).

Assim, conteldo e expressdao andam de méos dadas na atribuicdo de sentido, na
significacdo de nossas vidas, na apreensdo dos sentidos que circulam em nosso meio. Ao emitir
nosso ponto de vista significamos algo no mundo que nos rodeia, colocamos em cena 0s N0SSOS
conhecimentos, evidenciamos, também, a nossa constituigdo socio-histdrica, cultural e politica
e, fazemos isso através de diferentes linguagens com suas variedades de formas, seja escrita,
oral, figurativa ou verbovisual. Desse modo, podemos considerar tudo que estd em nosso meio
como um texto, como uma manifestacdo de um processo que articula expressao e contetdo.

Nosso enfoque, a partir dessa abordagem da constituigéo textual, consiste na apreenséo
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dos sentidos presentes tanto no texto institucional — curriculo - como na analise dos discursos
que emergem nas préaticas de sala de aula dos formadores de professores de artes, no ensino
mocambicano. Deste modo, nossa pesquisa incide, entdo, em torno da significacdo de textos
que intermedeiam as praticas educativas no ensino de arte.

O estabelecimento do processo de significacdo ou “hierarquia relacional” (Hjelmslev,
2003) da significacdo nos conhecimentos em arte faz parte de um exercicio de constituicéo
curricular elaborado a partir da conjuncio dos conhecimentos variados. E um agir relacional,
interdisciplinar e integrador de suas partes em uma totalidade (OLIVEIRA, 2009, p. 80). Assim,
nessa ordem de constituicdo, o curriculo constitui 0 nosso objeto sincrético, uma vez que 0s
conhecimentos processados nele fazem parte de um leque de categorias disciplinares com seus
conteddos e dentro de uma complexidade expressiva tendente a fazer um todo na
formacéo/curso. Oliveira (2009, p. 84) refere que “o sincretismo esta presente na comunicagédo
do dia-a-dia, nos atos e préaticas sociais na maior parte das manifestagdes que nos rodeiam”, ou
seja, “por sincretismo, entende-se a articulagdo entre diferentes linguagens para produzir uma
significagcdo” (PILLAR, 2006, p. 350).

Institucionalmente, o curriculo é um texto que engloba varias linguagens que entram em
conjuncdo com um determinado objetivo, formando um dnico perfil: o curso/curriculo. E um
texto sincrético cujo desdobramento mostra varias partes relacionadas a formacao/perfil do
graduando professor-artista. Deste modo, o curriculo de formacdo do aluno-professor é um
texto sincrético, também, em razdo de as disciplinas estarem em relacdo para formar um
professor segundo determinado interesse institucional.

Ao abordar, aqui, as préaticas docentes que circulam nas instituicGes de formacdo de
professores em Mocambique, buscamos visualizar os conhecimentos que fazem parte de um
conjunto de disciplinas do ensino de arte — curriculo do ensino de arte. O fato de os
conhecimentos ndo serem lineares, homogéneos, ou seja, ndo constituirem-se apenas de uma sé
vertente faz com que o curriculo seja um objeto semiotico. O curriculo tem a sua significagdo
construida por disciplinas diversas, conteudos formados por mais de uma linguagem, portanto,
de diferentes objetos semidticos. A este respeito Silva, observa que o curriculo é uma
confluéncia de conhecimentos, saberes e praticas com vista a modificar, transformar sujeitos
para uma determinada atitude, ou seja, 0 que eles ou elas devem ser — o que eles ou elas devem
se tornar (SILVA, 1999, p. 15).

A elaboracao curricular, considerada como um objeto sincrético, se da por um “processo
caracterizado por mecanismos de reunido das partes heterogénea em uma totalidade

significante” (OLIVEIRA, 2009, p.81). O curriculo, ou seja, a sua constituicdo como texto
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sincrético ganha viés na confluéncia de diferentes saberes que caracterizam o mosaico cultural-
artistico de determinada cultura e contexto. No caso de Mogcambique, o curriculo deve dar
destaque a diversidade cultural manifestada através da escultura, de mascaras, dancas, cestaria
entre outras manifestacdes culturais-artisticas modernas e contemporaneas que constituem
conhecimentos variados. Entretanto, esses conhecimentos poucas vezes sao mostrados como
parte integrante da formacdo de professores e como susceptiveis de escolarizacdo oficial ou
formal.

Vale lembrar que Mocambique obteve a sua autonomia administrativa, isto é, a
independéncia nacional em 1975. Com a nova realidade caracterizada pelo governo do pais
pelos préprios mogambicanos surgiram novos desafios advindos, por um lado, da escolha do
modelo de governo tecnocratico e por outro da falta de pessoal técnico ou especialista formado
capaz de responder aos desafios de construcdo da “nova” “nac¢do” independente. No contexto
de Mogambique, com sua diversidade sociocultural, linguistica, regional, étnica, o conceito de
nacdo e uma categoria referente a comunidade imaginada, irreal. Segundo Bhabha (2005, p.
211), o objetivo deste é o controle social, mas mesmo que esse controle acarrete a subversdo do
Estado, o atropelo dos “direitos humanos” [Colocamos os direitos humanos sob as aspas, pois
essa categoria encontra deslizamento/deslocamento num mundo com desigualdades de posses
e poderes], aos valores culturais, linguas de determinado espaco - “Estado™. Sob a génese do
iluminismo, a nacdo, tenta a todo custo silenciar culturas e povos sob o aparato de normas
reguladoras orientadas pelas politicas educacionais, sob as alcadas da seguranca, e, sobretudo
pela classe dominante, politica, econdbmica desse espa¢o-Estado interno ou externo.

Por outro lado, a génese do termo nagdo no contexto ocidental se insere na unidade
politica que consiste em um deslocamento continuo da ansiedade do espaco moderno
irremediavelmente plural - a representacdo da territorialidade moderna da nag&o se transforma
na temporalidade arcaica, atavica, do tradicionalismo. A diferenca do espaco retorna como a
Mesmice do tempo, convertendo territério em tradicdo, convertendo o Povo em um. O ponto
liminar desse deslocamento ideoldgico € a transformacao da fronteira espacial diferenciada, o
“exterior”, no tempo “interior” legitimador da tradi¢do (BHABHA, 2005 p. 211).

Comumente, nacdo é tomada como povo uno e indivisivel e isto transporta efeito de
deslocamento qualquer tentativa de demonstracdo individual, grupal, ou seja, o grupal ou
individual ndo é mais visto como enriquecedor desse social/nagéo.

Essa realidade, provavelmente encontra espaco e hipoteticamente pouco deslocamento
no espacgo ocidental devido a inexisténcia de grandes espacos geogréficos e pouco mosaico
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etno-social e, dando enfoque ao contexto africano, asiatico, americano onde, para além da
existéncia do individual/grupal, os povos sdo constituidos por grande mosaico etno-social-
linguisticos-cultural e nisso, pretensdes inseridas na transformacéo do pais em uma nacéo -
povo em um - com uma tradicdo, cultura Gnica, lingua Unica, precisam ser revistas.

Para Bhabha (2005), a nagdo ndo é mais o signo de modernidade sob o qual diferencas
culturais sdo homogeneizadas na visdo “horizontal” da sociedade. E dessa forma que a nagio
revela, em sua representacdo ambivalente e vacilante, uma etnografia de sua propria afirmacédo
de ser a norma da contemporaneidade social (BHABHA, 2005 p. 212).

Estes dizeres encontram campo para reflexdo e significacdo em contextos de pluralidade
étnica, multilingues, multiculturais como Mogambique, onde o curriculo € Unico e ndo observa
as diferencas; diferencas essas sentidas como opositoras da unidade. Nesse contexto o Estado
exerce seu aparato administrativo, politico na contencéo, controle, apesar de se observar desde
0 comeco desta tentativa a resisténcia e o deslocamento politico.

No dizer de Bhabha (2005, p. 212), “a visdo de povo dividido — torna insustentavel
quaisquer reivindicacdes hegemonicas ou nacionalistas de dominio cultural, pois a posicdo do
controle narrativo ndo é nem mondculo nem monoldgica”. Portanto é possivel significar
Moc¢ambique como um conjunto de na¢des integradas dentro do respeito das suas diferencas.

Reconhece-se que o curriculo do SNE passou por diversos desafios e transformacdes e
ainda estd em processo de aperfeicoamento de modo a se traduzir em um instrumento que
responda aos anseios nacionais.

Como ja foi mencionado, o curriculo retrata as transformacdes sociais-politicas-
econbmicas e culturais de um determinado pais ou sistema. Assim, em Mocambique é
inconcebivel a abordagem do curriculo sem focalizar a conjuntura sécio-cultural, pois, estamos
tratando de um texto sincrético criado num determinado contexto e constituido pela
heterogeneidade das  disciplinas, que deveriam carregar consigo  diferentes
conhecimentos/contetdos com finalidade de constituir um sujeito integrado, desgarrado da
dualidade entre ciéncia-arte.

Nesta tese, quando nos referimos a significacdo dos conhecimentos em arte, visualizamos
um conjunto de disciplinas, conteudos/conhecimentos que visam constituir um sé
sujeito/professor, por sua vez, sujeito sincrético construido pelo curriculo.

A constituicdo do curriculo obedece a uma selecdo criteriosa de disciplinas,
contetdos/conhecimentos segundo os objetivos que perfazem a formacdo de um determinado
profissional-professor capaz de responder qualitativamente ao Sistema Nacional de Educacéo

(SNE) e/ou aos objetivos socio-politicos-econdmicos e culturais de Mogambique.
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O curriculo é, portanto, um mapa onde 0s sujeitos se orientam para alcancarem um fim.
O mapa evidencia determinados tracos orientadores e sujeitos, com seu referencial da realidade
que os constitui socialmente. Por ser um mapa a ser seguido para orientar o percurso dos
sujeitos, ndo pode descartar a constituicdo desses sujeitos de modo que a leitura ndo encontre
deslocamentos e impossibilite a chegada & meta. Desse modo, € necessario ter em consideracao
o referencial dos sujeitos na concepcdo do curriculo de formacdo do professor-artista-
pesquisador.

O referencial ndo implica a padronizacdo ou hibridizacdo. Estar situado na estrutura
curricular do curso €, também, estar em deslocamento (BARRETO, 2008), pois dentro desta ha
producdo de sentido, sentido esse que provoca estesia, projetando 0s sujeitos para outras
dimensGes perceptivas. Contudo, essa dimenséo perceptiva comunga na formacéo de um perfil,
conforme os interesses da concep¢do do curso. Assim, os novos perfis do professor-artista
formado advém da necessidade de redimensionar o campo do conhecimento aliado a arte e as
necessidades da sociedade, bem como dar resposta as politicas referentes ao exercicio da
profissdo dos sujeitos professores. Para isso a reestruturacdo do sistema de ensino universitario
encontra campo, também, para agregar formacdes antes vistas como vocacao, nao proprio da
ciéncia tradicional, como € o caso das Artes Visuais.

Contextualizada a temética desta tese caminhamos agora para a definicdo de caracter
tedrico, procurando definir alguns conceitos-chave para fundamentar a discussao e a pesquisa

gue desenvolvemos adiante.
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2 PRESSUPOSTOS TEORICOS

Nos processos de significagdo dos conhecimentos em/de arte no ensino encontramos 0
sujeito da interacdo. Este sujeito da sentido, significa o mundo que o rodeia atraves do discurso
e este discurso é constituido por diversas linguagens. Com base nesta abordagem, poderiamos
dizer, entdo, que a significacdo se constroi, através da producdo e apreensdo dos efeitos de
sentido, na relacéo do sujeito com o curriculo. E importante destacar, também, que no curriculo
opera a constituicdo sociocultural do individuo, mostrando-se ai a ideologia.

Assim, 0s conceitos de sujeito - discurso/enunciacdo — sentidos — significagdo —
ideologia e curriculo, bem como suas interrelagbes constituem nossa trajetéria e a0 mesmo
tempo um mapa conceitual que orienta esta pesquisa. Contudo, antes de mergulharmos na
discussdo tedrica que da suporte aos desenvolvimentos futuros desta abordagem, convém

explicitar, em linhas gerais, a teoria que orienta esta tese — neste caso a Semidtica Discursiva.

2.1 SEMIOTICA COMO TEORIA DA SIGNIFICACAO

A teoria Semiotica, por enfocar o processo de producdo e apreensdo dos sentidos pode
subsidiar o entendimento das relagdes interactantes, especialmente da significacdo, da pratica
docente no ensino de arte em Mogambique. Esta vertente tedrica possibilita uma abordagem
reflexiva do que e como determinadas questdes se evidenciam nos processos de significacao
dos conhecimentos de/em arte, em especial as interacfes sujeito-objeto, sujeito-texto,
enunciado e inter-sujeitos: professor-professor, professor-aluno.

Segundo Barros, “a semiotica tem por objeto o texto, ou melhor, procura descrever e
explicar o que o texto diz e como ele faz para dizer o que diz” (BARROS, 2007, p.7). De acordo
com a autora, “um texto define-se de duas formas que se complementam: pela organizacdo ou
estruturacdo que se faz dele um ‘todo de sentido’, como objeto da comunicagdo que se
estabelece entre um destinador e um destinatario” (BARROS, 2007, p.7).

Para explicitar essa colocagao Barros (2007, p.7), refere que “a primeira concepgao do
texto, entendido como objeto de significacdo, faz que seu estudo se confunda com o exame dos
procedimentos e mecanismos que o estruturam, que tecem como um ‘todo de sentido’. A autora
refere que essa abordagem do texto tem sido denominada de andlise interna ou estrutural do

texto. A segunda concepg¢ao de texto o toma “como objeto de comunicagéo entre dois sujeitos,
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0 texto encontra seu lugar entre os objetos culturais, inserido numa sociedade (de classes) e
determinados por formacgoes ideoldgicas especificas” (BARROS, 2007, p.7). “O texto precisa
de ser examinado em relacdo ao contexto socio-histérico que o envolve e que, em Ultima
instancia, lhe atribui sentido” (BARROS, 2007, p.7). Essa segunda abordagem do texto é
chamada de analise externa do texto.

A Semidtica Discursiva se coloca, entdo, como aporte para discutir os discursos e as
praticas docentes no ensino de arte em Mogambique.

Os processos de significacdo dos conhecimentos em arte no ensino, que se dao através
das interacdes interactantes no curriculo, serdo observados, apreendidos nas praticas docentes.
Tais processos se mostram no discurso quando o actante significa algo. Nessa significacdo a
constituicdo do sujeito e as formacdes idiossincraticas se revelam, pois o dizer os carrega
consigo.

Tendo por foco as interagOes sujeito-sujeito, sujeito-objeto do conhecimento no seu
significar da/na arte educacao, nos interessa abordar os regimes de interacao no curriculo, e nas
préticas docentes, explicitando os conceitos de significacao, discurso e ideologia.

Destarte, os estudos de Eric Landowski na sua abordagem tanto dos regimes de interacéo
e sentido, as reflexdes da Barros e Fiorin, 0s conceitos semioticos de textos e préaticas, dardo
subsidios para o entendimento dos processos de significacdo. Tadeu da Silva, Sandra Corazza,
Eisner, Bakhtin, Homi Bhabha nos auxiliam na compreensdo dos contornos do curriculo, suas
influéncias nas transformacdes sdcio-cultural-politicas e 0s estudos dos artes educadores como
Ana Mae Barbosa, Analice D Pillar, Eisner, Hernandez dardo contributo assinalavel na
producdo dos sentidos em torno do ensino de Artes.

A presenca de varias teorias e tedricos com a Semiotica visa estabelecer similaridades e
colocar diferentes visdes que possibilitem uma compreensdo mais profunda acerca da
conjuntura socio-politico e cultural de Mogambique, dado a sua diversidade. Contudo, a anélise
do corpus desta pesquisa centrar-se-a dentro da disciplina tedrica-metodologica da Semiotica
Discursiva.

A relagdo entre a Semidtica Discursiva e outras teorias® é de complementaridade que
aparentemente estas teorias apresentam e, isso, possibilitard uma compreensdo integrada e
reflexiva dos processos discursivos gue norteiam 0s conhecimentos em arte no ensino em

Mocambique.

5 N&o posso deixar de salientar que a minha constituicdo como estudante-pesquisador é permeada, também, pela
teoria da Andlise do Discurso, disciplina tedrico-metodolégico que guiou os estudos de mestrado. Assim, 0 meu
significar é flagrado pelo raciocinio da Analise do Discurso e o texto podera ser apreendido os sentidos em
referéncia.
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A Semidtica tem por objeto de estudo toda e qualquer linguagem, tendo por foco a
producdo e a apreensédo de sentido. Esta corrente tedrica centra-se na producéo e apreenséo de
efeitos de sentido, a partir da interacdo entre os planos de expressao (significante) e de contetdo
(significado). Segundo Pillar, a Semidtica ndo pretende indicar o sentido, mas analisar como
ele emerge num campo de relagGes e em diferentes contextos (PILLAR, 2006, p. 350). Para a
Semidtica, todo objeto, forma ou fendmeno é um texto que representa algo distinto de si mesmo:
a cruz pode significar “cristianismo”; a cor vermelha, “pare”, no codigo de transito, uma pegada
indicando a passagem de alguém; as palavras designando coisas do mundo real etc.

Deste modo, nossa intencdo é trabalhar tanto com textos, o curriculo de Artes Visuais
proposto pelo Sistema Nacional de Educacdo de Mocambique e entrevistas com os professores
formadores dos futuros professores em ensino de artes. Contudo, a base de nossa analise
consiste nas entrevistas com professores formadores. Essas entrevistas que se configuram em
textos possibilitam a apreensdo dos sentidos que norteiam o trabalho docente e, em particular,
as disciplinas referentes as Artes Visuais e evidenciam os processos de significacdo dos
conhecimentos em arte.

Assim, a tese centra, entdo sua atencdo na formacdo dos professores. O docente é um
sujeito produtor de discurso e também mediador na producdo dos sentidos dentro da sala de
aula. E nesse meio que ele produz/reproduz sentidos em seu trabalho com o aluno mediado pelo
curriculo. Esse processo se constitui na/através da linguagem - objeto semidtico ramificado em
diversos textos sincréticos — cabendo ao semioticista decupar, apreender e interpretar sentidos
que auxiliem no desenvolvimento da questdo em debate.

Na leitura ou interpretacdo de um determinado texto, o sentido ndo é um dado adquirido
por um sujeito individualmente. A leitura, segundo Pillar “s6 se processa no didlogo do leitor
com a obra, o qual se da num tempo e num espago preciso” (PILLAR, 1999 p. 20). A este
respeito Branddo complementa referindo que o sujeito sé constroi sua identidade na interacéo
com 0s outros — e 0 espaco dessa interacdo é o texto, 0 mundo como um texto. O sentido, assim
como o sujeito ndo é, entdo, dado a priori, mas se constitui no discurso (BRANDAO, 2004).

Portanto, a interpretagdo de uma imagem por um sujeito africano de uma determinada
aldeia pode ser distinta da interpretacdo de um sujeito americano e, entre 0s sujeitos da
aldeia/cidade, tanto a americana como a africana, a interpretacdo de um dado texto, certamente,
ndo serd a mesma.

Segundo Pillar, na leitura de um texto/imagem é importante lembrar que:

[...] Tal imagem foi produzida por um sujeito hum determinado contexto, numa
determinada época, segundo sua visao de mundo. E esta leitura, esta percepgdo, esta
compreensdo, esta atribuicdo de significados vai ser feita por um sujeito que tem uma
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histéria de vida, em que objetividade e subjetividade organizam sua forma de
apreensdo e de apropriacdo do mundo (PILLAR, 1999, p. 15).

As leituras, como apreensdes de sentido, dos textos artisticos sdo diversas em
concordancia com os processos identitarios, os processos sécio-histéricos da constituicdo do
sujeito. Como refere a autora, “nosso olhar ndo ¢ ingénuo, ele estd comprometido com n0SS0O
passado, com nossas experiéncias, com nossa época e lugar, com nossos referenciais. Ndo ha o
dado absoluto e ndo se pode ter uma Unica visdo, uma so leitura, mas se deseja lancar multiplos
olhares sobre o mesmo objeto” (PILLAR, 1999, p.16).

Assim, o estabelecimento de aproximacdes entre diferentes abordagens tedricas busca
possibilitar uma complementaridade entre as diversas visdes de modo a compreendermos mais

amplamente nosso objeto de estudo.

2.2 SIGNIFICACAO: CONDICAO PARA SIGNIFICAR AS PRATICAS DOCENTES

Nesta tese, a significacdo é tomada como conceito chave, em torno do qual se organiza
toda teoria semiotica, e norteia o desenvolvimento das teméticas que sdo aqui debatidas.

A respeito da significacdo Fontanille, distingue duas dimensfes: “a dimensdo das
unidades da lingua, de tipo convencional, fixada pelo uso ou pelo sistema da lingua; e a
dimensdo do discurso, isto €, das realizagdes linguisticas concretas, dos conjuntos significantes,
produzidos por um ato de enuncia¢do” (BENVENISTE apud FONTANILLE, 2007, p. 33). Em
nossa pesquisa enfocamos mais especificamente a dimensao do discurso, ao entrecruzarmos
textos documentais em forma de grades curriculares e significac6es dos professores formadores
de professores em torno das préaticas docentes.

A nocéo do discurso é diversa em diferentes abordagens tedricas. Na Semiotica, o texto
e discurso, por vezes, se confundem, mas a maior parte dos linguistas interpreta o texto como
um objeto material analisavel, no qual se podem detectar estruturas; e o discurso como 0
produto dos atos de linguagem. Esses atos de linguagem manipulam e produzem estruturas, e
as estruturas s0 podem ser atualizadas por atos de linguagem (FONTANILLE, 2007, p.89), ou
seja, no processo da significagdo dentro do ensino e aprendizagem.

O processo de ensino e aprendizagem se desenvolve na interagdo professor-aluno,
professor-professor, aluno-aluno e, no ensino de arte, na relagdo professor-conhecimentos
artisticos e aluno-conhecimentos artisticos. Essa interacdo propicia a significacdo dos

conhecimentos que mediam os processos educativos. E por meio das interacbes que se
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estabelecem elos produzindo um conjunto de préticas institucionalizadas, uns formais e outros
ndo formais. Essas préaticas possibilitam significacdes que tornam o processo educativo instavel,
heterogéneo, dado interesses muitas vezes antagonicos.

Na significacdo dos conhecimentos em arte no ensino focalizamos o dizer/discurso que
norteia as praticas docentes em forma de memoria discursiva, narrativas e posteriormente em
recortes discursivos pela anélise no contexto da Semiética Discursiva. Na dimensao discursiva,
estes dizeres remetem a emissdo do nosso ponto de vista perante 0 mundo que nos rodeia, ou
seja, ao sermos interpelado por algo emitimos nossa opinido, interpretamos e atribuimos nosso
entendimento acerca do fenémeno ou da situacdo que se debruca diante de nés — significamos
algo. Segundo Greimas e Courtés como todos os substantivos dessa subclasse (descricdo,
operacdo etc.), a significacdo é susceptivel de designar ora o fazer (a significacdo como
processo), ora o estado (aquilo gque é significado), e revela, assim, uma concep¢ao dindmica ou
estatica da teoria subjacente. Desse ponto de vista, significacdo pode ser parafraseada quer
como “produto do sentido”, quer como “sentido produzido” (GREIMAS ¢ COURTES, 2008 p.
459).

Os autores referem, ainda, que a “significacdo ¢ também utilizada como sinénimo de
semiose ou de ato de significar” (GREIMAS e COURTES, 2008 p. 459).

Neste processo de significar mobilizamos o intradiscurso, a memoria discursiva e assim,
formulamos a enunciacdo, entendida como ato de linguagem, que ao exteriorizarmos se
concretiza em enunciado, ou seja, “toda grandeza dotada de sentido, pertencente a cadeia falada
ou ao texto escrito, anteriormente a qualquer analise linguistica ou logica” (GREIMAS e
COURTES, 2008 p. 168).

No ato de significacdo atribuimos nome. Quando atribuo nome as coisas, o fago através
da fala— a linguagem verbal que constitui praticas discursivas. Assim, ao falar sobre sua pratica
docente, o professor significa, emite sua opinido em torno de seu processo de trabalho.

No entanto, no ato de dizer, esta significagdo ndo se processa com a mobilizacdo apenas
do seu intradiscurso/memoria. O repertorio discursivo do sujeito é permeado por outras falas
advindas de relacbes com outras pessoas. Ele mobiliza todos os sujeitos que o constitui a partir
de relagBes anteriores, de outras interacGes sujeito-sujeito, sujeito-objeto, as quais lhe
constituem como professor - sujeito da enunciacdo. Cereja, em seus estudos acerca do circulo

de Bakhtin, refere que:

A palavra é sempre interindividual e retine em si as vozes de todos aqueles que a
utiliza ou a tém utilizado historicamente. A palavra (e em geral, o signo) é
interindividual. Tudo que é dito, expresso, situa-se fora da “alma”, fora do locutor,
ndo lhe pertence com exclusividade. Ndo se pode deixar a palavra para o locutor
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apenas. O autor (0 locutor) tem seus direitos imprescritiveis sobre a palavra, mas
também o ouvinte tem seus direitos, e todos aqueles cujas vozes soam na palavra tém
seus direitos (ndo existe palavra que ndo seja de alguém) (CEREJA, 2005, p. 203).

Por outro lado, ndo podemos descurar que a interacdo do sujeito professor com o seu
objeto de conhecimento se da no curriculo. E exatamente neste conjunto de praticas
disciplinares que se processa a significacdo dos conhecimentos. Quando falamos em saberes
que permeiam o ensino de arte estamos a significar os discursos sobre as praticas docentes no
curriculo. Na significacdo das praticas docentes no curriculo encontramos a histéria do
individuo, esta, que delimita a tomada da palavra como certa ou errada devido a cristalizacdo
dos sentidos processados em/por outras vozes. Nesta ldgica de cristalizacdo da palavra a
ideologia ndo fica alheia ao discurso.

As pessoas emitem seu dizer, certos no que afirmam, pensam estarem defendendo algo
original e verdadeiro, ou seja, convicto de que sua impressdo é concreta, genuina e constitui seu
préprio dizer. Poucos pensam que o seu dizer é fruto de outros varios discursos e falas que
foram acumuladas durante sua intera¢do no seu meio sociocultural.

Para compreendermos acerca da cristalizacdo da palavra a ideologia, podemos observar
0 contexto mogambicano, pos-independéncia. Até 0 momento, € notoria a resisténcia em adotar
politicas que déem visibilidade ao contexto sécio-cultural-politico e linguistico que caracteriza
0s mocambicanos e liberdades individuais universais. Para alguns setores da sociedade, o fato
de existirem muitas linguas em Mocambique pode atrapalhar o desenvolvimento econémico e
“cultural” do pais. Estes negam as linguas e culturas nacionais, preferindo culturas e linguas
ocidentais. Entendem ser absurdo que um pais tenha mais linguas a orientar discursos publicos
e na sua visao este aspecto pode dividir o pais. Para outros setores da sociedade e académicos,
a presenca da diversidade das linguas nacionais enriquece o pais, culturalmente e socialmente,
além do mais é agressdo obrigar um individuo a aprender/ser ensinado em lingua diferente da
sua lingua materna e apontam a posi¢ao contraria as linguas nacionais ser influenciado pela
visdo iluminista que abafa as sociedades ndo dominantes no cenério internacional.

Estas visbes mostram duas formacGes ideologicas antagbnicas, a tomada da palavra
calcada de outros dizeres advindos do discurso colonial, comunista leninista homogeneizador,
portanto, visdes iluministas que abafam tudo que esta fora do contexto ocidental e discursos
progressistas, pds-moderno que apontam a liberdade do individuo de se exprimir em sua lingua.

A mente colonial, o pensamento discursivo marxista leninista permeia em nés fazendo
com que tomemos posi¢cbes na maioria das vezes antagonicos em relagdo ao nosso modo

vivendi — nossa cultura, linguas, as peculiaridades regionais de nascer, crescer, casar € morrer
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(MONDLANE, 1967 apud LOPES, 2004). Fruto da interagdo inter-sujeito, nés agimos com o
outro; replicamos discursos dominantes.

Por outro lado, a razdo cientifica camuflada na cristalizacdo do discurso iluminista que
sempre permeou a escolarizacdo ocidental, transforma nossas praticas docentes em campo de
batalha contra nossas manifesta¢@es culturais. A rejeicdo ou silenciamento das praticas socio-
culturais-linguisticos como ensino de Artes na escola faz com que a atencéo se foque, segundo
Landowski, pontualmente num pequeno numero de manifestacfes de superficie que nos
apressamos seja a supervalorizar, seja a depreciar por si mesmas, Sem nos preocuparmos com
o lugar que elas ocupam nem, por conseguinte, com o significado que assumem no interior dos
sistemas de valores, crencas e acdo dos quais fazem parte (LANDOWSKI, 2002, p. 7).

Desse modo, ao nos apropriarmos da teoria da Semidtica Discursiva para o entendimento
da significacdo, temos que descrever e analisar a significacdo que os professores imprimem em
suas praticas, bem como analisar, também os jogos de dizer do discurso do professor no permeio
do percurso gerativo da significacao.

Importa considerar, entdo, o0s regimes de interacdo nas relacdes entre as pessoas e que
nessas relacfes/interacdes nos constituimos com o outro. Essa constituicdo ndo se da de forma
pacifica. Ha rejeicdes e também filiacbes discursivas.

No momento em que um sujeito diz, nomeia algo, esta se posicionando perante uma outra
versdo, outra histéria ou outro/s sujeito/s. Para ser quem sou, dizer quem sou é porque me
diferencio do outro, o outro ndo € como eu. Estou deste modo, delimitando, diferenciando,
separando o que eu sou do que o outro é. Entretanto, apesar de separar, sou constituido por
varios outros sujeitos e minha fala é permeada por diversos discursos, falas, dialogos.

Assim, quando digo algo estou entrando no processo de significacdo, pois mobilizo varios
outros contextos socio-histdricos-culturais-politicos que se desencadearam nos processos de
interacOes ao longo da vida.

Sem perder de vista, que 0s jogos do dizer processam varios dialogos que acontecem nas
relacOes inter-sujeito no ensino de arte e que nestas interacdes a significacdo é habitada por
filiagOes discursivas ou de repulsa.

Desse modo, ndo h4 como falar de interacdo sem abordar os regimes de alteridades na
constituicdo do discurso do sujeito professor. A este respeito, Landowski, refere que “(...) ele
[0 sujeito] é condenado a poder construir-se pela diferenca, o sujeito tem necessidade de um ele
— dos ‘outros’ (eles) — para chegar a existéncia semiotica” (LANDOWSKI, 2002 p. 5). O autor
nomeia duas razdes para a sucessao dessa diferenca: “o que da forma a minha propria identidade

ndo é so a maneira pela qual, reflexivamente, eu me defino (ou tento me definir) em relacdo a
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imagem que outrem me envia de mim mesmo; é também a maneira pela qual, transitivamente,
objetivo a alteridade do outro atribuindo um conteudo especifico a diferenca que me separa
dele” (LANDOWSKI, 2002 p. 5). Poderiamos mencionar, entdo, que eu digo a partir do olhar
que estabeleco com o outro.

Portanto, € importante realcar que o outro aqui referido é o sujeito da interagdo —
interlocutor/inter-actante, professor, conhecimentos, curriculo ou alunos no processo de ensino
de arte. O docente, como sujeito da significacdo esta em constante mobilizacdo, producéo e

apreensdo dos sentidos mediante a sua professoralidade, dai 0 nosso interesse neste estudo.
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3 CURRICULO E O ENSINO DE ARTE

3.1 0 CURRICULO COMO UM CAMPO DE SIGNIFICACAO

O curriculo é permeado por préticas educativas que se evidenciam com a sistematizagdo
dos conhecimentos. E no permeio dessas préticas que os sujeitos da educacéo significam suas
atividades, atribuem valores, questionam, projetam suas expectativas e emocdes. Essa
significacdo ndo é linear, estavel, dado ser um campo de disputas.

Como campo de conhecimento, que permeia 0 social dentro da sua diversidade,
projetamos concepgdes e praticas consideradas viaveis para um tipo de sociedade que se
pretende. Contudo, esses prop6sitos nem sempre surtem os efeitos desejados, planejados. Os
motivos sdo varios, desde a planificacdo curricular sem a consideracdo das particularidades
sociais abrangidas pelo respectivo curriculo, falta de infra-estrutura apropriada para o exercicio
das atividades, até falta de professores adequadamente formados para consecucdo desse
curriculo. Para a obtencdo dos propoésitos desejados exige-se a planificacdo objetiva e eficiente
com vista a se atingirem os resultados esperados.

No tocante aos objetivos que possam conduzir a um planeamento curricular eficiente no
ensino de arte, Eisner (1995), nomeia dois objetivos primordiais: 0s objetivos educativos e
expressivos.

A esse respeito Eisner, ressalta que uma das funcdes mais destacadas em relacdo ao
conceito de objetivos educativos no campo da arte educacao é a de fazer que os que realizam o
curriculo pensem com precisao no que pretendem, ou seja, no modo como os estudantes devem
se comportar ou as competéncias que devem espelhar depois de serem submetidos ao curriculo
(EISNER, 1995, p.140). O autor refere, ainda que “a valorizacao cuidadosa destes objetivos se
opdem a ideias e linguagens confusas que com demasiada recorréncia fazem com que 0s
objetivos de um campo sejam mais parecidos a slogans do que a afirmagdes com significado
real”. (EISNER, 1995, p.140).

Né&o se pode conceber praticas curriculares fora do contexto dos sujeitos reais, a exemplo
de curriculos importados, curriculos que s&o incorporados nas instituicbes apenas porque sdo
administrados em Universidades de paises tidos como mais desenvolvidos. Os objetivos
educativos devem refletir, entdo, aprendizagens, experimentagdes concretas que fardo com que

ao serem realizadas provoquem novas significagdes, sentidos, atitudes e comportamentos.
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Portanto, os objetivos educativos, em especial os da arte educagédo, devem descrever que
competéncias se esperam dos estudantes e que condutas o professor precisa ter, ou seja, devem
direcionar os resultados, atitudes que devem advir depois de ser aplicado o curriculo. Isso,
certamente, possibilitard, segundo Eisner, que “quem planifica o curriculo pense no que cabe
esperar que os estudantes aprendam como resultado do que este oferece” (EISNER, 1995,
p.140). Um curriculo elaborado sem projetar o que se espera da sua aplicagdo torna o ensino
vazio e seus propositos podem ndo s6 confundir os alunos como também desestimular suas
aprendizagens.

Quanto aos objetivos expressivos, Eisner, aponta que estes jogam papel importante na
administracdo dos contetdos e avalia¢do na arte educacdo. Nestes objetivos incentivam-se as
criancas a ampliar e explorar suas ideias, imagens e sentimentos recorrendo a seu repertério de
habilidades (EISNER, 1995, p.143).

As atividades de experimentacdo nas aulas de arte colocam o aluno em contato e
interacdo com os materiais. A apropriagdo dessas atividades/materiais catalisa o seu dominio e
consequentemente a imaginacdo e a expressao consolidam suas habilidades no seu processo
criativo. Nisso, segundo Eisner (1995), estas experimentacfes desenvolvem habilidades e
compreensdo em torno do manejo do material. Permitem que os alunos aprendam a enfrentar
as caracteristicas e demandas concretas que o material exige. Por outro lado, “quando a
experimentacdo atinge um nivel adequado — e isto &, algo que deve ser avaliado pelo professor
— o estudante estara mais preparado para utilizar o material de forma imaginativa” (EISNER,
1995, p.143).

A cristalizacdo de determinados saberes artisticos, assim como em outros campos de
conhecimento, na formacao dos professores, automatiza a sua pratica docente e faz com que o
professor seja confiante na sua atuagdo no processo educativos, na interagdo escolar. O dominio
dos materiais de ensino transmite a confianca e admiracdo por parte dos alunos/formandos,
estimulando-os para o salto qualitativo no aprendizado.

Um saber incipiente do professor formador pode produzir efeitos de fraqueza,
inseguranca no processo interativo educativo professor-aluno e provavelmente desestimular a
aprendizagem, dai ser pertinente a docéncia-artista no ensino de arte.

Uma atividade de aprendizagem educativa com frequéncia toma a forma de um exercicio.
Esta é desenhada para que o estudante conheca as caracteristicas de um material e para que
possa desenvolver as habilidades necesséarias para o autocontrole (EISNER, 1995, p.143). Se

esta aprendizagem toma a forma de exercicio, experimentacdo como é que estas atividades
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podem se desenvolver de forma integral com docentes néo preparados?

Como se pode desenvolver habilidades e compreensdo em torno da utilizagdo dos
materiais se o professor ndo tem dominio dos mesmos?

A partir destas questbes, dentre outras que norteiam o desenvolvimento eficiente do
ensino de artes, pensa-se que é pertinente a formacdo de professores artistas através de um
curriculo com objetivo educativos e expressivos de modo que o docente responda as demandas

especificas do conhecimento em arte no ensino.

3.2 CURRICULO DO ENSINO DE ARTE COMO CAMPO DE INTERACAO

Ha& pouco consenso em torno da metodologia mais adequada para pratica docente em arte
na sala de aula/oficina/atelier. Esta discussdo sobre as formas de ensinar artes traz diferentes
posicBes: alguns referindo que € necessario o professor lecionar sem influenciar no
desenvolvimento criativo/inventivo do aluno; outros apontando a importancia de se ensinar
técnicas ou mostrar ao aluno as diferentes possibilidades de expresséo, cabendo ele significar
segundo seus interesses e desenvolvimento.

Pode se observar que essas abordagens se alastram, também, dentro da perspectiva
historica do desenvolvimento da educacdo. A partir das teorias tradicionais e progressistas, a
primeira tida como aquela que concebe a educacdo como uma instrumentalizacdo do ser
humano. J& a abordagem progressista que considera que o ensino deve enfocar as
especificidades dos alunos num processo de interacdo horizontal.

Tratando-se do ensino de arte a discussao aponta duas vertentes tedricas: a primeira, a
contextualista, e a segunda, a essencialista. Eisner, refere que a vertente contextualista tem
consequéncias instrumentais no fazer arte e utiliza as necessidades concretas dos estudantes ou
da sociedade como base/ponto principal para formar seus objetivos (EISNER, 1995, p.2). Em
relacdo a vertente essencialista, 0 autor observa que ela enfatiza o tipo de contribuicdo
especifica da experiéncia artistica para 0 conhecimento humano, acentuando aquilo que
somente a arte pode oferecer. (EISNER, 1995, p.2).

Ao explicitar os fundamentos da abordagem contextualista, como justificativa para o
ensino de arte, Eisner, lembra que “somente se pode determinar corretamente um programa
educativo — tanto seus meios como os fins — se se compreende o contexto ao qual estes
programas irdo funcionar”. (EISNER, 1995, p.2). O autor destaca que é preciso considerar neste
contexto tanto as caracteristicas de seus estudantes como as necessidades da maioria da
sociedade. (EISNER, 1995, p.2).
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No sistema de referéncia contextual, um programa de arte pode destacar aspectos que
possibilitem desenvolver a autoestima, as particularidades socioculturais do contexto especifico
em que se desenvolve e dar voz aos intervenientes escolares.

Esta concepcao ressalta que o aluno € um sujeito pertencente a um universo simbolico
repleto de signos e esses 0 constitui como sujeito social. O aprendizado que se assentasse nesse
universo catalisaria processos de filiagdo, em detrimento programas baseados nas
“imposi¢des”.’

Em relacédo & vertente essencialista, Eisner, menciona que essa referencia “a arte em um
aspecto unico da cultura e da experiéncia humana, e que a contribui¢cdo mais valiosa da arte a
experiéncia humana é proporcionar seus valores implicitos e suas caracteristicas especificas; a
arte deve oferecer a educacdo do ser humano precisamente o que outros ambitos ndo podem
oferecer”. (EISNER, 1995, p.5).

As duas vertentes tedricas espelham preocupagdes em torno de um programa curricular
adequado que responda aos interesses do ensino. Tais preocupacfes sdo legitimas, pois um
ensino de arte que ndo considera as peculiaridades do contexto dos educandos e sem objetivos
educativos adequadamente delineados, desestimularia o processo de ensino. Por outro lado, um
ensino que nao observa os aspectos especificos da arte deixaria de contribuir para uma formacéo
mais ampla.

Em minha experiéncia na participacdo e elaboracdo curricular, costumamos conceber
curriculo a partir de curriculos de outros paises. Adotamos curriculos com objetivos delineados
para formar um determinado sujeito/coletivo de acordo com o0s propdsitos desse pais em que
foi construido e, provavelmente, estes objetivos ndo constituem nossas prioridades sociais em
Mocambique, mas no entanto os adotamos. E importante lembrar que o curriculo traz consigo
a ideologia - valores. Como refere Silva, “a ideologia é constituida por aquelas crengas que nos
levam a aceitar as estruturas sociais existentes como boas e desejaveis” (SILVA, 1999, p.31).

Este curriculo ao ser implementado mexe com a estrutura da crianca/adulto e interfere,
de certa forma, em sua formac&o. O curriculo constitui-nos como sujeitos sociais ou individuais.
Tal curriculo reproduz/produz determinadas relagdes interventivas no meio social, de
submissao, critica etc.

Vale lembrar, no entanto, que ndo ha uma cultura fixa, homogénea, mas manifestacoes
culturais e artisticas que constituem o universo histérico-cultural do sujeito. Um despertar de

seu olhar para outras formas pode contribuir para seu desenvolvimento integral.

® O ensino/a escolarizagdo em si constitui uma forma de imposicio. Entretanto uma imposicdo negociada dentro
de ambos os interesses tem maior probabilidade de sucesso.
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Os saberes construidos na interterritorialidade, interdisciplinaridade, interculturalidade
sdo muito cultuados nos momentos atuais. Esses saberes interpenetram nas diferentes fronteiras
estabelecendo a “democratizacdo” dos conhecimentos. No entanto, ha que se tomar atengao
guanto a esta concepcao, pois a circulacdo dos discursos inter ndo € inocente, pode camuflar
ideologizacdo de classes ou povos em via de desenvolvimento. Uma coisa é aplicar teorias inter
com uma estrutura e sistema escolar com filosofia propria e economicamente estavel e outra é
se aventurar em teorias inter com estruturas e sistemas escolares dependentes, como é o caso
de paises africanos em especial, Mogambique, sem suporte financeiro proprio e com seus
curriculos submersos na maioria dos casos na racionalidade forasteira. O risco de ser absorvido
nessa “globalizacdo” ¢ enorme. Seremos globalizados em detrimento de estar na globalizacao,
pois a ideologia caminha no permeio do discurso e a sua cristalizacao, torna certas praticas e
saberes verdade absoluta em detrimento de outros.

Podemos ver a ideologizacao a partir do pensamento do Circulo de Bakhtin, comentado
por Faraco quando refere que a palavra ideologia € usada para designar o universo dos produtos
do “espirito” humano, aquilo que algumas vezes ¢ chamado por outros autores de cultura
imaterial ou producédo espiritual e, igualmente, de formas da consciéncia social (FARACO,
2006, p. 46). Este pensamento é secundado a partir de pressuposto de que a ideologia é a
cristalizacdo da palavra, palavra essa cuja articulacdo a outras constitui o discurso. Ao se
cristalizar o discurso provoca um modo de ser e estar das formas (formas ou objetos tanto
concreto, palpaveis como ndo), ou seja, a verdade, o pré-construido e, de fato este universo faz
parte dos produtos do espirito humano, ou seja, dos valores sociais. Faraco conclui referindo
que algumas vezes, o adjetivo ideoldgico aparece como equivalente a axiologico (FARACO,
2006, p. 46).

Portanto, sob a capa da democratizagéo intelectual ou incorporagéo de certos saberes com
a pretensao de dar a conhecer aos alunos outras formas de conhecimentos podemos legitimar e
cristalizar discursos dominantes e inviabilizar o aprofundamento de nossos saberes e valores.

Em alguns casos a democratizacdo dos conhecimentos através de certas teorias esconde
certos interesses, perpetua sistemas dominantes, promove valores e pode causar desiquilibrios
sociais.

N&o desconsideramos que varias culturas, povos estejam proximos, ainda mais com o
advento das tecnologias digitais que se fazem presentes no cotidiano das sociedades, sejam,
elas desenvolvidas ou em via de desenvolvimento. Também ndo desconsideramos a

importancia das questdes inter na vida escolar ou nas questdes sociais. Elas s&o importantes
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para a troca de conhecimentos, ou seja, para o intercambio entre os diferentes povos. O que
sucede é a ndo atualizacdo dos intervenientes neste processo de interconexdo, uma vez que
muitos curriculos espelham a ndo consonancia com as transformacdes que se fazem sentir na
atualidade. Ha uma certa estagnacdo e resisténcia em adequar os instrumentos da educacéo para
que possibilitem enxergar varias possibilidades de pensamento e de fazeres.

Em muitos casos a democratizagdo caminha em paralelo com os interesses que perpetuam
sistemas promotores de desiquilibrios sociais. Os sentidos discursivos em torno da palavra
democracia ndo sdao 0s mesmos entre a classe dominante, capitalista, elitista, e as classes
populares, ou seja, entre paises desenvolvidos e paises em desenvolvimento, entre os paises do
sul e do norte. No entanto, a génese literal do termo ¢ a “mesma” - regime em que ha liberdade
de associacdo e de expressdo e no qual ndo existem distingdes ou privilégios de classe
hereditarios ou arbitrarios (HOUASAISS e VILLAR, 2009). Assim, 0 uso dessa palavra varia
de acordo com os interesses de cada classe, dai a ponderacdo nas questdes inter no curriculo
escolar. O que é necessario € uma integracdo alocéntrica. Ana Mae Barbosa explica a integracdo
alocéntrica referindo que é aquela que foge de um centro predeterminado e se organiza por meio
de centros emergentes, contando também com a participacdo do observador para a criacdo de
multiplos centros organizativos (BARBOSA, 2008, p.43).

A autora refere que os artistas e agentes culturais hoje se formam principalmente nas
universidades e que a maioria delas ainda ndo percebeu que os curriculos engessados pelas
especialidades ja ndo respondem as interconexdes, interpenetracdes e sincretismos gerados por
valores culturais mais democraticos e pelas novas tecnologias (BARBOSA, 2008, p.24).

Portanto, a escola procura ensinar as técnicas do fazer intercambiados com as formas de
pensar. Embora seja responsabilidade do aluno formado significar e aplicar os saberes
ensinados na escola, de acordo com seus interesses, cabe ao professor/formador e ao curriculo
introduzir conhecimentos que possibilite o pensar critico e reflexivo de modo a ndo produzir
sentidos que sejam a réplica discursiva de formagdes dominantes em disjun¢do com seu estar

cultural e seus valores.

3.3 CURRICULO: IDEOLOGIA E CONTEXTOS LOCAIS

Como ja referimos anteriormente, entende-se o curriculo como objeto sincrético que

alberga diferentes linguagens, que entram e conjuncao e disjuncdo no processo de significacdo



41

do sujeito professor e, nas politicas que norteiam o sistema educativo. Greimas e Courtés (2008)
denominam juncao a relacdo entre sujeito e o objeto, a qual pode ser de conjuncdo ou de
disjuncdo. A conjuncdo, na perspectiva da teoria semidtica discursiva diz respeito a relagdo que
une o sujeito ao objeto. Por outro lado, reserva-se o termo disjungéo para designar a relacdo em
que sujeito e 0 objeto encontram-se separados.

Essas duas categorias no estudo de um objeto significante como sistema, no eixo
paradigmatico, sdo contraditorias, mas ao analisarmos seu processo é necessario se estabelecer
uma relacdo de espelhamento em que um termo complementa o outro na producao dos sentidos.
Assim, poderiamos pensar essas relacdes na interacao inter-sujeitos.

Linguagens e sentidos diversos que espelham determinados interesses no curriculo ndo
sdo ingénuos, despretensiosos. Por estar alicercado a linguagem, e por ser permeado de valores
e interesses, o curriculo é um objeto ideoldgico, um campo de disputa entre dominante e
dominado.

A selecdo dos conteudos, das disciplinas para a completude do curriculo pode ser vista
como oportunidade de desenvolvimento e integracdo sdcio-politico-cultural-histérico e
econémico, mas também pode ser uma oportunidade de disseminar um conjunto de valores
qualificados como euféricos ou disféricos (positivo ou negativo) no contexto social onde é
implementado.

N&o basta conceber o curriculo com propositos voltados ao desenvolvimento do pais, mas
com um olhar distante da realidade social, concebido no desejo do lugar de outro como sucede,

segundo Hernandez, em curriculos baseados na,

Racionalidade forasteira que reivindica o papel da educacdo na arte o status e a
importancia que essa matéria tem nos paises desenvolvidos, aos quais se deveria tratar
de imitar para estar a altura dos de seu meio e, racionalidade industrial que considera
as habilidades e destrezas, assim como os critérios de gosto vinculado as artes, como
um tema util e indispensavel que contribui para favorecer e favorece o
desenvolvimento industrial de um pais (HERNANDEZ, 2000, p.44).

Hé& necessidade de se observar, primeiro, o contexto real do espago no qual o curriculo
vai ser implementado, verificar o modus vivendi local, a cultura, economia, politica para depois
projetar e elaborar conteudos, temas que déem vida aos enderecados, pois assim existe mais
probabilidade de sucesso.

A proposito do contexto local no curriculo, existe a necessidade de uma visdo micro tendo
em vista as caracteristicas da diversidade sociocultural em Mogambique, pois a uniformizacao
do curriculo ndo disfarca tendéncias centralizadoras, homogéneas, “da unidade nacional”,

pressupostos ficticios que tendem a apagar as diferencas, vistas, provavelmente, como um dos
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entraves maior ao desenvolvimento. O conceito Estado Nagéo € um conceito falho, dominador,
silenciador, discriminador do individuo de um determinado pais. Comumente, este conceito
separa a maioria em beneficio de uma minoria, despindo as populagdes de suas identidades,
linguas, culturas em detrimento das linguas, culturas dominantes. Quando falamos das culturas
dominantes no contexto pos-colonial colocamos em cena 0s poucos escolarizados
(ocidentalizados), os governantes, e outros que, na definicdo de politicas educacionais
abrangentes ndo olham as particularidades minusculizam a maioria nativa. Corazza, ao abordar
0 pos-curriculo no campo politico refere que um pos-curriculo situa-se a esquerda, nunca a
direita, nem ao centro. Por isso, estd sempre comprometido com a educacdo publica, gratuita e
de qualidade para todos, homens, mulheres e criangas (CORAZZA, 2002, p. 104). A autora
explica que um poés-curriculo ndo aceita conviver com nenhum dos curriculos oficiais desses
[...] neoliberais — nem com seus programas de avaliacdo -, seja para a educacdo infantil, seja
para o ensino fundamental [basico — grifo meu], médio ou superior, pois constata que tais
curriculos fundamentam-se no principio de totalizadora identidade-diferenca nacional
(CORAZZA, 2002, p. 104).

O leitor podera indagar como é que um curriculo pode ser discriminador, ou minusculizar
0s intervenientes sociais. A resposta consiste no pressuposto de que no curriculo operam
diferentes linguagens e essas, produzem/reproduzem discursos. A cristalizacdo dos discursos
confere a palavra ou ao dizer um estatuto de verdade, de certo ou errado, ou seja, produz
interesses dominantes. Contudo, este instrumento desenhado para as politicas “publicas”, na
suposta busca em dar resposta ao desenvolvimento, se distancia dos contextos locais e distancia-
se dos sujeitos de aprendizagem.

Segundo Corazza, as diferencas desses diferentes-puros — isto é, ndo referidos a nenhuma
identidade — ndo sdo significadas como “necessidades e interesses”. Necessidades-e-interesses,
gue para os curriculos nacionais, funcionam apenas como um astucioso ponto de partida para a
sua prética curricular. Pratica que, no decorrer do processo educativo, empenha-se em desfazer
quaisquer necessidades e interesses, ou, no minimo, em traduzi-los a imagem, semelhanca e
linguagem de tudo o que ela prépria unificara previamente (CORAZZA, 2002, p. 105).

Se observarmos o processo histérico-politico-moderno, veremos que a construcéo
discursiva das propostas centralizadoras, homogeneizadoras tem a sua génese no
etnocentrismo. O que é outro, 0 que ndo pertence a nossa cultura, lingua, o que ndo tem
expressao no contexto das nagdes “desenvolvidas”, podem esperar, ndo constituem prioridade,

pois sdo empecilho na industrializagdo. Por vezes, elas representam o caos no contexto da
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unificacdo, por isso ndo sdo susceptiveis de investimento. E comum se investir em linguas
estrangeiras, como Francés, Espanhol, Inglés, Mandarim, etc, principalmente se estas forem
linguas ocidentais. O desejo do leitor pode estar em aprender uma destas linguas, mas sera que
alguma vez se questionou o porqué e qual o processo que gerou 0 ndo investimento/aprender
nas linguas nacionais?

Usualmente, a resposta a esta questdo é que as linguas nacionais/africanas, as nossas
linguas, ndo sdo internacionais, portanto, ndo sdo capazes de expressar sentidos publicos.

Entretanto, se estas fossem cercadas de politicas de integracdo, certamente ganhariam
espaco e consequentemente o cidaddo comum ndo as veria como se a sua aprendizagem fosse
desperdicio ou falta do que fazer. Saberia que a sua aprendizagem tem utilidade na orientacéo
dos sentidos publicos e no cotidiano, no trabalho, na escola. Alids, um sujeito aprende
eficazmente com a sua lingua materna em detrimento da lingua imposta/estrangeira.

Todo este contexto imposto no/pelo curriculo ou no discurso oficial produz determinada
forma de agir e pensar, ou seja, o curriculo fabrica um certo modo de pensar e de
comportamento. O curriculo é um instrumento de desenvolvimento, de manipulacdo. Por
exemplo, o curriculo de Mogambique do periodo colonial visava, por um lado, produzir
determinados sujeitos, livres, independentes e aptos para dirigir (filhos dos colonos e
assimilados), e, por outro, produzir sujeitos obedientes, aptos a executar tarefas, e, sobretudo
empregados (nativos negros). J& o curriculo de Mogambique independente ndo se exime dos
aspectos ideoldgicos com a finalidade de produzir determinados comportamentos sociais. Um
dos objetivos do Sistema Nacional de Educacdo, quando da sua elaboracdo, discussdo e
implementacdo pela Frente de Libertacdo de Mogambique (Frelimo), colocava a “formacgéo do
Homem Novo’, liberto dos dogmas do “colonialismo”, “imperialismo” e suas formas de
comportamento atentando as conquistas efetuadas com a independéncia do povo mogambicano.
Em outras palavras, “a forma¢do do Homem Novo, um homem livre do obscurantismo, da
supersticdo e da mentalidade burguesa e colonial, em um homem que assume os valores da
sociedade socialista” (GOMEZ, 1999 p. 356). Contudo, como referencia Miguel Buendia
Goméz, fazendo alusdo as palavras de Johnston, o fato de se ter atribuido a escola a meta de
“formar o Homem Novo” acabou modelando-a mais como um sistema de produgdo de
individuos idealizados do que um espaco de luta (GOMEZ, 1999 p.390).

7 Se formos decupar esta marca discursiva, veremos que nos coloca em duas posicoes duais, entre o velho e 0 novo
e que pressupdem disputa, antagonismo. Os efeitos de sentidos impressos sdo de caracter ideoldgico visando
afetar e mudar o comportamento, atitude da sociedade que se pretende construir e, no entanto, 0 sucesso ou
fracasso desta pretensdo depende da forma como € administrada e implementada neste contexto social.
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Na prética estas politicas centravam-se no “principio obediente que segue os imperativos
globais de administrar a pluralidade, a diversidade e a alteridade, por meio da transformagéo de
cada diferenca e de cada diferente em objeto de acdo curricular-estatal, a ser corrigido ou
eliminado” (CORAZZA, 2002, p. 105). Estes imperativos priorizaram o contexto global em
detrimento do nacional, este afastado e excluido.

Importa ressaltar que o contexto nacional, aqui enfocado, é referente as construcdes
culturais, linguisticas nativas de Mocambique como um pais, delimitado dentro da ldgica
moderna, que possui linguas proprias, culturas e povos, ao mesmo tempo, culturas e linguas
longinquas que pouco ou nada tém em comum com o contexto local. Essa Ultima construcéo
cultural-linguistica refere-se ao “povo, como 'objetos' historicos de uma pedagogia nacionalista,
que atribui ao discurso uma autoridade que se baseia no preestabelecido ou na origem histérica
constituida no passado” (BHABHA, 2005, p. 206).

N&o é nossa intencdo restringir a no¢ao de povo ou nacional ao nativo passado, pois nas
questBes historicas contemporaneas de povos existe o hibridismo, deslocamento e deslocagéo.
Assim, “o0 povo consiste também, segundo Bhabha, em 'sujeitos' de um processo de significagao
que deve obliterar qualquer presenca anterior ou originaria do povo-nagdo para demonstrar 0s
principios prodigiosos, vivos, do povo como contemporaneidade, como aquele signo do
presente através do qual a vida nacional € redimida e reiterada como um processo reprodutivo”.
(BHABHA, 2005, p. 207).

Vale salientar, ainda, que o curriculo assume um conjunto de praticas que se concretiza
por meio de pardmetros e diretrizes, guias e normas, textos e livros didaticos, materiais
paradidaticos e audiovisuais. Deste modo, um curriculo da diferenca julga que tais padrdes
comuns ndo sdo em nada inocentes. Devido ao seu caracter unificador, esses padrées operam
com perversos instrumentos para conceder ou negar recursos, recompensar ou castigar
instituicdes, aprofundar as desigualdades, discriminar ou suprimir as vozes e historias dos
diferentes (CORAZZA,2002, p. 106).

Enquanto personalidades locais, como mestre Venancio Bandi, Malangatana, entre
outros, séo reconhecidos em certos contextos ocidentais, chegando a ministrar aulas/palestras
acerca de seus trabalhos; o curriculo e as politicas educativas, administrativas nacionais,
moc¢ambicanas, ndo valoriza seus conhecimentos, pois procuram neles, diplomas, certificados
de academicismo europeu, desperdigando-se assim o intercambio e a troca de saberes com as
novas geragdes, algo que traria 0 desenvolvimento do pais. Procura-se neles o discurso

cientifico iluminista, pré-ocidental, colonizador, enquanto que estas individualidades
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pertencem ao local/real Mocambique. Procura-se neles um falar fluente, enciclopédico nas
linguas europeias, na lingua oficial portuguesa e ignora-se a sua realidade linguistica, suas
culturas e valores.

Portanto, um curriculo centralizador renega os conhecimentos acumulados ao longo da
vida dos mogambicanos, simplesmente porque estes sujeitos reais/nativos ndo apresentam
“integralmente” a mascara ocidental.

No contexto curricular do sistema educativo permeia, o que Bhabha, no dizer de Fanon
refere no Black Skin, White Masks [Pele Negra, Mascaras Brancas], a alienacao no interior da
identidade. Frantz Fanon, descreve a cisdo do espacgo da consciéncia e de sociedades coloniais
como marcadas por um “delirio maniqueista”, onde a figura representativa dessa perversao ¢ a
imagem do homem pos-iluminista amarrado a, e ndo confrontado por, seu reflexo escuro, a
sombra do homem colonizado, que fende sua presenca, distorce seu contorno, rompe suas
fronteiras, repete sua agdo a distancia, perturba e divide o proprio tempo de seu ser (BHABHA,
2005, p. 75).

A voz que fala é de negro/nativa. Ela clama e se coloca na independéncia, adotando
discurso politico que evidencia o seu corpo/objeto que se delicia das benesses da “liberdade”,
ou seja, andar na rua sem ser barrado por pessoas de outra raga — 0 Outro — ele, negro agora
soldado reconhecido, chefe, professor, doutor, a “decidir” quando quer que determinadas
coisas/politicas procedam dessa ou daquela maneira. Contudo, a independéncia nao se assume
no “controle” material dos objetos. A independéncia é também o reconhecimento de si. E o
orientar seus discursos na sua propria linguagem. E saber que a lingua, contetidos, materiais,
praticas realizadas tanto na escola como no meio social carregam consigo ideologias e que, se
nédo forem adequadamente planificadas, fazem com que se perpetue a subordinacao, submissao
de si mesmo “sempre”. Assim, debrugando-nos em torno da escolarizagéo, temos a referir que
um curriculo comprometido com a independéncia e o desenvolvimento ndo deve estar assente
na irrealidade, na utopia sem ligacdo com o contexto real. N&do deve partir de algo que nédo
constitui o universo local. O local deve servir como ponto de partida para se alcangar algo mais
amplo. Portanto, o curriculo deve incorporar aspectos socio-culturais e econémico, que
caracterizam seu povo, observa-los amplia-los, desenvolve-las, lima-las de modo que se torne
ou tome a beleza do seu povo.

Os curriculos, as praticas académicas, as politicas culturais e administrativas de
Mocambique ainda sdo permeados pelas concepgdes e referéncias da visdo ocidental moderna

e tecnicista. Tais curriculos e praticas incorporam, ainda, discursos eurocéntricos,
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homogeneizadores centrados na concep¢do de nacao.

No ensino de artes ha um olhar demasiado em algumas manifestacfes artistico-cultural
ocidentais em detrimento das/para as particularidades locais-culturais e em tomé-las como
diferencial no desenvolvimento do pais. Na tentativa de assimilagdo do que € o outro, sem
espaco de negociacéo, cria-se uma contradigdo entre os acontecimentos locais e 0s contextos
globais de liberdade de pensamento e préticas.

Sandra Corazza, tomando o curriculo como diferenca, incorpora as forcas produtivas e
contestatdrias na formulacdo de muitos curriculos culturais, como possibilidades solidarias,
populares e democréticas, que ndo mais silenciam ou marginalizam os diferentes (CORAZZA,
202, p.107). A elaboracgdo de curriculos e a op¢do por préaticas docentes que transformem o
espaco de aprendizagem em local de intercambio e producdo de conhecimentos, bem como a
possibilidade de ascensdo do saber critico torna-se um imperativo e um diferencial tendente ao

desenvolvimento integral dos individuos e do pais.

3.4 ARTE EDUCACAO E COGNICAO

A base do aprendizado, qualquer que seja, parte do sistema sensorial do ser humano que
se aperfeicoa desde a nascenca, desenvolvendo-se ao longo da vida com base na interagéo inter-
sujeito, professor-aluno, professor-objeto de conhecimento. Podemos dizer que o
desenvolvimento do sistema sensorial permite que um individuo experiencie 0 mundo a sua
volta, retendo, lembrando, classificando-o, a partir do contato com os objetos da interacdo com
esses objetos. Nessa interacdo entram em cena a visao, a audigéo, o tacto e o olfato. Segundo,
Eisner, aprendemos a focalizar nossa visdo, a acompanhar com os olhos 0s objetos em
movimento, a distinguir as qualidades sutis e complexas do mundo. Geralmente nos tornamos
altamente perceptivos as diferencas muito sutis, especialmente naquelas areas em que estamos
mais interessados. Assim, nosso sistema sensorial se transforma num sistema de recepcao de
informacdes altamente refinado, que desempenha um papel importante na criacdo de nossa
consciéncia (EISNER, 1987, p. 2).

Portanto, a educacao inicia e se consolida dentro de uma “base bioldgica de aprendizado™.

Segundo Eisner,

A partir da nossa estrutura biolégica somos dotados de um sistema sensorial que nos
permite experimentar as qualidades do mundo no qual nascemos. Cada sentido é
qualitativamente especifico, isto €, nds vemos o que pode ser visto com nossos olhos;
sentimos o mundo tatil com nosso sentido do tato (EISNER, 1987, p.2).
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Se nascemos com nosso sistema sensorial parcialmente programado e o aperfeicoamos a
partir do contato com o0 mundo a nossa volta, com os objetos e com desenvolvimento de nossas
estruturas mentais, isso implica dizer que este sistema é a base do aprendizado. Entdo como é
que se explica o desenvolvimento e dominio de certos saberes, sensibilidades, experiéncias, e
outras ndo?

A partir desta questéo e a partir dos pressupostos acima arrolado, podemos referir que
experienciar o mundo a volta, doar-se a ele permite a recepcéo, classificacdo e seu dominio. O
aprendizado e a sua consolidacdo se processa num sistema de exercicios adequadamente
planificados, sequenciados e cristalizados, ou seja, automatizados. E na automatizagio que o
individuo ganha a eficiéncia na sua experiéncia, tornando-se criativo, inventivo. O sistema
sensorial permite experiéncias diversificadas através da apreenséo, recordacao, classificacao e,
nestas experiéncias o desenvolvimento da imaginacdo. Um curriculo que prioriza determinados
conhecimentos e relegando outros que, provavelmente promoveriam o desenvolvimento
integral do ser humano permitird desenvolver uns conhecimentos em detrimento de outros.
Segundo Eisner, a maneira como usamos nossos sistemas sensoriais e nossa habilidade para
lembrar sdo habilidades desenvolvidas, potencialidades da mente que podem ser aperfeicoadas
ou prejudicadas através da experiéncia (EISNER, 1987, p.2). Conforme Dewey, tudo depende
da qualidade que essa experiéncia tem. A qualidade de qualquer experiéncia tem dois aspectos:
0 aspecto imediato de ser agradavel ou desagradavel e o segundo aspecto que diz respeito a sua
influéncia sobre as experiéncias posteriores — futuras (DEWEY, 2010, p.28)

De acordo com este autor, quanto mais definida e honestamente se acreditar que a
educacao é uma ferramenta de desenvolvimento na, por e para a experiéncia, mais importante
é que sejam claras as concepgdes do que seja experiéncia (DEWEY, 2010, p.29). Poderiamos
guestionar, entdo, que experiéncias pretendemos com uma disciplina, matéria, conteddo, as
quais depois de administradas aos alunos, provoquem transformacdes na sociedade?

Sem esta observacgéo dessa questdo, a idéia de experiéncia estard completamente solta e
ficard reduzida a um jogo de palavras capazes de despertar emocdes, mas que pode ser
substituido por qualquer outro conjunto de palavras (DEWEY, 2010, p.29). Corre-se o risco de
mudancas curriculares em tempos muito proéximos e consecutivos num processo em que
podemos considera-lo como um curriculo tateado ou superficial.

Para Dewey,

Independente do desejo ou da intencdo, toda experiéncia vive e se perpetua nas
experiéncias que sucedem. O problema central de uma educacdo baseada na
expeiréncia € selecionar o tipo de experiéncias presentes que continuem a viver
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frutifera e criativamente nas experiéncias subsequentes (DEWEY, 2010, p.29).

Podemos afirmar também que considerando que a educacao se da nas interagdes humanas,
este processo se movimenta dentro da experienciacdo do outro. Esse outro, que pode ser
entendido, também, como objeto de conhecimento é a base do aprendizado. O efeito de uma
experiéncia ndo pode ser apenas superficial. E tarefa do educador proporcionar situacdes para
que as experiéncias ndo provoquem resisténcia por parte do aluno, para que mobilizem seus
esforgos e que, além disso, se apresentem como atividades mais do que imediatamente
agradaveis, na medida em que o estimulem e o preparem para futuras experiéncias (DEWEY,
2010, p.28).

Por outro lado, o dominio de uma atividade, como por exemplo, as préaticas artisticas, as
técnicas e as poéticas da linguagem visual sdo resultado de utilizacdo sistematica dos
conhecimentos a elas relacionados. Este exercicio sistematico permite/possibilita a
automaticidade. Contudo, nas artes como em qualquer outra atividade, a automaticidade,
quando encontra um ambiente repleto de estimulo provoca “desvios”. Desvios significados por
Landowski (2009), como uma operagao que consiste em retornar ao objeto, j& semanticamente
e funcionalmente categorizado, a coisa mesma, e recategoriza-la atribuindo-lhe uma nova
significacdo-fungao. Esta a¢ao “desviante” tem similaridades com a criatividade e a imaginagao
que se desenvolvem na experiéncia préatica, ou seja, a producao de novos sentidos a partir do ja
automatizado e concebido. Esee processo esta aliado a “ultrapassagem de sentido e de valor”,
que segundo (Landowski, 2009), ultrapassa sua significacdo-funcdo de base.

A imaginacdo consiste na manipulacdo do mundo, antes experienciado, retido,
decupando-o dando outro sentido através da mente. Montamos um mundo com um sistema e
uma ordem. E com a imaginagdo que o ser humano se projeta na criagio de “novas” formas, e
de vida.

De acordo com Eisner:

E através do processo de transformagcao imaginativa que os seres humanos sdo capazes
de imaginar o que ndo é, mas que pode vir a ser. E este 0 processo que também nos
d& um novo “insight” - a espiral dupla como um modelo de DNA, por exemplo — que
torna nossa cultura viavel. E esta visdo criativa, na 6ptica do olho, da mente, que
fornece os fundamentos para novas formas de arte e ciéncia, vida social e de negdcios
(EISNER, 1987, p. 2).

A arte apropria-se do sistema sensorial desenvolvendo habilidades mais sofisticadas e
ampliando as experiéncias do ser humano. Segundo Eisner (1987), a percepcao — a capacidade

de ver o que os outros ndo véem — fornece os tijolos para a nossa vida imaginaria. Sem
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sensibilidade refinada, nossa vida mental estaria limitada e ndo teria a experiéncia vivida e a
riqueza que fazem com que seja bom estar vivo. E a percepcdo que norteia todo saber e todo
aprendizado, que estabelece os insights da imaginacdo e proximidades do ja vivido, que da
formas novas ao mundo.

Em “a formatividade”, Umberto Eco, ao fazer alusdo aos estudos de Pareyson, destaca
que “toda a vida humana ¢ invengao, producdo de formas; toda a atividade humana, tanto, no
campo moral como no do pensamento e da arte, origina formas, criacfes organicas e perfeitas,
dotadas de compreensibilidade e autonomia propria: sdo formas produzidas pela acdo humana,
como os edificios teoréticos ou as instituicdes civis, as realizacbes cotidianas ou 0s
empreendimentos técnicos, um quadro e uma poesia” (ECO, 1972, p.15).

O que pensamos, sentimos ou imaginamos esta localizado em nosso corpo e espirito, e
pode ser sentido, utilizado e criticado somente por nds mesmos. Se aquilo que criamos em nossa
vida mental é para ser socializado, temos que achar alguns meios para torna-lo publico
(EISNER, 1987, p. 3).

Assim, uma das maneiras através da qual o particular € transformado em publico, é com
a criacdo de produtos visiveis que podem ser compartilhados em nossa cultura. Estes produtos
sdo tornados publicos pelas/nas formas das quais nds representamos 0 que imaginamos
(EISNER, 1987 p. 3). A arte é uma destas formas de exteriorizarmos e socializarmos as formas
de nossa mente. Assim, falarmos em formas equivale a falarmos em texto/discurso. Essas
formas séo exteriorizadas através do dizer ou de experiéncias nos processos de interacao inter-
sujeitos. Apreendemos, produzimos sentidos no ato de interacdo com o objeto, objeto esse que
se deixa apreender em suas qualidades sensiveis, no plano de expressdo e em seu significado,
no plano de contetdo.

Portanto, a socializacdo dos conhecimentos se da no processo de interacdo com o mundo
a nossa volta, na nossa confrontagdo com a matéria, essa entendida segundo Eco, “como uma
especie de obstadculo sobre o qual se exerce a atividade inventiva, que transforma as
necessidades do obstaculo em leis da obra”, ou seja, a realidade externa sobre o qual o
artista/sujeito trabalha (ECO, 1972, p.18), e onde produzimos os conhecimentos. A partir do
pressuposto que refere que o sistema sensorial constitui a base do saber humano, importa
considerar que nessa interacdo ha producdo de sentidos/conhecimentos. E na relacdo deste

sistema sensorial em contraposi¢do, com os objetos que se significa algo.
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3.5 A CULTURA VISUAL NO PERMEIO DA EDUCACAO VISUAL/ARTES

Durante o percurso desta tese concentramo-nos em torno dos discursos sobre as praticas
docentes referentes ao ensino de Artes Visuais no curriculo do Sistema Nacional de Educacéo
(SNE) de Mocambique. Falamos acerca das racionalidades pertinentes ao ensino de artes no
discurso académico, racionalidades que servem como referéncia para a atribuicdo da
importancia das disciplinas artisticas no SNE. Debrugamo-nos no permeio da auséncia dos
investimentos concretos em termos da formacéo de professores, do espaco e dos equipamentos
necessarios para o desenvolvimento pleno do ensino da Educacdo Visual/Artes, entre outros
temas. Contudo, pensamos que estamos a negligenciar uma abordagem vital que constitui a
classe disciplinar tipificada com o nome de Educacgéo Visual, a Cultura Visual.

A trajetoria caracterizada pelas mudancas de nome e o hibridismo com que se tratou essa
disciplina ou as disciplinas referentes as Artes Visuais que perfizeram o percurso do SNE faz
com que se confunda ou se mescle, Desenho Técnico, Educacdo Estética, Educacdo Visual e
Artes. Provavelmente sera por isso que quase ao longo da nossa abordagem falamos
repetidamente do ensino de Arte ou Educacdo Visual com referéncia as praticas artisticas,
renegando-nos a falar da Educagdo Visual/Artes no sentido literal, ou seja, da “disciplina mais
indicada para o ensino, para a compreensdo da cultura visual, a educacéo para os media e 0
ensino das Artes Visuais”, conforme a Associagdo de Professores de Expressdo e Comunicagao
Visual (APECV). Esta organizacdo entende a Educacdo Visual/Artes:

Como uma area disciplinar que integra o estudo de contextos histéricos e tedricos de
analise e de producéo de imagens sendo elas artisticas e do cotidiano, provenientes de
culturas locais ou globais, integrando também processos de pensamento, reflexdo

critica e criacdo, através da apreciacdo, criacdo e produgdo artistica que pode ser
multimodal e multi-tecnolégica®.

Na atualidade, as sociedades experienciam a chamada era “planetaria”, conforme Morin
(2000), sucedendo fatos, interagdes que interligam populagdes, individuos que ndo se
conhecem, mas que estdo interconectados e partilhando dos mesmos problemas, afligdes,
sonhos e desejos. Nesse contexto, a imagem saiu das igrejas catolicas, dos museus e das galerias
de arte para o cotidiano, para a sociedade e se tornou um instrumento de socializacdo, de
consumo e de manipulacédo. Ela é usada para persuadir os individuos a adquirir/consumir mais

e mais, além de ser utilizada como instrumento de persuasdo e filiagdo aos discursos politicos,

8 Informagcdo extraida do texto ConstrucBes sobre os Programas das Artes Visuais, pagina 1. Disponivel em:
<http://www.apecv.pt/pareceres/textosemcontrucao.pdf>.
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com toda sua complexidade tendente a manipulacdo intimidatoria, sedutora, provocatoria,
tentadora, invasiva e modeladora do ser humano. No entanto, a escola da pouca atencdo as
imagens.

N&o podemos esquecer que as liderangcas mundiais tanto ocidentais como ndo ocidentais
foram manipuladas, com base na intimidacdo, a apoiarem as guerras no Iraque, na Libia. Os
meios para a concretizacao de tais competéncias foram os meios de comunicacdo auxiliados
pelas imagens, que se supunham reais, de modo a comover todos na tomada de deciséo para o
aniquilamento de governos “tiranos”, considerados como “eixo do mal”.

Esse fato é apenas um entre tantos outros, em que o uso da imagem desencadeia a
emergéncia do sentido, dai ser pertinente potencializar nos educandos a reflexdo critica, como
instrumento que possibilite um posicionamento consciente mediante propostas sedutoras, seja
para 0 consumo, persuasdo ou manipulacdo de ideias e acOes. Ndo podemos mais deixar de
destacar a importancia destes estudos sobre a compreensao de como as imagens influem em
nossos pensamentos, agdes e sentimentos, bem como refletir sobre identidades e contextos
sociohistoricos (Nainey Pauly, 2003, apud HERNANDEZ, 2007 p.25). Alias, segundo a
APECV, a educacdo para a compreensdo da cultura visual oferece aos jovens meios para
questionarem o fluxo de imagens transmitidas diariamente pelos meios mediaticos, ajudando-
0s a compreenderem o seu papel de produtor de significados.

Hernandez baseando-se nos estudos de Elkains (2003), Brea (2005), e Dikovitskaya
(2005) refere que

A Cultura Visual chamada em alguns contextos por Estudos Visuais, € um campo de
estudos recente em torno da construgdo do visual nas artes, na midia e na vida
cotidiana e é centrada na imagem visual como ponto central nos processos, e por meio
da qual os significados sdo produzidos em contextos culturais (HERNANDEZ, 2007
p.21).

O periodo da emergéncia deste estudo ndo reline consenso entre diversos pesquisadores
ou estudiosos. Para uns, este campo se configura a partir dos debates produzidos desde o final
dos anos 60 entre os especialistas em Histdria da Arte; outros apontam emergirem no final dos
anos 80 “no ambito de um debate que cruza e transcende diferentes disciplinas e produz uma
relacdo entre saberes vinculados & Historia da Arte, aos estudos dos meios, estudos
cinematograficos, a linguistica e a literatura comparada com as teorias pds-estruturalistas e 0s
estudos culturais” (HERNANDEZ, 2007 p. 21). Entretanto, Barbosa (2007 p.660) esclarece que
a configuracdo da Cultura Visual se da apos passado o periodo historico da demonizagéo da

industria cultural, quando sociélogos e antropdlogos tiveram seu interesse despertado para
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investigacao sobre a influéncia da midia e sobre a funcédo da visualidade em termo de valores e
identidade comunicados pelas imagens. Esta pesquisadora acrescenta referindo que “foram os
descendentes da Historia da Arte e antrop6logos que cunharam o termo Cultura Visual”.
(BARBOSA, 2007 p.660).

Nas diferentes visbes que atuam nesse campo dos estudos visuais observa-se a
exacerbagdo de suas agdes referentes a produgdo critica tendente ao “desinteresse na/pela
producao da imagem” (Barbosa, 2011) e, também a contraposi¢do a producao artistica cultural.
Mencionando os estudos de Lars Lindstrom, Barbosa alerta que esta situacao se verifica por
“enfatizar o contexto ao contrario de especificar midias da Educac¢do Visual para as Artes;
destacar a percepgao em detrimento da produgdo” (Barbosa, 2011). Procedendo desta maneira
estaria a promover a exclusdo de outros campos do saber e de certa forma ignorar os processos
historicos da sua emergéncia.

Esta pesquisadora da arte educacgéo afirma ainda,

Ser necessario associar o fazer (Comunicagdo Visual) a analise da imagem (Cultura
Visual), ou seja, as perspectivas da Comunicacdo Visual devem se inter-relacionar
com a Cultura Visual em direcdo a uma complementaridade entre a percepgéo e
producdo, entre o ver e o fazer (LARS LINDSTROM, 2009, apud BARBOSA, 2011,
p. 294).

Entendemos por Educacdo Visual um conjunto de préaticas didaticas que possam orientar
0s estudantes a percepc¢do critica do meio envolvente. Este conjunto de praticas pode ser
viabilizado por préticas escolares representativas, interpretativas, inventivas e reflexivas.
Assim, falar da Educacgdo Visual é, portanto, se interconectar com as areas do Desenho, da
Histdria da Arte, da leitura e producédo de imagens.

Os estudos da Educacdo Visual/Artes em Mocambigue se concentram na producdo e
analise critica, técnica e reprodutiva das producdes. A Escola Nacional das Artes Visuais
aparece como percursora dessas praticas que certamente foram incisivas para o aprimoramento
da identidade visual das produgdes artisticas, culturais e publicitarias em Mogcambique.

Contudo, o que se verifica € que no intermeio destas préticas se desperdicam
oportunidades de interligar, no permeio destas producdes, abordagens dos aspectos sociais,
culturais e antropoldgicas, algo que nos possibilitaria contrapor ou nos contextualizarmos
perante as producdes e produtos que circulam no nosso meio envolvente, na midia televisiva
(comerciais, propagandas, novelas), pdsteres ou outdoors das ruas, escolas, locais de trabalho,

lazer.
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H& necessidade de um questionamento sociocultural e politico aprofundado sobre as
imagens para ndo sermos engolidos pela globalizagdo e sim estarmos na globalizacéo.
Globalizagao, aqui referida, se enquadra como “um complexo processo e for¢as de mudangas”
(Hall, 2005, p.67). Na tentativa de esclarecer acerca do conceito que norteia este assunto, Stuart

Hall recorre a definicdo de McGrew para referir,

A globalizacdo como aqueles processos, atuantes numa escala global, que atravessam
fronteiras nacionais, integrando e conectando comunidades e organizacdes em novas
combinacgdes de espago-tempo, tornando o mundo, em realidade e em experiéncia,
mais interconectado (MCGREW, 1992 apud HALL, 2005, p. 67).

Apesar de determinados saberes pertencentes a este campo de estudos fazerem parte do
discurso das disciplinas de Educacdo Visual e Comunicacdo Visual, Historia da Arte; a Cultura
Visual, no discurso e nas préaticas educacionais, em Mo¢ambique, constitui um tema novo para
a maioria do professorado e, assim, necessita de uma configuracdo contextual, dada a
importancia que carrega. Por outro lado ndo podemos afirmar que nédo se trata dos aspectos
referentes a Cultura Visual em Mocambique, pois isoladamente, professores e outros
profissionais questionam determinados discursos visuais, entretanto de forma menos
sistematizada e configurada dentro do discurso escolar nomeado como Cultura Visual.

Assim, a escola como espaco de socializacdo deve entrar nesta tarefa de formar e informar
para a leitura da visualidade, a qual envolve diversos tipos de imagens.

A cultura da imagem é realidade em Mocambique e esta presente em todos 0s segmentos
das sociedades mogambicanas, tanto no meio urbano como no meio rural. Geralmente, esta
cultura se orienta e se processa no permeio da “cultura de Tela, uma cultura dominante de nosso
tempo, uma cultura que formula questdes, circula informacgdes, provoca prazer” (BARBOSA,
2007 p. 660).

Podemos citar o exemplo concreto acontecido dias depois do famoso 11 de setembro.
Naqguele tempo era frequente se observar pelas ruas da cidade jovens vestidos com camisetas
estampadas com a imagem de Bin Laden. Pode parecer agressivo para um ocidental que formula
seu posicionamento a partir do discurso mediatico dominante, mas os sentidos que se
apreendiam por esta presenca, provavelmente soavam como — afinal vocés que se consideravam
superiores e inalcangéveis, andando por nossos paises a financiar guerras, semeando morte e
terror devido aos vossos interesses de persisténcia colonizadora, estdo agora a sentir a dor como
nos! A mensagem de Bin Laden transformada em discurso visual e transmitida em direto pelas
televisdes internacionais e nacionais possibilitou de certa maneira a experienciacdo desta

manifestacdo ou “prazer”. Podemos referir que “a televisdo ¢ determinante na aceitaGdo ou
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rejeicdo das imagens e € o principal veiculo da moda, principal veiculo da ideologia”.
(BARBOSA, 2011, p. 299).

A atribuicdo de importancia a este campo de estudo, a principio pode parecer modismo
ou mania em certos segmentos académicos, professores e outros profissionais das artes e
comunicacdo, pela apropriacdo de praticas ocidentais de outros paises, mas o contexto
mocambicano atual de consumo, circulacdo de informacdes e imagens através dos meios de
comunicagdo, na midia impressa e eletronica, atingiu estagios assustadores em poucos anos da
independéncia nacional. O Conselho Municipal da Cidade de Maputo foi obrigado a remover
outdoors em espacos de grande circulagdo devido a estarem impedindo a visibilidade dos
transeuntes e automobilistas.

Outras praticas que fazem parte da Cultura Visual e que merecem ser focalizadas
consistem, por exemplo, na proliferacdo dos signos/simbolos partidarios em quase todos 0s
cenarios das sociedades mocambicanas. Diversos grupos se apropriam do discurso visual para
difundirem suas informacdes; informacOes essas que influenciam, manipulam a opinido
publica, ou seja, os valores dos sujeitos coletivos e singulares. Assim, reconhece-se a priori 0
poder que estes signos portam na producéo e reproducdo dos processos de cristalizagdo dos
sentidos.

N&o é por acaso que partidarios do partido que esta no poder, certamente orientados pelas
elites governamentais, estdo a protagonizarem impunemente, a revelia da constituicdo, a
violacdo das praticas politicas dos partidos da oposi¢do, arrancando suas bandeiras/simbolos
politicos nas sedes partidarias em algumas provincias, municipios e distritos do pais.
Contrariamente, as bandeiras e disticos do partido que esta no poder permanecem anos a fios
nas sedes, reparticdes publicas, escolas estatais e inclusive nas artérias (ruas) das cidades.

As novelas brasileiras e mexicanas, que sdo difundidas pelas principais emissoras
televisivas de Mogambique, cairam no gosto dos mogambicanos que vivem nas zonas urbanas.
Entretanto, estas novelas carregam consigo valores de determinados grupos e classes sociais do
Brasil e que entram em disforia com os valores, as culturas mogambicanas.

Em quase todos os locais, cidades, zonas urbanas e rurais, os individuos s&o interpelados
pela presenca no cotidiano das imagens apelativas ao consumo, com discurso sedutor,
manipulador e intimidatorio em forma de cartazes, outdoors, letreiros, internet, midia televisiva,
propagandas politicas etc. 1sso nos permite constatar que vivemos sob um fluxo imenso de
informacdes, que nos obriga a nos posicionar permanentemente. Assim, um campo que
possibilite a compreensdo visual do meio envolvente dentro do contexto mogambicano torna-

se imprescindivel.
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A respeito da importancia da leitura de imagens, Barbosa, no livro A Imagem no Ensino
de Arte, ressalta que “temos que alfabetizar para a leitura da imagem” (BARBOSA,1991, p.
34). A autora menciona que através da analise critica das imagens estaremos preparando 0s
alunos para entenderem a gramatica visual.

E com base nestes pressupostos que o desenvolvimento da disciplina Educagio Visual no
Sistema Nacional de Educacao pode auxiliar os jovens a se posicionarem perante a interpelacéo
dos diferentes signos, visto que na Cultura Visual se debate em torno de uma série de propostas
intelectuais que convergem em termos das praticas culturais relacionadas ao olhar e as maneiras
culturais de olhar na vida contemporéanea (Hernandez, 2007). Entendemos por olhar, uma forma
critica do sujeito se relacionar com o meio envolvente. E através do olhar que o sujeito
diferencia os objetos, que o interpela. Ao lhes conferir sentido, produz valores e/ou
posicionamento. Contudo, “ela ndo ¢ instantineo, ele capta apenas algumas das multiplas
informacdes visuais presentes no nosso cotidiano e precisa de processos intelectuais complexos
para ver” (PILLAR, 2011, p. 72).

Assim, torna-se imprescindivel a abordagem da Cultura Visual no curriculo do SNE, em

particular na disciplina de Educacéo Visual/Artes, pois:

A abertura em relacdo aos estudos da Cultura Visual trata-se de enfrentar um desafio
de maior importancia: adquirir um alfabetismo visual critico que permita aos
aprendentes analisar, interpretar, avaliar e criar a partir da relacdo entre os saberes que
circulam pelos ‘textos’ orais, auditivos, visuais, escritos, corporais e, especialmente,
pelos vinculados as imagens que saturam as representagdes tecnologizadas nas
sociedades contemporaneas (HERNANDEZ, 2007 p.23).

Ha necessidade de uma educacdo para a percepcdo e para a compreensao do meio
envolvente de modo a potencializar os alunos e as sociedades a se contraporem perante as
informacdes que Ihes interpelam no cotidiano. A contraposicdo aqui referida reside no aparato
de sentidos/conhecimentos que propiciem um posicionamento consciente perante o discurso
imagético.

Um curriculo que dé destaque a estes aspectos implicaria um assumir uma “metodologia

visual critica e performativa” que pressupoe segundo Hernandez, a:

Pensar a respeito do visual em termos de significado cultural, das préticas sociais e
das préaticas da visualidade, as maneiras de olhar e de produzir olhares, refletir sobre
as relagdes de poder que se estabelecem e articulam-se por meio das linguagens e que
podem ser propiciadas pelas maneiras de ver, de imaginar e de tecer representacoes.
(HERNANDEZ, 2007 p.79).
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O autor refere, ainda, que assumir uma metodologia critica pressupde considerar as
representacdes da Cultura Visual como discursos que refletem préticas culturais.

Portanto, para que a disciplina de Educacdo Visual se articule dentro do pensamento
complexo, inserido nesta era planetaria, € necessario que em sua abordagem dentro do curriculo
do SNE haja uma leitura critica da visualidade e uma contextualizacdo com as préaticas

socioculturais das sociedades mogambicanos.
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4 ESSENCIA E NATUREZA DO PROBLEMA

Numa visita que realizei em 1984, a uma escola do interior da provincia do
Maputo com a equipe de pesquisadores do INDE, responsavel pela avaliagdo dos
novos materiais didaticos, verificamos que um dos professores, que estava sendo
acompanhado, ndo estava cumprindo o programa de atividades laborais®. Os
pesquisadores quiseram saber o porqué desse fato. A resposta do professor foi,
mais ou menos, a seguinte: “o tipo de folha (de arvore) que vem desenhada no
Manual, sugerindo o tipo de material que os alunos podem usar nesta aula ndo

existe aqui” (MIGUEL BUENDIA GOMEZ, 1999).

4.1 O ENSINO DE ARTE EM MOCAMBIQUE: NARRATIVAS DISCURSIVAS E
MEMORIA

A educacao e as artes visuais estdo presentes no meu modo de ver e pensar o mundo além
de se refletirem nas minhas atividades profissionais. Assim, comecarei por apresentar a minha
trajetoria como educador-pesquisador-artista nas artes visuais.

Desse modo, importa referir que comecei a carreira docente em 1992, na Ajuda ao
Desenvolvimento de Povo para Povo (ADPP), uma organizacdo nao-governamental (ONG)
dinamarquesa, que opera em Moc¢ambique, ministrando aulas de educacdo artistica aos meninos
de rua, ou seja, aos meninos desamparados. Essas aulas, inseridas no ensino geral mas com uma
componente de caracter técnico profissional e artistico, destinavam-se a promoc¢do da
autoestima dos meninos, contribuir no fortalecimento da criatividade e de seu autossustento nos
meios artisticos e culturais.

Na ADPP colhi as primeiras experiéncias e desafios na docéncia artistica, pois os alunos
que ali estavam, vinham de familias desagregadas e desintegradas, com comportamentos
diferentes daqueles de uma crianga que sempre recebeu atencdo e/ou respeito da familia. Isto
fez com que abragasse a carreira docente como forma de participar no desenvolvimento de
Mocambique, apropriando-me da educacdo e arte como meio para construcdo de
conhecimentos.

Em 1995, continuei como docente, mas desta vez no Sistema Nacional de Educacéo

(SNE), o qual estd em vigor em Mogambique independente desde 1983 e ja sofreu algumas

° Faziam parte das disciplinas relacionadas ou ligadas as Atividades Laborais no periodo da implementaco do
Sistema Nacional de Educacdo, a Educacéo Fisica, Educacgdo Estética e Educacdo Civica.
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modificacOes para responder as realidades de desenvolvimento do pais. Sua concepgdo surge

como uma tentativa de reorganizagéo do sistema educativo nacional, pois o anterior pertencia

ao sistema colonial* Segundo Goméz, a proposta do novo Sistema Nacional de Educacéo
representava a materializacdo das diretivas do Il Congresso da Frelimo que ddo particular
importancia a criacdo de um sistema de educacdo em correspondéncia com 0 processo de
transformacio das relagBes sociais de produgio (RPM, apud GOMEZ, 1999, p.350). Este
instrumento educativo preconiza, conforme Goméz, a educacdo como direito e, a0 mesmo
tempo, como uma das necessidades fundamentais que devem contribuir para a aquisicao da
consciéncia social exigida pelas transformacdes revolucionarias, pelas tarefas de reconstrucao
nacional e de edificacdo da sociedade socialista (GOMEZ, 1999, p.9).

Como referimos, no contexto politico pds-independéncia, os objetivos do Sistema
Nacional de Educacdo centraram-se “na formac¢do do Homem Novo, um homem livre do
obscurantismo, da supersti¢do e da mentalidade burguesa e colonial, um homem que assume 0s
valores da sociedade socialista” (RPM, apud Goméz, 1999, p. 156).

De fato era legitimo mudar ou alterar o sistema politico colonial. Contudo, a concepcao
deste novo instrumento educacional se caracterizou pela radicalidade e entrou em conflito com

0 contexto sociocultural das nacdes mocambicanas. N&o se teve o cuidado de refletir que

Rejeicdo a filosofia e a pratica da educacdo tradicional apresenta um novo tipo de
dificil problema educacional para os que acreditam em um novo tipo de educacéo.
Enguanto ndo aceitarmos que ndo é abandonando o velho que resolveremos qualquer
problema, continuaremos atuando de maneira cega e confusa (DEWEY, 2010, p. 26).

Nesta confrontagdo entre o velho e 0 novo, esse novo que entra sem estabelecer espaco
de negociacdo e reconhecer as particularidades locais encontra resisténcia no meio social. De
acordo com este autor, neste tipo de situagdo ha que ter em conta que “existe um quadro de
referéncia permanente de que ha uma conexdo organica entre educagédo e experiéncia pessoal,
ou seja, de que a nova filosofia da educacdo esta comprometida com algum tipo de filosofia
empirica e experimental” (DEWEY, 2010, p.26). E ignorar estas referéncia ¢ tentar andar ou
tatear no escuro.

Nos objetivos gerais, o Sistema, através da lei 4/83, coloca, segundo Goméz, a
“erradicacdo” do analfabetismo para assegurar a todo o povo o acessO a0 conhecimento
cientifico, o desenvolvimento pleno das suas capacidades e a introducdo da escolarizacao
obrigatoria e universal de acordo com o desenvolvimento do pais para garantir a educacao
basica a todos os jovens mogambicanos (RPM, apud GOMEZ, 1999, p. 157).
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Entretanto, alguns destes principios foram modificados e adequados a realidade atual
democratica e multipartidaria, que iniciou no principio da década de 1990, a qual instaurou o
novo curriculo do Sistema Nacional de Educacéo, a partir de 2004.

O curriculo do Sistema Nacional de Educacao esta organizado em quatro niveis de ensino:
0 Ensino Priméario Geral (EPG), Ensino Secundéario Geral (ESG), Ensino Secundério Geral Pre-
Universitario e Ensino Universitario (ESGPU). O Ensino Primario Geral tem 7 classes
organizadas em 2 graus. O 1° grau, esta dividido em 2 ciclos de aprendizagens, sendo o primeiro
correspondente a 12 e 22 classes e 0 2° ciclo, a 32, 4% e 52 classes. Portanto, contabiliza-se cinco
anos de escolarizacdo correspondente ao 1° grau. O 2° grau compreende a 6% e 72 classes
correspondentes ao 3° ciclo de escolariza¢do. Contudo, estes dois graus séo integrados ao ensino
basico que constitui o denominado Ensino Primario Completo. No Quadro | pode-se observar

a grade curricular com a organizacgéo dos niveis de ensino.

Quadro I — Organizacéo dos Niveis do Ensino

Ensino Primario Geral Ensino Secundario | Ensino Pré- | Ensino Universitario
Ensino Primario do 1° Grau Ensino Geral Universitario
Primario do
2° Grau
1°ciclo 2° ciclo 3°ciclo
12 28 3 42 52 62 72 82 92 108 | 112 | 128 1° [2° Ano|3°ano| 4?
Classe/Classe|Classe|Classe|Classe|Classe |Classe|Classe |Classe|Classe |Classe|Classe| Ano Ano

As siglas utilizadas para estes dois graus sdo Ensino Primario do 1° grau (EP1) e Ensino
Primario do 2° grau (EP2).

A partir do ano de 2004, foram introduzidas no EP1 novas disciplinas, tais como: Oficios,
Educacdo Visual, Educacdo Musical, Inglés e Introducdo Experimental das Linguas Nacionais.
A Introducéo Experimental das Linguas Nacionais estd ocorrendo em escolas que se situam em
zonas populacionais linguisticamente homogéneas, em certas regides do campo.

Tal como sucedeu no Ensino Primario do 1° grau em 2004, o EP2 também conheceu
novas disciplinas: Oficios, Educacdo Musical, Introducéo Experimental das Linguas Nacionais
e modificacdo da disciplina de Educacdo Estética para Educacdo Visual. Importa observar que
esta disciplina é enquadrada na area das atividades praticas e tecnoldgicas, fazendo parte das
seguintes disciplinas: Oficios e Educacéo Fisica.

Retomando minha trajetoria de educador-pesquisador, destaco que, de 1995 a 1996,

comecei a carreira de docente na escola estatal - Escola Primaria do 2°grau da Liberdade. Nesta

10 ei 6/92 de 6 de maio que encenava a “democratiza¢io” do pais.
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instituicdo, lecionei a disciplina de Educacdo Estética.

Na Escola Primaria do 2° Grau da Liberdade foi onde propiciei um salto qualitativo no
ensino de arte, chegando a promover exposicdes artisticas, teatro, inclusive nos finais de
semana; isto €, consegui, junto com um colega, criar ambientes de convivio entre professores,
alunos e direcdo, num contexto em que esta pratica ndo era comum. Fato de realce é que
incentivamos um numero considerdvel de alunos, que atualmente sdo docentes, artistas
plasticos, profissionais das artes visuais, todos formados, depois, na Escola Nacional das Artes
Visuais'* (ENAV) e alguns inclusive no curso de bacharelado/licenciatura em Desenho na
Universidade Pedagdgica!? (UP), em Mogambique.

Com estes feitos, procurei desconstruir o conceito de “dom” de desenhar, ja que a maioria
dos educandos ndo imaginava que um dia estudaria na ENAV ou no curso de Desenho da UP.
Estes feitos sdo gratificantes e estimulam novos desafios para a arte educacao.

Um aspecto relevante a observar, no entanto, € a resisténcia de investimentos no ensino e
nos conhecimentos artisticos. Os fatos ilustrativos desta resisténcia sdo varios, a comecar pela
falta de infraestrutura escolar, a titulo de exemplo, a existéncia de uma Unica escola secundaria-
médio em todo pais, a Escola Nacional das Artes Visuais, a formar técnicos/artistas e arte
educadores; a inexisténcia de numero satisfatorio de professores formados especificamente em
Artes; e um curriculo que estimule as Artes Visuais como a realizacao inteligivel/sensivel do
ser humano no seu todo, ou seja, a ndo relacionar a arte com propositos exclusivamente
utilitaristas caracterizado pelo desenho geométrico ou datas comemorativas presentes no
sistema educativo. A este respeito, o Sistema Nacional de Educacdo, em seus objetivos gerais,
preconizava se “detectar ¢ incentivar as aptiddes, habilidades e capacidades especiais
nomeadamente intelectuais, técnicas, artisticas, desportivas e, ainda proporcionar educacdo
especial para criangas e jovens deficientes” (RPM, 1985, p.117). Contudo, Goméz, refere que
o0 esforgo para desenvolver e materializar todos estes objetivos seria imenso, pois partia-se de
uma escola preocupada, principalmente, com os rendimentos académicos em lingua portuguesa
e em matematica, sem uma viséo global do processo educativo, que requer o desenvolvimento
de todas as dimensdes da personalidade da crianca e do jovem (GOMEZ, 1999, p.359). O autor
sintetiza apontando que o trabalho deveria ter comecado com a formagéo do professor.

Um outro aspecto preocupante € um nimero muito reduzido de professoras e artistas do

1 A minha formagdo secundaria foi precisamente nesta escola. Formei-me em niveis basico (3° ano) e médio (5°
ano) na especialidade de Ceramica e mais a componente pedagdgica para a funcdo docente no Sistema Nacional
de educacéo.

12 Universidade Pedagdgica é uma instituicdo do ensino superior mogambicano que forma professores nos varios
cursos que compdem as disciplinas pedagdgicas lecionados no Sistema Nacional de Educacéo.
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género feminino nas préticas artisticas académicas. De acordo com minha experiéncia no
campo da docéncia, a maior parte das alunas evade-se das aulas de desenho. Este fenémeno
pode ter sua génese, em varios fatores. Um deles € que a visibilidade das artes visuais no ensino
¢ caracterizada como Desenho Técnico e Geometria. E nisso o processo avaliativo, e todo

3

sistema educacional, ¢ ainda “um instrumento fundamental para controlar o grau de
materializacdo dos objetivos de formagéo e para medir os resultados do processo de ensino-
aprendizagem” (MINED apud GOMEZ, 1999, p.374), favorecendo praticas de avalia¢do
autoritarias, preocupadas com controle e enquadramento dos individuos e ndo com o
diagndstico da situacdo, tendo em vista 0 avango e o crescimento do aluno (LUCKESI apud
GOMEZ, 1999, p.374). E comum observar-se o desinteresse nas aulas de Desenho
Técnico/Geométrico na camada estudantil. Como consequéncia, todo campo de conhecimento
das artes € tido como dificil e desnecessario para a formacdo do individuo.

Depois do ensino primério, o aluno é conduzido ao Ensino Secundario Geral (ESG) que
compreende dois ciclos de escolarizacdo: (1) o Ensino Secundario Geral | (ESG1) composto
pela 82, 92 e 102 classe; (2) o Ensino Secundario Geral Il (ESG2) com a 112 e 122 classe (pré-

universitario). O quadro Il apresenta a organizacao dos niveis do Ensino Secundario Geral.

Quadro 11 - Organizacgao dos Niveis do Ensino Secundério Geral

Ensino Secundario Geral
Ensino Secundario Geral | ESG Il - Ensino Pré-Universitério
ESG I
1°ciclo 2° ciclo
82 Classe 92 Classe 102 Classe 112 Classe 122 Classe

No 1° ciclo do Ensino Secundario Geral 1 (ESG1), o aluno ingressa no processo de
escolarizacdo através de conteudos sofisticados que englobam trés &reas curriculares:
Comunicacdo e Ciéncia Sociais; Matematica e Ciéncias Naturais; e Atividades Praticas e
Tecnologias. A area curricular da Comunicacao e Ciéncia Sociais € constituida pelas seguintes
disciplinas: Historia, Geografia, Lingua Portuguesa, Linguas Mogambicanas, Linguas Inglesa
e Francesa. A area de Matematica e Ciéncias Naturais engloba as disciplinas: Matematica,
Biologia, Fisica e Quimica. E a area das Atividades Préaticas e Tecnologias compreende:
Educacdo Fisica, Educagdo Visual, Tecnologias de Informacdo e Comunicacéo e disciplinas
Profissionalizantes como Noc¢Oes de Empreendedorismo, Agropecudria, entre outras que

constituem a componente de temas transversais. No Quadro Ill pode-se visualizar as areas
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curriculares do Ensino Secundario Geral .

Quadro 111 - Areas Curriculares do ESGI
Ensino Secundério Geral |
Area curricular do | Comunicacdo e Ciéncias | Matematica e Ciéncias Naturais Atividades Praticas e
ESGI Sociais Tecnologias
Historia Matematica Educacdo Fisica
Geografia Biologia Educacéo Visual
Lingua Portuguesa Fisica Tecnologias de Informacéo e
Comunicacéo
Disciplinas Linguas Mogambicanas Quimica Disciplinas
Lingua Inglesa Profissionalizantes: NocGes
Lingua Francesa de Empreendedorismo,
Agropecudria, etc.

No Ensino Secundario Geral 11 (ESG2), o aluno opta por uma area curricular que esteja
préxima de seus interesses no ensino superior ou na sua vida. As areas sdo: Comunicacgdo e
Ciéncias Sociais; Matematica e Ciéncias Naturais; e Artes Visuais e Cénicas. Embora o aluno
precise definir e frequentar disciplinas em uma érea especifica, o0 2° ciclo do Ensino Secundério
Geral 11 (ESG2) possui disciplinas de tronco comum, estas susceptiveis de serem frequentadas
por todos os alunos.

Sao disciplinas do tronco comum: Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa, Introducdo a
Filosofia, Matematica, Tecnologias de Informacgdo e Comunicacdo (TIC"s) e Educacao Fisica.

A érea curricular de formacdo de Comunicacdo e Ciéncias Sociais € constituida pelas
seguintes disciplinas: Linguas Mocambicanas, Lingua Francesa, Historia, Geografia e
Introducéo a Filosofia.

A éarea de Matematica e Ciéncias Naturais compreende as disciplinas: Matematica,
Biologia, Quimica e Fisica.

A éarea de Artes Visuais e Cénicas envolve: Educacdo Visual, Desenho, Geometria
Descritiva e Artes Cénicas.

Por ultimo, as disciplinas Profissionalizantes sdo: Nocdes de Empreendedorismo,
Introducdo & Psicologia e Pedagogia, Agropecuéaria e Turismo. E salutar destacar que
disciplinas como Filosofia, Quimica, Fisica, Inglés, Desenho Técnico, Matematica, Portugués,
Biologia e Geografia compdem o curso profissionalizante. O Quadro 1V apresenta as areas

curriculares, com suas disciplinas, do Ensino Secundario Geral/Pré-Universitario.
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Quadro 1V - Ensino Secundario Geral 11 (ESG2)/Pré-Universitario

Ensino Secundario Geral Il (ESG2)/Pré-Universitario
Areas Tronco Comum | Comunicacdo e | Matematicae | Artes Visuaise | Profissionalizantes
Curriculares Ciéncias Sociais |Ciéncia Naturais Cénicas
do ESG2
Lingua Lingua Matematica |Educacéo Visual Nogdes de
Portuguesa Portuguesa Empreendedorismo
Lingua Inglesa Linguas Biologia Desenho Introducéo a
Mogcambicanas Psicologia e Pedagogia
Introducdo a | Lingua Francesa Quimica Geometria Agropecuéria
Filosofia Descritiva
Matematica Historia Fisica Artes Cénicas Turismo
Disciplinas Tecnologias de Geografia
Informacé&o e
Comunicagéo
(TIC’s)
Educacdo Fisica Introducéo a
Filosofia

O Ensino Secundario Técnico Profissional corresponde a estes dois ciclos de
escolarizacdo/formacdo. Referimos estas instituicdes como Escolas Comerciais, Industriais,
Aurtes Visuais, Escola de Jornalismo e, correspondem ao Ensino Secundéario Basico e Médio/ou
Pré-Universitario. Nestes ciclos, do Ensino Secundario e Técnico Profissional, os estudantes
consolidam os conhecimentos adquiridos nos ciclos anteriores e preparam-se para a entrada na
universidade. Foi exatamente no Ensino Secundario Geral | e 1l que me consolidei na carreira
docente, na Escola Nacional das Artes Visuais em 1996, lecionando as disciplinas de Ceramica,
Escultura, Desenho de Observacao ou Analitico.

A preocupagéo do Estado mogambicano em auxiliar a arte e a cultura viabilizou a criagéo
da Escola Nacional das Artes Visuais, em 1982, com o objetivo de formacao de técnicos basicos
e médios em artes. Assim, a Escola Nacional das Artes Visuais assemelha-se a estes Ultimos
graus do Ensino Secundario Geral 1 e 2. E esta institui¢do de ensino geral e técnico profissional,
administra, para alem do Ensino Secundario Geral e Pré-Universitario, a formagéo técnica
basica e média artistica nas especialidades: Ceramica, Grafica, Téxteis e Artes Visuais.

O curso das Artes Visuais é complementado pela formacdo pedagogica para a arte
educacdo com finalidade de auxiliar o SNE, devido a caréncia de docentes nas disciplinas de
Educagéo Visual e Oficios no Ensino Primario do 1° e 2° grau.

Na ENAV contribui na formacao de alunos nos campos de ceramica, desenho e Historia
da Arte. Participei na reformulagao curricular, junto aos professores da Universidade do Porto
— grupo Identidades. O intercambio da Universidade do Porto, Escola de Belas Artes, com a
Escola Nacional das Artes, de Mogcambique, fez com que me deslocasse a Portugal, na cidade

do Porto, em 2001, a fim de participar de num Workshop e fazer intercdmbio na area das artes.
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Ainda no Ensino Técnico Profissional lecionei, também, na Escola de Jornalismo. Para
além das disciplinas do curriculo do ensino geral, indispensaveis para formacéo do profissional,
esta instituicdo gradua profissionais na area de Comunicagdo nos seguintes cursos: Jornalismo,
Relac6es Publicas e Publicidade e Marketing.

Na Escola de Jornalismo lecionei nas cadeiras de Comunicagdo Visual e Introducdo a
Producéo Gréfica.

Nesse componente curricular voltado as Artes Visuais, a docéncia nessa escola suscitou
desafios, pois diferentemente da Escola Nacional das Artes Visuais, onde os alunos vem do
ensino basico (EP2) ja preparados e firmes no querer-ser artista e poder-fazer as artes visuais,
os alunos da Escola de Jornalismo encaram logo de inicio os conhecimentos de artes como
dificeis e impossiveis de serem assimilados por eles, pois, segundo eles, estdo despidos do dom
de desenhar, projetar, criar, pensar ou comunicar algo através da imagem ou de fazer uma leitura
visual do espaco.

Entretanto, com a introdugdo dos “novos” conteudos, acompanhados pelos exercicios
praticos das oficinas referentes ao meio circundante das Artes e pela visita a empresas graficas,
entre outros saberes, os alunos comecaram a desenvolver formas de percepcdo, leitura e
interpretacdo, além de produzir e apreender sentidos referentes as artes no seu meio.

Importa destacar que minhas atividades docentes caminhavam paralelamente as
atividades artisticas e, assim, sendo ceramista e tendo ganhado o primeiro lugar na exposicao
artistica “Descoberta 96”, realizada pela Casa de Cultura e Centro de Estudos Brasileiros José
Aparecida, recebi uma bolsa de estudos. Estive ausente, de Mogambique, entdo, por quatro
anos, estando na Republica Federativa do Brasil, tendo me graduado em Belas Artes na
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG).

A partir de 2001, depois da interrup¢do de minha docéncia por causa dos estudos no
Brasil, voltei a trabalhar na Escola Nacional das Artes Visuais e, em 2003, fui admitido na
Universidade Pedagégica (UP), no Departamento de Desenho (Artes Visuais) *3na qualidade
de Assistente Estagiario, lecionando as cadeiras de Desenho de Observagdo e

Tecnologias/Atelier. No ensino superior obtive experiéncia muito significativa como docente

13 Os parénteses na formulacdo Artes Visuais constitui forma de complementar a denominacao oficial, Curso de
Desenho, uma vez que entendemos as Artes como classe e Desenho como a componente da Classe. Portanto,
no nosso entendimento, Desenho ndo responde ao contexto curricular de graduagdo deste Departamento. O
componente curricular pedagdgico deste curso é constituido pelas cadeiras de Desenho, Educacdo Visual,
Comunicacdo Visual, Tecnologias (ceramica, gravura, escultura, Serigrafia), Autocard, Pintura, Desenho
Técnico (apesar desta cadeira ter muita carga horéria), todas elas com perspectivas de adotar o futuro professor
em habilidades e capacidades de intervencdo, criatividade no Sistema Nacional de Educacdo. Portanto, o
Desenho € um componente das Artes Visuais.
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reflexivo acerca da minha prética.

Friso que a Universidade Pedagdgica € uma instituicdo de ensino superior que ministra
varios cursos pedagdgicos, como uma continuidade do Magistério, mas em nivel superior,
graduando seus formandos em licenciatura tanto nas areas educacionais como em outras.

Neste estabelecimento de ensino superior sdo oferecidos dentre outros, 0s seguintes
cursos: Ensino de Psicologia, Filosofia, Portugués, Inglés, Francés, Matematica, Histdria,
Geografia, Quimica, Fisica, Educacdo Fisica, Desenho/Educacdo Visual, todos estes cursos
acompanhados pelas disciplinas didaticas pedagdgicas nas varias faculdades, as quais integram
os Departamentos de acordo com a orientacao curricular de formacao.

Assim, o curso de Desenho/Educacdo Visual é coordenado pelo Departamento de
Desenho. Este Departamento é responsavel pelo ensino de Educacéo Visual, formando docentes
bachareéis, primeiramente, e em licenciatura a partir de 2009. Ap0s a licenciatura, os professores
formados entram no mercado de trabalho absorvidos principalmente, pelo Sistema Nacional de
Educacdo (SNE) em todas as provincias do pais.

E preciso salientar que a experiéncia de docéncia nas cadeiras relacionadas as Artes
Visuais possibilitaram a apreensdo de sentidos diversos que instigam a reflexdo e o
aprofundamento da significacdo dos conhecimentos em arte no ensino em Mogambique.

Dirigindo o foco ao meu fazer artistico importa repisar que a carreira artistica teve um
marco de destaque em 1996, quando fui destacado com o 1° prémio de escultura ceramica na
exposicio Descoberta 964, Com o 1° prémio, foi concedida uma bolsa de estudos para o ensino
superior de Belas Artes no Brasil, pais onde fiz graduacdo, licenciando-me em Desenho e
Pléstica e Bacharelado em Escultura, em dezembro de 2000.

No Brasil, colhi experiéncias relevantes na area das Artes Visuais e da educacdo, pois a
Licenciatura Plena em Educacdo Artistica € composta por duas categorias, uma que envolve o
curriculo de ciéncias da educacédo e a outra o de artes plasticas. Além da graduacdo, cursei a
formagéo de curta duracdo para professores particulares na Fundacao Universitaria Mendes
Pimentel, em Belo Horizonte Minas Gerais (MG).

No campo das artes plasticas, participei de vérias exposi¢des coletivas e individuais e de
workshops em Mocambique, Brasil e Portugal, além de minhas obras estarem com
colecionadores em diversas partes do mundo.

Voltando a focalizar a area da educacgéo, e em especial a arte educacgéo, tenho a referir

14 Concurso das Artes Plasticas com proposito de promogdo de jovens artistas de Mogambique organizado pela
Casa de Cultura com apoio do Centro Cultural Brasil-Mogambique José Aparecida.
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que a area do ensino em artes visuais foi um setor que pouco se desenvolveu na historia de
Mogambique. O Sistema Nacional de Educacao (SNE) privilegiou até 2004, ano da introducdo
no curriculo do Ensino Primario do 1° e 2° graus a disciplina de Educacdo Visual e Oficios, o
ensino voltado ao Desenho Técnico ou Geométrico. No Ensino Primario do 2° Grau (EP2) até
o0 pré-universitario (médio) o ensino de artes visuais privilegiava o Desenho Técnico, portanto,
apenas um dos componentes pertencentes as artes visuais.

Tanto o Ensino Primario de 2° Grau (EP2), como o Ensino Secundario traziam, por vezes,
na sua grade curricular a Educacéao Estética, mas a maioria dos professores atuantes neste grau
privilegiava o ensino da geometria. Esta pratica se devia provavelmente, por um lado, pela ética
de considerar que a geometria estd “proxima” dos conhecimentos teodricos cientificos ja
legitimados pela arquitetura e pela engenharia. Por outro lado, esta pratica se devia a ndo haver
uma preparacdo profissional no campo das artes visuais, tido como campo subjetivo, em um
contexto onde o inteligivel domina o processo de escolarizagdo desde o tempo colonial.

Vale referir que a Educacdo Visual e a Educacao Estética sdo disciplinas que privilegiam
aspectos estéticos-artisticos, promovendo a educacéo do olhar, a observacéo, percepcao, leitura,
interpretacdo e criacao.

O cenério do Sistema Nacional de Educacao, no tocante ao ensino de artes visuais, ainda
atravessa dificuldades da falta de docentes formadores e qualificados nesta &rea, as
infraestruturas e equipamentos adequados para o funcionamento normal deste campo de
conhecimento. Até o momento, a Universidade Pedagdgica é a Unica Instituicdo do Ensino
Superior que forma este grupo de profissionais, juntando-se a Escola Nacional das Artes
Visuais, esta, de formagdo de nivel médio em Artes Visuais. Existe déficit de formadores ou
formados especificamente nesta area das artes nos Centros de Formacdo de Professores
Primarios (CFPPs). Os professores formados nestas Ultimas institui¢des ainda ndo respondem
em numero e em qualidade as exigéncia do SNE. As condicGes de sua formagéo estdo repletas
de lacunas na infraestrutura basica, para desenvolver oficinas de arte e isso € ainda realidade,
também, no Departamento de Desenho da Universidade Pedagdgica.

Em muitos casos, docentes destas disciplinas mostram pouca aproximagao tanto com as
praticas artisticas como com os discursos da cultura visual. Poucas vezes frequentam ou visitam
uma sala de exposicdo ou casa/atelier de um artista plastico. Por outro lado, o professor em
exercicio nas cadeiras das Artes Visuais no Sistema Nacional de Educagdo tem uma série de
dificuldades em se expressar através das linguagens visuais. Contudo, ele esta lecionando nas
escolas.

No tocante ao Ensino Secundario Geral, de 82 classe a 10% e de 112 a 122 classes, a
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formacéo dos professores para lecionar esta disciplina curricular esteve voltada para o ensino
do Desenho Geométrico, como um campo técnico, relegando ou até mesmo ignorando o plano
que promove sensibilidades, desenvolvimento intelectual e subjetivo do ser humano.

Em alguns casos, como no Ensino Primario, dependendo do professor, permitiu-se a livre
expressdo da crianga sem uma intervencdo cientifica e metodoldgica solida referente aos
conhecimentos técnicos e tedricos do professor. Importa frisar que a falta de formacéo
especifica do docente em educacdo artistica contribui, provavelmente para esta abordagem da
livre expressao.

O Ensino Secundario privilegiou o ensino geométrico representado através da disciplina
de Desenho Técnico e, esta disciplina curricular tornou-se a cadeira de referéncia em artes
visuais, isso desde a 52 classe até a 112 e 122 classes posteriormente ao antigo sistema de
educacdo, fatos que tém continuidade no Sistema Nacional de Educacao de 62 classe - priméria
do 2° grau a 122 classe do Ensino Pré-Universitario, introduzido em 1983.

Assim, as narrativas discursivas arroladas até aqui, em forma de memoria e trajetoria,
evidenciam a problematica do ensino de artes no Sistema Nacional de Educacdo em
Mocambique e em especial nas Instituicdes de Formacdo de arte educadores e mostram a
preocupacdo em produzir e apreender sentidos que possam promover uma reflexdo e um
repensar acerca desta area do conhecimento em arte em Moc¢ambique. Mostra, também, a
vontade de se promover a importancia e a autonomia da arte educacéo e auxiliar na formagéo
do “professor-artista-pesquisador-curador” (BARRETO, 2008) reflexivo, critico e interventivo
na realidade sociocultural do pais.

A re-significacdo dos conhecimentos em arte no ensino pode despertar as potencialidades
intelectuais, criativas e imaginativas das criancas e propiciar o desenvolvimento cognitivo
integral, dado que os conhecimentos em arte ttm uma dimensdo profunda na formacéo da
personalidade dos seres humanos.

A respeito do papel da arte na educacéo, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN),

vigentes no Brasil, apontam que:

A educagdo em arte propicia o desenvolvimento do pensamento artistico e da
percepcdo estética, que caracterizam um modo prdprio de ordenar e dar sentidos a
experiéncia humana, além disso, esta area favorece ao aluno relacionar-se
criadoramente com as outras disciplinas do curriculo (PCN, 1997, p.19).

O documento/texto refere que o aluno que exercita continuamente sua imaginacao estara
mais habilitado, também, para construir um texto, desenvolver estratégias pessoais e resolver

problemas matematicos. Portanto, hd um imperativo de se aliar os conhecimentos em e sobre



68

arte na formacdo integral do ser humano.

Um ponto que considero importante realcar é a necessidade da formacao de professores
capazes de abrir frentes da arte educacdo em todo pais e, é claro, que com a intervencdo do
governo, através da ampliacdo da rede de InstituicGes de formacdo desse corpo docente. Até o
momento, o pais tem somente duas instituicdes superiores de formagdo em Artes, sendo que
uma delas comecou a funcionar ainda no ano de 2009. O terceiro estabelecimento de ensino é
de nivel basico e médio como ja mencionamos acima. Até 2008, a Universidade Pedagdgica,
através do Departamento de Desenho/Educacdo Visual clamava pela falta de docentes com
formagc&o especifica em Artes Visuais e que respondessem as expectativas dos seus alunos. E a
partir dessas condi¢cfes que surge a inquietacdo e preméncia de se desenvolver o ensino de arte

em Mocambique.

4.2 ESTABELECENDO PONTES NO PERMEIO DAS MINHAS INQUIETACOES

Para consubstanciar esse trabalho e dar visdo as minhas inquietacGes, convem destacar
algumas noc¢oes tedricas que nos possam auxiliar a enxergarmos o campo da significacdo em
artes. Antes de aprofundarmos o0 nosso tema convém conceituar o termo narrativa. Este termo
tem diversas defini¢des as quais variam de acordo com a teoria da linguagem escolhida. Assim,
em nossa abordagem o termo narrativa é utilizado para designar transformacdes que ocorrem
entre dois momentos/contetdos sucessivos e diferentes, as quais possibilitam apreender os
efeitos de sentido (FONTANILLE, 2007, p. 87).

Para ampliar nossa percepcdo acerca desta abordagem convocamos a semiotica
discursiva, dado ser uma disciplina que “se fixa como meta a construcao tedrica dos processos
da significagio” (LANDOWSKI, 1996, p. 27). E na significacio que habita o dizer e é onde se
apreende o sentido, que ndo é Unico dado que nos processos de interagdo inter-sujeitos se
desencadeiam diversas experiéncias e assim, produzem-se sentidos, alias, “o sentido ¢ algo que
raramente Se apresenta [...] univoco e imutdvel” (LANDOWSKI, 1996, p. 28). O autor
complementa referindo que para a semidtica, o sentido nunca ¢ “dado”. Ele, também, ndo “estd”
ai ou ali, de antemdo, nem escondido sob coisas visiveis, nem instalado nas unidades
constituidas. Ele se constroi, se define e se apreende na relagdo do sujeito com o texto, isto e,
na singularidade das circunstancias préprias a cada encontro especifico entre 0 mundo e um
sujeito dado, ou entre determinados sujeitos (LANDOWSKI, 1996, p. 28). A esse respeito, Ana

Claudia de Oliveira sintetiza referindo que “a emergéncia da significacdo s6 se processa na e
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pela interacdo” (OLIVEIRA, 2008, p.30).

Quando falamos do sujeito professor entramos nos processos interativos que se
desenrolam na escola, na sala de aula ou em outro local de aprendizagem ¢ isso “remete a
verdadeiros seres humanos, perfeitamente constituidos para, de varios modos, relacionarem-se
uns com os outros” (OLIVEIRA, 2008, p.28) e assim adquirirem experiéncias de vida — o saber.

Hernandez, citando Bruner, refere que a narrativa biografica compreende o relato de vida
que opera de uma maneira similar a uma conversacao entre 0 modo pragmatico e 0 modo
narrativo/imaginativo. Estas categorias, ao cristalizarem nas representacdes podem influenciar
e mudar as percepcdes da identidade na autobiografia (HERNANDEZ, 2008, p.89). O autor
destaca, também, Dewey e Eisner, referindo que o conhecimento pode derivar da experiéncia
e, uma forma genuina de experiéncia sdo as artisticas (HERNANDEZ, 2008 p.90).

Assim, nesta tese articulamos diferentes teorias como forma, também, de dar visibilidade
as distintas questdes inquietantes. Eisner (1998) referencia que na analise dos assuntos praticos
é provavel que uma sé teoria ndo seja adequada para responder uma questdo ampla. Eisner,
citando estudos de Schwab refere que para as artes existe a necessidade do eclético, de juntar
coisas, de interpretacdes mdultiplas, de construir uma ponte, de esclarecer mediante analogias
(EISNER, 1998).

A arte ndo € constituida por um campo conceitual Unico. A arte suscita 0 remanejo, a
desconstrucdo de certos discursos dominantes e legitimadores. A arte constitui um campo
poroso, chamando outros setores e outras formas de visibilidade, de pensar, pois é um dado
adquirido onde todos os povos possuem seus fragmentos, formas e manifestacdes artistico-
culturais, complementando-se e se enriquecendo uma com as outras, constituindo um mosaico
universal - o chamado patriménio da humanidade. Dai podermos dizer que a arte € a base do

desenvolvimento humano, do questionamento e interpretacdo do meio, objeto e pensamento.

4.3 O ENSINO DE ARTES: UM REPENSAR DAS PRATICAS DIDATICAS

A necessidade de repensar as préaticas didaticas do ensino de arte surge a partir de uma
reflexdo baseada em questdes contemporaneas da arte, da estética e da educacéo. A abordagem
desse tema tem em vista a producéo de sentidos que possam auxiliar no repensar e significar os
conhecimentos e praticas re/produzidos nos/a partir do curriculo no Sistema Nacional de
Educacdo mogambicano e, sobretudo nas préaticas didaticas dos arte educadores.

No permeio desta reflexdo, a tese focaliza a significacdo que os professores atribuem
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acerca de seu trabalho e o seu interesse consiste na apreensdo dos efeitos de sentido presentes
no ensino de artes, ou seja, a forma como esse professor significa sua pratica, tendo como ponto
de partida os programas pedagogicos direcionados pela instancia que o tutela, o Ministério de
Educacao, e seu saber, tendo como partida a sua formacéo historico, social e académica.

Problematicas contemporaneas em arte, estética e educacao instigam a reflexdo em torno
de préticas educativas que promovam um ensino de qualidade e, que respondam a formacéo
dos professores em artes. S&o varios desafios que o Sistema Nacional de Educagdo esta
enfrentando nos ultimos anos, a comecar pela ampliacdo da rede escolar que ainda € escassa e
nédo abrange a totalidade dos mogcambicanos; a falta de professores em termos quantitativo e
qualitativo; a formacdo deficitaria dos mesmo e a desconexdo, ainda presente, para um ensino
integrado, ou seja, um ensino em contraposi¢do a uma “visao tecnocratica” e “tecnoburocracia”
(GOMEZ, 1999 p. 349), e que valorize o desenvolvimento integral do ser humano. Apesar do
discurso oficial da educacdo permear a dimensao cultural na escolarizacdo, a pratica neste
campo de conhecimento caminha em passos de camale&o (lentos).

Os principios pedagogicos do SNE, na sua primeira implementacdo, preconiza/va,
segundo Goméz, “o desenvolvimento das capacidades e da personalidade de forma harmoniosa,
equilibrada e constante, envolvendo as seguintes areas: Politico-lIdeoldgico e Moral, da
Comunicacdo, das Ciéncias Matematicas, das Ciéncias Naturais e Sociais, Politécnica e
Laboral, Estético-cultural e da educacdo fisica com vista a formagdo integral do homem”
(GOMEZ, 1999, p. 355). Estes principios depararam-se com praticas educacionais
desencontradas para o desenvolvimento integral do ser humano, prevalecendo no sistema
educativo uma visdo tecnicista.

Acerca das dificuldades do sistema educativo apontaremos, em primeiro lugar, a questéo
da falta de professores e, importa ressaltar que a area da arte educacéo é a que se depara/ou com
sérias dificuldades, a comecar pela falta de infra-estruturas adequadas para o exercicio das
cadeiras relacionadas as artes visuais, a falta de professores formados nesta area de
conhecimento e o predominio da visdo tecnicista, que considerava o ensino de Artes Visuais
apenas como Desenho Técnico ou Geométrico. Um outro fendmeno que se verifica nesta area
de conhecimento € a docéncia das disciplinas referentes as Artes Visuais por docentes vindos
de outras areas de conhecimento com pouco dominio dos conhecimentos de/em arte. O ensino
de artes foi relegado a um plano distante na educacdo formal e institucional, se comparado com
outras disciplinas do programa do ensino basico no SNE. A falta de formac&o e o despreparo

dos docentes, assim como a auséncia de investimentos para 0 campo de artes, originou esta
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situacdo. Esta distancia teve como consequéncia a falta de professores qualificados para a arte
educacao e, além disso, a formacdo deficitaria dos professores formadores. Por outro lado, a
tendéncia tecnicista da formacao desses profissionais nos Centros de Formacéo de Professores
inclinou-se mais para a formacdo de docentes de Desenho Técnico. Mediante 0 processo
educacional aliado as lacunas referidas, encontramos resisténcia por parte dos educadores que
lecionam Desenho Técnico em trabalhar a expressdo plastica, uma vez que ndo tiveram
formacdo de atelier em artes ou ndo dominam as linguagens expressivas das artes visuais.
Faltou, também, debate consistente acerca da importancia deste campo de conhecimento para a
formacéo integral do ser humano.

O sistema educativo privilegiou, portanto, a formacao instrumental relegando ao sujeito
0 conhecimento nas linguagens de arte. Neste contexto, Landowski (2005, p.94), refere que
“essa maneira de fixar a significagdo e o valor dos objetos a partir de critérios de ordem
instrumental deixa por principio os seres e as coisas no estatuto de realidades [...] sem alma”.
Por outro lado, o autor realgca que ao procedermos dessa maneira “esquecemos que um outro
olhar é possivel, um olhar que, ao nos fazer ver o mundo por ele mesmo, nos permitiria também
ter conhecimento dele, mas de um modo menos imediatamente interessado: como objeto de
contemplacdo e ndo como campo de acao, ou ndo acdo, como parceiro antes do que como meio
ou instrumento” (LANDOWSKI, 2005, p. 94). A formacao integral contribui para uma viSao
critica, inventiva, interventiva além de promover atitudes criativas.

O contexto do ensino de arte descrito catalisou o olhar e a atengé@o quase que exclusiva
para 0 Desenho Técnico, disciplina que foi e ainda é tida como centro do ensino de Artes
Visuais nas instituicdes escolares publicas, limitando assim o ensino das poéticas visuais para
o plano folclorico, propiciando uma série de estranhamentos e indiferencas em relacdo as artes
e a populacao escolar.

Desse modo, é necessario tomar, aqui em consideracéo, as discussdes atuais em torno de
questdes contemporaneos em arte, de modo a possibilitar um repensar a educacdo em arte no
curriculo nacional em Mocambique e assim, promover novas significacfes entre os arte
educadores.

Antes de aprofundarmos a tematica, ensino de artes no sistema educativo mogambicano:
um repensar nas praticas didaticas, é pertinente realcar que neste texto enfocaremos, dentre 0s
varios assuntos, as questdes que norteiam a minha trajetdria e a interacao inter-docente dentro
do curriculo do curso de formagéo docente de Desenho na UP. Segundo Landowski, a relagéo
entre dois sujeito, antes de se especificar em termos actanciais, € uma rela¢éo vivida como uma

relacdo de co-presenca sensivel entre seres encarnados. Portanto, as qualidades estésicas
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portadoras de sentido nestes tipos de relagbes sdo, em principio, da mesma ordem que aquelas
que, por suas combinacgdes, definem a consisténcia material das coisas (LANDOWSKI, 2009).
Assim, nesta abordagem faco uma reflexdo sobre os discursos dos professores acerca de suas
praticas que referenciam os contornos constituintes da formacéo dos arte educadores, ou seja,
praticas in/formais de docentes dos formadores de professores em arte, o perfil que se pensa-
néo se pensa como ajustado para o desenvolvimento da educacgéo e arte no sistema educativo.
E nestas interac@es inter-sujeitos que se constitui o mundo sensivel “como campo de observagio
e de andlise para a construgao do sentido experimentado” (LANDOWSKI, 2004 p.101).
Portanto, € na relacdo interactante que os sujeitos se constituem. Essa constituicao reflete-
se no discurso educativo em torno das praticas docentes, categorias que perfazem os saberes

curriculares do processo educativo e que constituem minha inquietacdo nesta pesquisa.

4.4 MINHA TRAJETORIA COMO DOCENTE

A minha docéncia é na UP - Departamento de Desenho e Construcdo. Na UP leciono a
disciplina de Desenho de Observacdo no curso de Educacdo Visual/ Desenho, com uma carga
horaria de 12 horas semanais divididas em duas turmas, uma de 2° ano e a outra de 3° ano. No
entanto, no desenvolvimento do curso de Educacdo Visual/Desenho verificou-se que a
concretizacdo dos objetivos delineados na disciplina mostravam-se fragmentados, sem ligacéo
com o todo. Sentia-me, por vezes, desintegrado do conjunto das restantes disciplinas, bem como
na interacdo inter-professor. Observava que os alunos entravam na aula despidos de outros
conhecimentos relacionados com o desenho — Educacgéo Visual, Pintura, Comunicacao Visual,
Tecnologia. Dentre outras questdes que sucediam nas relagdes cotidiana com o0s docentes,
levou-me a considerar que o curso, no todo, estava fracionado, ndo havendo
interconexao/interdisciplinaridade, ou seja, pouca integracdo curricular. Segundo Einser, “a
aprendizagem de atividades artisticas ndo € uma mera colegdo de eventos independentes com
que os alunos irdo trabalhar. Um curriculo de arte necessita de continuidade suficiente para que
possa desenvolver refinamento e interiorizagédo das habilidades e, portanto, passar a fazer parte
de um repertorio expressivo” (EISNER, 1995 p.145). O curriculo de arte ndo pode ser um
amontoado de disciplinas, contetdos fragmentados e sem articulacéo entre si. O curriculo de
arte deve permitir continuidade e sequéncia de experimentac6es dos estudantes.

A este respeito Eisner, define a continuidade como “a sele¢do e organizagao de atividades

do curriculo que tornam possivel que os estudantes utilizem, em cada uma das atividades, as



73

habilidades adquiridas em atividades prévias”, ou seja, “a oportunidade de praticar e aperfeigoar
habilidades (EISNER, 1995 p.146). Por sequéncia, Eisner, entende como “a organizagao de
atividades do curriculo que véo se tornando progressivamente complexas a medida que 0s
estudantes avangam” (EISNER, 1995 p.146).

Portanto, estabelecer continuidade e sequéncia entre as disciplinas do curriculo
possibilitaria interconectar os processos educativo e artistico, permitindo a complexificacdo dos
conhecimentos e o desenvolvimento de habilidades nos professores formandos, o que
certamente enriqueceria o curriculo do curso de Desenho/Educacao Visual.

Ao considerar a génese da palavra curriculo, que “vem do latim curriculum, 'pista de

19

corrida"™, podemos dizer que no curso dessa “corrida” nos transformamos no que somos
(SILVA, 1999, p. 15). E na trajetoria dessa pista que nos constituimos como sujeitos. O
conhecimento que constitui o curriculo estd envolvido naquilo que somos, naquilo que nos
tornamos: na nossa identidade, na nossa subjetividade. (SILVA, 1999, p. 15). Podemos afirmar,
ainda, que o curriculo é um objeto sincrético e que a elaboragéo curricular se da por um processo
“caracterizado por mecanismos de reunido das partes heterogéneas em uma totalidade
significante” (OLIVEIRA, 2009, p.81). Dai ser pertinente que o discurso, as disciplinas e as
praticas docentes intercruzam de modo a podermos verificar a coesdo na realidade escolar.

A respeito da pertinéncia do dialogo interdisciplinar, Ana Mae Barbosa destaca que é
necessario ensinar indisciplinarmente para provocar a capacidade de estabelecer relagdes, assim
como € recomendavel introduzi-la transversalmente em todo o curriculo provocando a
imbricacdo de territérios e a multiplicacdo de interpretacdes (BARBOSA, 2008, p.26).

O curso de Desenho ou Educacdo Visual/Artes da Universidade Pedagogica é constituido
por trés componentes das unidades curriculares/disciplinares: disciplinas de formacéo
pedagogica, disciplinas de formacdo geral/cientifica e unidades curriculares especificas
(usualmente ligadas as Artes Visuais). Todas estas disciplinas sdo administradas ou
subdivididas em oito semestres compondo quatro anos de formacdo em Licenciatura em
Desenho/Educacéo Visual. A cada dois semestres letivos correspondem um ano de formacéo.

Fazem parte das disciplinas de formacdo pedagdgica: Fundamentos de Pedagogia (FP),
Psicologia Geral (PG), Praticas Pedagdgicas (PP), Psicologia da Aprendizagem (PA), Didatica
Geral (DG), Organizagdo, Administracdo Escolar (OAE), Didatica de Desenho (DD);
Disciplinas de Formacéo geral/Cientifica: Lingua Portuguesa (LP), Inglés (1), Metodologia de
Investigacdo Cientifica (MIC) e; Disciplinas Especificas: Desenho Técnico (DT), Historia da
Arte (HA), Educacdo Visual (EV), Design e Comunicacdo Visual (DCV), Desenho de
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observagdo (DO), Tecnologia (T), Desenho Assistido ao Computador (CAD), Geometria
Analitica (GA) e Pintura (P).

O numero de horas/aula de cada disciplina se processa dentro da carga horaria semanal
(HS) a qual é somada resultando no total (T) de horas de cada semestre. Na somatoria de total
(T) de horas nos dois semestres e em todas as disciplinas lecionadas teremos o total de horas
susceptiveis de serem frequentadas pelos alunos em cada ano letivo.

Para contextualizar o leitor consideramos pertinente expormos a grade curricular de modo
a servir como base para o entendimento geral acerca da conjuntura curricular e assim,
complementar as nossas narrativas. O Quadro V que segue dd uma amostra das unidades
curriculares que compunham, até 2008, o curriculo do curso de Desenho. O quadro do novo

curriculo sera apresentado a seguir para uma compreensdo integrada da nossa abordagem.

Quadro V - Grade do curriculo do curso de Desenho na UP quanto & carga horéaria de
cada disciplina por semestre

Curso de Desenho

Unidade 1°ano 2° ano 3% ano 4° ano Total
curricular/ | 1°sem. | 2°sem. | 1°sem | 2°sem. | 1°sem | 2°sem. | 1°sem | 2°sem. | Horas p/
Disciplinas e 5 sTT HS| T HS| T HS| T HS|T HS| T Hs|T Osciplina
FP 3 48 48
PG 3 48 48
P.P 3 48 3 48 6 96 6 96 288
PA 3 48 48
DG 45 |72 72
OAE 3 48 48
RPP 3 48 3 48 96
D.D 45 (72 45 (712 45 |72 45 [712 3 48 336
D.T 45 72 45 [712 45 [12 45 [712 45 |72 45 |72 432
H.A 45 72 45 |72 45 |72 216
E.V 45 |72 72
D.CV 45 [72 45 [72 144
D.O 45 72 45 [712 45 |72 45 |72 288
TEC 3 48 3 48 45 (72 3 48 216
CAD 45 |72 45 |72 45 |72 216
GA 3 48 48
PT 45 [72 72
ACU 3 48 48
IE 3 48 48
L.P 3 48 48
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| 3 |48 48
M.I.C 3 48 48
Total 360 +360=720 | 384+384=768 | 360+408=768 | 288+384=672 2928

Obs: A carga horaria em bold/negrito corresponde as disciplinas especificas.

Analisando a grade curricular do curso de Desenho, que visa formar arte educadores que
déem resposta ao Sistema Nacional de Educacdo em Mogambique, pode-se notar que ela é
composta por disciplinas de formacao Psico-Pedagogica, Especificas e Gerais. Uma amostra da
tendéncia a formacao técnica se revela em cadeiras como Desenho Técnico (DT) com elevada
carga horéaria (432 horas), Cad (216 horas), Didatica de Desenho (DD) - componente de
Desenho Técnico (336 horas). Quanto as disciplinas referente a formagdo em arte visuais temos
a Pintura (72 horas), Educacéo Visual (72 horas), Design de Comunicacdo Visual (144 horas),
Desenho de Observacdo (288 horas), Historia da Arte (144 horas) e finalmente a
Tecnologia/atelier com (216 horas). Observa-se que a formacdo em ensino de artes apenas
funciona como complementaridade. O curso parece objetivar mais a formagdo em Desenho
Geomeétrico e pedagdgico.

A carga horéria elevada da disciplina de Desenho Técnico/Geométrico e 0 nimero
acentuado de docentes desta cadeira mostra a relevancia dessa componente na formacdo dos
professores em detrimento da formacéo integrada em Artes Visuais.

Um outro dado que evidencia a problematica e fragilidade deste curso é a falta de ateliers
e salas especificas para a maior parte das disciplinas, excepto Desenho Técnico e Cad. Como
resultado dessas lacunas, docentes exigem que os alunos tragam de casa ou facam
atividades/trabalhos fora da instituicdo sem nenhum acompanhamento ou orientacdo técnico-
metodologico por parte do professor, abrindo, assim, brechas para fraudes académicas, uma vez
que o aluno néo aprendeu nenhuma técnica para executar tais atividades/praticas e, no entanto,
é obrigado a trazer de casa um trabalho em, ceramica®®, em escultura, pintura para ser avaliado

pelo professor.

15 Os trabalhos apresentados nas figuras 3, 4 e 5 sdo exemplos desta situacdo. Os estudantes trouxeram de casa.
Excepto os alunos com experiéncia comprovada na area artistica, o professor ndo tem o controle efetivo da
originalidade do saber fazer do aluno que o trouxe para sala de aula.
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< . s = e — & D
Figuras 3, 4 5 - Produgdo artistica da aula de Tecnologia/Atelier.

Quanto a questdo das areas de formagdo do corpo docente € importante salientar que o curso é
constituido por professores, na sua maioria, sem formagdo especifica em Artes Visuais e/ou
com formacéo deficitaria no curso de Desenho®. No quadro de professores, somente dois
docentes séo formados em Belas Artes.

A situacdo arrolada evidencia, provavelmente, a resisténcia em flexibilizar o curriculo de
modo a responder aos desafios atuais, 0s quais centram sua atencdo na formacao de professores
com conhecimentos em e sobre arte, que sejam capazes de responder aos desafios do novo
curriculo do Sistema Nacional de Educagdo no componente disciplinar de Educacéo Visual e
Oficios'’.

Um outro aspecto que podemos considerar nessa resisténcia é a relacdo de poder
relacionada ao territorio de cada disciplina, pois diminuindo a carga horaria das disciplinas
“técnicas”, como Desenho Técnico, e exigindo-se equilibrio com o componente oficina/atelier
das disciplinas relacionadas com as Artes Visuais sera imperativa, a formacédo de profissionais
com perfil de docente-artista-pesquisador.

Outro fator pode ser a resisténcia advinda do instinto de sobrevivéncia de uns quanto a
questdo de emprego — defesa de seus territérios em detrimento dos interesses tanto do curso
como sociais mais amplos. A este respeito iremos focar mais 1a adiante.

O curso de Desenho se assemelha, entdo, a um agregado de sub-cursos isolados, com
efeito, pouco pratico na formacdo integral do formando, professor em Artes Visuais. As
disciplinas apresentam-se fragmentadas do todo, excesso da carga horaria, algumas nao

16 Devido a falta de professores, € comum que se recrutar no préprio curso, estudantes graduados que se tenham
destacados durante a formacao.

17 Educacdo Visual e Oficios sdo disciplinas relacionadas as Artes Visuais lecionadas no Ensino Primario do 2°
Grau EP2 e Ensino Secundario Geral até o Pré-Universitario, 112 a 122 classe.
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coincidem com o curso, falta interdisciplinaridade. Além disso, a composicdo dos
conhecimentos em arte no corpo docente € dispersa. No entanto, ndo queiramos referir que seria
imperativa a mesma formacéo do corpo docente, dado que a diversidade da formagéo do corpo
docente joga um papel preponderante na diversidade das experiéncias para os formandos.
Queremos frisar que a formacao deficitaria em conhecimentos artisticos ou a formacao docente
ndo coincidente com os propdsitos especificos em questdo no SNE pode provocar a resisténcia
em alguns profissionais colocando em conflito os objetivos do curso e 0s do sistema educativo.

A atribuicdo de sentidos e a significacdo cultural das representagdes de arte e dos objetos
artisticos pouco se verifica no interesse do corpo docente. Pouca relacdo se estabelece entre o
desenho funcional representado pelo Desenho Técnico/Geométrico e as Artes Visuais no
curriculo.

A preocupacdo em resguardar as areas ou campos disciplinares de atuacdo pedagdgica
entre os professores, de um lado, docentes com formacdo especificas, inseridos nas praticas
artisticas; e de outro, docentes com formacdo nas praticas técnicas da Geometria; coloca em
evidéncia o curso como lugar de conflito. Cada grupo tenta persuadir, imprimir sentidos que
reverenciam a importancia de seu campo de conhecimento em detrimento da valoracdo do curso
e interesses do desenvolvimento da arte educacéo. Torna-se quase impossivel a independéncia
da arte educacdo como area de conhecimento apartada da tendéncia tecnicista.

Um fato que provavelmente influencia o curso de Desenho/Educacdo Visual é a agenda
politica de desenvolvimento nacional, ou seja, a busca de “autonomia” tendente ao auto-
emprego na sociedade e a polivaléncia do sujeito de modo a atuar em diversas areas. Por outro
lado, temos a situacao da falta de investimentos na formacao docente em determinados campos
disciplinares e o consequente remanejo como forma de cobrir a falta de professores.

Essas posturas no sistema educacional se mostram, por vezes, contraditéria e divergente
em relacdo a formacdo eficaz do professor em determinadas areas do saber e, de certa maneira
provocam a fragmentacao nos blocos curriculares dos cursos.

Como um bloco sincrético, o curriculo ¢ um campo com “articulagdes intersistémicas”
(OLIVEIRA, 2009), susceptivel a significagdo de diferentes linguagens. Oliveira destaca que o
sincretismo esta presente na comunicacdo do dia a dia, nos atos e praticas sociais na maior parte
das manifestacfes que nos rodeiam (OLIVEIRA, 2009, p. 84).

A partir de 2009, o “novo” curriculo, 0 curso de Desenho passa a designar curso de
Educagdo Visual. O novo curriculo € constituido por quatro componentes de formacao -
unidades curriculares/disciplinares: disciplinas de formacdo pedagdgica, disciplinas de

formacgdo geral/cientifica, unidades curriculares especificas (usualmente ligadas as Artes
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Visuais) e disciplinas de carécter profissionalizantes/transversais. Todas estas disciplinas sdo
administradas ou subdivididas em oito semestres compondo quatro anos de formacdo em
Licenciatura em Educacao Visual.

As disciplinas de Formacao Pedagogica sdo: Fundamentos de Pedagogia (FP), Psicologia
Geral (PG), Psicologia da Aprendizagem (PA), Préatica Pedag6gica Geral (PPG), Organizacéo,
Administracdo e Gestdo Escolar (OAGE), Didatica Geral (DG), Necessidades Educativas
Especiais (NEE);

Disciplinas de Formacdo Geral/ Cientifica sdo: Métodos de Estudo e Investigacdo
Cientifica (MEIC), Estatistica Aplicada (EA), Técnica de Expressdo em LP (TELP), Inglés (I).

As Disciplinas Curriculares Especificas (usualmente ligadas as Artes Visuais), sao:
Educacdo Estética (EE), Desenho Técnico (DT), Geometria Descritiva (GD), Desenho de
Construcdo Civil (DCC), Didatica de Desenho de Construcdo (DDC), Didatica Geomeétrica
Descritiva (DGD), Desenho de Construgdo Mecénica (DCM), Algebra Linear e Geometria
Analitica (ALGA), Estagio Pedagodgico de Desenho de Construgdo (EPDC), Educacgdo e
Comunicacéo Visual (ECV), Didatica de Educacdo Visual (DEV), Pratica Pedagdgica de EV
(PP-EV), Estagio Pedagdgico de EV (EP-EV) ou GD, Desenho de Observacdo (DO), Pintura
(P), Atelier (A), Histéria Universal de Arte (HUA), Historia de Arte Africana (HAA),
Antropologia Cultural Mogambicana (ACM), Desenho Assistido ao Computador (CAD),
Computacdo Grafica (CG), Trabalho de Culminagdo de Curso (TCC) e Trabalhos com
Projectos (TP).

As disciplinas de caracter Profissionalizantes/Temas Transversais compreendem:
Empreendedorismo (E), Tema Transversal (TT), Tema Transversal — (Tecnologia Educacional)
(TTTE), Higiene e Seguranca no Trabalho (HST).

Podemos visualizar melhor, no Quadro VI o “novo” curriculo do curso de Educagao

Visual elaborado em 2008 e implementado em 2010.

Quadro VI - Grade do curriculo do curso de Licenciatura em Educagéo Visual

Curso de Educacéo Visual
Unidade 1°ano 2° ano 3%ano 4° ano Total de
curricular/ | 1°sem. | 2°sem. | 1°sem 2° sem. 1°sem 2°sem. | 1°sem | 2°sem. | horas p/
disciplinas| HS | T |HS| T |HS| T |HS| T |HS| T |HS| T |HS| T |HS| T |disciplina
FP

TELP | 3 |48 48
[ 3 |48 48
FP 3 |48 48
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PG 3 |48 48
PA 3 |48 48
PPG 3 |48 48
OAGE 3 |48 48
E 3 |48 48
TT 2,5 | 40 05| 8 05/ 8 56
TTTE 05| 8 8
DG 3 |48 48
MEIC 2,51 40 40
EE 5 | 80 80
DT 5 /80| 5 |80 160
GD 3 /48| 4 |64 112
DCC 4 | 64| 4 |64 128
DDC 3 |48 48
DGD 3 48| 3 |48 96
DCM 3 |48 48
ALGA 3 |48 48
EPDC 3 |48 48
ECV 58| 3 |48 128
DEV 4 |64 3 | 48 112
PP-EV 3 |48 3 |48 96
EP-EV 3 |48 48
DO 3 48| 4 |64| 4 | 64 176
P 5 |80 80
A 3 48| 3 48] 3 |48 144
HUA | 5 (80| 5 |80 160
HAA 2,5 |40 40
ACM 2,5 | 40 40
CAD 4 |64 3 |48 112
CG 3 |48 48
EA 3 |48] 48
HST 2,5 | 40 40
NEE 3 |48 48
TCC 2 [32] 32
TP 4 |64 64
Total 384 + 416 = 800 352 + 352 = 704 320+320=640 | 288+288=576 | 2720

Esta concepcao curricular pode esvaziar as artes visuais como campo de conhecimento

independente que produziria efeitos especificos de cogni¢do no sujeito, além de contribuir na
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formagcdo integral do futuro professor e consequentemente dar maior visibilidade as Artes como
area de conhecimento. Ana Mae Barbosa (2008, p.11), sintetiza referindo que a arte como
cognicdo auxilia o sujeito a desenvolver formas sutis de pensar, diferenciar, comparar,
generalizar, interpretar, conceber possibilidades, construir, formular hipotese e decifrar
metéforas. Portanto, ha grande pertinéncia em se desenvolver préaticas curriculares e qualificar
docentes que propiciem um ajustamento dos conhecimentos em arte na formacdo dos

professores na UP.

4.5 0 CONTEXTO SOCIAL E POLITICO EDUCACIONAL

Ao visualizar a arte educacdo no contexto mocambicano, a incorporacdo e a valorizagédo
dos aspectos que caracterizam a originalidade do mosaico artistico e cultural de Mogambique,
meu pensamento se volta ao curriculo dos cursos baseados na “racionalidade industrial” € na
“racionalidade forasteira”, categoria em que se reivindica o papel da arte na educacéo, o status
e a importancia que essa matéria tem nos paises desenvolvidos (HERNANDEZ, 2000 p. 44).

Em alguns contextos nas sociedades mog¢ambicanas, a elabora¢éo do curriculo evidencia
claramente as relacBes de poder—saber que perpassam a selecdo de determinadas areas do
conhecimento e tipos de saberes que, por serem ministrados em outros cantos do mundo e, para
ndo se fugir do contexto “universal” e “ndo se inventar o que ja existe a priori”, foram
incorporadas ao curriculo para os alunos aprenderem estes saberes, 0s quais provem dos paises
desenvolvidos, mais avancados economicamente em relagdo a Mocambique.

Esta visdo ignora os pressupostos que evidenciam o curriculo como espaco de dominacéo,
de submissdo, de lutas e reivindicacBes. O curriculo carrega consigo a ideologia, um modo de
estar social determinado, ou seja, interfere nas estruturas da significacdo, na cultura de um
individuo e, assim, pode contribuir para os paradoxos de um querer - ser no Outro e
possivelmente pode desencadear clivagens sociais em suas formas diversas. Bhabha, refere que
a vida cotidiana exibe uma constelacéo de delirio que medeiam as relagdes sociais normais de
seus sujeitos: Conforme o autor: “O preto escravizado por sua inferioridade, o branco
escravizado por sua superioridade, ambos se comportam de acordo com uma orientagdo
neurdtica” (BHABHA, 2005, p. 74).

Por outro lado, essa atitude coincide com uma estratégia que podemos nomear, como de
sobrevivéncia, j& que em certos casos, 0 orgcamento do Estado para a implementagdo ou

implantacdo de determinada infraestrutura provém de fora, de um conjunto de paises ocidentais,
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0s quais interferem na orientacdo de determinadas politicas. No caso de Mogambique, mais de
50% do or¢amento geral do Estado ainda provém de “doagdes”, situacdo que deixa o Estado
vulneravel. Ndo podemos apontar esta situacdo como o imperativo ou condicao indubitavel a
adocdo de curriculos espelhado de fora (ocidente) para dentro. Para o funcionamento do
Aparelho de Estado, apesar de or¢camentos vindo de fora, a implementacdo de politicas
educativas é demandada em torno de negociacdes e interesses mutuos — parceiros de cooperagdo
e governo. No entanto, a adocdo de politicas, ndo coincidentes com os contextos socioculturais
e econdmico pode desestimular o desenvolvimento integral da populagdo mogcambicana. Esta
realidade, evidencia, por outro lado “a visibilidade da mumificag@o cultural na ambigao, ainda,
declarada do colonizador de civilizar ou modernizar o nativo — semi-humano [grifo meu] — e,
por outro lado, a fantasia nativo em ocupar o lugar do colono” (BHABHA, 2005, p.74) como
tentativa de sair da condicdo semi-humana e ascender ao ser humano. Clama-se autonomia e,
ao mesmo tempo, estd-se na corrida pela incorporacdo de modelos prontos que se chocam com
0s conhecimentos da maioria da populagéo.

Como se pode perceber, esse assunto € complexo, pois mexe com praticas ja instituidas
através da colonizacdo ocidental e agora presente na cultura. Desacomoda processos de
significacdo cristalizados no nosso contexto sdcio-cultural-historico-econdbmico. A esse
respeito Bhabha refere que a cultura como estratégia de sobrevivéncia é tanto transnacional
como tradutéria. Ela é transnacional porque os discursos pds-coloniais contemporaneos estao
enraizados em historias especificas de deslocamento cultural (BHABHA, 2005, p.74).
Completa, ainda, referindo que a cultura como estratégia de sobrevivéncia é tradutoria, porque
essas histdrias espaciais de deslocamento — agora acompanhadas pelas ambicdes territoriais das
tecnologias “globais” de midia — tornam a questdo de como a cultura significa, ou o que é
significado pela cultura, um assunto bastante complexo (BHABHA, 2005, p. 241).

Um aspecto que coaduna com a adog&o do curriculo Outro, vindo do estrangeiro que entra
em disjuncdo com 0s contextos sociais mogambicanas, sdo as parcerias demandadas pelas
politicas desenvolvimentistas impostas com a cumplicidade das autoridades politicas e
econbmicas, e que sob pretexto de nivelamento regional, internacional e dentro da
“globalizacdo” implementa o curriculo que tem pouca/nenhuma relagdo com o contexto
socioecondmico, cultural dos intervenientes educacionais e assim, causando deslocamentos na
educacéo.

Em outros casos, a selecdo de determinados conhecimentos entra em consonéncia com

interesses individuais, tendo como suporte a sobrevivéncia de certa camada de profissionais
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que, por ndo dominarem determinadas unidades curriculares ou saberes, para ndo ficarem fora
do mercado de trabalho; e, em cumplicidade com gestores escolares, preferem certos conte(idos
como forma de salvarem seus empregos*® e, portanto, sua sobrevivéncia.

Segundo Efland, Freedman e Stuhr (2003, p.157) o poder estd ligado ao saber. As
disciplinas de conhecimento que se suponha objetivas e desinteressadas, conferem, em geral,
vantagens sociais a grupos dominantes de uma sociedade em detrimento de outros.
(FOUCAULT, apud EFLAND, FREEDMAN e STUHR 2003, p.157). EFLAND, FREEDMAN
e STUHR (2003, p.157) referenciam este fenbmeno a partir da vertente das formacdes
dominantes que selecionam e impdem saberes, 0s quais visam fomentar e cristalizar discursos
e praticas de seu interesse sobre as formacdes dominadas, colonizadas, exploradas, roubadas,
silenciadas, defendendo sua forma de estar e de ser no contexto social em que estdo ou nao
inseridas. Desse modo, o curriculo evidencia uma posicdo discursiva, uma visdo de mundo
(PILLAR, 2010). Provavelmente, € devido a esta posicéo e visdo de mundo, diferente da sua,
que desperta desejo do dominado, na medida em que este sujeito considera-se despido dos
conhecimentos e da cultura dominante, uma posicdo de inferioridade sempre inculcada e
assimilada. Por outro lado, a legitimidade do dominado em apropriar-se de saberes que ao se
confrontarem com seus conhecimentos, constituiria um agregado de valores ao seu
desenvolvimento, afinal, ndo existe nenhum pais ou povo que tenha se desenvolvido no
isolamento de outras nacdes e culturas.

Tratando-se do contexto pds-colonial, em que a cristalizacdo dos discursos coloniais e 0
modo de ser/estar dos colonos nos ex-dominados, atuais dominantes/elites, a imitacdo do
modelo anterior € pouco percebida como carregando aspectos culturais dos colonizadores e se
esse modelo ndo for significado dentro do contexto para possibilitar o desenvolvimento,
perpetuard a colonizagdo 0 que, consequentemente, atrasard ainda mais o processo de
desenvolvimento de seus povos.

A falta de préaticas de pesquisa e recursos humanos especializados em determinadas areas
de desenvolvimento escolar, como professores habilitados e capazes de administrar conteddos
especificos, a ndo valorizacdo dos poucos profissionais existentes, aliada as questdes de
clientelismo que caracterizam a administracdo in/formal conduz & manipulacdo de certos

conteudos de modo a encobrir interesses pouco claros ao desenvolvimento coletivo. Assiste-se

18 Em um pais como Mocambique, onde as populagdes sofrem caréncias, a falta de emprego, o Estado funciona
como a tabua de salvacdo em matéria de empregabilidade. E o maior empregador da populacéo trabalhadora
remunerada. Os discursos sociais permeiam sentidos que denota o Estado como local seguro para a sobrevivéncia
de um individuo, apesar dos salarios baixos.
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a incorporagdo de curriculos, j& em curso nas universidades e instituicBes
estrangeiras/ocidentais, sem, no entanto, se estabelecer relacdo com as formas socioculturais
educativas que caracterizam os mogcambicanos como povo que possui sua forma de estar no
mundo. Como consequéncia desta préatica sucede o deslocamento, a resisténcia dos sujeitos as
mudangas que se pretende.

A valorizagao excessiva do outro, este outro ocidental, renegando as formas de significar
caracteristica da mogambicanidade, catalisa o fracasso de varias politicas de desenvolvimento.
E necessario se fazer uma pesquisa das necessidades locais, o estudo dos objetos e seus valores
dentro do processo interativo com 0s sujeitos locais, para se conceber o curriculo, mas
posteriormente, deve-se estabelecer didlogo com o exterior de forma a promover a significacdo

no seu todo.

4.6 INTERACOES INTER-DOCENTES

A interacdo inter-sujeito se da através da linguagem e neste processo se produz e se

apreende efeitos de sentido. A respeito da interacdo Landowski, refere que

Nos processos interacionais de construcdo e de apreensdo do sentido devemos prever
a intervencdo de pelo menos, dois tipos de pardmetros. Primeiro: 0 modo de os
participantes definirem reciprocamente (e inteligivelmente) sua identidade actancial
no plano da ‘intersubjetividade’. Segundo: concerne ao modo de os 'sujeitos' viverem
também — ao mesmo tempo que se desenvolve sua relacdo no nivel precedente —a sua
co-presenga sensivel mais imediata, como corpos, num nivel da intersomaticidade.
(LANDOWSKI, 1996, p. 28-29).

E nos processos interativos que nos constituimos como sujeitos da significacdo e de
alteridade. A nossa constituicdo sempre se da na interagdo com o Outro, - Outro, sujeito, ou 0

Outro, objeto. Para Landowski,

O outro ndo é apenas o dessemelhante — o estrangeiro, o marginal, o excluido — cuja
presenca presumivelmente incomodaria (por definicao). E também o termo que falta,
o complementar indispensavel e inacessivel, aquele, imaginario ou real, cuja evocacao
cria em nés a sensacdo de uma incompletude ou o impulso de um desejo, porque sua
nao-presenca atual nos mantém em suspenso e como que inacabados, na espera de
nés mesmos (LANDOWSKI, 2002, p. XII).

O autor ao abordar a alteridade, diz que “o que da forma a minha propria identidade ndo
é s0 a maneira pela qual, reflexivamente, eu me defino (ou tento me definir) em relacéo a
imagem que outrem me envia de mim mesmo; é também a maneira pela qual, transitivamente,

objetivo a alteridade do outro atribuindo um conteudo especifico a diferenga que me separa
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dele” (LANDOWSKI, 2002, p. 4). Nas interagdes inter-docente, que constitui 0 meu universo
de trabalho, abordar a pertinéncia da arte educacdo, sua autonomia como campo de
conhecimento e de saber no processo da formacéo de professores ou no ensino de arte, parece
provocar desconforto e inseguranca em alguns professores. Nessas interacées pode-se constatar
sentidos que mostram pouca filiagdo em relacdo aos conhecimentos e experiéncias das Artes
Visuais e suas praticas.

Os diferentes processos no ensino do Desenho Técnico®® (na qualidade de representar o
ensino de arte) influenciaram e marcaram o sistema educativo mogambicano colocando maior
énfase no ensino tecnicista, autoritario, e pouca visibilidade nas questdes relacionadas ao
sensivel, a estética e a arte. Esta situacéo reforcou o processo dualista de oposi¢do corpo/alma,
ciéncias exatas/humanas, razdo/emocao e, nisto prevaleceu o racional, a razdo, o inteligivel
como o mais adequado para desempenhar a tarefa de desenvolver o pais. Como consequéncia
disso, houve maior investimento institucional e na formacéo dos sujeitos, ou seja, este processo
afetou a constituicdo idiossincratica dos sujeitos, se mostrando, nos processos de significacao
dos mesmos perante o0 seu meio e na relacao inter-sujeitos.

Aliado a esses aspectos, ha a falta de profissionais qualificados na area do saber artistico,
a resisténcia ao novo por parte dos professores antigos, precursores do curso de desenho da UP,
que apesar de terem iniciado o curso desconheciam a complexidade do conhecimento em arte.

A falta de professores com conhecimentos e dominio das Artes Visuais caracterizou ndo
somente a auséncia ou um enfoque diretivo e utilitrio das artes visuais, como também
transformou este curso em um campo de disputas econdmicas, culturais e politicas em relacdo
a investimentos no curso. A escolarizacdo na area das ciéncias exatas e no ensino baseado na
técnica é vista, ainda, como a via mais rapida para responder a questdo da pobreza, o que leva
0s sujeitos a uma visdo tecnocratica do conhecimento. De acordo com Eisner podemos observar
as escolas atraves da ciéncia politica: como estruturas de poder, como instituicbes que
fomentam ideologias concretas e como lugares de negociacgéo, os tratados e filiagcdes politicas
(EISNER, 1998, p. 266).

E necessario destacar, no entanto, que na disciplina de Desenho Técnico haviam alguns
conteudos referentes as Artes Visuais, mas que estes eram tratados de maneira timida, menos

sistematizada, por o professor ndo estar preparado. Os professores dispensavam alunos,

19 A Educacéo Estética, o Desenho Técnico e a recentes disciplina de Educagéo Visual confundiu-se com as Artes
Visuais. Apesar de terem nomenclaturas diferentes, com Educacdo Estética e Educacdo Visual a permitirem
diversificacdo dos saberes — geométrico e as linguagens visuais — professores administraram 0s contelidos
técnico da Geometria em detrimento das linguagens visuais. Contudo, estas disciplinas sdo significados como
Artes.
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substituiam as disciplinas/temas referente as Artes Visuais por uma outra como matematica ou
orientavam os alunos a fazerem Desenho, Pintura, que representassem datas festivas, de
caracter politico como o dia da independéncia nacional, da mulher mogcambicana, da luta
armada. Tais atividades eram realizadas sem uma intervencdo metodologica ou técnica do
professor.

A forma confortavel encontrada para aliviar esta provavel lacuna na formacdo dos
professores em relacdo aos conhecimentos de artes foi o investimento massivo no Desenho
Geométrico, talvez, porque, sendo técnica, mecanica, considerada “cientifica”, “racional” podia
resolver os desafios urgentes de desenvolvimento de Mogcambique em detrimento da
componente curricular artistica que se supunha proveniente do dom, de uma vocacao natural de
determinados sujeitos e, por isto, menos ou/ndo cientifico. O desconhecimento das
especificidades e da relevancia da arte como area de conhecimento pela maioria dos docentes
de Mocambique independente, aliada & escolarizagdo colonial portuguesa sobre o0s
nativos/negros?, influenciou uma politica educacional com poucos investimentos na area da
arte educacao.

Portanto, a divisdo entre ciéncia e arte estd, ainda muito presente no ensino de artes
visuais. Esta divisdo coloca, segundo Diker, em um mesmo movimento a oposi¢do entre 0
pensar ndo comprometido com o fazer, e do outro, com um fazer sem pensar, 0 que imprime
um principio de hierarquia. De acordo com Diker, citando Herbart, a ciéncia pedagogica é
encarregada de difundir a arte como um fazer inteligivel e de orientar racionalmente o ensino
de arte. O papel da arte na educacdo ndo poderia ser compreendido, e muito menos
transformado sendo sob a alcada racional da pedagogia (DIKER, 2008, p.18). Assim, é
pertinente a interacdo inter-docente de modo a possibilitar préaticas docentes que se
interconectem no processo educacional como um todo.

E nos processos interativos que nos constituimos como sujeitos de conhecimento. Na
interacdo ocorre a troca e dessa troca nossa imagem projeta-se no outro, provocando
deslocamentos, ajustamento na nossa constituicdo. A necessidade de ver o trabalho doutro
colega, professor, ou ver e admirar o dominio técnico e de material apresentado pelo professor
ou por outro colega na turma pode converter-se em veiculo de aprendizagem no ensino de artes
visuais. Na interacdo inter-colega, os sujeitos “tém oportunidade de se observar entre si e

aprender deles mesmos” (EISNER, 1995, p.147). Muitos estudantes que comegam a cursar artes

20 A educacéo no sistema colonial norteava entre principios civilizatérios e formacdo de empregados dos colonos
(grupo de individuos que vivem numa regido, sem serem nativos do local). Neste processo predominava o
ensino da lingua portuguesa e de matematica.
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visuais ou as disciplinas relacionadas a este campo de conhecimento costumam ndo acreditar
em si quando se trata de experimentar os materiais de modo a exprimir seus sentimentos e criar
formas. O trabalho em equipe com a possibilidade de interagdo constitui, entdo, importante

veiculo de aprendizagem e motivacao.

4.7 DOCENCIA ARTISTA

Ao aprofundar nossa abordagem acerca dos processos de significacdo dos conhecimentos
em arte no ensino, tendo como enfoque a significacdo em torno das praticas didaticas que se
desenrolam na formacdo docente, importa referir que a introducéo do curso de Desenho, agora
Educacao Visual na UP teve, como precursores, docentes formados em cursos de arquitetura,
engenharia, mecanica e Desenho Teécnico/geométrico. Contudo, a grade curricular das
disciplinas se mostrava razoavelmente preocupada em formar arte educadores, ou seja,
professores com conhecimentos artisticos de forma integrada. Esse fato é evidenciado pela
grade curricular das disciplinas especificas que o0 curso apresentava — Desenho
Técnico/Geométrico, Desenho de Observacdo, Pintura, Educacao Visual, Comunicacédo Visual,
Tecnologias/Atelier e Autocad?:.

Apesar do curriculo espelhar esta preocupacao, a préatica didatica em sala de aula, refletia
o contrario, o que dificultava a “possibilidade da constru¢cao de uma docéncia artista” (Loponte,
2006) dentro da sua complexidade tematica. Os docentes ndo estavam preparados e abertos a
outras formas de experiéncias artisticas??, evidenciando assim a questio do saber-poder-
sobrevivéncia. Alias, vale lembrar que o processo educativo é mediado pelos distintos
interesses sociais-politicos-culturais, dai o curriculo oculto que prioriza certos contetdos em
detrimento de outros como forma de se preservar certos interesses, mesmo que esses sejam

pessoais em detrimento do coletivo/social. Diker (2008, p.18) refere que,

Esta relacdo de subordinacdo, esta distribuicdo de 'posicGes de saber’, [grifo meu] de
posicdes de autoridade para pronunciar um discurso verdadeiro [...] ndo ¢ abstrata
nem produto de um jogo retdrico; ela se materializa institucionalmente em um sistema
hierarquizado de titulagbes institucionais de formacdo, ambitos de difusdo. Supe
também uma distribuicéo de posicdes nas relacdes de poder as quais tém implicacbes
politicas. (DIKER, 2008, p.18).

21 Ver Quadro | grade do curriculo do curso de Desenho na UP e Quadro Il — Curso de Licenciatura em Educagéo
Visual.

22 Ainda é comum em determinados cursos, disciplinas nas faculdades ou no Sistema Nacional de Educacdo a
presenca e lecionacgdo de professores sem formacéao especifica a referente a disciplina arte. Este processo se da,
pelo sistema de clientelismo, onde 0 amigo/conhecido convida o outro a lecionar determinada cadeira/disciplina
na “sua escola ou faculdade”.
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Ainda, existem duvidas em relacéo a questdo da docéncia artista, uma vez que persistem
discursos que apontam a possibilidade de um sujeito estar na sala de aula ndo para transmitir
conhecimentos, mas para orientar os alunos na aquisi¢do dos conhecimentos. Discurso este que,
na nossa Otica, escamoteia e promove a “polivaléncia docente” (BARBOSA, 2008, p.24), ndo
inserida dentro do dialogo interdisciplinar. Por outro desestimula a busca pela formacao e
dominio dos materiais no ensino de artes

Tratando-se do ensino que forma professores para o ensino de Artes, consideramos ser
conveniente que os formadores tenham dominio e habilidades no uso dos diferentes materiais
educativos e expressivos, aléem de terem experiéncia e habilidades nas artes, pois se isso ndo se
verifica corremos o risco de transformar o curriculo e o curso em meras atividades rigidas e
sem sentido expressivo e educativo para o formando e consequentemente para o aluno no
Sistema Nacional de Educacgédo. De acordo com Eisner (1995, p. 149), quando os professores
tém experiéncia na arte, sdo capazes de conseguir que as criangas adquiram a capacidade de
conjuncdo entre atividades criando pontes adequadas para o processo. No entanto, para
professores sem a experiéncia na arte, a necessidade de formular este tipo de relacdo nas

atividades do curriculo é crucial (EISNER, 1995, p.149). O autor destaca que,

Um professor com grande experiéncia e habilidade pode provavelmente encontrar
muitas maneiras de incentivar as criancas para que restabelecam relacdes entre o
passado, o presente e o futuro. Um professor que conhega o territério pode ajudar a
que as criangas voltem para casa partindo desde qualquer ponto (EISNER, 1995, p.
149).

Na auséncia de dominio e de habilidades especifica no campo em que leciona, ha
necessidade de o professor se submeter a novos aprendizados, investindo na formagao em novos
conhecimentos em arte.

Ao focalizarmos a pertinéncia da docéncia artista, ou seja, a docéncia adotada de
conhecimentos e habilidades referentes as artes evidenciamos a complexidade desta area do
saber, dado envolver conhecimentos que se situam entre o inteligivel e sensivel e essenciais na
formacdo integral do docente que leciona/rd o ensino de Artes Visuais. Como resposta a uma
formacédo integrada de educadores-artistas-pesquisadores torna-se salutar um ensino que dé
conta das diferentes experiéncias, de modo a promover novas significagdes tanto no contexto
em que se insere como na vida dos individuos. No caso de Mocambique, ao se adotar uma
formacdo docente que envolva técnicas artisticas, habilidades, atitudes e a linguagem especifica
da arte, se estaria possibilitando a producéo, leitura, contextualizacdo e valorizagdo do mosaico
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socio-artistico-cultural do pais com vista ao seu desenvolvimento.

Um professor com conhecimento das poeéticas visuais e dominio técnico € resultado de
uma formacéo integrada entre o inteligivel e o sensivel e essas qualidades sdo adquiridas no
processo de formacao. Um professor sem formacao ou com formacéo deficitaria para lecionar
as disciplinas artisticas ndo consegue mobilizar/motivar os estudantes a mergulhar no
aprendizado artistico. Embora, se afirme em alguns casos, que para lecionar basta uma
experiéncia de docéncia, que qualquer professor é capaz de administrar aulas de artes visuais,
na realidade essa tarefa ndo é tdo facil como pode parecer. A docéncia nas disciplinas de artes
visuais € diferente da docéncia nas disciplinas do contexto geral.

O professor necessita conhecer as linguagens artisticas, ter dominio dos materiais,
experiéncia educativa e expressiva. Nao basta ler e entrar na oficina/atelier/sala para ensinar
arte. A respeito da preparacao do professor de arte, Eisner, refere que para ser capaz de falar as
criancas de forma inteligente sobre arte vocé precisa de oportunidades para aprender essas
habilidades. A simples leitura do que pode fazer é inadequado; é como ler para aprender a nadar
(EISNER, 1995, p.152).

E urgente a potencializacdo da arte educacdo em termos de formacéo de docentes-artista
de forma a proporcionar um ensino de qualidade. A contratacdo de recursos humanos com
formacdo especializada em arte pode promover préaticas docentes-artistas-pesquisadores e
consequentemente proporcionar um salto qualitativo nesta area de conhecimento. Pode, além
disso, desenvolver o campo artistico, possibilitando autonomia do setor de modo a promover a

formacdo completa e integral do ser humano.

4.8 PROBLEMA DA PESQUISA

Considerando a problematica acima descrita em torno dos processos de significacdo dos
conhecimentos em arte nas praticas docentes urge se fazer as seguintes indagacoes:

Que sentidos séo conferidos ao conhecimento em arte nos programas curriculares de
formagéo de professores e como esses sentidos se mostram?

Que significacBes dos conhecimentos em arte se pode evidenciar nas praticas
educacionais dos professores formadores de arte educadores atraves de seus discursos?

Que regimes de interacdo e sentido circulam na relacdo interactantes do processo
educativo nas disciplinas relacionadas as Artes Visuais? E como estes regimes se mostram nas

praticas docentes? e como sdo significados pelo professor?
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Que regimes de interacdo e que sentido sdo conferidos nesta relagdo interactantes —
formadores-formadores e formadores-conhecimentos?

A apreensdo destes sentidos no desenvolvimento da pesquisa e em especial depois das
analises possibilitardo a reflexdo e ampliacdo da nossa compreensdo acerca dos Processos de

Significagdo dos Conhecimentos em Arte no Sistema Nacional de Educacdo em Mogambique.
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5 METODOLOGIA

Tendo como objetivo a apreensdo dos sentidos que circulam na pratica docente das
disciplinas referentes as Artes e promover a reflexdo entorno da relagéo entre a educacdo, arte
e conhecimento no Sistema Nacional de Educacdo, o desenvolvimento desta tese analisa os
sentidos que circulam no discurso e nas praticas docentes do Ensino da Educacdo Visual/Artes.
A andlise se processa atraves da selecdo de recortes discursivos extraidos nas entrevistas semi-
estruturadas feitas aos formadores de professores ou Arte Educadores da Universidade
Pedagdgica.

Assim, esta pesquisa tem como propoésito: 1) investigar que significacbes do
conhecimento em arte estdo presentes nos programas educacionais relativos ao ensino de artes
visuais e como esses programas educacionais em arte sdo processados pelos arte educadores ou
professores do curso de Educacdo Visual; 2) apreender os sentidos atribuidos aos
conhecimentos em arte que circulam nas préaticas educacionais dos professores formadores de
arte educadores no Sistema Nacional de Educacdo em Mocambique; 3) constatar que sentidos
circulam nas préticas cotidianas dos arte educadores e como estes sentidos se processam no
ensino de Artes Visuais; 4) contribuir para a melhoria do ensino de arte no SNE de Mocambique
com praticas docentes qualificadas; 5) desenvolver o campo artistico, possibilitando autonomia
do setor de modo a promover a formagdo completa e integral do ser humano.

5.1 SUJEITOS DA PESQUISA

Para apreender os processos de significacdo dos conhecimentos em Arte no ensino em
Mogambique, a pesquisa desta tese baseiou-se na andlise de texto/falas dos professores, falas
estas que foram obtidos a partir de entrevistas semi-estruturadas. Os sujeitos da pesquisa séo 0s
professores formadores de futuros professores da disciplina de Educagdo Visual/Artes na
Universidade Pedagdgica. Consideramos que as falas desses sujeitos oferecem subsidios que
possibilitam a apreensdo dos efeitos de sentido acerca das praticas docentes que norteiam o
ensino de arte em Mogambique, j& que até ao momento, esta institui¢cdo superior de formacao é
a unica a formar este tipo de profissionais em arte educacdo. Por outro lado, consideramos que
os professores da UP estdo em altura de responder as nossas expectativas quanto a significacdo

dos conhecimentos em arte, pois tem conhecimento do que acontece a nivel nacional, uma vez
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que o curso de Educacdo Visual/Artes ja estd presente em mais de trés delegacdes provinciais,
em Gaza, Cidade da Beira, Nampula e Tete, provincias, portanto, que correspondem o sul,
centro e norte do pais.

Assim, o corpo docente das nossas entrevistas é constituido por sete (7) professores, sendo
quatro em Maputo, dois em Gaza e um professor afeto na delegacdo da provincia de Tete. Este
namero corresponde aproximadamente duas regides de Mogambique, o sul — Maputo e Gaza,
o0 centro — Tete. Outro fato € que dentre estes sete docentes, entrevistamos duas professoras do
Departamento de Desenho e Construcao.

A selecdo desses professores como sujeitos da pesquisa proporciona a apreensdo dos
sentidos sociais e culturalmente diversificados em torno dos conhecimentos em arte no Sistema
Nacional de Educacao.

Por outro lado, a selecdo destes docentes obedeceu a critérios de antiguidade e
participacdo em todo processo de desenvolvimento curricular no curso de Desenho e
recentemente na elaboragdo curricular do curso de Educacdo Visual. Nestes docentes,
entrevistamos, também, trés (3) professores novo que comecaram a lecionar como monetor,
sendo mais tarde promovido a categoria de assistente estagiario. Um destes docentes faz parte
da primeira turma dos alunos arte educadores formados no Departamento de Desenho da UP.
Em relacdo aos antigos docentes que fardo parte dos sujeitos da pesquisa, 0s que iniciaram com
o curso de Desenho na UP, tém a formacdo em Desenho Técnico, arquitectura e somente um é
gue tem formacdo em Belas Artes, escultura. A selecdo dessa diversidade de formacéo e
participacdo na construcdo do curso de formadores de professores de Educacdo Visual
possibilita a aprensdo de sentidos multiplos acerca do ensino de artes no Sistema Nacional de
Educacéo.

Os nomes dos sujeitos da pesquisa serdo preservados. Os nomes que comporao os textos
de analise serdo nomes ficticios, mas africanos de origem bantu, Por outro, a circularidade

destes nomes se apresenta a nivel exclusivamente familiar.

5.2 MATERIAIS

Os materiais utilizados para a consecucdo dessa pesquisa foram textos/entrevistas
gravadas e transcritas. Para a obtencéo dessas entrevistas nos servimos de um gravador de voz,
instrumento/aparelho receptor que possibilitou a apreensao das falas dos professores durante as

entrevistas, papel e caneta. Paralelamente a esses materiais nos apropriamos da bibliografia
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referente a arte educacdo, curriculo, semiotica. Estes materiais nos auxiliaram nas referéncias

tedricas e conceituais durante as analises.

5.3 METODO

A pesquisa utiliza o instrumental metodol6gico da semiotica discursiva para analisar 0s
anunciados produzidos pelos professores no ato das entrevistas para, assim identificar os
sentidos presentes na significacdo acerca dos conhecimentos em arte.

As entrevistas semi-estrutudadas foram gravadas e depois transcritas. A realizacdo dessas
entrevistas ocorreu nos meses de dezembro de 2010 e margo/abril de 2011 e janeiro de 2012
em Mocambiqgue, abarcando o final e seu principio do ano letivo. No comeco da pesquisa foram
feitas entrevistas com professores formadores da UP e conforme ia-se desenvolvendo a pesquisa
entrevistou-se também, quatro professores das Escolas Secundarias de Laulane e Joaquim
Chissano localizadas nos arredores da Cidade de Maputo. Essas entrevistas visaram a ampliacao
de nossa compreensao e entendimento acerca da re/produgdo dos conhecimentos em arte nas
praticas docentes. Contudo, nesta pesquisa tais falas ndo serdo apresentadas/analisadas. As
questBes que serviram de roteiro para a entrevista estdo no Apéndice A desta tese. L& no
apéndice estdo presentes os modelos das cartas de Termo de Consentimento Livre e
Esclarecidos.

A semidtica como teoria de significagdo deve ser “entendida como teoria que procura
explicar o ou os sentidos presentes no texto pelo exame, em primeiro lugar, de seu plano de
conteudo” (BARROS, 2007, p.8). Assim, a semiotica constitui a disciplina tedrico-
metodolégico que desenvolve a pesquisa desta tese, pois é no texto/entrevista que séo
apreendidos os discursos e as praticas que circulam nas formagdes docentes. Para explicar “o
que o texto diz” e “como o diz”, a semioética trata, assim, de examinar os procedimentos da
organizacéo textual e, a0 mesmo tempo, 0s mecanismos enunciativos de producdo e de recepgéo
do texto (BARROS, 2007, p.8).

A génese da semiotica discursiva remonta, segundo Fiorin (2009, p.14), aos anos 60 com
0 aparecimento do livro Semantica Estrutural, no qual Greimas deu vazdo ao postulado do
paralelismo do plano de expressdo e do plano de contetdo, o que significa que essa semantica
parte da hipdtese de que o plano da expressao é constituido de distingdes diferenciais e de que
essas diferencas de expressdo devem corresponder a distingbes do plano de conteldo,
considerados tracos distintivos de significacdo (FIORIN, 2009, p.14), o que corresponde para

nds ao nascimento das bases teodricas da analise semiotica discursiva.
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O plano de expresséo e o plano de conteildo constituem tracos distintivos da significacao.
E o contetdo que possivelmente norteia um discurso/texto e que nos permite a significacéo, ou
seja, sem essa correspondéncia entre expressao e conteido, a construgdo do sentido se tornaria
dificil.

Quando se busca analisar a significacdo de um discurso, se baseia em diferencas,
oposicoes e figuras: eis o postulado de base de todas as ciéncias da linguagem (FONTANLLIE,
2007, p.87) e em especial da Semidtica Discursiva.

O processo de apreensdo de sentidos na andlise semidtica discursiva se processa dentro
do Percurso Gerativo de Sentido. Fiorin define este percurso como uma sucessao de patamares,
cada um dos quais suscetivel de receber uma descricdo adequada, que mostra como se produz
e se interpreta o sentido, num processo que vai do mais simples ao mais complexo (FIORIN,
2009, p.20), € um instrumento que nos permite apreender os sentidos presentes nos objetos
entendidos como objetos discursivos.

Este instrumento de andlise — o Percurso Gerativo de Sentido — coloca em evidéncia
sentidos presentes no texto/discurso, seja ele verbal, verbovisual ou visual. A Semiotica
Discursiva, ao considerar o Percurso Gerativo, estabelece patamares que possibilitam a analise
do discurso/texto, em trés niveis: nivel fundamental (o mais simples e abstrato), o nivel
narrativo (das estruturas narrativas, no qual se organiza a narrativa, do ponto de vista de um
sujeito) e o nivel discursivo, o das estruturas discursivas em que a narrativa é assumida pelo
sujeito da enunciacao).

Por outro lado, o texto “sé existe quando concebido na dualidade que o define — objeto
de significacdo e objeto de comunicacdo — e, dessa forma, o estudo do texto com vistas a
construcdo de seu ou de seus sentidos s6 pode ser entrevisto com o exame tanto dos mecanismos
internos quanto dos fatores contextuais ou soOcio-historicos de fabricagdo do sentido”
(BARROS, 2007, p.8).

E nestes niveis de apreensdo do sentido que o semioticista em relacdo com o texto
estabelece sua significacdo num processo de ida e volta. Em cada um destes niveis existe, ainda,
um componente sintaxico e um componente semantico. E no quadro da teoria semidtica que o

pesquisador se movimenta para efetivar a analise do corpus da pesquisa.

5.4 PROCEDIMENTQOS

- Selecdo dos sujeitos que fardo parte da pesquisa;

- Realizacao das entrevistas com os sujeitos da pesquisa;
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- Transcricéo e analise das entrevistas;
- Andlise dos resultados de modo a cruzar os efeitos de sentido presentes nas propostas
curriculares e nos discursos sobre as préaticas educacionais dos professores e a

formulacédo de consideragdes finais.
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6 ANALISE DOS DADOS

A analise realizou-se consoante aos objetivos preconizados e dentro dos pressupostos
da semidtica discursiva que “constitui-se como teoria (mais do que ciéncia) dos processos de
produgdo e de apreensdo da significagcdo” (LANDOWSKI, 2008, p. 54). Para a anélise desses
recortes discursivos, nos servimos do percurso gerativo como estratégia enunciativa de
apreensdo dos efeitos de sentidos produzidos nas praticas dos professores das disciplinas
artisticas.

A preocupacgdo com o0s processos de significagcdo dos conhecimentos produzidos pelos
professores das instituicdes de formacgédo de professores em Mogambique ou a apreensdo dos
sentidos que circulam na pratica docente, nas disciplinas relacionadas as Artes Visuais,
estabelece um viés indubitavel com relacdo a perspectiva gremasiana que embasa este trabalho,
e certamente enquadra-se no modelo do percurso gerativo da significagdo. Pillar refere que para
compreender o sentido de uma producdo textual, a semiotica concebe o seu plano do conteido
sob a forma de um percurso gerativo (PILLAR, 2009).

A Semidtica, através desta metodologia de analise — percurso gerativo —, possibilita
a desconstrucdo do seu objeto de anéalise, buscando as relacdes de semelhancas e diferencas
como forma de se inteirar na reconstituicdo do seu objeto, e assim, aprofunda o seu
entendimento. A Semiética apreende os sentidos na semiose, na relacdo entre o plano da
expressao e no plano de contetido do objeto semidtico, texto visual/verbovisual, ou seja, no
texto que é objeto de anélise.

Os discursos acerca das praticas pedagogicas dos professores formadores e dos arte
educadores, do processo educativo, bem como as entrevistas semiestruturadas, serdo
instrumentos eficazes na apreensdo e producdo dos sentidos. A compreenséo e reflexdo acerca
dos problemas da educacdo podem, provavelmente, possibilitar a reflexdo e tomada de
consciéncia, e contribuir para as mudangas de postura perante suas praticas. Destarte, com as
entrevistas pretende-se apreender os sentidos que norteiam a producgdo dos conhecimentos em
arte, bem como refletir acerca das concepgdes sobre arte e ensino antes e durante a formagao
de professores.

Essa pesquisa, no entanto, ndo pretende produzir formulas a serem seguidas, mas
contribuir na valoragdo dos conhecimentos em arte no ensino em Mogambique. Portanto, como

pesquisador e docente nesse campo de Artes, pretendo contribuir com sentidos que possam
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provocar a emergéncia de sentidos que deem visibilidade aos conhecimentos artisticos e
promover um repensar acerca dos conhecimentos e préaticas didaticas presentes e cristalizadas
no ensino de Arte ou Educacdo Visual. Pretende-se também provocar uma reflexdo em torno
do curriculo e da defini¢do das politicas educacionais na estreita ligacdo entre arte, cultura,
estética e ciéncia.

O interesse pela pesquisa voltada para o professor se deve ao fato deste ser um sujeito
afetado socialmente pelos discursos que circulam em seu meio. Esses discursos, na maioria das
vezes, nao sdo vistos como portadores de persuasao, ideologia — ideologia entendida como a
contencdo e regularizacdo de discursos e praticas. Os discursos que circulam no meio social,
sejam eles imagéticos ou verbais, ndo s&o ingénuos, despretensiosos. E necessario um despertar,
uma visdo critica, reflexiva para compreendé-los e interpreta-los.

A producao dos sentidos pelos sujeitos ocorre no desejo de significar o seu meio, que
Ihe aparece sob diversas formas: nas suas préaticas quotidianas, na escola, no local de trabalho,
na rua, ou seja, em todos os lugares da vida, somos confrontados pelos objetos/imagens,
fendmenos. E nessa presenca, somos convocados a emitir a nossa opinido, desse modo,
significando e significando-nos. Alias, ao significarmos, dizemos de n6s mesmaos.

Por outro lado, as préaticas didaticas desencadeadas/vividas pelos professores das
disciplinas referentes as artes visuais colocam em evidéncia/revelam a trajetoria do ensino de
arte/desenho em Mocgambique. Os sujeitos trazem “bagagens” referentes as suas praticas, e é
nessas praticas que podemos apreender os efeitos de sentido que nos orientem na compreensao
e interpretacao dos sentidos produzidos com relagdo ao ato de docéncia. Esses sentidos poderdo
constituir os processos de significacdo dos conhecimentos de artes no ensino, pois cada ato de

significar constitui a exposicdo de nossos saberes.

6.1 ANALISES

Com vista a compreenséo e reflexdo em torno dos sentidos que circulam no ensino das
disciplinas referentes as Artes, em particular a Educacdo Visual, nesse capitulo, buscamos a
apreenséo dos efeitos de sentidos que permeiam o dizer ou a constitui¢ao dos professores. Como
forma de preservar a identidade nominal dos professores entrevistados e que S40 NOSSOS
interlocutores da pesquisa, e seguindo as normas ABNT referentes, 0s nomes aqui apresentados

sdo nomes ficticios.
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6.1.1 Viséo do professor acerca da Educacéo Visual no Sistema Nacional de Educagéo

Instado a deixar suas impressdes do que entende por disciplina Educacdo Visual no

Sistema Nacional de Educacéo, Tekwasi responde:

Para mim, diria que é a parte fundamental que o aluno estava a precisar para
completar as disciplinas que ele tinha. Os alunos s6 viam Desenho
Geométrico e nao aprendiam todo aquele leque de atividades que vem da
Educacao Visual.

Entdo, com esta parte inserida no ensino, neste momento, no novo curriculo,
o0 aluno tem mais a ganhar.

De que forma é que se operam estes ganhos da Educacdo Visual no SNE?

Nés conseguimos ver o que o aluno é capaz de fazer antes de completar os
ciclos. Eles tém trabalhos capazes de nos mostrar aquilo que foi o
aprendizado. Estes alunos tém o saber fazer, neste momento. Tém estas
atividades que fazem parte do curriculo e conseguem mostrar alguma coisa.

Portanto, eles conseguem ja fazer alguma coisa, o que nés nao podiamos ver
no curriculo anterior. Eles ndo tinham o saber fazer. Até viam coisas, mas era
mais teorico.

Entdo, neste momento eles conseguem fazer alguma coisa, tanto que noés
vimos que as criangas ja ndo precisam comprar certas coisas. Eles ja fazem
pessoalmente e este € um ganho (Tekwasi).

Oposicdes fundamentais

A construgdo do texto/enunciado — que é resultado da significacdo do sujeito
professora Tekwasi — se estrutura dentro das categorias semanticas que tém como oposigdes
fundamentais parcialidade versus totalidade. Essas oposi¢fes se relacionam também com
incompletude versus completude. O trago comum entre essa diferenca seméntica se constitui
no curriculo do Sistema Nacional de Educacdo, tendo como eixo a disciplina Educacéo

Visual/Artes e o0s saberes nela presentes.

Parcialidade ----------------------- VEISUS =-=-=-=====n=n=nenmnmne- Totalidade
Incompletude Completude

Podemos apreender as oposi¢es semanticas fundamentais nos seguintes excertos:

- Diria que é a parte fundamental que o aluno estava a precisar para
completar as disciplinas que ele tinha;

- Os alunos s6 viam Desenho Geométrico e ndo aprendiam todo aquele leque
de atividades que vem da Educacéo Visual;
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- Com esta parte inserida no ensino, neste momento, no novo curriculo, o
aluno tem mais a ganhar;

- N6s conseguimos ver que o aluno € capaz de fazer. Antes de completar os
ciclos;

- Eles tém trabalhos capazes de nos mostrar aquilo que foi o aprendizado;

- Estes alunos tém o saber fazer, neste momento;

- Tém estas atividades que fazem parte do curriculo e conseguem mostrar
alguma coisa;

- Eles conseguem ja fazer alguma coisa, 0 que nés ndo podiamos ver no
curriculo anterior;

- Eles ndo tinham o saber fazer;

- Até viam coisas, mas era mais teorico;

- Neste momento, eles conseguem fazer alguma coisa, tanto que n6s vimos que
as criangas ja nao precisam comprar certas coisas;

- Eles j& fazem pessoalmente, e este é um ganho.

A categoria fundamental totalidade é considerada negativa e qualificada como disforica,
e a categoria parcialidade é considerada positiva e qualificada como euforica.

Os sentidos dessas categorias enunciadas pela professora Tekwasi visualizam que a
parcialidade/incompletude coloca em circularidade sentidos que denotam a falta, 0 ndo ganho,
0 Desenho Geometrico, a ndo presenca de um todo de leque de atividades ou conhecimentos,
as caréncias, a falta de evidéncias que comprove o trabalho como razdo para a vida social;
portanto, sentidos negativos e disféricos para uma formacao que se supde que seja importante
para o desenvolvimento humano e material de Mogcambique.

Em contrapartida, a totalidade/completude compreende os sentidos que se entrecruzam
no fato de a disciplina Educacéo Visual ser a “parte fundamental que o aluno estava a precisar
para completar o que ele tinha”’; no fato do aluno ter “mais a ganhar”, ser “capaz de fazer
antes de completar os ciclos”, de conseguir “nos mostrar alguma coisa” e, sobretudo, por ja
“ndo precisarem comprar certas coisas, ja que fazem pessoalmente ”. Portanto, sdo categorias
sentidas como positivas e euféricas.

No encadeamento de um texto, a sintaxe do nivel fundamental expde a sucesséo
hierarquizada de estados que se mostram a partir de duas operacdes de negacdo e assercao
(FIORIN, 2009). Para a constatacdo desse encadeamento, é necessaria a apreensao do percurso
a partir da analise da construcdo sintaxica de um todo do texto, e consoante aos sentidos
expressos hierarquicamente. Essa analise mostra estagios que se relacionam no permeio do
percurso entre os termos.

Exposto graficamente com relacdo a significagdo da professora Tekwasi, teremos o

seguinte percurso:

Parcialidade ndo parcialidade -----== —==>Totalidade
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Sintetizando, podemos constatar que a parcialidade é permeada pela negacao/disforia,
que transita até atingir a positividade da totalidade. Ou seja, as categorias da sintaxe
fundamental projetam o percurso entre 0s termos, percurso esse que inicia com a
parcialidade/incompletude no curriculo que perfazia o SNE dentro do ensino basico e médio,
passando pela ndo parcialidade que se mostra através da introducdo da Educacéo Visual, e foi-
se desenvolvendo até a assercdo da totalidade. A totalidade se mostra por meio da realizacdo
dos alunos, o que permite a ligacdo do aprendizado com a vida.

A parcialidade se mostra em: “Os alunos s6 viam o Desenho Geométrico e ndo
aprendiam todo aquele leque das atividades que vem da Educacéo Visual ”, enquanto que a
Totalidade se mostra em: “Nds conseguimos ver que o aluno é capaz de fazer; tém trabalhos
capazes de nos mostrar aquilo que foi o aprendizado; conseguem mostrar alguma coisa; nos
vimos que as criangas ja nao precisam comprar certas coisas; eles ja fazem pessoalmente, e
este é um ganho”.

Podemos visualizar a ndo parcialidade em: “£ parte fundamental que o aluno estava a
precisar para completar as disciplinas que tinha”.

O contetdo minimo fundamental dessa significacdo consiste na negacédo do curriculo
anterior, em que “Os alunos s6 viam o Desenho Geométrico e nao aprendiam todo aquele leque
de atividades que vem da Educacdo Visual ”. Essa negacao é sentida como disférica e contrasta
com o fazer presente na Educacdo Visual, tida como positiva e euférica.

Estruturas Narrativas

Quanto as estruturas narrativas, o texto que é fruto da enunciacdo do sujeito professora
Tekwasi, actante narrativo e interlocutor na producdo desses sentidos, se mostra constituido por
duas partes que se complementam. Na primeira parte, o texto expde a conjun¢do dos alunos
com a Educacédo Visual, o que passou a corresponder a integralidade do seu ensino, ou seja, &
juncéo das partes que faltavam.

No segundo momento da enunciagdo do actante narrativo, a sintaxe do texto se
encarrega de colocar em circulagao sentidos que mostram a conjunc¢do dos alunos com o saber
e 0 poder fazer, que se concretiza em performance de transformacdo da matéria em
coisas/objetos-valores reais/concretos susceptiveis de responderem as suas necessidades
bésicas ou preocupacoes.

Assim, observando a primeira parte da significacdo da professora Tekwasi pelos
binoculos da semidtica discursiva, constatamos que em “a Educagdo Visual é a parte
fundamental que o aluno estava a precisar para completar as disciplinas que ele tinha”,
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podemos constatar o programa narrativo que projeta sentidos de privagdo. Entretanto, essa
privacdo seguidamente é ultrapassada através da introducao/aquisicdo da disciplina Educacédo
Visual. Isso mostra que antes, o0 SNE tinha muitas disciplinas, mas sem relagdo com as artes, e
certamente permeando a parcialidade. E essa relagio da disciplina com as artes que nos leva a
tratar tal disciplina, daqui em diante, pela designacdo de Educacdo Visual/Artes.

Essa privacdo se mostra pelo fato de que “os alunos néo aprendiam todo aquele leque
de atividades que vem da Educacéo Visual ” e pelo fato de que antes, no curriculo anterior, “s6
viam Desenho Geométrico ” e “os alunos ndo eram capazes de fazer ou mostrar aquilo que era
0 aprendizado .

A aquisicdo ou a liquidacdo da privacdo é visualizada pela introducdo da disciplina
Educacdo Visual, e ainda pelo fato de os alunos ja serem capazes de fazer, mostrar o que foi o
aprendizado, de conseguirem fazer alguma coisa e, sobretudo, de ja ndo precisarem comprar
certas coisas, ja que eles ja fazem pessoalmente.

Na aquisicdo/liquidacdo da privacdo, que se mostra pelo curriculo que ndo tinha a
completude das disciplinas, o texto apresenta varios sujeitos de transformacédo e estado. O
primeiro é a disciplina Educacdo Visual, que carrega consigo a relacdo de conjungdo com todo
aquele leque de atividades que vem da Educacdo Visual operando, assim, as transformacées
dos alunos através das atitudes/capacidades. A disciplina transforma o estado inicial da
disjuncdo dos alunos com esses conhecimentos.

O segundo momento mostra as transformacdes protagonizadas pelos alunos. Eles sdo
investidos nos papéis actanciais de sujeitos das transformacgdes, pois através da
aquisicdo/apropriacdo dos valores-objetos conhecimentos, tornaram-se capazes de fazer e
mostrar alguma coisa e, sobretudo, fazem pessoalmente seus pertences, além de dar resposta as
suas necessidades ludicas.

No curriculo anterior, o conjunto das disciplinas ndo se mostrava completo. A sua
completude se efetivou com a entrada da Educacédo Visual. Essa entrada ocorreu atraveés de uma
acao de um sujeito sobre outro a ponto de leva-lo a querer e/ou dever fazer alguma coisa, ou
seja, a manipular (FIORIN, 2009).

A manipulacédo do curriculo no SNE por uma entidade/sujeito subentendido, sujeito de
transformacdo que ndo aparece explicito na sintaxe narrativa ou no enunciado, catalisou a
transformacdo no SNE a ponto de responder a privagdo dos alunos. Esta situacdo € visualizada
através da relacdo de conjuncéo entre os alunos e a Educacdo Visual/Artes. Deste modo, com a
introducdo da disciplina Educacdo Visual, sucede a manipulacdo dos alunos numa situacédo em

que sao levados a dever fazer alguma coisa.
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Ainda no excerto anterior, “a Educacao Visual € a parte fundamental que o aluno estava
a precisar para completar as disciplinas que ele tinha”, a enunciacdo mostra a mudanca de
estado: do curriculo antigo, no qual os alunos ndo tinham a disciplina Educac¢do Visual — 0
que indica que eles ndo tinham disciplinas completas —, para o curriculo atual, com disciplinas
completas. A completude compreende a aquisi¢do de certos objetos-valores que se conjugam
com a realizacdo dos individuos.

Antes, no SNE, os alunos estavam em relacdo de disjuncdo com a disciplina Educacao
Visual, situacdo ja alterada na atualidade atraves da relagdo de conjuncdo com a mesma
disciplina. Essa constatacdo ¢ mostrada em: “Os alunos s6 viam Desenho Geométrico e ndo
aprendiam todo aquele leque de atividades que vem da Educacdo Visual”.

A disjuncdo dos alunos com a Educacdo Visual/Artes mostra-se através da relacdo de
conjuncdo entre eles e o Desenho Geométrico, situacdo que os colocava privados do
aprendizado “de todo aquele leque das atividades que vem” dos programas de educacdo
artistica inseridos no saber e poder fazer das Artes Visuais. “Aquele leque todo das atividades
que vem da Educacdo Visual ” constitui-se em objetos-valores de saberes que possibilitam a
totalidade e a integralidade na formacédo do aluno dentro do SNE.

Com ainsercdo da Educacéo Visual/Artes no SNE, sucedem transformacg6es, mudancas
dos estados da parcialidade para a completude/totalidade. Essa totalidade é concretizada no
enunciado: “Neste momento, eles conseguem fazer alguma coisa, tanto que nés vimos que as
criangas ja ndo precisam comprar certas coisas”. Isso reforca os sentidos da falta, das
caréncias, da incompletude do sistema anterior que se debatiam na valorizagdo dos saberes do
Desenho Técnico, saberes esses que estavam em disjungdo com os saberes concretos, os saberes
da vida.

Os saberes anteriormente dados no SNE eram permeados pela relacédo de disjuncéao entre
prética e teoria. N&o era s isso que preocupava o0s intervenientes. E que essa problematica se
dava, sobretudo, atraves da disjuncéo desses saberes com as necessidades dos intervenientes no
SNE.

Na segunda parte da enunciagdo da actante narrativa, a sintaxe mostra a conjungédo dos
alunos com o poder e o saber fazer. Na decupagem do texto, iremos observar a sua constituigéo
a partir dos principios da narratividade e do narrativo. Assim, visualizando o enunciado ‘“nés
conseguimos ver que o aluno é capaz de fazer, antes de completar os ciclos”, podemos
constatar que a narratividade mostra a sucessao dos estados deferentes.

O primeiro estado mostra a narrativa minima de estado inicial em que nos néao

conseguiamos ver as “capacidades do fazer do aluno antes de completar os ciclos ”. Os alunos
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viviam/estudavam dentro da parcialidade. Havia uma lacuna em sua formag&o. Eles estavam
privados dos objetos-valores que constituem os objetivos da escola, as capacidades, o saber e 0
poder fazer, situacdo que implica que eles entravam numa relacdo de disjungdo com o saber e
poder fazer/com a préatica concreta inserida na vida, no cotidiano.

No segundo momento da narratividade, sucede a insercdo da disciplina Educagéo
Visual/Artes no novo curriculo. Aqui comegam as transformagdes que tendem ao fazer. Nesta
fase, ocorre a concretizacao do fazer, ou seja: “NOs conseguimos ver que o aluno é capaz de
fazer antes de completar os ciclos ”. De fato, com a Educacéo Visual/Artes inserida no SNE, 0s
alunos conseguem fazer alguma coisa, tanto que “nds vimos que as criangas ja ndo precisam
comprar certas coisas. Elas fazem pessoalmente e este é um ganho .

Neste momento, visualizam-se as mudancas, frutos da aquisi¢do dos objetos-valores que
tornam a formacdo concreta e humana; uma formacao com resultados para sua vida. Sucede,
efetivamente, a conjuncdo dos alunos com os conhecimentos.

Quanto ao desdobramento da sintaxe narrativa, podemos anotar que em ‘“nds
conseguimos ver que o aluno é capaz de fazer ”, deparamo-nos com enunciados de fazer que se
configuram em duas mudancas de estado. A primeira ocorre quando “nGs conseguimos ver ”.
Isso implica a existéncia temporal de um momento em que ndo “conseguiamos ver as
capacidades do fazer do aluno”. Houve a transformacéo de um estado de néo conseguir ver
para o estado de conseguir ver. A segunda transformacdo se da através dos enunciados de
estado e fazer, que mostram as “capacidades do fazer do aluno antes de completar os ciclos”
e, por outro, a conjuncdo dos alunos com as capacidades, ou seja, atualmente o aluno é capaz
de fazer antes de concluir o ensino médio. Essa capacidade € recente e, de certa forma, contrasta
com a ndo capacidade do fazer que se configurava anteriormente, antes do novo curriculo ou
da insercdo da Educacdo Visual, o que implica que, agora, podemos ver as capacidades de fazer
depois de completar os ciclos. A ndo capacidade anterior é visualizada em: “Eles conseguem
ja fazer alguma coisa, o0 que n6s ndo podiamos ver no curriculo anterior. Eles ndo tinham o
saber fazer”.

Em “eles tém trabalhos capazes de nos mostrar aquilo que foi 0 aprendizado ” expde a
relag@o de conjungdo entre eles — 0s alunos apresentados como sujeitos actantes — e de outros
trabalhos, que se mostram como sujeitos actantes objetos.

A conjuncdo dos alunos com os trabalhos implica a conjungéo desses alunos com aquilo
que foi o aprendizado, sobretudo com o saber e o poder fazer 0s objetos artisticos, e ndo so.
Alias, um dos objetivos do SNE no ensino basico, alinea 3.3, consiste em:
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h) Desenvolver a imaginacao, a criatividade e o gosto pelas artes;

n) Promover atitudes positivas em relacdo aos desafios da cooperacdo,
trabalho e auto-emprego;

0) proporcionar conhecimentos de técnicas béasicas para a resolucdo de
problemas do dia-a-dia;

p) Desenvolver capacidades e habilidades para conceber e produzir artigos de
artesanato e por ultimo

r) Aplicar os conhecimentos adquiridos na vida quotidiana (INDE, 2003).

Os trabalhos e os alunos séo investidos dos papéis de actantes de sujeito performatico,
dado que séo capazes de nos mostrar aquilo que foi o aprendizado. Eles, os alunos, conseguem
fazer alguma coisa. A performance se mostra efetivamente em “eles ja fazem pessoalmente ”.
Portanto, eles tém essas atividades que fazem parte do curriculo e conseguem mostrar alguma
coisa, ou seja, eles conseguem ja fazer alguma coisa 0 que nos ndo podiamos ver no curriculo
anterior.

Esse resultado concreto advindo da totalidade, da aquisicdo dos conhecimentos,
permite-nos visualizar a existéncia de contagio na narrativa. Esse contagio é fruto da interacéo
do sujeito actante aluno com os conhecimentos vindos da disciplina Educacéo Visual, em uma
instancia cognitiva. E nesse estado de situac&o que se operam as transformagdes. E um contagio
que altera o primeiro estado do sujeito disjunto dessa disciplina com todo o seu leque de
atividades, um estado de inocéncia de nao saber, poder fazer para um estado posterior de sujeito
com conhecimentos que se traduzem em qualidades/habilidades que Ihe permitem intervir no
seu meio.

Esses conhecimentos ndo se faziam sentir anteriormente, ou seja, “nds ndo podiamos
ver no curriculo anterior, alids, até viam coisas, mas era mais tedrico”. A aprendizagem
“daquele leque todo de atividades que vem da Educacao Visual ” possibilitou o deslocamento
do estado inicial de ndo saber para o estado final da cognicéo, do saber e poder fazer. Fato
marcante é que “as crian¢as ndo precisam comprar certas coisas, afinal eles jd fazem

pessoalmente e este é um ganho”.

Estruturas Discursivas

Com relagdo as estruturas discursivas, importa referir que a sintaxe discursiva se
desenvolve a partir de uma posic¢éo individualizada do sujeito discursivo. Em “para mim”, o
destinador sujeito do discurso delimita seu campo de dizer com valores da subjetividade e

imprime valores/pensamento pessoal que se contrapdem com outros dizeres.
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Embora sob a provavel pretensdo de expor seu posicionamento individual, numa
tentativa de ndo comprometimento com outros discursos hipoteticamente oficiais — 0 que pode
ser considerado uma desembreagem enunciativa —, o dizer do sujeito professora Tekwasi
exterioriza sentidos que apontam a tentativa de legitimar seu discurso, aliando-o a outros dizeres
que, de certa maneira, parecem Ser consensuais ou experienciados entre seus pares, 0S
professores e intervenientes do SNE. Essa situacdo em ato pode ser visualizada em “nos vimos
que; n6s ndo podiamos ver; capazes de nos mostrar ”.

O uso da primeira pessoa do plural parece ser uma tentativa de reduzir a informalidade
formalizando o discurso que se supBe subjetivo e privado. Assim, no nivel discursivo, as
oposices fundamentais assumem valores que apontam temas relacionados tanto com a
satisfacdo, a realizacdo e a formacao quanto com o abandono.

A realizacdo se configura com a satisfacdo. Essa situacdo emotiva ocorre quando o
sujeito alcanga/completa um determinado projeto, objetivo que se prop6s realizar dentro de seus
objetivos e comprometimento. O tema da formacdo tem a ver com a aquisicdo de determinados
saberes/capacidades por um individuo. Esses saberes, habilidades o possibilitam materializar
determinado projeto de vida/sonhos pessoais.

O tema relacionado com o abandono se manifesta pela ndo concretizagdo de um
percurso, caminhada, compromisso.

Ainda no nivel das estruturas discursivas, podemos visualizar que a conjun¢do dos
alunos com a Educacéo Visual faz emergir sentidos que apontam a profissdes liberais como néo
artistas, designers, graficos, para além das qualidades que apontam a criatividade,
inventividade, imaginacdo. Para além desses sentidos, a conjuncdo com a Educacdo
Visual/Artes expbe sentidos referentes a desocupacao, vagabundagem, pessoas que ndo tém
nada que fazer, a ndo ser pintar ou esculpir — portanto, profissées que alguns encarregados de
educacdo nao desejariam para seus filhos.

Por outro lado, a conjuncdo dos alunos com o saber fazer expbe o tema do
empreendedorismo cultural. Através da profissdo das artes, sujeitos com saber fazer artistico
produzem objetos artisticos para 0 comercio como possibilidade de suprir suas necessidades
econémicas. Durante ou ainda em formacéo, certo nimero de estudantes ou ex-estudantes com
esses saberes adquiridos na Escola Nacional das Artes Visuais se destacam na producdo artistica
nacional e internacional, expondo ou participando de exposi¢cdes com suas obras.

Outras praticas desenvolvidas por parte desse grupo de profissionais € a producéo de
objetos artisticos em série, como batik, ceramica, entre outros de natureza artistica. Com essa

producdo, os estudantes comercializam nos espagos turisticos existentes em Mogambique.
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Ao explicitar como a disciplina se mostra nas instituicdes de formacéo dos professores e
nas escolas, Tangheni refere que:

No meu ponto de vista, o0 ensino desta disciplina se enquadra mais nas Artes.
Tende a ir mais longe do que simplesmente ensinar aos alunos aptiddes,
praticas, assim como conhecimento especifico.

Portanto, além das competéncias em atelier, os programas de educagao
artisticos que estdo mesmo ligados a Educacdo Visual podem progredir no
sentido de dar uma ampla preparacdo por parte dos professores, neste caso
aproveitando as suas capacidades e fazendo intercAmbio. Temos feito
intercAmbio com os outros artistas.

Oposic¢des fundamentais

A explicitacdo do sujeito professor Tangheni quanto a questdo de como se mostra a
disciplina Educacdo Visual na formacdo dos professores na Universidade Pedagdgica e no
Sistema Nacional de Educacdo, produziu sentidos que se visualizam através da oposicao
semantica fundamental entre concreto versus abstrato. Essa oposi¢do semantica fundamental
carrega consigo outras categorias fundamentais que se resumem no saber técnico/préatico ou
localizado, enquanto que a sua diferenca carrega consigo o saber teérico, amplo, um saber

ilimitado.

Concreto --------=--=------- Versus --- Abstrato

Saber Prético ------------------- VErSuS ------------------ Saber Teodrico

Podemos constatar essas categorias fundamentais nos seguintes excertos expressivos:

- O ensino desta disciplina se enquadra nas artes;

- Tende a ir mais longe do que simplesmente ensinar aos alunos
aptiddes, praticas, assim como conhecimentos especificos;

- Além das competéncias em atelier, os programas de Educacao
artisticos que estdo mesmo ligados a Educacdo Visual podem
progredir no sentido de dar uma ampla preparagdo por parte dos
professores, neste caso aproveitando as suas capacidades e fazendo
intercambio;

- Temos feito intercAmbio com 0s outros artistas.

A categoria fundamental saber pratico é considerada negativa e qualificada como
disforica; e a categoria saber tedrico é considerada positiva e qualificada como euférica. E
positiva e eufdérica na medida em que a narratividade projeta o ensino da Educacéo Visual/Artes
a patamares de um campo vasto, uma disciplina com saberes diversos e integrados dentro das

interagdes humanas. E inversa ao saber concreto, significado como pratico, que se restringe
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apenas ao saber técnico, reduzido ou limitado, despido de intercambio com saberes variados e

integrados, situacdo sentida como negativa ou disférica para o SNE.

Concreto ----========nmmmmn- nao — concreto Abstrato
Negativo nao negativo Positivo
Disforico ndo — disfdrico Euforico

Assim, a concretude ou o saber prético carrega nesta narratividade valores negativos e,
portanto, uma qualificacdo disforica, enquanto que a amplitude, os saberes abstratos carregam
consigo sentimentos, acdo, estado, qualidade, modo de ser, algo positivo, qualificado como
euforico.

Paralelamente, visualiza-se o percurso gerativo de sentido entre os termos das oposi¢oes
fundamentais saber concreto e saber abstrato. Sendo o percurso gerativo de sentido como uma
“sucessao de patamares, cada um dos quais susceptiveis de receber uma descri¢do adequada
num processo que vai do mais simples ao mais complexo” (FIORIN, 2009, p. 20), 0 percurso
desta narrativa destaca a existéncia, no novo curriculo de Educacéo Visual, uma visdo ampla e
mais abrangente que ndo se resume no saber fazer implicitamente mostrado como a que
prevalecia anteriormente.

O enunciado coloca a disciplina Educacdo Visual como a que passa/transita do pratico
ao abstrato, abrindo inclusive oportunidades de integracdo com as outras areas de conhecimento
dentro da sociedade mogambicana. Afinal, “temos intercambio com os outros artistas ”. Assim,

0 percurso entre os termos vai do saber concreto ao abstrato.

Concreto ndo concreto Abstrato

O contetdo minimo fundamental reside na negacéo do ensino da Educagdo Visual ao
plano da préatica, a negagéo exclusiva ao saber fazer apenas — situagédo vista como disforica ou
negativa — para uma disciplina curricular que deve ser permeada pelos conhecimentos amplos,
integrados, que influem nas outras areas ou campos de conhecimentos, dando sentido a vida

dos seres humanos.

Estruturas Narrativas
No nivel das estruturas narrativas, os elementos das oposi¢fes fundamentais séo
introduzidos como valores pessoais, fruto de posicionamento do sujeito professor na qualidade

de actante narrativo e da comunicagédo, ou seja, “no meu ponto de vista ”. 1sso quer dizer que o
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que se prontifica a narrar/dizer ndo deve ser colocado no plano institucional, e muito menos
como um dizer académico, mas, sim, no plano pessoal.

Contudo, a significacdo se configura em um texto, o lugar do dizer do sujeito onde se
constitui o discurso a partir de condicionantes historicas, em relacdo dialogica com outros textos
— portanto, ndo reconhecidas (FIORIN, 2009), afinal € no meu ponto de vista. No permeio
dessa observacdo, o sujeito professor Tangheni coloca em circulagéo enunciados de estado que
expdem a relacdo de seu dizer como um ponto de vista particular, disjunto do discurso
oficial/académico, para em seguida imprimir um enunciado de estado que projeta o ensino desta
disciplina, a Educacédo Visual, em relacdo de conjuncdo com as artes.

Essa relacdo € mostrada através da narratividade que coloca inversamente as artes como
sujeito de fazer, dado que sdo as artes que enquadram o ensino da Educacao Visual, e ndo o
inverso. Dessa forma, as artes aparecem como sujeito das competéncias, afinal sdo as artes as
responsaveis pela mudanga do estado anterior da disciplina, de ndo estar enquadrado, para o
enquadramento nas artes. Certamente, o estado anterior da disciplina ligada ao Desenho
Técnico, a Geometria Descritiva colocava essa disciplina, que se supunha ligada as artes, em
relacdo de disjuncdo com as mesmas, fato mudado atualmente com a conjuncdo atraves do
enquadramento.

Esse enquadramento, mostrado através da relacdo de conjuncdo arte e Educacéo Visual,
atribui a disciplina o estatuto de sujeito de competéncia que modifica/transforma o estado inicial
das coisas para outro estado final. A transformacdo se visualiza com a performance dessa
disciplina, uma vez que “tende a ir mais longe do que simplesmente ensinar aos alunos
aptiddes, praticas, assim como conhecimentos especificos .

Por outro lado, a competéncia das artes em enquadrar a Educacdo Visual investe a
disciplina do poder fazer que transforma, através das suas competéncias, estado de saberes
praticos para performance de “ir mais longe”. Ou seja, a disciplina Educacdo Visual, na
atualidade do novo curriculo, comeca a albergar outros conhecimentos que projetam saberes
amplos, abstratos “do que simplesmente ensinar aptidfes, praticas ou conhecimentos
especificos 7, localizados.

No curriculo atual, a Educacéo Visual entra em relacdo de conjungdo com o saber mais
amplo, abstrato, algo que ndo sucedia anteriormente. Constata-se, a partir dessa situacéo, a
performance darealizacdo de um sujeito de transformacéo nomeado por san¢édo. Segundo Fiorin
(2009), é na sanc¢do onde se distribuem prémios e castigos.

No caso particular da sintaxe narrativa, o prémio do enquadramento da disciplina
Educacédo Visual pelas artes fez com que ela fosse dotada de competéncias de “ir mais longe”



108

a ponto de albergar saberes amplos. Alias, além das competéncias em atelier, “0s programas
da educacdo artistica que estdo mesmo ligados a Educacéao Visual podem progredir no sentido
de dar uma ampla preparacdo por parte dos professores, neste caso aproveitando as suas
capacidades e fazendo intercambio .

As competéncias transformadoras da disciplina Educagéo Visual de “ir mais longe”
com saberes abstratos ndo tira dessa disciplina o saber fazer, mas, sim, mostra que “os
programas da educacao artistica que estéo ligadas a Educacao Visual podem progredir ”. Essa
narrativa mostra que apesar de o curriculo ter melhorado, ainda ndo se atingiu um patamar de
exceléncia. Ha necessidade de se “progredir no sentido de dar uma ampla preparagdo por
parte dos professores”. Essa enunciagdo visualiza um estado inicial disjunto da ampla
preparacdo dos professores. O estado inicial é de professores ndo preparados efetivamente nos
saberes abstratos, isso antes do enquadramento.

O fato de essa disciplina estar em relacdo de conjuncdo com as artes aponta a
necessidade de ir além. Os programas de educacdo artistica assumem valores de sujeito de
transformacdo. Eles sdo investidos de valores narrativos complexos que se mostram através da
manipulacdo, a qual se manifesta com a intimidacdo, ou seja, um sujeito que age sobre outro
para leva-lo a querer e/ou a dever fazer alguma coisa e, sobretudo, quando esse manipulador
obriga-o a fazer por meio de ameacas (FIORIN, 2009). A obrigacdo se mostra com 0 verbo
poder e “progredir no sentido de dar uma ampla preparacéo por parte dos professores, neste
caso aproveitando as suas capacidades e fazendo intercambio”. Os programas de educacéo
artistica devem ir além de modo a dar uma formacdo ampla ou abrangente.

O sentido do intercAmbio é mostrado atraves das transformacdes entre sujeito programas
artisticos/disciplina Educacdo Visual com a preparacdo dos professores. O intercdAmbio aqui
enunciado pressupde a existéncia de dois actantes dentro do discurso. Pressupde ainda a
interacdo entre dois ou mais sujeitos. Essa interacdo indica a coexisténcia de algo que os une,
ndo necessariamente no sentido da coesédo ou equilibrio, apesar de tudo indicar.

No intercambio, se espera que nos dois actantes se processe a relacdo de conjuncéo
intermediada pela aquisicdo ou doacdo dos objetos-valores determinados, conhecimentos
amplos e profundos. Existe interesse entre as partes constitutivas do intercambio, ora no actante
sujeito destinador, ora no actante sujeito/objeto destinatario. Contudo, estas categorias
actanciais sofrem mudancas constantes, uma vez que ha troca de papeis, segundo 0s interesses
de ambos.

Na realidade, os professores tém as suas capacidades de fazer intercAmbio, mas tais

capacidades se visualizam como subaproveitadas. O proveito delas pode se efetivar através da
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acdo manipuladora que projeta tendéncias como a possibilidade de ir mais longe e dar uma
ampla preparacdo, uma progressdo que vem acompanhada pelas transformacdes ocorridas
desde o enquadramento da disciplina Educacdo Visual pelas artes. Essa situagdo mostra um
estado inicial pouco mondtono da disciplina relacionada com as artes, antes dada no SNE,
situacdo essa que é confrontada pelas mudancas e transformag@es da conjuncao entre sujeito
programas artisticos e Educacao Visual.

Por outro lado, o enunciado que refere que os programas de educacao artistica ligados a
Educagao Visual podem progredir, mostra a existéncia de “outros” programas que nao estejam
ligados a Educacéo Visual. Certamente, tais programas artisticos ndo possuem o poder fazer da
progressdo efetivamente no sentido de dar uma ampla preparacdo aos professores. Isso indica
gue 0s programas existentes se mostravam disjuntos das Artes, ou seja, ndo estavam ligados a
Educacao Visual/Artes.

Na sintaxe narrativa, “0s programas artisticos que estdo mesmo ligados a Educacéo
Visual ” séo investidos por valores modais que apontam o poder fazer da progressao dos
programas artisticos no “sentido de dar uma ampla preparacéo dos professores ”, neste caso
“aproveitando as suas capacidades de fazer intercambio”. “Temos feito intercambio com os
outros artistas ”, ou seja, o intercambio feito é seletivo. Da preferéncia a uns em detrimento de
outros, ou querera dizer que como nés somos docentes, ndo nos restringimos ao nosso saber
exclusivamente. “Temos feito intercambio com os outros artistas ”, afinal a troca de experiéncia

enriquece a nos, professores-artistas, e aos alunos-professores em formacao.

Estruturas Discursivas

No nivel das estruturas discursivas, a significacdo do professor Tangheni se acomete no
permeio da tentativa de dissipar a polémica que adviria do fato de sua narrativa ser confrontada
com outros discursos adjacentes. Logo, na primeira enunciacdo, prepara o interlocutario na
tentativa de legitimar sua fala.

Assim, a enunciacao desse interlocutor mostra efeitos de sentidos que se ddao no permeio
das oposi¢oes entre 0 saber concreto vs. saber abstrato, permitindo a configuracao das tematicas
seguintes, a partir da conjuncdo do sujeito professor com o objeto ponto de vista. A narrativa
se desdobra em tematica que aponta para a polémica e faz com que o sujeito Tangheni coloque
seu discurso apenas em nivel pessoal, ou seja, querendo exclusivamente expor 0 seu
pensamento apenas em nivel pessoal, e ndo outros pontos de vistas ou de outras pessoas, 0
discurso oficial. Questdes dessa natureza costumam se materializar na tentativa de ndo se

comprometer.
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Provavelmente, o sujeito quer evitar polémica, o dito pelo ndo dito, sobretudo a suspeita
por ter dito algo que ndo devia ter dito em publico. Em sistema de regime politico ditatorial, o
uso da palavra ndo é para qualquer um. Tudo e todos s&o controlados. E necessaria a autorizacio
prévia para dizer o que deve ser dito.

Por outro lado, o cuidado com o uso da palavra pode advir do fato de n&o ter certeza do
que quer dizer ou exteriorizar. A ndo existéncia do saber profundo acerca do assunto pode
comprometer a credibilidade do enunciador em outros patamares. Assim, o dizer a partir do
meu ponto de vista soa como um escudo do meu dizer que pode ser diferente, ser algo de repulsa
ou da versdo oficial das coisas.

Outro tema que pode ser constatado é a excentricidade. Os sentidos da excentricidade
se revelam no abandono de padrdes fixos, do conservadorismo. A decisdo do individuo pela
tendéncia de estar em conjungdo com as artes revela uma preocupacao pela admissao de outros
valores e saberes. Visualiza o ecletismo, a permissividade de um individuo em experienciar
outras realidades e contextos. Essa postura tem grande contributo na vida dos seres humanos,
pois permite a desacomodacao.

A tematica da progressdo indica uma mudanca de paradigma, de habitos que
impossibilitam a conquista da independéncia, seja financeira, de status ou de valores. Liberdade
na forma de pensar, fazer e ser. Para que isso aconteca, é necessario que os sujeitos se filiem a
atitudes proativas perante as oportunidades que Ihes aparecerem pela frente. E necessario que
haja investimentos para que ocorra a mudanca de estado anterior de caréncia — que constitui
motivo de o individuo se sentir privado — para o estado posterior da obtencéo/aquisicdo ou
riqueza.

A conjuncéo com o intercdmbio coloca em circulacéo sentidos relacionados a tematica
da abertura, da amizade, do convivio ou da cooperacdo bilateral entre instituicdes publicas ou
privadas, bem como entre Estados e governos. A amizade, o convivio ou as relagdes bilaterais
implicam a existéncia de troca.

Instado a colocar sua consideragdao em torno do que representa a Educagdo Visual/Artes
no Sistema Nacional de Educagdo em Mocambique, Hlangwini responde:

A educacao visual, para aquilo que eu compreendo, representa uma area do
conhecimento que pode ou que ajuda a desenvolver a criatividade dos alunos,
daquele que esta sendo formado. Por ser uma area muito especifica e também
por ser um pouco diferente das outras areas, muitas vezes, nas outras areas,
quem tem a voz do comando, quem tem maior conhecimento é o professor,
apesar de agora dizer-se ndo! O ensino esta centrado no aluno. Mas acho que

esse caracter de estar centrado no aluno, vé-se mais na area das artes. O
professor € realmente um mediador. Ele d& ferramentas para que o aluno
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possa desenvolver sua criatividade, mas quem cria realmente € o proprio
aluno. Entéo, por isso, € uma area importantissima para poder desenvolver
essa criatividade, que depois vai contaminar as outras areas. Vai contaminar
outras areas porque ele, a partir do momento que consegue ter habilidades
para resolver um determinado problema e criar outro tipo de situacdes,
“epd”! Eu acho que este individuo estd bem preparado para poder se
desenvolver em qualquer area, seja nas artes, na area cientifica, ou em
qualquer outro tipo de ciéncias.

Entdo, é uma area que ndo pode ser desprezada. Da mesma maneira que nos
ensinamos o aluno na Matemética, Portugués, Quimica e ndo sei o qué, tem
que ser também considerada esta area aqui da educacdo visual, porque um
individuo educado visualmente é capaz de entender o seu entorno; é capaz de
entender, também, o tipo de desafios que ele possa enfrentar na escola e fora
da escola.

Entdo! Se criarmos um individuo criativo e que possa também desenvolver
um tipo de coisa, eu acho que seria muito bom. E uma area importantissima,
e 0 que nos devemos fazer é batalhar para que a area seja valorizada, apesar
de ainda ndo ser, porque ainda ha muitas incompreensdes. Mas ainda bem
que j& existe uma estrutura curricular no Sistema Nacional de Educacéo.

Ha& varios exemplos que se d&o. Varios, varios mesmo na parte de Desenho,
Geometria. Na agropecuaria, na construcao dos objetos, formas de canteiros
por ai, sé para dar alguns exemplos. Mesmo na Biologia, quando se faz um
mapa de células, é Desenho que esta ali, ndo ha como. Entéo, esta ai. Eu acho
que é uma area muito importante, mas que ainda carece de valorizagdo que
ela merece.

Oposicdes fundamentais
O nivel das estruturas fundamentais por onde se constroi o sentido do texto, quanto as
consideracOes do que representa a Educacdo Visual/Artes no SNE, tem por oposi¢do desprezo

versus valorizacao.

Desprezo --------------------- VErSUS ------=-=-===nmnmnmme- Valorizacdo

As categorias semanticas fundamentais que se colocam entre a 0posic¢ao desprezo versus

valorizacdo se manifestam no texto em:

- Vai contaminar outras areas, porque ele, a partir do momento que consegue
ter habilidades para resolver um determinado problema e criar outro tipo de
situacOes, “epa”! Eu acho que este individuo esta bem preparado para poder
se desenvolver em qualquer area, seja nas artes, na area cientifica, ou em
qualquer outro tipo de ciéncias;

- E uma &rea que ndo pode ser desprezada;

- Da mesma maneira que nés ensinamos o aluno na Matematica, Portugués,
Quimica e ndo sei 0 qué, tem que ser também considerada esta area aqui da
educacéo visual;

- E uma area importantissima, e o que nds devemos fazer é batalhar para que
a érea seja valorizada;

- Eu acho que é uma area muito importante, mas que ainda carece de
valorizacao que ela merece;
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- A educacdo visual, para aquilo que eu compreendo, representa uma area do
conhecimento que pode ou que ajuda a desenvolver a criatividade dos alunos,
daquele que esta sendo formado;

- Mas acho que esse carécter de estar centrado no aluno, vé-se mais na area
das artes. O professor é realmente um mediador. Ele da ferramentas para que
o0 aluno possa desenvolver sua criatividade;

- Entdo, por isso, é uma area importantissima para poder desenvolver essa
criatividade, que depois vai contaminar as outras areas.

Desse modo, a categoria fundamental valorizacdo é considerada positiva e qualificada
como eufdrica, enquanto a categoria desprezo é considerada e negativa e qualificada como
disforica.

A valorizacdo € determinada como positiva e euforica, pois da visibilidade a importancia
do ensino das artes no desenvolvimento humano, ou seja, 0 sujeito professor Hlangwini
mobiliza sentidos que dao destaque as qualidades da disciplina Educacdo Visual/Artes e a sua
contribuicdo no desenvolvimento cognitivo dos alunos ou de pessoas formadas em artes. Ja a
negatividade e a disforia se revelam a partir dos sentidos contrarios presentes no texto que
destacam a ndo valorizacdo da area de conhecimento das artes, representada pela disciplina
Educacéo Visual.

Ainda nas estruturas fundamentais, ha que destacar o percurso entre os termos que se
revela com a sucessao dos sentidos, presente no texto. Essa sucessdo ou percurso € mostrada
pela organizagdo da sintaxe do nivel fundamental que evidencia duas operagdes — a de negacéo
e a de asserc¢do. Esta operacdo se estrutura na afirmacéo de a, negacao de a, afirmacéo de b, ou,
por outra, a afirmacéo de b, a negacéo de b e a afirmacéo de a. No texto entrevista do professor
Hlangwini, a sucessdo das categorias fundamentais projeta a mudanca do estado inicial do

desprezo para o estado final da valorizacéo, ou seja:
Desprezo (afirmacgéo a) -~> ndo desprezo (negacéo de a) --->Valorizacdo (afirmacéo b)

Assim, o percurso da organizacdo sintdtica vai da afirmacdo do desprezo pelas
qualidades da Educacao Visual em relacédo a outras disciplinas, passa pela negacdo do desprezo
e, por ultimo, chega a afirmacéo da importancia da Educacéo Visual.

Podemos visualizar a negacdo do desprezo em: “E uma &rea que ndo pode ser
desprezada ”, entre outros enunciados. Por Ultimo, o contedo minimo fundamental consiste na
negacao da desvalorizacdo da Educacdo Visual/Artes no SNE. Essa ndo valorizagdo € sentida

como negativa ou disférica, dado que esconde o valor real dessa area de conhecimento “que
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pode ou que ajuda a desenvolver a criatividade dos alunos” ou “daquele que esta sendo

formado ”, situacdo sentida como positiva e euférica.

Estruturas Narrativas

No nivel das estruturas narrativas, a sintaxe do texto se constroi dentro da alteridade.
Essa alteridade se coloca no posicionamento narrativo do actante narrativo em face de um outro
sujeito que habita em seu dizer. Por exemplo, em “para aquilo que eu compreendo; mas acho
que; da mesma forma que nos ensinamos; entdo! Se criarmos; e o que devemos fazer é
batalhar”, o sujeito professor imprime o seu dizer em relacdo a outro, 0 outro que
provavelmente ndo acha. Ou em relacdo aqueles que nao se acham no direito do dever fazer ou
batalhar, os que ndo compreendem, os que ndo ensinam da mesma forma como ensinamos.
Aliés, é essa alteridade que permite a construcao de efeitos de sentido na semidtica.

Assim, a sintaxe narrativa do texto mostra a organizagdo do texto dividida em duas
partes. A primeira evidencia narrativas que ddo destaque as qualidades da disciplina Educacédo
Visual, mostrando a necessidade de se dar mais atencéo a essa disciplina, pois ela entra em
conjuncdo com a criatividade, com o ensino personalizado, com a contaminacdo positiva para
as outras areas de conhecimento.

Na segunda parte, a sintaxe narrativa se constitui na mobiliza¢cdo dos sentidos que
proporcionem a valorizacdo da Educacdo Visual. Através do recurso a narrativa, coloca-se logo
de partida enunciados de estado e de fazer. Assim, a disciplina Educacédo Visual/Artes entra em
relacdo de conjuncdo com a criatividade. Por sua vez, a criatividade € alcancada pelos
conhecimentos existentes na disciplina e que imprimem nos alunos, o que nos permite constatar
que a Educacéo Visual se constitui em sujeito das transformacdes.

Tais transformagdes ocorrem quando a disciplina “desenvolve a criatividade dos alunos
ou daqueles que estao sendo formados ”, possibilitando mudanca de estado — do estado da ndo
criatividade para o estado da criatividade. Desse modo, a criatividade, dentro do programa
narrativo, entra em relacdo de conjuncdo com os alunos e tambem funciona como elemento de
contagio dentro do sistema relacional entre 0s sujeitos ou actantes.

Ao se enunciar que a Educacdo Visual representa uma area de conhecimento que pode
ou que ajuda a desenvolver a criatividade dos alunos ou daquele que estd sendo formado,
coloca-se em relacdo de conjuncéo a disciplina Educagédo Visual/Artes com os conhecimentos

e com a criatividade dos alunos ou dos formandos.
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Por outro lado, a disciplina Educacao Visual/Artes € investida pelo caracter modal de
poder fazer. Esse poder fazer possibilita a constatacdo da mudanca de estado a partir da filiacéo
entre duas estancias actanciais, ambas mostradas por um fazer inicial que transita para um fazer
posterior. O caracter modal se mostra pela mudanca do estado de ndo representar a area de
conhecimento, de ndo poder fazer , para a ajuda no desenvolvimento da criatividade.

De outro lado, a disciplina é investida por valores descritivos — como conhecimentos,
poder, criatividade dos alunos, ensino personalizado/centrado no aluno, importancia no
desenvolvimento da criatividade — e por valores modais de poder fazer, ou seja, 0
desenvolvimento da criatividade, que depois vai contaminar outras areas. Valores modais do
dever ndo ser desprezada; do dever ser considerada “‘da mesma forma como outras areas em
gue nos ensinamos Matematica, Portugués, Quimica”.

Os intervenientes se investem por valores modais e descritivos ao mesmo tempo. 1sso
se mostra quando, através da sintaxe narrativa, chama todos/n6s a dever fazer, ou seja,
“pbatalhar ” no sentido de elevar o objeto-valor que é a Educacgdo Visual/Artes a valorizacéo.

Em “por ser uma area muito especifica e também por ser um pouco diferente das outras
areas, muitas vezes nas outras &reas, quem tem a voz do comando, quem tem maior
conhecimento é o professor ”, a sintaxe narrativa mostra a Educacdo Visual/Arte estando em
relacdo de conjuncdo com a area especifica, tecnotedrica ou profissional, mas estando também
em relacdo de disjungdo com as outras areas de conhecimento, mais concretamente a area do
Ensino Geral. O traco que evidencia essa disjuncéo € a especificidade de seu ensino, que é
personalizado e tradicionalmente centrado no aluno. Nesta area de conhecimento/disciplina
referente as artes, “o professor é realmente um mediador. Ele da as ferramentas para que o
aluno possa desenvolver a criatividade .

A especificidade da Educagdo Visual a coloca em disjungdo com outras &reas de
conhecimento. Essa disjuncdo projeta um diferencial em termos de vantagens, ou seja, numa
situacdo positiva, ja que nela, o professor interpela os seus alunos no permeio de uma relacéo
préxima, desassociado da voz do comando, da ordem, supostamente associada a escola
tradicional ou a outras disciplinas. Tal situacdo pode ser constatada em “mas acho que esse
caracter de estar centrado no aluno, vé-se mais na area das artes”, ou seja, 0 ensino da
Educacéo Visual/artes quebra o ciclo do ensino tradicional e repressor cristalizado na escola
mogambicana.

Vale lembrar que essa centralidade no aluno tem razdo de ser, ja que esse ensino
especifico referente as Artes Visuais foi introduzido recentemente, no periodo pos-

independéncia, e dentro do intercdmbio com paises industrializados e/ou paises sob 0 modelo
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econdmico de linha socialista — portanto, dissociado do modelo repressivo colonial. Dai se
constituir e se cristalizar dentro de pardmetros novos que centram seu ensino na personalizagéo,
nas preocupacdes do aluno, diferentemente das outras areas/disciplinas, em que o professor
ainda resiste em se colocar no centro do aprendizado e, sobretudo, sufocando o aluno através
de praticas docentes repressoras e diretivas.

O sistema educacional mogambicano foi construido com base na escola tradicional
colonial portuguesa, com todas suas caracteristicas segregacionistas e repreensivas. A relacdo
professor-aluno e profissionais de educacgéo é permeada, ainda, pela disjuncéo.

A relacdo de conjuncdo da Educacdo Visual com a area especifica de Artes transmite
sentidos relativos a ser uma disciplina diferenciada das outras disciplinas presentes no curriculo
do SNE, o que, por outro lado, a coloca em relacdo de disjuncdo com a Matematica, Biologia,
Histdria, Ciéncias Naturais/Humanas, Geografia, Quimica, Fisica, Portugués, Inglés. Apesar de
a realidade mostrar a relagéo de disjungcdo com um ensino centrado no aluno, o discurso oficial
do SNE mostra o contrério.

O enunciado de estado visualizado em “muitas vezes, nas outras areas, quem tem a voz
do comando, quem tem maior conhecimento é o professor, apesar de agora dizer-se ndo! O
ensino esta centrado no aluno. Mas acho que esse caracter de estar centrado no aluno, vé-se
mais na area das Artes” mostra a relacdo de conjuncéo entre o professor e a voz de comando,
com maior conhecimento, o que, de certa forma, coloca esse profissional como sujeito rigido,
inflexivel, que ndo cria situacbes de aprendizado Iudico e de ensino centrado na realidade dos
alunos. Essa situacdo coloca em circulacdo sentidos que projetam a relacdo do professor com a
rigidez, embora os discursos oficiais apontem o contrario, ou seja, a disjun¢do com a educacao
tradicional.

Assim, em “mas acho que esse caracter de estar centrado, vé-se mais na area das
artes”, a sintaxe narrativa projeta as Artes a um patamar de transformacdes do estado anterior
da rigidez vivida no SNE — quando a componente da disciplina Educacgédo Visual néo se fazia
presente no curriculo — para o estado da interagdo professor-aluno. Essa situacéo se confirma
em “o professor é realmente um mediador. Ele da ferramentas para que o aluno possa
desenvolver sua criatividade, apesar do fato de que quem cria realmente é o préprio aluno ™.

O professor, dentro do ensino da Educagdo Visual/Artes, estabelece a relagdo juntiva
com o aluno e os conhecimentos artisticos. Essa relagdo se concretiza através da mediacao. Por
sua vez, a mediacdo aparece como ferramenta que possibilita a diluicdo da rigidez, da
verticalidade sentida em outras areas de conhecimento. I1sso ocorre com a conjuncdo desta

relacdo com o professor. A acdo do professor que se da, entdo, atraves da mediacao, que aliada
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as especificidades da disciplina, possibilita a relagdo de conjuncdo dos alunos com o0s
conhecimentos artisticos, a ponto de desenvolver a criatividade, que vai depois contaminar as
outras areas.

Todo esse processo de transformacédo, manipulagéo e estado de conjunc¢éo sentido como
positivo, leva o actante narrativo a afirmar a positividade do campo das Artes e, sobretudo, a
projetar a pertinéncia e a importancia da Educacdo Visual/Arte no desenvolvimento da
criatividade, que tende a se expandir para outros campos do saber. Tal afirmacéo da positividade
¢ apontada atraves da sintaxe narrativa que coloca a Arte em relacdo de conjuncdo com a
importancia/com o valor acrescido no desenvolvimento da criatividade dos alunos ou
individuos e, consequentemente, a contaminacao de outras areas.

Um engenheiro que tenha uma relacdo de conjuncdo com as artes, € mais provavel que
seja criativo em relacdo a outro gque esteja em disjuncdo. Este exemplo é valido para todas as
areas do saber e fazer. Podemos ver essa pressuposicao da sintaxe narrativa: “[...] por isso, é
uma area importantissima para desenvolver essa criatividade, que depois vai contaminar as
outras areas. Vai contaminar as outras areas porque ele, a partir do momento que consegue
ter habilidades” de fazer isto ou “para resolver um determinado problema e criar outro tipo
de situacgdes, ‘epa’! Eu acho que esse individuo esta bem preparado para poder se desenvolver
em qualquer area, seja nas artes, na area cientifica ou em qualquer outro tipo de ciéncias”.

Na segunda fase do texto, o actante narrativo expde narrativas que visualizam estados
de conjuncdo com a valorizacdo da Educacdo Visual/Artes, a importancia das Artes no
desenvolvimento humano. A titulo de amostragem, em “é uma area que ndo pode ser
desprezada. Da mesma maneira que nds ensinamos o0 aluno na Matematica, Portugués,
Quimica e ndo sei 0 qué, tem que ser também considerada esta area aqui da Educacéo Visual ”,
0 actante da comunica¢do/narrativo — 0 professor Hlangwini — coloca em circulagéo
enunciados de estado e fazer que se debatem na relagéo de disjuncdo da Educagéo Visual/Arte
com o desprezo, sentida no nivel fundamental como negativa ou disférica, projetando sentidos
que procuram estabelecer a conjuncdo ou similaridade no tratamento com a “Matematica,
Portugués, Quimica e, ndo sei 0 qué .

Com isso, 0 actante na comunicag¢do mobiliza sentidos que clamam para a consideragéo
da area das artes com o curriculo no seu aspecto mais geral das disciplinas. Esse apelo entra em
disjuncdo com a rigidez, com a ndo centralidade da educagéo no aluno. Apela ao investimento
modal, que tende a projetar a disciplina Educacdo Visual/Artes ao poder ser e dever ser

considerado igual a outras disciplinas.
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A conjuncdo da Educacdo Visual/Artes com outras disciplinas, que a priori séo
valorizadas e sujeitas a investimentos financeiros e materiais, vem acompanhada pela
possibilidade de modalizacéo do estado inicial disjunta de valor (desprezada) para estados finais
em conjunto com a consideracdo (valorizacdo). Essa constatacdo € mostrada pelo dever ser
“também considerada da mesma maneira que no6s ensinamos o aluno na Matematica,
Portugués, Quimica e ndo sei 0 qué”. A semantica narrativa apresentada pelo “tem que ser
também considerada” demarca o investimento da modalizacéo.

Essa modalizacdo em forma de apelagéo sugere a mudanca do estado anterior — da falta
de consideracdo, marginalizacdo ou o desconhecimento do campo artistico — para um estado
que a considera como area importante para o desenvolvimento humano, para o ndo desprezo e,
sobretudo, para a valorizacao.

N&o é por acaso que se sugere a conjuncao da Educacdo Visual/Artes com a valorizacao.
E que “um individuo educado visualmente é capaz de entender o seu entorno, é capaz de
entender, também, o tipo de desafios que ele enfrenta na escola e fora da escola ”. O enunciado
projeta o ensino da Educacdo Visual/Artes como uma area de grande valor, com valores modais
com competéncias de transformacdo de estados dos individuos. Tem atributos de mudar o
estado de ndo entendimento do entorno para o oposto. De mudar qualidades de incapacidade de
enfrentar desafios para as capacidades. A conjun¢do do individuo com as Artes, com a
Educacdo Visual, transforma-o em sujeito protagonista, de fazer.

O actante narrativo se investe de estatuto actancial de autoridade e protetor dessa area
de conhecimento. Tal estado de ser sucede por se considerar parte do sistema, e assim, apto
para dizer e se posicionar como narrador participante preocupado. Uma preocupacdo que se
mostra pelo uso do pronome pessoal inscrito na primeira pessoa do singular. Assim, “o que
devemos fazer é batalhar para que o ensino das artes/educacao Visual seja valorizado”. A
mobilizacdo é abrangente e envolve os profissionais do ensino de Artes, professores que
lecionam a disciplina Educacdo Visual, todos os intervenientes do SNE, pois os frutos da
criatividade que se produzem em um “individuo educado visualmente ” ultrapassam os valores
especificos da area das Artes. Vai aléem. Contamina ‘““as outras areas”.

A narrativa projeta sentidos de apelo a mudanca de estado de letargia, de nao
batalharmos/lutarmos para a conjuncdo com a batalha de modo a se alcangar um estado valoral.
A letargia é confrontada pela modalizagdo/mudanca de estado e fazer que parte do ndo dever
ser, ou dever ndo fazer, para o dever fazer batalha. Isso certamente proporcionara, em todo o

SNE, um dever ser criativo, um poder saber fazer pessoalmente, o que se constitui em ganho.
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A batalha recebe investimentos modais, dado que o dever lutar pode se transformar de
um estado de incompreensdo para um estado de compreensdo e, consequentemente, de
valorizacdo da area de Artes Visuais. Motivos para que se estabeleca uma conjuncao efetiva
com a valorizacdo, alias, a disciplina Educacdo Visual/Artes ja faz parte da relacdo de
conjuncdo com a estrutura curricular no SNE.

A privacdo dessa disciplina no curriculo anterior foi suprida através da liquidagao. Isso
pode ser apreendido na sintaxe narrativa que refere “mas ainda bem que ja existe uma estrutura
curricular no SNE ™.

Ainda sobre o regime de interacdo, importa referir que o efeito de contagio do ensino
de Educacdo Visual/Artes sobre as outras areas, no aluno educado visualmente, é visualizado
na sintaxe narrativa através da relacdo de conjuncdo da area artistica com a criatividade do
aluno, a qual se expande para a area agricola, na construcéo dos objetos, no Design, no Desenho
Geomeétrico, na Biologia — ja que quando se faz um mapa de células, recorre-se ao desenho —
e por ai adiante. O aluno contaminado pela Arte possui as habilidades criativas, e sdo
exatamente tais habilidades que se revelam no seu contato interventivo com outras areas.

Assim, na sintaxe narrativa “eu acho que € uma area muito importante, mas que carece
de valorizacdo que ela merece”, o enunciado pressupde a manipulacdo dos sujeitos, dos
intervenientes do processo educativo, e projeta a narrativa em forma de tentagcdo, provocagéao
e, de certa maneira, seduzindo-os. Os intervenientes sdo persuadidos ou levados a querer, a
imprimir esforcos no sentido de darem mais espaco a Educacdo Visual/Artes, a valorizacado da
Educacao Visual/Artes que ela merece. Os efeitos positivos que entram na relagcdo de conjuncao
com as outras areas sdo colocados em circularidade para serem levados em consideracao.

A contaminacdo da criatividade sobre as outras areas se enquadra na estrutura canonica
que se configura em manipulagdo. Desse modo, no texto, a sintaxe narrativa projetada pelo
actante narrativo Hlangwini mobiliza sentidos de persuaséo/seducdo que envolvem todos os
intervenientes do processo educativo — em particular, os professores que lecionam as
disciplinas referentes as Artes — a imprimirem uma nova dinamica no sentido de valorizar o
campo da Educacdo Visual/Artes como area de conhecimento indispensavel na vida do ser
humano e, sobretudo, para o desenvolvimento e sofisticacdo dos produtos de consumo.

Segundo, Fiorin (2009), “quando o manipulador propde ao manipulado uma
recompensa, ou seja, um objeto valor positivo, com finalidade de leva-lo a fazer alguma coisa,
se da uma tentag¢ao”, e a seducdo ocorre quando “o manipulador leva a fazer, manifestando
juizo positivo sobre a competéncia do manipulado” (FIORIN, 2009, p. 30). Essa tentacdo ou

seducdo se mostra em varias sintaxes narrativas do texto, como por exemplo: “entdo! Por isso
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€ uma &rea importantissima para poder desenvolver sua criatividade, que depois vai
contaminar as outras areas”.

Segundo exemplo: “vai contaminar outras areas, porque ele, a partir do momento que
consegue ter habilidade para fazer isto ou para resolver um determinado problema e para criar
outro tipo de situacdes, ‘epa’! Eu acho que esse individuo esta bem preparado; um individuo
educado visualmente € capaz de entender no seu entorno, é capaz de entender, também, os
desafios que ele enfrenta na escola e fora dela”.

Todas essas estratégias de manipulagdo em forma de tentagdo pressupdem levar as
entidades que participam dos processos educacionais — professores, alunos, entre outras — a
prestarem atencdo na area das artes e, sobretudo, a enxergarem a Educacdo Visual/Arte como
um campo de possibilidades.

Além de o manipulador levar o manipulado a fazer, a sintaxe mostra vantagens do dever
ser criativo, vantagens essas que se estendem a outras areas como forma de tentar o manipulado
a dar seu contributo na valorizacéo das artes no SNE.

A conjuncdo do sujeito com o saber coloca-lhe a possibilidade de poder ser e fazer das
habilidades, a qual pode ser vista como instrumento de alienacdo positiva concernente a
valorizacgdo das artes e, de certo modo, esclarecer muitas incompreensdes ainda presentes sobre

as artes no SNE.

Estruturas Discursivas

No nivel das estruturas discursivas, o texto do professor Hlangwini parte de uma
desembreagem enunciativa, em que 0 sujeito do desejo imprime sentidos que a principio
parecem ndo Sse encaixar na preocupacao, devido a impressdo do discurso formal. No entanto,
o0 seu dizer se coloca dentro da subjetividade, mostrando-se seguro de si e da autoridade de dizer
0 que diz e como diz no gque concerne ao ensino de Educagédo Visual. Certamente, o que ele
compreende é fruto da sua vivéncia, experiéncia empirica de anos de trabalho pela elevacéo ou
consideracdo dessa area de conhecimento; dai imprimir sentidos que particularizam seu
discurso enunciado.

As marcas discursivas “para aquilo que eu compreendo, ndo sei qué, eu acho, nés
ensinamos, devemos fazer € batalhar para que a area seja valorizada” permite a constatacédo
de efeitos de sentido que projetam um sujeito de protagonismo, aquele que se coloca como
participante, juntamente com os colegas, para buscar uma solu¢do na resolugéo do suposto

problema do ensino das artes no SNE.
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Constata-se também, nas marcas discursivas, que além de participante, o sujeito se
coloca como lider, com capacidade de mobilizar seus pares/parceiros para a confrontacdo do
problema e a busca por uma solucéo efetiva. Dai a semantica discursiva mostrar pronomes e
predicados tanto na primeira pessoa do singular — “eu compreendo, eu acho” — quanto na
primeira pessoa do plural: “batalharmos, criarmos, devemos .

Contudo, apesar da presenca das marcas da subjetividade na enunciagdo, o enunciado
se imbrica entre a desembreagem enunciativa e enunciva, pois na sucessao sintatica do texto, o
enunciador parece enunciar seu discurso dentro de uma pressuposicao discursiva de locutor
encarregado de dizer o que diz, mas sem que o seu dizer implique uma subjetividade, portanto,
um dizer que fala sobre a vida dele ou um posicionamento estritamente pessoal.

Por exemplo, quando enuncia que “muitas vezes, nas outras areas, quem tem a voz do
comando, que tem maior conhecimento € o professor, apesar de agora se dizer que ndo! O
ensino estd mais centrado no aluno’”, o enunciador projeta sentidos que mostram praticas
discursivas pedagogicas mais discutidas nas instancias oficiais educacionais. Mostra uma
contradicdo entre teoria e pratica/realidade, ou seja, o que o discurso oficial diz e insiste em
dizer e, por outro lado, o que sucede na realidade pedagdgica, na escola real em Mogambique.

S&o precisamente essas marcas inscritas no texto que nos fazem visualizar a sintaxe
discursiva imbricada entre a desembreagem enunciativa e enunciva, o0 que, por outro lado,
permite-nos constatar os efeitos de proximidade e de distanciamento na enunciagao.

Ainda nas estruturas discursivas, 0 sujeito da enunciacdo se apropria dos recursos
discursivos para fabricar efeitos de realidade ou referente, conferindo certeza ao seu dizer ou a
impressdo de seus valores. Assim, através desses recursos, o narrador/enunciador imprime
efeitos de sentido que projetam valores a serem empregados no ensino da Educacéo
Visual/Artes. Ele coloca em circulagéo esses valores discursivos, mostrando as qualidades
espaciais e temporais que marcam o valor real da disciplina. Por exemplo, em “representa uma
area de conhecimento, uma area especifica e um pouco diferente das outras areas, vé-se mais
na area das Artes, ele da ferramentas, area importantissima”, entre outros, o professor
Hlangwini aparece na sintaxe discursiva como enunciador que, pelas marcas discursivas
referidas, fabrica efeitos de verdade acerca do ensino da Educagéo Visual, tentando nos dar a
dimensao real e valoral dessa disciplina. Usa tais marcas como poder de persuasdo para nos
convencer e nos levar a querer valorizar o ensino das artes no SNE.

Esse papel de sujeito da enuncia¢do se comuta entre o enunciador e o enunciatéario. No

percurso da sintaxe discursiva, ha troca de papéis discursivos: por um lado, o enunciador
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transfere seu poder de persuasao, delegando-o a outro enunciador, mais ou menos subentendido
que pode ser actante/enunciador de teorias sobre o discurso pedagdgico. Por sua vez, o discurso
pedagdgico/teoria, investido de enunciador, tenta convencer 0 sujeito da
enunciacao/enunciatario de que o ensino neste momento (agora) esta centrado no aluno.
Entretanto, essa persuaséo recebe uma interpretacdo discursiva disjunta/ndo assimilada, pois
para o enunciatario antes enunciador, “mas acho que esse caracter de estar centrado no aluno
vé-se mais na area das Artes”. Alias, “o professor é realmente um mediador " nas disciplinas
referentes as Artes.

As relacfes argumentativas entre o enunciador e o0 enunciatario se mostram na sintaxe
discursiva a partir do dizer do enunciador, que parece se apoiar no discurso oficial ou na filiagéo
discursiva das teorias pedagdgicas. Em paralelo, esses discursos sao postos em deslocamentos,
defendidos ou ajustados através das marcas discursivas referentes a posicionamentos como, por
exemplo: “mas acho; para aquilo que eu compreendo” (negando ou ajustando a afirmacéo
anterior certamente filiada a “outros” discursos), entre outros recursos mostrados pelo emprego
de verbos na primeira pessoa do singular ou plural e/ou pelas marcas discursivas de negacao.

Quanto a semantica discursiva, os valores assumidos pelo sujeito da narrativa
visualizam as categorias semanticas que se configuram em tematicas referentes a
auxilio/assisténcia social, autoridade/verticalidade, formacdo de recursos humanos,
inconformismo/ignorancia.

O tema de auxilio/assisténcia social coloca 6rgdos ou instituicdes sociais como
entidades que estabelecem elos entre os elementos da sociedade, encaminham e auxiliam na
resolucéo dos problemas sociais. Assim, ao poder ajudar a desenvolver qualidades pessoais, a
Educacéo Visual/Artes auxilia no desenvolvimento sociocultural e humano, e por isso, néo deve
ser descartada. Pelo contrario, deve ser valorizada.

O tema de autoridade/verticalidade se mostra através de entidade institucional ou
pessoal. A entidade institucional é usualmente representada pelo Estado nas suas diversas
instancias e instituicdes de poder, seja judicial, defesa e seguranca, entre outras. J& na entidade
da pessoa fisica, a sua autoridade usualmente se mostra através do poder de manipulacéo, seja
em forma de intimidagc&o/imposicdo da ordem, seducdo, tentacédo, persuaséo. Isso pode suceder
nas instancias tanto trabalhistas quanto nas associacoes.

O tema da educacdo/formacdo de recursos humanos, da personalidade de um ser
humano, da pessoa para a vida, para a inser¢do na sociedade ou no mercado de trabalho, se



122

mostra na necessidade de o professor dar ferramentas para que o aluno possa desenvolver sua
criatividade.

O tema do inconformismo/ignorancia esta relacionado ao momento em que,
reconhecendo a importancia de um processo ou certas injusticas dentro de uma sociedade, 0s
sujeitos socioculturais devem empreender esforcos/batalha no sentido de fazer a sociedade

ultrapassar o problema.

6.1.2 Artes Visuais versus Educacdo Visual: que sentidos podemos apreender?

H& divergéncias quanto a necessidade da formacdo em artes no Curso de Educacédo
Visual. Alguns docentes destacam que a UP ndo esta a formar artistas.

A professora Mavasi considera que:

Se estamos a falar das Artes [risos], ndo consigo entender por que néo se pode
assumir que a UP esté a formar artistas; poderia ser artista-docente, por que
ndo? Assim como gedgrafo-docente, bidlogo-docente. Por que ndo se pode
assumir?

Oposigdes fundamentais

Na significagdo da professora Mavasi, na questdo referente a ndo coincidéncia
discursiva entre as Artes Visuais e 0 ensino da Educacdo Visual, podemos detectar a categoria
semantica fundamental assente na oposicéo entre Artista e Ensino de Artes Visuais na formagéo

dos professores.
Artista ---------------------- VEISUS ---=-=--=-=-===n=n=- Ensino de Artes Visuais

A existéncia dessa oposicao se manifesta no dizer da professora Mavasi mediante aos

seguintes excertos:

- Se estamos a falar das artes [risos], ndo consigo entender por que ndo se
pode assumir que a UP esta a formar artistas;
- Poderiam ser artistas-docentes, por que ndao?

A partir dessa constatacéo, podemos observar a categoria fundamental qualificada como
negativa ou disforica e positiva ou euférica. E negativa na medida em que censura sentidos que
bloqueiam o reconhecimento das categorias reais objetivas da formacgéo dos professores em arte
e educacdo na UP, uma situacdo sentida como negativa ou disférica. Questiona o
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posicionamento de ndo se assumir o 6bvio que é a formagdo de docente-artista, j& que no
curriculo da licenciatura de Educacdo Visual objetiva a formagdo de docentes do ensino de
Artes: “estamos a falar das artes ”.

O 6bvio se mostra com as gargalhadas irénicas na constatacéo das divergéncias em torno
da oposicéo entre Artista versus Ensino de Artes Visuais no corpo docente formador.

No que toca ao relacionamento valoral das categorias semanticas, visualizam-se
percursos entre os termos que apontam o desejo de transposicdo do que se supde ser a realidade,
ou seja, passa-se do Ensino de Artes Visuais a Artista Docente. Essa passagem € intermediada
pela “necessidade de se assumir que a licenciatura em Educagdo Visual forma docentes-
artistas como em qualquer curriculo escolar que tem gedgrafo-docente, bidlogo-docente .

Ensino de Artes Visuais Artista Docente

Desse modo, podemos referir que o conteddo minimo presente na significacdo da
professora Mavasi consiste na negacdo da posi¢do oculta de ndo se assumir que a UP, através
do curso de Desenho ou Educacdo Visual/Artes, estd a formar professores para o ensino de
Artes. A afirmacdo de que o curso da Educacédo Visual forma docentes-artistas, é algo positivo,

dado que institucionalmente “estamos a falar das artes ”.

Estruturas Narrativas

Em termos das estruturas narrativas, o enunciado que constitui o dizer da professora
Mavasi se mostra constituido por diferentes sujeitos actanciais, cada um a assumir sua presenca
na construcdo do sentido. Por outro lado, podemos constatar nos enunciados a presenca das
relagcbes juntivas entre 0s actantes presentes no texto. Esses actantes s&o mostrados pelos
enunciados de estado e de fazer. Desse modo, 0s enunciados de estado mostram a relacéo de
conjuncao entre professores — apresentados pelo verbo estamos conjugado na primeira pessoa
do plural — e as artes que se mostram presentes na circularidade discursiva das praticas
didaticas do curso de formacéo de professores de Educacdo Visual.

Assim, ao referir que “se estamos a falar das artes [gargalhadas], ndo consigo entender
por que ndo se pode assumir que a UP esta a formar artistas. Poderia ser artista-docente, por
que ndo? ”. O actante da comunicacao e narrativo se mostra fazer parte da relagéo juntiva com
docentes da UP, e de outro lado, em relagdo de conjuncdo com as artes. Esta relacdo de
conjuncao se da através da circularidade discursiva pedagdgica que se insere no falar das artes,

nas praticas didaticas do curso de licenciatura em Educacgéo Visual.



124

Contudo, tal relacdo sofre rupturas dentro desse corpo docente, uma vez que nao se
assume, na realidade, que o curso daquela instituicdo de ensino superior esta a lidar com as
Artes Visuais. Essa situacdo pode ser visualizada no enunciado através dos sentidos que
apontam certo desconforto do actante da comunicacdo. O desconforto se mostra com a
perplexidade em “ndo consigo entender porque ndo se pode assumir que a UP est a formar
artistas. Poderia ser artista-docente, por que ndo? ”.

Essa posicdo de ruptura confronta certo estar que se supde normal, cébmodo para a
maioria; possibilita a emergéncia da relacdo disjuntiva entre nds professores e eu professor, que
“ndo entendo porque ndo se pode assumir que a UP esta a formar artistas ” educadores.

Por outro lado, dentro dessas relacGes sdo operadas as transformacdes entre sujeitos
professores que se imbricam com o predicado, apontando consecutivamente mudanca de
estados e transformacdo. “NOs-professores estamos a falar das artes” e eu-professor “nao
consigo entender por que ndo se pode assumir que a UP esta a formar artistas ”, ja que esse
estar constitui a normalidade igualmente como sucede em outras areas em que tém ‘“gedgrafo-
docente, bidélogo-docente. Por que ndo se pode assumir? .

O enunciado “Se nos estamos a falar das artes” implica a relagdo de conjun¢do com
as artes. J& o enunciado “Eu ndo consigo entender por que ndo se pode assumir” implica a
relacdo de disjuncéo pelo fato de n&o se assumir que a UP forma artistas-docentes.

A UP esta a formar artistas, docentes-artistas. No entanto, a realidade mostra que essa
instituicdo universitaria, através de seu curriculo, forma artistas-docentes, e assim, constata-se
a relacdo de conjuncdo. Tal conjuncdo possibilita a transformacdo dos cursantes em
profissionais habilitados em Educacdo Visual /Artes.

Estruturas Discursivas

Em termos das estruturas discursivas, a significacdo da professora Mavasi aponta
tematicas de preconceito, poder, conflito de interesse.

O tema de preconceito mostra posicionamento discursivo ou pratico que se faz em face
de uma situacdo dada, mediante um pensamento ou comportamento pré-concebido em torno de
um referente. Por outro lado, representa um discurso que ndo condiz com a pratica, com a
realidade. Essa situacdo pode estar relacionada com a hipocrisia, com convic¢Ges pré-
construidas socialmente. Usualmente, individuos se relacionam conjuntivamente com outros
individuos ou determinadas praticas e, perante o olhar social inquiridor, ndo se predispdem a
assumir tal relacdo. A emergéncia desses posicionamentos se da através de compromissos

sociais muitas vezes em disforia com os interesses singulares.
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Por outro lado, essa temética pode representar conflitos de interesse em um determinado
setor, instituicdo. Instado a tecer consideracGes em torno dos discursos que apontam a separagéo
entre Educacdo Visual e as Artes Visuais, sendo que o curriculo das disciplinas e curso de
Educacdo Visual se desenvolve dentro da producdo, leitura e contextualizacdo das artes,

Maguwene exp0e sua colocacgdo da seguinte forma:

[risos]... Engracado, néo é?

Mas é assim!

Eu penso que se fizermos uma apreciacdo daquilo que séo os objetivos do
ensino, veriamos o que é que se deseja do individuo ao concluir o ensino do
primeiro ciclo, e o que se deseja do individuo ao concluir o 2° ciclo em matéria
de artes. Se é exatamente a execucao, se é apreciacao, se é aquela aquisi¢cao
dos conhecimentos basicos, sobre o ramo das artes.

Estava a dizer, em dado momento, que no Ensino Geral, como o nome diz,
ainda ndo h& espaco para nenhuma especialidade. Logo, acredito também
que 0s objetivos sejam apenas muito infimos, tipo nocbes basicas disto e
daquilo.

Eu penso que os elaboradores do curriculo, ao verem o Ensino Geral, veem
COMO um ensino em que a pessoa tem algumas noges. Se for ver, pegando
uma outra disciplina diferente da Educacéo Visual, como Fisica, o aluno
aprende a calcular a intensidade da corrente, a resisténcia, a desenhar
circuitos, por ai em diante; so termina ai.

Entdo! Se esse aluno for passar para o ensino técnico profissional, ai tera de
aprender a montar, a construir os circuitos. Ele conhece a coisa, que isto é
isto. Mas 1& no Ensino Geral, ele teve apenas aquelas informagdes.

Estou a tentar interpretar aquilo que vem nos programas. Entao! Pareceu-me
que no ramo das Artes Visuais, esta parte da Educacgéo Visual apenas da esses
conceitos basicos, essas teorias, com pouca experimentacao no nivel médio,
né?

O que eu dizia, mas em termos de execucao, ele tera mesmo, se calhar, de ir
a uma Escola Nacional das Artes Visuais ou ao Instituto Superior de Artes e
Cultura. Penso que é essa maneira como se interpreta o objetivo geral do
Ensino Geral. Dar algumas nocdes.

Oposi¢des Fundamentais

A significacdo do professor Maguwene em torno da questao aponta a negacgéo das Artes
Visuais no curso de licenciatura em Educacéo Visual na UP e na disciplina de Educagéo Visual
no SNE pelos professores formadores e pelos objetivos do Ensino Geral, o que possibilita a
constatacdo das oposicdes semanticas assentes no saber informativo e no saber pratico. Desse
modo, a categoria semantica fundamental coloca a seguinte oposigé&o:

Saber informativo ----------------- VEISUS --------==-==nmmmnmmnmm Saber prético

Essas oposi¢des podem ser visualizadas nos seguintes excertos enunciativos:
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- No Ensino Geral, como o nome diz, no Ensino Geral ainda ndo ha espaco
para nenhuma especialidade;

- Logo, acredito também que os objetivos sejam apenas muito infimos, tipo
nocdes basicas disto e daquilo;

- Eu penso que os elaboradores do curriculo, ao verem o Ensino Geral, veem
COmo um ensino em que a pessoa tem algumas nogoes;

- Se for ver, pegando uma outra disciplina diferente da Educacéo Visual,
como Fisica, o aluno aprende a calcular a intensidade da corrente, a
resisténcia, a desenhar circuitos, por ai em diante; sé termina ai;

- Se esse aluno for passar para o ensino técnico profissional, ai tera de
aprender a montar, a construir os circuitos;

- Mas 14 no Ensino Geral, ele teve apenas aguelas informagdes;

- Pareceu-me que no ramo das Artes Visuais, esta parte da Educagéo Visual
apenas da esses conceitos basicos, essas teorias, com pouca experimentacao
no nivel médio;

- Em termos de execucdo, ele terd mesmo, se calhar, de ir a uma escola de
artes, ndo é? Ou ao Instituto de Artes;

- Dar algumas nocdes.

Numa breve analise a partir desses excertos discursivos, podemos constatar que as
oposi¢des fundamentais estdo interligadas com outras oposi¢cdes como conhecimento basico
Versus execugdoapreciacdo; ensino geral versus ensino técnico; nogdes basicas versus
especialidades; teoria versus pratica.

Dos enunciados que constituem o dizer de Maguwene, podemos notar que a separacéo
entre a Educacdo Visual e as Artes Visuais € vista como positiva — “mas é assim” —, ou seja,
a aceitacdo da naturalidade da separacdo aparece como algo dbvio, portanto, positivo e
qualificado como eufdrico. Por outro lado, o entendimento da interacdo discursiva pedagdgica
entre a Educacdo Visual e as Artes Visuais aparece no posicionamento do sujeito professor
como algo contraditério aos supostos objetivos do SNE, e assim, sendo negativo e qualificado
como disforico.

No percurso entre os termos das oposi¢cbes fundamentais, podemos constatar a
necessidade de um saber informativo, teoria, nogdes basicas, colocando-se como necessario no
inicio da escolarizagdo. Ou seja, no Ensino Geral e a medida que o estudante progride em sua
escolarizacédo, encontra o ensino das Artes Visuais, estas tidas como de caracter essencialmente

técnico, como um saber pratico, execucdo, especialidade e apreciagéo.

Saber informativo ---------------- néo-saber informativo --------------- Saber prético
O percurso indica uma tendéncia que aponta certo estagio que vai do saber informativo

ao saber técnico. No permeio desse percurso, temos 0 ndo-saber informativo que inicia o aluno
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para o saber técnico. Essa mediacdo se mostra em “apenas experimentacdo no nivel médio”,
ou seja, no Ensino Secundario Geral Il.

Assim, a significacdo do professor Maguwene tem como contedldo minimo fundamental
a negacdo dos saberes praticos das Artes Visuais, vistos como conhecimentos disforicos no

Ensino Geral e que deveriam ser direcionados a especialidade na formagéo de um individuo.

Estruturas Narrativas

No que toca as estruturas narrativas, a significacdo de Maguwene expde a enunciagdo
introdutéria com um dizer mesclado com gargalhadas que se configuram dentro dos sentidos
que demonstram a simplicidade da questdo lancada pelo seu interlocutario, o
entrevistadorpesquisador. Provavelmente, essas gargalhadas querem mostrar ao seu
interlocutor o porqué de ndo conseguir ver nessa questdo uma resposta tdo obvia, pois as coisas
s&0 assim mesmo.

Como enuncia, a separacao tem a sua razao de ser devido aos objetivos pré-tracados no
curriculo do SNE, em particular no ensino de Educagdo Visual /Artes.

A confirmacdo do 6bvio “mas é assim ” da ndo-Artes Visuais, entendida como significar
a especialidade em Artes, em ser artista, aparece no enunciado através dos investimentos
modais. Tais investimentos apontam a possibilidade de poder fazer a apreciagcdo daquilo que
sd0 0s objetivos do ensino de Artes no Ensino Secundario Geral | e Secundario 1l, de modo a
constatar a filiacdo ou ndo com a pratica e a apreciacao, ou com a aquisi¢do dos conhecimentos
basicos sobre o0 ramo das artes.

O poder fazer a apreciacdo dos objetivos do ensino coloca a probabilidade de a relagao
juntiva entre Educagdo Visual e Artes Visuais — ou seja, entre teoria e pratica, das no¢des
béasicas com a especialidade no ensino secundario Geral I e Il — poder se constituir em objetos-
valores suscetiveis aos investimentos valorais descritivos dos alunos.

O Ensino Geral 1l € desassociado da especialidade. Especialidade, aqui, consiste nos
conhecimentos praticos do saber fazer e do poder fazer, que comumente séo evidenciados como
necessarios no processo de ensino—aprendizagem, uma vez que permitem ao aluno aprender
com a realidade prética. Essa desassociacao é colocada em evidéncia através do enunciado de
estado que mostra uma relagédo disjuntiva entre o actante ensino geral e a actante especialidade.

No entender do actante da comunicagdo, ao ensino geral é reservada a aquisi¢do dos
conhecimentos basicos, estes entendidos como regidos pelos objetivos sem muita relevancia,
“apenas muito infimos, tipo nocdes basicas disto e daquilo ”, ou seja, propiciar aos alunos “um

cheirinho do que sejam as artes ”. Dai ndo haver espaco para a especialidade.
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O poder fazer e o saber fazer no ensino geral sdo disjuntos dos alunos, uma vez que a
pratica € associada a especialidade, algo suscetivel ao ensino técnico. O ensino geral recebe o
sentido literal do termo — geral —, ndo especifico ou definido; superficial, vago, o que néo se
atém a uma especialidade (HOUAISS, 2009). O ensino geral é significado pelo sujeito professor
como relativo a administragdo de contetidos que possibilitem a aquisi¢éo de nog¢des basicas, um
saber tedrico com pouca ou sem nenhuma filiagdo com o saber pratico. O ensino geral entra em
oposicdo a um saber localizado, direcionado, de especialidade que, certamente, propicia ao
aluno contextualizar a teoria através dos conhecimentos praticos.

Na realidade, o actante da comunicagdo coloca seu dizer no permeio do programa
narrativo de privacéo, dado que sua enunciagéo tira a possibilidade de uma relagéo de conjuncéo
teoria e pratica, ao considerar esta ultima excluida pelos objetivos do SNE.

Ainda no desenvolvimento da andlise das estruturas narrativas, constatamos a presenca
de enunciado que ameniza o posicionamento disjuntivo entre o saber informativo e técnico no
Ensino Geral, no dizer do interlocutor professor Maguwene. O posicionamento de privacdo do
saber pratico dos alunos do SNE — Ensino Geral é apontado como algo que vem dos
elaboradores do curriculo. As pessoas que concebem o curriculo enderecam aos professores e
nos, professores, aplicamos na sala de aula. Alias, “estou a tentar interpretar aquilo que vem
nos programas. Eles veem como uma area em que a pessoa deva ter algumas noc¢des ”, ou seja,
saber tedrico. “Se for ver, pegando uma outra disciplina diferente da educacgéo Visual como
Fisica, 0 aluno aprende a colocar a intensidade da corrente, a resisténcia, a desenhar circuitos,
por ai em diante. S6 termina ai” e mais nada.

Como se pode visualizar, o sujeito professor coloca em circularidade, no seu
posicionamento, novos atores que se supde sejam protagonistas da separacdo entre a Educacao
Visual, tida como essencialmente teorica e de caracter basico, e as Artes Visuais, significadas
como eminentemente produtoras de habilidades profissionais e com caracter de especialidade
no Ensino Geral, portanto algo néo previsto nos seus objetivos.

Os novos atores, os actantes elaboradores do curriculo, possibilitam a transformagéo nas
relacOes transitivas entre os actantes presentes no curriculo. Ao objetivarem que “os objetivos
sejam apenas infimos, tipo noc¢des basicas disto e daquilo ” — o que, no entender de Maguwene,
possibilita a “ndo haver espago para nenhuma especialidade "—, os elaboradores do curriculo
catalisaram a relagdo de disjun¢do entre o saber informativotedrico e o saber pratico. Assim,
os elaboradores s@o sujeitos de transformacdo, pois transformam a relacdo entre o saber
informativo e pratico na aprendizagem dos alunos do Ensino Geral, em particular no Ensino

Secundario Geral | e I1.
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Devido a essa transformacdo, é provavel que o professor Maguwene considere 0 Ensino
Geral como aquele que apenas deva dar nogdes bésicas. Segundo o Dicionario HOUAISS
(2009), nocéo ¢é referente ao conhecimento imediato, intuitivo, de algo; ideia, consciéncia.
Conhecimento elementar ou superficial acerca de algo. Conhecimentos iniciais, rudimentares
de algo. Assim, as nogOes béasicas para esse professor implicam um ensino baseado na leitura,
interpretac&o, ou seja, na teoria, e ndo na préatica do real. Enquanto na atualidade se coloca como
essencial o apetrechamento das escolas para se possibilitar a experienciacao, para o docente, o
Ensino Geral esta desassociado da experimentacao.

Aprofundando as anélises das estruturas narrativas, deparamo-nos com enunciados que
confirmam a relacdo de disjuncgdo entre a Educacédo Visual, vista como essencialmente tedrica,
e as Artes Visuais, tidas como de caracter técnico. Assim, as Artes Visuais sdo privadas de
serem apropriadas pelos alunos do Ensino Geral, por serem consideradas especialidade,
relacionadas a formacao de artistas.

Ao referir que “em termos de execucao, ele tera mesmo, se calhar, de ir a uma Escola
Nacional das Artes Visuais (ENAV) ou ao Instituto Superior de Artes e Cultura (ISARC)”, o
professor introduz novos atores que supostamente sdo 0s responsaveis pela pratica das Artes
Visuais. Ele coloca esses atores como sujeitos de estado, pois seu estar baseia-se na relagéo de
conjuncdo com as praticas artisticas. Destaca, implicitamente, que se esse aluno for para o
ensino técnico profissional ou ensino superior, tera de aprender a montar, a construir os
circuitos.

No Ensino Geral e de acordo com 0s objetivos preconizados, o aluno conhece que “isto
é isto”. No Ensino Geral, ele tem apenas informacdes. Assim, o Ensino Geral recebe
investimentos modais do dever aprender, de saber informacfes, decorar, um ensino
enciclopédico sem experiencia¢do. Mediante esse posicionamento, o actante da comunicacao
parece nao ter certeza de seu dizer, dai projeta a relacdo de disjun¢do com seu posicionamento
que remete a ndo existéncia de espago para a especialidade /Artes Visuais no Ensino Geral.

O professor tenta estabelecer uma relacdo de conjungdo com posicionamento contrario
a experiéncia pratica do saber fazer e do poder fazer, caracteristicos do ensino artistico através
da ilibacdo, que consiste em delegar a sua confirmacdo do ébvio: mas € assim, aos programas
curriculares, afinal “estou a tentar interpretar aquilo que vem nos programas . Por outro lado,
“pareceu-me que esta parte da Educagdo Visual apenas da esses conceitos bésicos, essas
teorias, com pouca experimentacdo no nivel médio, né?”.

A relacéo de disjuncéo entre a Educacéo Visual e as Artes Visuais, ou seja, entre o saber

teorico e o saber pratico, aparece reforcada nos enunciados que destacam a relacao de conjuncéo
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entre as Artes Visuais e a execucdo, com a ENAV e o ISARC, assim como a relagéo de
conjuncao entre a Educacdo Visual e o Ensino Geral em que se administram algumas nocdes,

“terminado por ai".

Estruturas Discursivas

No tocante as estruturas discursivas, a significacdo do professor Maguwene perpassa
efeitos de sentido que vedam as atividades praticas no Ensino Geral, privilegiando apenas o
ensino tedrico. Na sua Otica, a experimentacdo, as aulas praticas em que o aluno manipula
materiais fisicos sdo reservadas exclusivamente ao ensino técnico. No desenvolvimento
discursivo dessa significacdo, emergem diversos valores tematicos que se constituem a partir
das oposicdes semanticas fundamentais do saber informativo e do saber pratico.

Esses valores podem ser referentes as convencdes trabalhistas, em que se estabelece
paralelismo com as faixas etarias dos alunos no Ensino Geral, podendo aludir a questdo do
trabalho infantil, proibido para menores de idade. Assim, na visdo do professor Maguwene, 0
saber pratico ndo seria permitido dentro do Ensino Geral, salvo pouca experimentacdo no
Ensino Secundario Geral 11, ja que este ensino visa consolidar os conhecimentos adquiridos nas
classes anteriores e preparar o aluno para a futura escolariza¢do no ensino superior.

Outra tematica que se configura na significacdo do professor Maguwene € a da verdade
irrefutavel em que, mediante a duvida sobre alguma questdo dentro da sociedade atual, é
necessario recorrer a constituicdo, aos regulamentos que regem o sistema, de modo a constatar
0 que dizem as normas ou a orientacdo social civil. De fato, o professor nos orienta a
recorrermos aos objetivos de modo a confirmarmos o que é que se deseja do individuo ao
concluir o 1° e 2° ciclo em matérias das Artes. Certamente, o docente esta ciente que neste
ensino, ainda nao ha espago para nenhuma especialidade, ou seja, para um ensino pratico em
que um aluno experimenta, aprecia as artes visuais.

Ao visualizar os Objetivos, Politicas, Estrutura, Plano de Estudos e Estratégias de
Implementagdo do Plano Curricular do Ensino Bésico do SNE, reformulado em 2003 pelo
Instituto de Desenvolvimento da Educagéo (INDE), constatamos que os Objetivos Gerais do
SNE, em harmonia com a lei n° 692 traduzem-se nos capitulos 3.2.1 que tratam da Educacéo
para cidadania em:

a) Proporcionar o desenvolvimento integral e harmonioso da personalidade;
c) Desenvolver a sensibilidade estética e a capacidade artistica das criancgas, jovens e
adultos, educando-os no amor pelas artes e no gosto pelo belo;

j) Formar cidaddos com uma solida preparacéo cientifica, técnica, cultural e fisica.



131

No Capitulo 3.2.2, que trata acerca da Educagdo para o desenvolvimento econdémico e
social, encontramos nas respectivas alineas o seguinte:

f) Formar cientistas e especialistas devidamente qualificados, que permitam o
desenvolvimento da producéo e da investigacao cientifica;

h) Assegurar a todos os mogambicanos o acesso a formacao profissional.

Essencialmente, os Objetivos do Ensino Bésico (3.3) traduzem-se em:

h) Desenvolver a imaginacao, a criatividade e o gosto pelas artes;

n) Promover atitudes positivas em relacdo aos desafios da cooperacdo, trabalho e
autoemprego;

0) Proporcionar conhecimentos de técnicas basicas para a resolucéo de problemas do
dia-a-dia;

p) Desenvolver capacidade e habilidades para conceber e produzir artigos de
artesanato;

r) Aplicar os conhecimentos adquiridos na vida quotidiana.

No ambito do Desenvolvimento Cultural (3.4.4), a alinea d versa sobre a valorizagdo
das diversas linguagens e expressdes artisticas na vivéncia familiar, escolar e comunitéria.

O Plano Curricular do Ensino Secundario Geral (PCESG), documento orientador dos
Objetivos, Politica, Estrutura, Plano de Estudos e Estratégias de Implementacdo,
especificamente no Il Capitulo da Politica Geral, na alinea 3.1 dos objetivos do Sistema
Nacional de Educacdo (SNE), em harmonia com a lei n® 692, os objetivos gerais do SNE

traduzem-se em:

Educacéo para Cidadania
c) Desenvolver a sensibilidade estética e a capacidade artistica das criangas, jovens e
adultos, educando-o0s no amor pelas artes e no gosto pelo belo;
j) Formar cidaddos com uma solida preparacéo cientifica, técnica, cultural e fisica.
No capitulo da Educacdo para o desenvolvimento econémico e social, 0s objetivos
versam o seguinte:
f) Formar cientistas e especialistas devidamente qualificados, que permitam o
desenvolvimento da producéo e da investigacéo cientifica;
g) Desenvolver na crianga, no jovem e no adulto habilidades e conhecimentos de
caracter vocacional, que Ihes permitam uma integracéo plena na sua comunidade;

h) Assegurar a todos mogambicanos o acesso a formagéo profissional.
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No Ensino Secundario Geral | (ESGI), os objetivos gerais visam aprofundar as
competéncias adquiridas no Ensino Bésico, preparar os alunos para continuarem os estudos no
2° ciclo, ou seja, no ESGII (3.3.1) e para a inser¢do no mercado de trabalho e autoemprego.
Detalhadamente visa:

g) Usar estratégias de aprendizagem adequadas nas diferentes areas de estudo, ser
empreendedor, criativo, critico e autoconfiante ao desenvolver tarefas ou resolver
problemas, no ambiente escolar e fora deste;

h) Aplicar os conhecimentos adquiridos e as tecnologias a eles associadas na solugéo
de problemas da sua familia e da comunidade, contribuindo assim para a melhoria
da qualidade da sua vida e da sua familia.

No que tange aos objetivos do Ensino Secundario Geral |1, o 2° ciclo, os objetivos gerais
sdo de caracter especializado e tém como meta preparar o estudante para a vida, integracdo no
mercado de trabalho e a continuagdo dos estudos no ensino superior. Assim, no final do 2° ciclo,
para além de consolidar conhecimentos, habilidades, atitudes e valores desenvolvidos no 1°
ciclo, o aluno deve ser capaz de:

k) Desenvolver competéncias que possam ser Uteis na vida social e profissional, como
o empreendedorismo, trabalho em equipe, espirito critico e estratégias de
aprendizagem ao longo da vida.

Portanto, os objetivos do SNE preveem a formacdo do aluno nas questdes da
especialidade, na pratica, na reconciliacdo teoria e pratica. Contudo, a ndo visibilidade dessa
pratica é advinda da falta de recursos de infraestrutura e fisicos, bem como de profissionais com

a devida formacdo na area.

6.1.3 O Ensino da Educacio Visual /Artes no Sistema Nacional de Educagéo

Solicitado a tecer consideragdes de como os professores pensam acerca do ensino de

Educacdo Visual / Artes, Hlangwini aponta que:

Jatem um curriculo feito. Existe 14, mas esta la um professor que ndo percebe
nada daquilo que tem de ser implementado. Entéo, isso ja cria problemas.

Entdo, em vez de os professores implementarem, darem aulas de Educacéo
Visual, véo para aquilo que sabem — régua, esquadro, Geometria Descritiva.
Ali j& ha um déficit, porque hd uma matéria que precisa ser dada e eles ndo
dao, fogem e refugiam-se daquilo que n&o sabem. Entdo, quando se pergunta,
alguns professores dizem: “— Ah, ndo! A direcdo ndo nos entende quando
solicitamos...”. 1sso pode ser verdade, mas por outro, pode ser o préprio
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professor que ndo sabe como lidar com a matéria. N&o tem criatividade para
buscar alternativa de poder implementar isso. Entdo, acho que € isso ai, tem
a ver exatamente com aula, com o ensino em si.

Até tive uma pequena experiéncia num seminario que houve. Fiz uma
experiéncia. Ja ndo estou a ver qual era o tema, mas depois de mostrar ali
que era possivel nds implementarmos naquelas condi¢des que havia, depois
de eles dizerem: “— N&o temos oficina, ndo temos ndo sei 0 qué”, eu disse:
“Ok! Vamos |4 criar agora uma situac@o em que vocés sao alunos e eu estou
aqui como professor ”.

Dividimos a turma em alguns grupos e fizemos um trabalho articulado. Dei
o0s temas e cada um fez um trabalho ou em grupo. Acabou o tempo, e faltando
cinco ou dez minutos para acabar a aula, recolhemos, e a sala ja estava
pronta para aula seguinte e perguntei: “— Isto pode acontecer ou ndo pode? ”.
“— Ah, sim, sim!”.

Ent&o! E ter problemas onde ndo devia ter. E por ai, as vezes é preciso mesmo
abrir as mentes das pessoas para poderem ver que é possivel fazer alguma
coisa.

Oposic¢des fundamentais
As consideracoes tecidas pelo professor Hlangwini sobre a Educacéo Visual tém efeitos
de sentido que apontam as categorias semanticas fundamentais de progressao vs. retrocesso.

Esses sentidos estdo aliados também com a oposicdo fundamental entre 0 Cumprimento vs.

Transgresséo.
Progresséo ------------=--=---------- VS, =m=mememmmeememeeeeeeeeaeas Retrocesso
Cumprimento Transgresséo

Seguidamente, nas analises das entrevistas, nos deparamos com essas duas oposi¢des
que se inter-relacionam. Assim, os efeitos de sentidos advindos das oposi¢des fundamentais
acima descritas apontam sentidos referentes a progressdo ou cumprimento, que remetem a
mudanca, ordem, futuro, conhecimento de programas, avanco, comprometimento. J& o
retrocesso ou transgressdo tem como sentidos a desordem, desvio de conduta laboral, de
funcles, a fuga, a resisténcia, a despreparacao, a in-governanga ou a anarquia e a ignorancia.

No todo da enunciagdo, podemos constatar as oposi¢des fundamentais nos seguintes

excertos de enunciados:

- Ja tem um curriculo feito. Existe 14, mas esta 1& um professor que nao
percebe nada daquilo que tem que ser implementado. Entdo, isso ja cria
problemas;

- Em vez de os professores implementarem, darem aulas de Educacéo Visual,
vao para aquilo que sabem — régua, esquadro, Geometria Descritiva;

- Ali ja ha um déficit, porque ha uma matéria que precisa ser dada e eles ndo
dao, fogem e refugiam-se daquilo que ndo sabem;

- Quando se pergunta, alguns professores dizem: “— Ah, ndo! A direcéo néo
nos entende quando solicitamos...”. 1ss0 pode ser verdade, mas por outro
pode ser o proprio professor que ndo sabe como lidar com a matéria;
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- N&o tem criatividade para buscar alternativa de poder implementar isso;

- Mas depois de mostrar ali que era possivel nds implementarmos naguelas
condicdes que havia, depois de eles dizerem: “—Nao temos oficina, ndo temos
ndo sei o qué”, eu disse: “Ok! Vamos la criar agora uma situa¢do em que
vocés sdo alunos e eu estou aqui como professor”,

- Dei os temas e cada um fez um trabalho ou em grupo. Acabou o tempo, e
faltando cinco ou dez minutos para acabar a aula, recolhemos, e a sala ja
estava pronta para aula seguinte e perguntei. “— 1sto pode acontecer ou ndo
pode?”. “— Ah, sim, sim!”’;

- E ter problemas onde néo devia ter. E por ai, as vezes é preciso mesmo abrir
as mentes das pessoas para poderem ver que é possivel fazer alguma coisa.

A categoria fundamental transgressao é considerada como negativa e qualificada como
disforica, e a categoria cumprimento é tida como positiva e qualificada como euférica.

A transgressdo € negativa e disforica na medida em que mostra a resisténcia perante
uma situacdo curricular que esta tracada — “existe 1a, ja tem o curriculo feito” —, mas que
ocorrem desvios, 0 ndo cumprimento € ocasionado, provavelmente, pela pouca
preparacdo/formacdo dos professores que atuam no campo das Artes Visuais. Essa situagdo
corrobora para a auséncia de criatividade e de saberes que provoquem a emergéncia de
alternativas que propiciem a implementacdo de um ensino qualificado da Educacéo Visual.

Por outro lado, a positividade e o caracter euférico consistem na necessidade do
cumprimento do programa curricular proposto na/pela disciplina Educagéo Visual por parte dos
professores. Esta relacionada ao comprometimento com o ensino referente as Artes Visuais,
algo positivo para o desenvolvimento do ensino das artes em Mocambique.

Ainda nessas estruturas fundamentais, podemos constatar a existéncia de dois percursos
entre os termos. O primeiro percurso mostra a mutacdo do estado inicial proposto, que é o
cumprimento do programa curricular da disciplina Educacao Visual/Artes, ou seja, a progressao
que o novo curriculo traz em matéria do ensino de artes. No entanto, mesmo com esse novo
curriculo sendo implementado, depara-se com o problema de desvio/retrocesso que tende para
o curriculo antigo de Desenho Técnico ou da Geometria Descritiva. Desse modo, 0 percurso
mostra a passagem da progressdo/cumprimento do programa curricular do ensino da Educacéo

visual para a transgressao ou retrocesso.

Progresséo >-- Retrocesso

O segundo percurso mostra a batalha pela necessidade “mesmo de se abrir as mentes
das pessoas para poderem ver que € possivel fazer alguma coisa”, ou seja, 0 percurso entre 0s
termos mostra o apelo a saida ou ao abandono da disciplina praticada no passado, direcionando

as acOes para o presente. Mostra a necessidade de se afastar do retrocesso/desvio que prejudica
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a disciplina Educac¢do Visual — evidenciado na enunciacdo pelo retorno a régua, esquadro,
Geometria Descritiva — em direcdo & progressdo/cumprimento do programa curricular da

disciplina que ja esta feito, existe la.

Retrocesso/Transgresséo - >- Progressao

Assim, as consideragdes do professor Hlangwini tém como contedldo minimo a dendncia
do desvio de funcdes, a involucdo advinda do despreparo dos professores que estdo na sala de
aula a lecionarem Educacdo visual/Artes, uma disciplina que exige a prévia formacdo em

matéria das Artes Visuais.

Estruturas Narrativas

Nas estruturas narrativas, a significacdo do sujeito professor Hlangwini em torno da
Educacao Visual/Artes aponta a indicacdo de um progresso, algo que se efetivou e que nédo
existia nos anos anteriores. Indica a existéncia de algo novo. Destarte, 0 novo em causa mostra
um ensino da disciplina Educacdo Visual que “j& esta” presente, “um curriculo feito. Existe
la”.

Dessa forma, o enunciado mostra que essa disciplina ndo existia a priori. A sua
existéncia no momento atual é fruto de ajustamentos curriculares recentes, e isso é indicado em
ja tem, em oposicdo ao que ndo tinha. Fatos demonstrativos do que antes era/tinha sdo
mostrados no seguinte enunciado: “em vez de os professores implementarem, darem aulas de
Educacdo Visual, vdo para aquilo que sabem, régua, esquadro, ou seja, Geometria
Descritiva”.

Em “ja tem o curriculo feito”, podemos apreender as marcas do tempo indicando o
passado — 0 que era — e 0 presente do que ja tem e “existe la” numa relagdo juntiva que
estabelece a conjuncéo entre o curriculo da disciplina Educacéo Visual e o Sistema Nacional
de Educagdo, no momento presente. Apesar dessa situacdo de progressdo, o curriculo feito é
ainda permeado pelo saber desconectado do professor que estd |4, ou seja, o0 SNE ainda é
constituido por um professor sem a percep¢do do que deve ser implementado e executado.

Assim, ocorre o problema, déficit, retrocesso, 0 ndo cumprimento dos objetivos
propostos. Semioticamente, o curriculo recebe estatuto de actante sujeito de transformacéo, de
mudanga, e entra em relagéo juntiva com o professor sem saberes da Educacgéo Visual/Artes.

Os professores sem saberes da Educacdo Visual entram na relacdo de disjuncdo com o0s
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conhecimentos artisticos, situacdo que os impossibilita “perceber aquilo que deve ser
implementado .

Ainda na introducao da enunciacdo do sujeito professor Hlangwini, actante narrador e
da comunicacao, deparamo-nos com um enunciado que aponta a modalizacdo. Tal modalizagéo
se manifesta pela tendéncia de mudancas de estados e de fazer protagonizadas por um sujeito
curriculo. Neste caso, o curriculo se mostra investido de actante objeto-valor que existe 14 e
que, de certa forma, é investido pelas competéncias que suscitam a mudanca da abordagem nas
praticas didaticas referentes ao ensino da Educacéo Visual.

No entanto, dentro do SNE, concretamente na disciplina de Educagdo Visual, ndo ha
mudancas previstas, pois a relagao do professor com o curriculo € disjuntiva. Constata-se ai que
o caracter modal do dever fazer/ser da docéncia, com o cumprimento do curriculo feito, €
inviabilizado pelo ndo saber fazer que se da devido a “néo percepc¢édo de nada daquilo que tem
de ser implementado ”.

O valor investido no objeto-valor curriculo que esté I feito e que existe 1a se traduz em
progressao no ensino das artes em Mocgambique, mas apesar disso, sofre retrocesso devido ao
ndo saber/perceber nada do que deva ser implementado. As praticas do professor que esta 14 a
lecionar desencadeiam o desvio em relacdo a implementacdo do novo curriculo, causando “ali
um déficit porque ha uma matéria que deve ser dada e eles, os professores, ndo dao, fogem e
refugiam-se daquilo que ndo sabem”. Enquanto o curriculo tende a mudar o estado anterior de
Desenho Geométrico, através do dever fazer do curriculo atual, ocorre desvio, fuga. “Eles ndo
dao, fogem e refugiam-se daquilo que ndo sabem ”.

O professor que esta na sala de aula recebe, nesses enunciados, o estatuto de sujeito de
ndo saber, ignorante, um sujeito despreparado para os progressos do curriculo. Isso porque sua
formacdo é deficitria em matéria de Artes Visuais e excessivamente baseada na Geometria
Descritiva/Desenho Técnico, impossibilitando-o de desenvolver os conhecimentos especificos
do ensino das Artes Visuais. Para contornar essa situacdo, ele recorre ao ja sabido, fugindo e
refugiando-se na “régua e esquadro ”, ou seja, “no Desenho Geométrico .

A fuga e o refugio aparecem também em forma de justificativa, que contorna o problema
maior da néo preparacgdo ou formacdo em Artes Visuais. As justificativas podem ser constatadas
em: “quando se pergunta, alguns professores dizem: ‘Ah, ndo! A direcdo ndo nos entende
quando solicitamos...””; “N&o temos oficina, ndo temos nao sei qué .

Podemos notar que as justificativas da ndo implementacdo do “curriculo que ja esta

feito e que existe 14" sucedem com a filiagdo discursiva que aponta as caréncias como
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empecilhos ao ndo dever fazer relativo a lecionagcdo dos contetdos da disciplina Educacéo
Visual. “Pode ser verdade, mas por outro, pode ser o proprio professor que ndo sabe como
lidar com a matéria. N&o tem a criatividade para buscar alternativas de poder implementar
iSS0 .

O que sucede nessa situacdo é uma relacdo de disjuncao entre o professor e a disciplina
Educacdo Visual a favor da conjuncgéo desse professor com o Desenho Geométrico. A disjuncéao
se da atraves da ndo implementacgdo dos conteudos da disciplina Educacdo Visual, ocorrendo o
desvio para aquilo que é da area técnica ou do desenho rigoroso, valores que pertencem ao
curriculo antigo do Desenho Técnico. Tal situacdo catalisa a relagdo de conjungdo desse
professor com o Desenho Geométrico.

Através dos enunciados do fazer que se mostram quando “a dire¢cdo ndo nos entende
qguando solicitamos ”, pode-se apreender a relacdo de disjungéo entre o professor e a diregéo da
escola, de disjuncdo com certos objetos-valores que ele ndo chega a obter quando as solicita,
ou seja, ocorre a privacdo dos objetos-valores que, provavelmente, proporcionariam o poder
fazer e o saber fazer relativos aos contetdos da disciplina Educacdo Visual. Esses objetos-
valores se mostram através dos valores descritivos como “oficina, ndo sei qué”. O dever fazer
da direcdo consiste em dar as condicBes de trabalho — como atelier, entre outros valores —,
cuja falta inviabiliza a docéncia na Educacdo Visual.

O actante da comunicacgdo, professor Hlangwini, da certa razdo as reclamacdes que
consistem nas caréncias, mas seguidamente aponta a existéncia de uma relagéo disjuntiva entre
o professor que esta na sala de aula, “ensinando” a disciplina Educagao Visual versus Geometria
Descritiva com a criatividade.

O professor sofre a privacdo dos saberes que deveriam permear sua formagao no ensino
das Artes Visuais. Esses objetos-valores se estendem da “criatividade ” ao saber fazer, de “lidar
com a matéria”, bem como “a busca de alternativa de poder implementar isso ”. Entretanto,
essa relacdo de disjuncdo — que caracteriza a interagdo professor-curriculo — é colocada em
deslocamento numa situacdo de formacdo desencadeada pelo actante narrativo e de
comunicagdo, ou seja, numa das suas experiéncias reais da sala de aula.

O deslocamento é proporcionado pelo sujeito do fazer, que na realidade, é também o
actante da comunicacdo e o actante narrativo. Esse actante desencadeia os fazeres das
competéncias demonstrativas e persuasivas do saber fazer e poder fazer as praticas da docéncia
de Educacéo Visual, através de uma pequena experiéncia que teve num seminario, a ponto de
provocar deslocamentos de estado, de fuga e refigio do Desenho Geométrico para Educacéo

Visual, que constitui a progressao.
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Essa competéncia se insere em: “[...] eu disse: — Ok, vamos la criar agora uma situagao
em que vocés sdo alunos e eu estou aqui como professor’. Dei os temas e cada um fez um
trabalho ou em grupo. Acabou o tempo, e faltando cinco ou dez minutos para acabar a aula,
recolhemos, e a sala ja estava pronta para a aula seguinte; e perguntei: - Isto pode acontecer
ou ndo pode?’. — Ah, sim, sim!””.

As competéncias demonstradas com a intervencdo do actante narrativo e da
comunicacgdo, professor Hlangwini, indicam que numa sala de aula qualquer, podem ser
desenvolvidas atividades artisticas e que os alunos sdo capazes de se apropriarem de
conhecimentos artisticos que provoquem mudanca de estados em suas vidas. Néo é a falta de
atelier e seus equipamentos, cavaletes, mesas, tornos que deve impedir que se desenvolva o
ensino da Educacdo Visual no SNE.

Ao proporcionar aquela experiéncia, o professor Hlangwini coloca em circulacdo um
programa de doacdo, compartilhando sua experiéncia com os professores que se mostravam
privados dela. Com a conjuncdo entre ele e os professores, sucede a apropriacdo de
conhecimentos, saber fazer pelos professores, a ponto de projetarem a ocorréncia de
experiéncias futuras e de ndo mais se refugiarem na Geometria Descritiva.

As competéncias do professor Hlangwini levam os professores a uma performance de
docéncia efetiva na/da disciplina Educacdo Visual e, sobretudo, afastam a emergéncia de
“problemas onde ndo devia ter”. Assim, “as vezes é preciso mesmo abrir as mentes das

pessoas para poderem ver que € possivel fazer alguma coisa”.

Estruturas Discursivas

Quanto as estruturas discursivas, as consideracdes do professor Hlangwini colocam em
circularidade efeitos de sentido que remetem a filiagcdo discursiva com as diversas tematicas
que vao da anarquia/ingovernanca, irreciprocidade/egoismo, saldo, déficit e superacao.

O tema da anarquia ou ingovernanca se revela na facilidade de funcionarios
encarregados em executar ou desenvolver determinadas tarefas, os quais, devido a auséncia de
comprometimento, saber especifico ou ignorancia, recorrem as praticas de seu agrado/
interesse. A anarquia é caracterizada pela negacao da autoridade. Segundo o dicionario Houaiss
(2009), a anarquia é referente a qualquer organizacgdo social, entidade desprovida de direcéo
e/ou normas. Os sentidos que podem ser constatados nessas circunstancias, sao referentes a
confusdo, bagunca, ingovernanca do SNE.

O tema referente a irreciprocidade/egoismo indica o comportamento humano em que

um individuo tem dificuldade de se relacionar, interagir, partilhar, compreender uma situacao
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a partir de posicionamento que seja permeado pela autoconsciéncia. Segundo o dicionério
Houaiss da lingua portuguesa (2009), o egoismo € referente ao apreco, amor excessivo ou
exagerado pela prépria personalidade, uma tendéncia que conduz para si a atencao, revelando
pouca ou nenhuma consideracéo pelas opinides dos outros. Nessa situacéo, o individuo formula
seu posicionamento a partir de si exclusivamente, colocando-o isolado do todo.

Um individuo com comportamento e atitudes egoistas parte de si mesmo e nao observa
uma situagfo a partir da visdo contextual. E necessario que na interaco entre sujeitos sociais
haja reciprocidade, compreensdo do contexto de modo a que se concebam alternativas que
possam permitir a intervencdo efetiva ou que se resolva determinado problema.

O tema referente as questdes de gastos e rendimentos, que no texto se visualizam através
do déficit, ocorre quando o consumo esta desarticulado com a producdo/ganho, ou seja, numa
situacdo de consumo em que se gasta mais do que se produz, gerando déficit nas contas, falta
de stock, situacdo que conduz ao colapso do sistema, a fome, miséria, divida que constitui a
fuga contra o problema. O tema da superacdo mostra que apesar das adversidades existentes no
SNE, tais como as caréncias, “é possivel fazer qualquer coisa”. Na realidade, as caréncias
funcionam como estimulos e instigam a adocdo de medidas alternativas que propiciem a

resolucéo dos problemas existentes, como na disciplina Educacdo Visual.

6.1.4 A relacdo entre Educacédo Visual e Desenho Geométrico no processo educativo

Instado a colocar sua observacédo acerca da existéncia da relacdo ou ndo relacdo entre a
arte/educacdo e o desenho geométrico no processo educativo, Kuphani teceu as seguintes
consideracdes:

Eu nunca passeei pelos programas, mas em livros de Educacéo Visual que
vejo, ha umas abordagens de arte, que eu penso que ndo devia ser assim. Essa
coisa de Educacao Artistica tinha que ter um estagio, ndo é?

Quer dizer! Comegou na escola primaria, vamos supor! Comecou na creche,
esperar, mas que quando subirmos, o nivel de conhecimento € outro. Mas o
que esta a acontecer é que voceé vai ver que no livro da 72 classe de Educacao
Visual, os conteudos que estéo la vao te aparecer no livro da 102 classe. Eu
nao vejo ali muito desenvolvimento.

Era preferivel, até, comecarmos como agora acontece; a Educacdo Visual
comega j& na escola primaria. Mas eu deveria ver os contetdos alinhados,
desde a escola primaria ate.

Até penso que nos, na cidade, podemos abordar a Educacao Visual de outra
maneira, mas porque, como ndo sabemos como foi abordado desde a escola
priméria, h4 esse problema.
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N&o sei se é porque as pessoas que fazem ndo sdo especialistas nessa coisa
de Educacéo Artistica, vejo que os conteidos andam um pouco soltos. Quer
dizer! Nao sdo préprios para formar alguma competéncia nas criancgas, né?

Oposi¢des Fundamentais

O texto ndo menciona a relacdo entre Educacdo Visual/Artes e Desenho Teécnico.
Subentende-se que a posicao de onde o professor fala € a do Desenho Técnico, evidenciando
uma falta de estrutura com relagdo aos contedos e a continuidade da Educagdo Visual/Artes
na escola. Sua fala coloca dizeres que evidenciam uma oposicdo fundamental entre
Desorganizacao e Organizagdo. A Desorganizacdo implica a aleatoriedade, e a Organizacéo se

mostra através da linearidade/sequenciamento.

Desorganizacao/Aleatoriedade VS.- Organizacao/Sequenciamento

O Sentido da Organizacdo/sequenciamento se mostra através dos seguintes excertos:
“‘comecou na creche, esperar, mas que quando subirmos, o nivel de conhecimento é outro; os
contetidos alinhados, desde a escola primaria até . Aqui, 0 sequenciamento/Organizacao esta
aliado com a sistematizacdo dos contetdos, com didlogo entre os conteldos da mesma
disciplina, de classe para classe e, consequentemente, promove o desenvolvimento por etapas
de aprendizagem.

A Desorganizacgao/aleatoriedade se mostra a partir dos seguintes excertos: “Essa coisa
de Educacdo Artistica tinha de ter um estagio; o que esta a acontecer é que vocé vai ver que
no livro da 72 classe de Educacao Visual, os contetdos que estdo 1a vao te aparecer no livro
da 102 classe; os contetdos andam um pouco soltos”. Aqui, o sentido da Desorganizacdo
implica a aleatoriedade, a ndo sintonia entre os conteudos da mesma disciplina, de acordo com
cada classe.

As categorias fundamentais presentes na enunciagdo do sujeito professor se mostram
qualificadas como: disforica com valor negativo e euforica com valor positivo. A aleatoriedade
ou desorganizacdo é qualificada como disférica na medida em que as abordagens de arte, dos
contetdos existentes nos livros didaticos referentes & Educacdo Visual se mostram néo
estruturados. O encadeamento sequencial deles é disforico para “formar alguma competéncia
nas criancas . Essas categorias fundamentais se mostram na generalidade em “penso que nédo
devia ser assim”, pois a abordagem curricular dos conteudos referentes “a Educacéo
ArtisticaVisual “devia obedecer a certo estagio ”, algo que ndo esta a acontecer. Alias, “vocé

vai ver que no livro didatico da 72 classe de Educacao Visual, os conteddos que la estao vao te
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aparecer no livro da 10*” — algo, portanto, negativo ou disférico, de modo que “néo vejo ali
muito desenvolvimento .

A negatividade é reforcada pelas pessoas que elaboram tais contetdos ou livros — “ndo
sdo especialistas nessa drea de Educagdo Artistica/Visual”, dai que “os conteudos andam um
pouco soltos ™.

A qualificagdo euférica com valor positivo, presente no polo estruturacdo/
sequenciamento na oposi¢do fundamental, é mostrada pela suposicdo e expectativa de um
futuro promissor, “mas que quando subirmos, o nivel de conhecimento ” deve ‘“‘ser outro”, ou
seja, um ensino de Educacdo Visual/Artes em que “0s conteidos estejam alinhados, desde a
escola primaria até ” as classes acima.

Assim, teriamos um momento de Desorganizacao/Aleatoriedade dos contetdos, seguido

por uma N&o-Desorganizacdo para culminar numa organizacao:

Desorganizagao -------------- N&o-Desorganizagao ---------------- Organizacao

O percurso entre 0s termos € evidenciado na N&o-Desorganizacdo, ou seja, na
concepgdo dos livros, dos curriculos ou conteudos das disciplinas referentes as Artes Visuais
pelas pessoas ndo especializadas nessa area de conhecimento. Portanto, uma condicdo que
hipoteticamente estabelece a Desorganizacdo, mostrada pela aleatoriedade, pelo ndo dialogo
relacional entre os contetdos das classes diferentes que deveriam formar alguma competéncia;
e a Organizacdo, a sistematizacdo, o dialogo interconteudos de aprendizagem nas classes

subsequentes.

Desorganizacao/aleatoriedade -~~-----—-—--> Organizagdo/sequenciamento

Assim, o conteddo minimo fundamental presente na enunciagdo do sujeito professor
Kuphani reside no repudio a aleatoriedade, a repeticdo literal dos contetidos da disciplina, estes
ultimos significados como ndo “apropriados para formar competéncias” — portanto,

considerados negativos no processo educativo.

Estruturas narrativas
Em “Eu nunca passeei pelos programas, mas em livros de Educagdo Visual que vejo,

ha umas abordagens de arte, que eu penso que ndo devia ser assim. Essa coisa de Educacao
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Artistica tinha que ter um estdgio, ndo ¢?”, a narrativa se apresenta por meio de enunciados
de fazer e de estado.

Os enunciados de fazer se configuram através do ndo fazer do actante das
transformacoes, o professor Kuphani. Esse ndo fazer mostra a relacdo juntiva que se processa
na disjuncédo, na ndo familiaridade com os programas curriculares de Educagdo Visual/Artes
no Sistema Nacional de Educacdo. O sujeito eu (professor) em relacdo de disjuncdo com o
objeto programas curriculares, presentes nos livros de Educacédo Visual.

Nesse cenério, os livros de Educacdo apresentam umas abordagens de arte que,
analisados a partir dos referentes do programa narrativo, estdo entre o fazer transformador que
se configura dentro da modelizacdo. A modelizacdo se mostra com a auséncia do fazer
transformador, do dever nao fazer que se supde auséncia de estagio, linearidade, estruturacéo
dos contetdos/das abordagens.

Por outro lado, tais contetidos sao visualizados como estando em relacdo de disjuncédo
com as competéncias. Essa auséncia das competéncias € vista como a ndo inducdo dos alunos
ao desenvolvimento de algumas tarefas performativas que indiquem certo progresso na sua
formacgdo. Desse modo, essas abordagens sdo apresentadas como estando em relacdo de
disjuncéo com o estagio, ou seja, do estagio, os alunos so privados. E na auséncia de estagio,
da sequencialidade/estruturacdo que ocorre a ruptura, portanto sentido contrario a estabilidade.
A ruptura ¢ significada como “patémico” e “apresenta-se na direcdo inversa cComo uma pura
regressao” (LANDOWSKI, 2005, p. 95).

Assim, a ruptura da linearidade dos programas curriculares é percebida pelo actante da
comunicacdo como acidente patémico, pois quebra o desejo ou sentidos a priori cristalizados
da linearidade, da ordem. Rompe com sistema composicional de um espaco dado. Nessa ordem
das coisas, Sacristdn (2000) refere que a separagdo de elementos pode provocar 0
desajustamento, o desinteresse no sistema educativo. Segundo esse autor,

A renovacdo do curriculo como plano estruturado por si s6 nao é suficiente
para provocar mudangas substanciais na realidade. O discurso pedagdgico, se
ndo totaliza toda essa trama de préticas diversas, ndo incide rigorosamente em
sua analise e serd incapaz de proporcionar verdadeiras alternativas de
mudancas nas aulas (SACRISTAN, 2000, p. 29).

No encadeamento da sintaxe narrativa, 0s conteldos, como se apresentam na narrativa,
sdo investidos pelo estatuto actancial de sujeito fazer e de estado. Ora, eles ndo deviam ser
assim. Os conteudos que estdo 1a vao te aparecer no livro da 102 classe; eu deveria ver 0s
conteudos alinhados desde a escola primaria até; os conteddos andam um pouco soltos; ndo séo

proprios para formar alguma competéncia nas criangas.
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O sujeito mostra que os contetdos, as abordagens da educacdo Visual/Artes se
encontram em relacdo de disjuncdo com 0 sequenciamento que respeite etapas de
desenvolvimento na aprendizagem das criangas.

Destarte, a conjungdo ndo desejada dos mesmos contedldos em classes diferentes, que
mesmo “encontrando-os no livro da 72 classe da Educacéo Visual, voltam a aparecer no livro
da 10%” enunciam estado de fazer oposto ao desenvolvimento dos alunos. Esse modo de se
conceber os programas, os livros didaticos colocam “os contetdos a andarem um pouco
soltos ”, e assim sendo, “penso que aqui, 0 alinhamento dos contetdos ndo sdo préprios para
formar alguma competéncia nas criangas/alunos, né? ”.

Quanto aos contetdos, sdo sugeridos que comecem no ensino primario, indo
sequencialmente, dentro das suas variedades de abordagens, “esperar que quando subirmos até
as classes mais avancadas, o conhecimento € outro”, ou seja, que se evidencie 0
desenvolvimento substancial do aluno. Como participante no processo educativo em questéo,
0 actante da comunicacdo se coloca na posicdo passiva, na qual desejaria ver os conteudos
alinhados, sistematizados sequencialmente desde a escola priméria até o Ensino Secundério
Geral (ESG).

A ndo sintonia/disjuncdo entre o professor e o contexto dos diferentes ciclos da
formacao existente no SNE é constatada em “como ndo sabemos como foram abordados tais
contetdos da Educacédo Visual/Artes, desde a escola priméria, ha esse problema”. Contudo,
essa problematica da ndo sintonia, da Desorganizacdo, € significada como advinda
hipoteticamente do fato de o curriculo/livros didaticos serem elaborados por pessoas que “ndo
sdo especialistas nessa area de educacao artistica”.

Ambos os sujeitos, professores como aqueles que elaboram os programas curriculares,
apesar de serem mostrados como estando em relacdo de conjuncdo com o ensino de Artes, a
sintaxe narrativa da significacao do professor Kuphani os mostra qualificados ao papel actancial
de sujeitos opostos aos saberes sobre as Artes Visuais. A existéncia de tais conhecimentos
possibilitaria o dialogo, a concertacdo de modo que haja a contextualizacdo e o alinhamento

dos conteudos que promovam as ‘‘competéncias nas criangas .

Estruturas Discursivas

Na sua intervencgéo, o sujeito professor coloca em circularidade sentidos que destacam
a subjetividade de seu dizer, na tentativa de ndo se comprometer muito com o que propde dizer,
ja que “nunca passeou pelos programas”, mas pelo que constata através dos livros didaticos
de Educacao Visual/Artes, “as abordagens de arte ndo deviam ser assim”. Apesar de, numa

primeira fase, a enunciacdo se mostrar dentro da desembreagem enunciativa, 0 sujeito do
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discurso mostra familiaridade com os livros didaticos que orientam o processo de ensino e
aprendizagem na disciplina Educagio Visual/Artes. E exatamente a figuracdo dos livros
didaticos, os objetos concretos de orientacdo de ensino que coloca imanéncia de sentidos na
ordem do real, da veridiccdo. Essa imanéncia aproxima a intencdo de estabelecer um contrato
persuasivo entre o destinador e o destinatério, e assim, sendo seu dizer, da um salto em dire¢éo
a desembreagem enunciva, objetivo e pouco comprometido com a subjetividade.

A conjuncdo/aproximacdo do actante da comunicacdo com as praticas didaticas do
ensino de Educacédo Visual é mostrada através da familiarizagdo com os livros didaticos, e séo
esses pressupostos que o coloca na posicdo do dizer, de autoridade na impresséo dos valores
que considera certos ou ndo certos; uma posicao eu rompe o primeiro contrato de uma possivel
impossibilidade de ndo dizer a coisa certa.

Como as formas abstratas do nivel discursivo se processam no permeio da configuracao
das formas abstratas do nivel narrativo, e revestindo-se na concretude, Fiorin (2009) refere que
a disjuncdo entre sujeito do discurso e os programas permite a apreensao dos sentidos que
podem se configurar em tematicas como a ignorancia e 0 comprometimento para com as
questdes que medeiam o oficio de professorado; podem indicar a ndo presenca das praticas de
pesquisa entre o professorado. Quanto a disjuncdo entre os conteidos e as competéncias nas
criangas/alunos, podemos apreender sentidos tematicos referentes a impreciséo, ao vazio, a falta
de substancia na matéria, na forma como o curriculo se configura dentro do contexto de
aprendizagem. Por outro lado, essa disjuncdo pode implicar a falta de contextualizacdo para
com a realidade de onde é direcionada.

Outros temas que se configuram nos valores existentes entre a ndo estruturacéo/
aleatoriedade e a estruturacdo/sequenciamento sdo 0s seguintes:

— Tema do dialogo, em que diversas partes com visdes diferentes tentam estabelecer
consenso de modo a construirem um patamar de partida para seus distintos interesses numa
sociedade. A existéncia da resisténcia, de ndo dialogo, muitas vezes conduz ao colapso do
sistema, de projetos comuns, e como consequéncia se desenvolve a anarquia, a desordem, 0s
conflitos.

— Tema do poder, em que uma classe ou sujeitos sociais tentam/impdem seus valores,
conhecimentos sobre os outros, ignorando ou desqualificando seus saberes, sua cultura, a
estrutura social e de vida. A este respeito, Sacristan refere que “o curriculo, em seu conteudo e
nas formas através das quais se nos apresenta e se apresenta aos professores e aos alunos, é uma
opcao historicamente configurada, e que se sedimentou dentro de uma determinada trama
cultural, politica, social e escolar” (SACRISTAN, 2000, p. 17).
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Isto nos conduz a significar que:

[O curriculo] esté carregado, portanto, de valores e pressupostos que € preciso
decifrar [...], pois no mundo educativo, o projeto cultural e de socializa¢do que
a escola tem para seus alunos ndo é neutro. [...] o curriculo reflete o conflito
de interesses dentro de uma sociedade e os valores dominantes que regem 0s
processos educativos (SACRISTAN, 2000, p. 17).

— Tema da negligéncia, por exemplo: os sujeitos no comando ou com acesso as
instancias que elaboram politicas educativas contratam individuos sem o saber contextual ou
sujeitos ndo especializados, sem habilitacdo para desempenharem determinadas fungdes ou
lecionarem. O resultado disso é a baixa qualidade no ensino, por exemplo, de Educacgdo
Visual/Artes. Existem muitos professores a lecionar essa disciplina das artes visuais sem a
devida formacao.

Durante a entrevista, o pesquisador (P) questiona esta relacdo entre os que elaboram o

curriculo e os que o implementam:

P — Ha? Existem pessoas que elaboram e ddo a outras para executarem, neste
caso?

K — Sim, sim. E pode ndo haver dialogo, por n6s ndo termos professores
especialistas para fazer esse tipo de ensino, ensinar arte. Porque se
tivéssemos, podia haver didlogo entre os que implementam o curriculo e
aquele que faz o curriculo. Mas o0 que esta acontecer é que alguém que esta
no seu gabinete, isolado, prop6e um curriculo qualquer, e aquele que esta na
base, aquele que acha que pode fazer, faz, e aquele que acha que ndo pode
conseguir fazer, ndo faz. Nao ha nenhum dialogo entre as partes.

Agora, se nos tivéssemos professores mesmo formados em Educacéo Visual,
eu penso que seria um bom ponto de partida, porque eles podiam dialogar
com o proponente do curriculo, porque o proponente do curriculo, muitas
vezes, sO propde assuntos que ndo sabe até onde tém relevancia, nao é? Sim!

Oposicdes Fundamentais
A oposicao fundamental presente no dizer do professor, no concernente a elaboracéo do
curriculo e seu cumprimento pelos professores, segundo Kuphani, esta assente na Autorizacao

versus Submisséo.

Autoridade ------------------------ VS.mmmmmmmmmm e submisséo
Podemos apreender essas oposi¢Oes nos seguintes excertos:

- E pode néo haver didlogo, por nds ndo termos professores especialistas para
fazer esse tipo de ensino, ensinar arte;
- Porque se tivéssemos, podia haver didlogo entre os que implementam o
curriculo e aquele que faz o curriculo;
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- Mas o que esté acontecer é que alguém que esta no seu gabinete, isolado,
prop6e um curriculo qualquer, e aguele que esta na base, aquele que acha
que pode fazer, faz, e aquele que acha que ndo pode conseguir fazer, ndo faz;
- N&o h& nenhum dié&logo entre as partes;

- Muitas vezes, s6 propde assuntos que nao sabe até onde tém relevancia, ndo
é? Sim!

A autoridade é mostrada pelos excertos que apontam a existéncia de sujeitos que
elaboram, ou seja, “aquele que faz o curriculo; alguém que esta no seu gabinete, isolado,
propde um curriculo qualquer” e ddo a outros para a execugdo. A submissdo pode ser
visualizada nos excertos que indicam “aquele que estd na base; os que implementam o
curriculo”.

As categorias fundamentais sdo determinadas como negativa ou disférica e positiva ou
euférica. S&o negativas na medida em que a autoridade dos que elaboram o curriculo da
disciplina Educacdo Visual/Artes se processa no permeio da verticalidade, do fazer e
obediéncia, ou seja, dos que fazem ou concebem os planos curriculares e mandam para outros
executarem sem a devida contextualizacdo e estruturacdo, portanto sentida como negativa ou
disforica. J& a positividade se contrapGe a auséncia do dialogo entre os que propdem e 0s que
executam, para além da necessidade de haver um corpo docente formado e especialista no
ensino de Educacdo Visual/Arte, aspectos considerados positivos e, portanto, euférico.

O percurso entre 0s termos mostra a passagem da autoridade para a submisséo. Contudo,
essa passagem é perpassada pela existéncia de sentidos de ruptura, que tende a aleatoriedade
ou a busca de espaco, tanto na concepg¢do quanto no cumprimento dos programas curriculares
da disciplina Educacdo Visual/Artes. Essa passagem é mostrada pela Ndo-Autoridade e pela
Né&o-Submisséo.

A Nao-Submissédo pode ser apreendida na situacdo em que as propostas de um curriculo
qualquer seja recepcionado pela disjuncdo “aquele que acha que ndo pode conseguir fazer, ndo
faz” ou na condicéo de ter-se “professores mesmo formados em Educacéo Visual /Artes.

A Né&o-Autoridade pode ser visualizada a partir de préaticas que consistem na proposicao
de assuntos/programas curriculares de Educagdo Visual/Artes que ndo se sabe até onde tém
relevancia.

O contetido minimo fundamental reside na negacéo da autoridade de quem elabora os
programas da disciplina de Educacao Visual/Artes, esta sentida como negativa ou disforica.

A pessoa que elabora, o proponente & mostrado como entidade sem conhecimentos da

realidade contextual referente a area de ensino de arte, além do fato de este se mostrar como
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sendo constituido pela dualidade entre o inteligivel e o sensivel numa relacdo disjuntiva, ou
seja, mais inclinada aos contetidos que se processam nos valores tecnocraticos da disciplina.
Por outro lado, a negacéo se mostra pelo fato de o corpo docente néo ter a formacéo em
artes, o que faz com que pense que ndo esteja em condicGes de dialogar com o proponente de
modo a se criar consenso.
No compito geral, as relagdes minimas presentes no texto se configuram no permeio da
relacdo de transitabilidade da Autoridade para a Submissdo ou Submissdo para Autoridade.

Essa relacéo se processa dentro da contrariedade.

Autoridade€—-----------------2 —> Submisséo

Nao-Submissdo<— -- Nao-autoridade

Assim, tal relacdo é perpassada pela contraditoriedade, dos subcontrarios da oposicao
entre a autoridade versus obediéncia. Temos, entdo, a ndo-autoridade versus ndo-obediéncia.

Entre a oposi¢cdo semantica discursiva da autoridade versus submisséo, os sentidos
apreendidos permitem a constatacdo de efeitos de sentidos ligados ao comando, poder,

arrogancia, ignorancia, organizacdo, dominio, ordem e a competéncia.

Autoridade N&o-autoridade Submisséo
comando desorganizacao obediéncia
poder dificuldade impoténcia
arrogancia incapacidade
organizacdo desprestigio
dominio
ordem
competéncia

Submissao

Nao-submissao

Autoridade

anarquia

No entanto, no permeio dessa oposi¢éo, temos os sentidos que visualizam o percurso

entre os termos amostrados pela ndo-autorizagdo e a ndo-submisséo. Esses termos sugerem a
desorganizacao, a anarquia, a dificuldade presente no processo da implementacao do curriculo,
tendo por um lado “alguém que esta no seu gabinete, isolado, a propor um curriculo qualquer ”,
e “aquele que estd na base, aquele que acha que pode fazer, faz, e aquele que acha que nao

pode conseguir, ndo faz”.
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A existéncia da falta de didlogo entre a autoridade e a submissdo, ou seja, entre o
proponente do curriculo e aquele que esta na base, € evidente. Essa situacdo tem razdo de ser,
uma vez que o processo do ensino da Educacéo Visual é caracterizado pelo mando, a arrogancia,
atitudes estas mostradas pelos excertos que indicam “alguém que esta no seu gabinete, isolado,
propde um curriculo qualquer ”, e como agravante, esse alguém, certamente, & “o proponente

do curriculo que, muitas vezes, propde assuntos que ndo sabe até onde tém relevancia”.

Estruturas narrativas

Na resposta quanto a existéncia “de pessoas que elaboram e dao a outras para
executarem”, e o fato de com isso poder “nédo haver dialogo, por nés ndo termos professores
especialistas para fazer esse tipo de ensino, ensinar arte”, expde a sintaxe narrativa numa
relagdo juntiva entre os que elaboram os planos curriculares da disciplina Educagdo Visual/
Artes e os professores que trabalham sobre esses planos dentro da sala de aula. Essa relagdo é
significada como disjunta, pois é permeada pela falta de didlogo entre esses dois actantes
intervenientes dos processos educativos — 0s que elaboram os curriculos e 0s que executam na
sala de aula, ou seja, 0s gestores educacionais e os professores.

A falta de didlogo mostra processar-se dentro da diferenca em termos da formacéo
especifica/conhecimentos/oportunidades, ja que “nods [os professores, 0s que executam] nao
temos especialistas para fazer este tipo de ensino ”. Alias, “se tivéssemos mesmo formados em
Educacéo Visual "/Artes, “seria um bom ponto de partida para dialogar com o proponente do
curriculo”. Provavelmente, a existéncia desse didlogo permitiria a concertagdo das ideias que
promovessem a elaboracéo integrada e estruturada.

Apreendem-se, nesta narrativa, os enunciados que destacam o programa narrativo de
privacao, privacdo essa que emerge da disjuncdo, por um lado, do actante professor que esta
privado dos conhecimentos especificos da area do ensino de artes (objeto-valor de seu trabalho
na sala de aula e no ajustamento dos contetidos programados), e de outro lado, actantes que
elaboram — ‘“alguém que esta no seu gabinete isolado ” (gestores/chefes). Estes ultimos sdo
proponentes do curriculo, privados de um olhar contextual do que sucede na realidade, dentro
dos processos educativos do ensino de Educacdo Visual/Artes. Tal fato concorre para que, por
“muitas das vezes, [proponham] assuntos que ndo sabem até onde tém relevancia”. A esse

respeito, Sacristan aponta que:

Uma visao tecnicista ou que apenas pretenda simplificar o curriculo, nunca
podera explicar a realidade dos fendmenos curriculares, e dificilmente pode
contribuir para muda-lo, porque ignora que o valor real do mesmo depende
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dos contextos nos quais se desenvolve e ganha significado (SACRISTAN,
2000, p. 33).

Por outro lado, constata-se a auséncia de dialogo, articulacdo entre os contetdos das
classes subsequentes, o que implica, por sua vez, a disjuncdo entre os contelldos dos programas
com o sequenciamento. O aspecto de realce nesse cenario € o didlogo, que se mostra disjunto
na relacdo entre os que elaboram e os professores na sala de aula. Essa relacdo parece ser
consequéncia de uma relacdo que se da de cima para baixo, ou seja, vertical que emerge a partir
da concepcdo de curriculo/programas unitariamente, sem contextualizacdo com a realidade da
sala de aula e dos professores. Existe quem elabora e 0s que cumprem 0s programas.

Essa relacdo encontra uma situacdo favoravel, pois se verifica a disjuncdo entre o0s
professores e a familiaridade com os saberes pertinentes ao campo curricular do ensino de arte.
A relacdo vertical demandada de cima para baixo, a semelhanca de praticas deterministas ou
impositivas, configura-se na relagéo colonizador/colonizado, escravizador/pessoa escravizada,
que tem suas bases na diferenca, na alteridade. Eu com saber fazer e ele, o Outro, sem saber
fazer.

Os sentidos em circulacdo nessa relacdo entram na imanéncia de ruptura quase que
ciclicamente, pois o eu esta em presenca, “Sr. Todo Mundo” (LANDOWSKI, 2002), sendo que
para ele, o Outro vai ser sempre obediente, servo. Segundo Landowski (2002, p. 7), “o Outro
se encontra de imediato desqualificado enquanto sujeito: sua singularidade aparentemente nao
remete a nenhuma identidade estruturada”, dai se verificar a proposicdo de programas
curriculares desconectados da realidade da sala de aula.

Por ser esse Outro, o professor da escola primaria ou secundaria — e, logicamente, sem
a familiaridade com a concep¢éo dos curriculos, aliado ao fato de haver lacunas na formacéo
dos professores ou pelo fato de os programas serem direcionados pelas orientagdes dos livros
didaticos do professor e alunos —, provavelmente os gestores consideram-se aptos a fazer e a
mandar fazer.

Contudo, segundo Sacristan:

Quando o curriculo é uma realidade gestionada e decidida a partir da
burocracia que governa os sistemas educativos, principalmente nos casos de
tomadas de decisdes centralizadas, é 16gico que os esquemas de racionalizacdo
que essa pratica gera sejam aqueles que melhor podem cumprir com as
finalidades do gestor (SACRISTAN, 2000, p. 33).

Os enunciados do fazer se mostram pela presenca, no SNE, de entidade/ “alguém que

esta no seu gabinete, isolado, a propor um curriculo qualquer e aquele que esta na base, aquele
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que acha que néo pode conseguir fazer ndo faz ”. Tanto o proponente quanto aquele que esta
na base recebem categorias de sujeito de fazer. Assim, na situacdo desse alguém que esta no
seu gabinete/proponente do curriculo que concebe 0s programas e manda executar-se, temos

em presenca o programa de performance e de competéncias.

Estruturas discursivas

A resposta do enunciador se configura na certeza de seu dizer — “sim, sim” — e se
processa com recurso a referéncias contextuais segundo sua experiéncia, mesmo que ainda néo
tenha passeado pelos programas. Mostra a falta de especialistas para fazerem esse tipo de ensino
(Artes), o corpo docente sem formacdo em Educacdo Visual/Artes, a concepc¢do do curriculo
em Artes pelas pessoas sem essa formacao, pessoas que estdo nos seus gabinetes. Com esta
referéncia, nos faz filiar na sua veridiccao.

Dito e feito, de acordo com a configuracdo da abstracdo verificada nas estruturas
narrativas, a relacdo de disjuncdo entre os que fazem o curriculo e mandam que seja
implementado possibilita a apreensdo dos efeitos de sentidos que se configuram na néo
coincidéncia entre 0s que programam e 0s gue executam (0s que déo as aulas na sala de aula).
Aponta, ainda, a ndo sintonia entre a formacdo dos que elaboram o curriculo e os programas
referentes ao ensino de Educacdo Visual/Artes e os que executam — 0s professores. Indo na
possibilidade mostrada no ato da execucgdo, “aquele que esta na base, aquele que acha que néo
pode conseguir fazer, ndo faz” evidencia os sentidos que mostram a anarquia no ensino da
Educagao Visual/Artes.

Entre a crenga e o desejo do que deveria ser o ensino da Educag¢do Visual/Artes, 0
destinador aponta a problematica da ndo coincidéncia na relacdo entre o ensino de Educacéao
Visual/Artes ¢ o Desenho Geométrico. O seu dizer faz emergir sentidos com tematicas
referentes ao poder, a autoridade e ao autoritarismo.

No texto, a tematica referente ao poder evidencia relagdes que privilegiam certos
ganhos, mesmo colocando em situacdo desfavoravel o projeto curricular de um ensino de
qualidade que visaria ao desenvolvimento cognitivo dos estudantes e, consequentemente, da
sociedade em geral. As relacdes de poder se mostram pela ocupacdo dos espacos
aleatoriamente, de professores sem qualificacdo ou capacidades de promover as transformacoes
que séo requeridas, pelo nédo dialogo, situacdo que inviabiliza o aprofundamento das questdes
de ensino.

Em muitos casos, sujeitos com formacdo superior, mas sem a especializacdo que o

habilite a se pronunciar em questdes referentes aquela area de conhecimento, sdo vistos a
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desempenhar fungdes. Na realidade mogambicana, ainda é comum ver um sujeito com nivel
superior em uma area qualquer a ocupar cargo/postos de trabalho sem nenhuma qualificagdo
que lhe dé crédito.

No tocante a esse cenario, produz-se um discurso como este: um individuo com ensino
superior é capaz de trabalhar em qualquer profissdo, basta ler e pesquisar acerca do assunto. O
fato de obter o nivel superior implica capacidades de opinar, sugerir em torno das questdes
relevantes de uma determinada area diferente da sua formacéo.

A realidade académica mocambicana é um exemplo concreto de tais questdes.
Encontramos professores formados em Quimica, nas Engenharias, Fisica, Arquitetura, a
lecionarem ou a conceberem instrumentos curriculares de ensino em &reas diferentes da sua
como, por exemplo, a area da Educacéo Visual/Artes.

A temética da anarquia é mostrada pela vontade expressa de cada sujeito professor, no
ato da implementacdo do curriculo em sala de aula, de achar que se pode cumprir o plano
elaborado, e os que ndo podem, ndo fazem nada, direcionando a sua aula para assuntos que mais
Ihes interesse ou que sintam seguranca para lecionar. Essa tematica esta relacionada as questdes
do poder, especialmente na existéncia de varios poderes paralelos, em que alguns sujeitos
cumprem com as leis e obrigagfes e outros ndo cumprem; os que contradizem as ordens de
determinadas politicas e 0s que desviam essas ordens, mostrando sua autoridade paralela. Como
consequéncia, 0 sistema institucional anda a deriva, e as consequéncias disso S0 0s
constrangimentos das populacBes, ou seja, dos alunos e, de certa forma, de todos os
intervenientes.

A mesma questio, Mahlonga responde nos seguintes termos:

Analisando, por exemplo, todos os livros que nés temos e, tanto do ensino
brasileiro como do ensino portugués, como temos essa linhagem, né, podera
verificar que tém, na verdade, sempre essa sequéncia de aprendizagem, né?
O estudante aprende uma boa parte dos conhecimentos sobre Educacéo
Visual, mas no fim, ele vai aprender de Desenho Técnico, e muitas das vezes,
faz-se uma analise comparativa daquilo que existe como natureza e daquilo
que se pode resolver, assim, no contexto técnico.

Se eu tenho uma folha de uma arvore que esté dividida em cinco (5) partes,
eu vou transformar isso ja em pentagono, né?

Entdo! Procura-se sempre fazer esse relacionamento, daquilo que é a
natureza em si e aquilo que nés podemos transformar no contexto técnico.

Oposi¢des Fundamentais
Antes de nos debrucarmos na tematica referente a resposta produzida pelo sujeito
professor Mahlonga, somos tentados a colocar a seguinte questdo: Que sequéncia de

aprendizagem é essa que 0 ensino de Educacdo Visual/Artes tem com o ensino brasileiro e
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portugués? Para respondermos esta questdo, buscamos aprofundar a nossa analise de modo a
trazermos subsidios que evidenciem saberes que possam responder a questdo inicial.

Assim, o sujeito professor introduz sua fala imprimindo sentidos que mostram a
preocupacao pelo ensino de Educacdo Visual/Artes a partir do suposto paralelismo entre os
sistemas de ensino brasileiro e portugués.

Indica que tanto no ensino da Arte Educagéo brasileira quanto no ensino da Educagao
Visual de Portugal, “o estudante aprende uma boa parte dos conhecimentos sobre Educacéo
Visual ”, provavelmente nas classes iniciais, “mas no fim, ele vai aprender os conhecimentos
do Desenho Técnico”. Acrescenta, ainda que “muitas vezes, faz-se uma analise comparativa
daquilo que existe como natureza e daquilo que se pode resolver ”, assim, no contexto técnico.
Ou seja, “se eu tenho uma folha de uma arvore que esta dividida em cinco (5) partes, eu vou
transformar isso ja em pentagono .

Isso nos permite apreender a oposigdo semantica fundamental entre real/natural e o

virtual/técnico.

Real/natural --------------- VErsSuUS ------======mmnn Virtual/técnico

Essa oposicao fundamental se concretiza nos seguintes excertos enunciativos:

- O estudante aprende uma boa parte dos conhecimentos sobre Educacéo
Visual, mas no fim, ele vai aprender de Desenho Técnico;

- Muitas das vezes, faz-se uma analise comparativa daquilo que existe como
natureza e daquilo que se pode resolver, assim, no contexto técnico;

- Se eu tenho uma folha de uma arvore que esta dividida em cinco (5) partes,
eu vou transformar isso ja em pentagono;

- Procura-se sempre fazer esse relacionamento daquilo que é a natureza em
si e aquilo que nés podemos transformar no contexto técnico.

Assim, as categorias semanticas fundamentais se ddo na relagdo entre a Educacédo
Visual/Artes e Desenho Técnico que se processa dentro do estabelecimento da semelhanca entre
o real ou natural e o virtual ou técnico, o que imediatamente supde a oposicdo relacional da
diferenciacdo, da dessemelhanca no caso, por exemplo, de a andlise comparativa haver
diferenga entre o real ou natural e o virtual ou técnico.

A relagdo entre o ensino de Educagdo Visual/Artes e o Desenho Técnico carrega as
categorias semanticas negativas ou euforicas e positivas ou disforicas.

A negatividade se processa na ndo sequéncia de aprendizagem, em que o estudante ndo

aprende uma boa parte dos conhecimentos sobre a Educagdo Visual no ensino primario e no
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ESG I, e que no fim, ndo pode aprender Desenho Técnico. Esta possibilidade aparece sentida
como disférica. A positividade ou a euforia se mostra pela sequéncia de aprendizagens em que
0 estudante aprende uma boa parte dos conhecimentos sobre Educacdo Visual no inicio, e no
fim, aprende sobre o Desenho Técnico. Por outro lado, a positividade se deixa apreender nos
enunciados que mostram a existéncia de uma analise comparativa daquilo que existe como
natureza, e daquilo que se pode resolver no contexto técnico.

O percurso fundamental se da na transitabilidade entre os termos, mostrando a passagem
que se inicia com o aprendizado da disciplina de Educacdo Visual/Artes — portanto, 0
real/natural — para o Técnico, o virtual. Os efeitos de sentidos que podem ser apreendidos
consistem na passagem do estado da ingenuidade para a racionalidade.

Por outro dado, o conteddo minimo se mostra pela negacdo da ndo relacdo entre a
Educacao Visual/Artes e 0 Desenho Técnico, negacao essa que € confirmada pela existéncia de
certa similaridade entre os sistemas educacionais brasileiro e portugués, estes sentidos como
positivos e euforicos. Assim, a ndo semelhanca comparativa entre 0s objetos naturais e 0s
objetos construidos, numa situacdo real — em que determinado professor, no decorrer de seu
trabalho na disciplina de Desenho Técnico, por exemplo, quando ensina sobre a construcao de
um pentadgono, ndo estabelecesse a semelhanca ou paralelismo entre os dois objetos —,

implicaria a disforia.

Estruturas Narrativas

A narrativa mostra, através dos enunciados de estado, a existéncia da relacdo de
conjuncdo entre sujeitos (n6s, como entidade, Sistema Nacional de Educacdo) e os Objetos
(livros didaticos). No entanto, desdobra, permitindo que os livros adquiram estatuto de sujeito
para, assim, serem mostrados a entrarem em relagcdo de conjuncdo com referentes dos sistemas
educacionais de Portugal e de Brasil. Todo esse desdobramento serve para projetar um estado
de conjuncéo relacional que se mostra através de sequéncias de aprendizagens ou entre 0s
conteudos/disciplinas de Educacao Visual/Artes e Desenho Técnico.

NoO seu percurso, 0 texto se intercruza no permeio de programa narrativo que projeta
narrativas minimas — a de aquisicdo e a de espoliacdo/privacdo. O estado inicial é que o
estudante entra em conjungdo com a Educacéo Visual/Artes.

Essa conjuncdo se processa através das transformacdes operadas pelo sujeito estudante
e consistem em aprender uma boa parte dos conhecimentos da Educacdo Visual/Artes. Contudo,
esse estado de conjuncdo, através da aquisi¢cdo da Educacdo Visual, sofre ruptura para, em
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sequida, se transformar em privagdo nas classes subsequentes/finais, ou seja, da Educacéo
Visual, € privado/espoliado. A partir dai, emerge o estado final da conjuncdo com Desenho
Técnico. A narrativa sofre transformacdes, operadas mais uma vez pela performance de
aprender.

Um ponto que merece atencdo nessas transformacdes é o que aparece significado na
sintaxe narrativa , como a relagdo de conjunc&o entre o técnico e o natural. E precisamente esta
conjuncdo comparativa que permite a harmonia, a estabilidade dos sentidos entre a Educacao
Visual/Artes e 0 Desenho Técnico, independentemente de os estudantes serem privados da
Educacdo Visual/Artes a favor do Desenho Técnico. Dentro do SNE.

Sabendo que a Educacdo Visual/Artes incorpora contetdos do desenho geométrico e
contetidos artisticos, a privacdo das Artes no final do ESGI — para, em seguida, ocorrer a
aquisicdo da disciplina de Desenho Técnico no ESGII — mostra, de certa forma, a tolerancia
para com as Artes. Nessa situacdo, “o sentido articulado, que provém do inteligivel, incorpora
alguma coisa que imana diretamente do plano sensivel” (LANDOWSKI, 2002, p. 95).
Incorpora para, em seguida, segregar.

Com a admissdo, ocorre a conjunc¢éo entre Educacao Visual/Artes e Desenho Técnico,
sentidos que apontam a incluséo, admissao de um campo de conhecimento cuja aceitacao parece
ser fruto de alguma “racionalidade”, provavelmente “forasteira” (HERNANDEZ, 2000).
Afinal, temos essa linhagem do ensino brasileiro com o ensino portugués.

Aqui, a conjuncdo pode implicar a aceitacdo, inclusdo e a disjuncdo, a segregacdo
(LANDOWSKI, 2002).

A normatizagdo dos sentidos em torno do SNE que se faz, “muitas das vezes”, no
permeio de “uma analise comparativa daquilo que existe como natureza” (sensivel), “e
daquilo que se pode resolver, assim, no contexto técnico” (inteligivel), faz com que se
pressuponha que “[...] ele (o0 sensivel) se torne, em certa medida, parte integrante, elemento
constitutivo de ‘Nos’, sem que com isso tenha de perder sua propria identidade”
(LANDOWSKI, 2002, p. 14).

Aqui, a diferenca é nivelada pelas praticas metodologicas no processo de ensino

aprendizagem, numa situacdo em que o inteligivel e o sensivel aparecem representados como:

Dimensdes constitutivas e complementares da apreensdo do real pelo sujeito.
Estas duas formas complementares de um saber Unico sobre o mundo
misturam-se e, provavelmente, reforcam-se uma a outra (LANDOWSKI,
2002, p. 95).
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Portanto, na narrativa produzem-se sentidos que estabelecem relagéo de conjungéo por
aquisicdo entre os conhecimentos das disciplinas Educacdo Visual/Artes e Desenho Técnico.
Essa conjuncao se processa dentro dos aspectos metodologicos.

Nota-se que a relacdo de conjuncéo entre as disciplinas se da no permeio da abordagem
metodoldgica, e isso € mostrado quando o professor explica os conteudos do Desenho Técnico.
Nisto, a Educacédo Visual/Artes carrega consigo sentidos referentes & natureza, ao sensivel, em
oposicao aos objetos construidos (objetos que circulam no inteligivel) que estdo em conjuncéo
com o Desenho Geométrico.

Em “mas analisando, por exemplo, todos os livros que nds temos, tanto do ensino
brasileiro como do ensino portugués, como temos essa linhagem, né, podera verificar que tém,
na verdade, sempre essa sequéncia de aprendizagem, né? ”, os livros de orientacdo pedagogica
aparecem na sintaxe narrativa carregada por aspectos técnicos/metodologicos dos sistemas
educacionais brasileiros e portugués. Isso possibilita a constatacdo da relacdo de conjungéo
entre SNE e sistemas acima referidos.

Os livros didaticos concebidos a partir de alguns fragmentos dos contetdos presentes
no ensino de Educacdo Artistica/Visual de Portugal, provavelmente com alguns contetidos do
ensino de arte presente no sistema educacional brasileiro, aparecem no discurso de Mahlonga
como estando em conjuncdo com o sequenciamento dos conteddos de aprendizagem do
curriculo do SNE. Esse sequenciamento é mostrado pela presenca dos contetdos da Educacao
Visual/Artes nas classes iniciais e nas finais e, também, pelo fato de que “no fim, ele, o

estudante, vai aprender de Desenho Técnico .

Estruturas Discursivas

Na tentativa de colocar seu discurso em circulagcdo de modo a estabelecer contrato com
o destinatario, o pesquisador, o destinador projeta sentidos que referenciam os sistemas
educacionais de paises supostamente avancados nesta matéria do ensino de Arte. Assim, recorre
a figuracdo desses sistemas educacionais de Portugal e Brasil, ja legitimados no contexto
curricular — “como temos essa linhagem do ensino ‘brasileiro’ e ‘portugués’” —, para deles
estabelecer contrato de veridicgdo, portanto, expressar ou esclarecer-nos a real dimensdo da
relacdo entre a Educagdo Visual/Artes e o Desenho Técnico.

A recorréncia a esse tipo de referéncia se configura no permeio de “efeito de
distanciamento” (BARROS, 2007). O emprego desse efeito reside na tentativa de projetar
sentidos que se coloquem livres da subjetividade. O sujeito recorre a determinadas referéncias

“reais” para assim fazer crer que o seu dizer é imparcial (BARROS, 2007). Essa forma de
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distanciamento € nomeada como desembreagem enunciva. Para exemplificar esta situacgdo,
Barros a referencia como uma tradigdo de objetividade no jornalismo, ou seja, de “manter a
enunciagdo afastada do discurso, como garantia de sua imparcialidade” (BARROS, 2007, p.
55).

Assim, a conjungdo do SNE com sistemas de ensino de Portugal e Brasil, evidenciada
através do sequenciamento e da analise comparativa, nos permite apreender efeitos de sentidos
que denotam a busca pelas referéncias e similaridades de sistemas educativos ja estruturados.
Tal estratégia soa como busca de legitimidade das préaticas didaticas que se fazem no ensino de
Educacdo Visual/Artes, apesar de a realidade mostrar destaque do Desenho Técnico em todo o
SNE.

Instigado a falar acerca da relacdo entre Educacdo Visual/Artes e desenho técnico no
processo educativo do Sistema Nacional de Educacdo, e a especificar como essa relacdo se

processava, Maguwene destaca:

Comecaria a falar daquilo que é o curriculo da disciplina chamada Educacao
Visual no primeiro ciclo do ensino secundario. Estamos a falar do 8° ao 10°
ano, onde esta disciplina tem essas duas componentes. Tem uma componente
técnica e tem a componente artistica, portanto, da Educacdo Visual
propriamente dita. Mas quando se atinge o 2° ciclo, entdo, comeca a surgir
uma divisao.

Portanto, existe o ramo das Artes Visuais e existe o ramo especifico da area
técnica que é a area da Geometria Descritiva, 0 Desenho Técnico.

Mas nés, como universidade, 0S N0SSOS CUrsos, mais uma vez, contém essas
duas partes, porque nos estamos a formar individuos que possam trabalhar
tanto na &rea técnica, assim como na area artistica, Educacéo Visual.

Ainda ndo estamos propriamente a formar professores para as Artes Visuais;
ndo é para a especialidade das Artes Visuais, mas professores para Educacao
Visual.

Portanto, é uma pequena diferenca entre Educacéo Visual e Artes Visuais.
Portanto, ndo estamos a formar artistas como tal, mas professores que
possam dar uma iniciagdo ao ramo da Educacao Visual, isso no nivel médio.
Agora! Eu penso que falar em termos da relagdo que existe entre a parte
artistica e a parte técnica, bom! C4 na universidade, nds tentamos, através
daquilo que nés chamamos de interdisciplinaridade, algum conhecimento ser
aplicado numa outra &rea. N&o sei se isso tem sido pratica no ensino
secundario. Como séo secc¢des distintas, ou o estudante faz aquilo e néo
aprende nada do outro ramo, ou o estudante faz o ramo B e ndo aprende nada
do ramo A.

Agora! Aqui na universidade é diferente. Existem disciplinas técnicas e
existem as artisticas. O estudante aprende todas elas e tem possibilidade para
resolver certo problema, ndo é€? Socorrer-se de conhecimentos da area
técnica, aplicar a dado momento as da area artistica para dar um acabamento
aquele trabalho.

Portanto, é possivel que numa certa obra, num certo desenho, ele aplique
conhecimentos das duas areas no ensino superior; isso é possivel. Mas no
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ensino médio, me parece ndo possivel, exatamente por esta distingdo. Quem
faz a area técnica ndo aprende nada da area artistica, e vice-versa.

Oposicdes Fundamentais

O texto/resposta da entrevista do professor Maguwene pode ser dividido em duas partes.
A primeira é referente a oposicdo fundamental entre separacéo e unido. O ensino de Educagéo
Visual/Artes e Desenho Técnico, unidos dentro do curso de Desenho na Universidade e no 1°
ciclo do ESGI, a0 mesmo tempo esté separado da formacdo em Artes Visuais. Por outro lado,
a Educacdo Visual/Artes esta separada do Desenho Técnico/Geométrico na formacao integral
entre os dois ciclos de formacdo no Ensino Secundario Geral 1° e 2° ciclos.

No primeiro ato do dizer do professor, podemos constatar a oposi¢éo fundamental assente

na Separacdo entre as Artes e a Educacdo Visual, bem como a Unido das mesmas.

Separag8o -------------------------- VSmmmmmmmmmm oo Unido
Podemos apreender esta oposi¢cdo em:

- Estamos a falar do 8° ao 10° ano, onde esta disciplina tem essas duas
componentes. Tem uma componente técnica e tem a componente artistica,
portanto, da Educacéo Visual propriamente dita;

- Mas quando se atinge o 2° ciclo, entdo, comeca a surgir uma divisdo;

- Portanto, existe o0 ramo das Artes Visuais e existe 0 ramo especifico da area
técnica que é a area da Geometria Descritiva, 0 Desenho Técnico;

- N6s, como universidade, 0s N0Ss0s cursos, mais uma vez, contém essas duas
partes, porque nés estamos a formar individuos que possam trabalhar tanto
na area técnica, assim como na &rea artistica, Educacéo Visual;

- C4 na universidade, nos tentamos, através daquilo que nés chamamos de
interdisciplinaridade, algum conhecimento ser aplicado numa outra area;

- S80 seccdes distintas, ou 0 estudante faz aquilo e ndo aprende nada do outro
ramo, ou o estudante faz o ramo B e ndo aprende nada do ramo A,

- O estudante aprende todas elas e tem possibilidade para resolver certo
problema;

- Quem faz a area técnica nao aprende nada da area artistica, e vice-versa.

As categorias semanticas fundamentais se configuram como negativa ou disforica e
positiva ou eufdrica.

A Negatividade presente nos enunciados se mostra na situa¢do inversa a constatada no
dizer de Maguwene, ou seja, situacdo oposta a unido de duas componentes, a técnica e a artistica
no ESGI, 82 a 102 classe. E a separacgéo destas no ESGII, 2° ciclo, algo positivo ou euforico. Por
outro lado, as categorias mostram-se negativas na situacdo de se significar a formacgédo de

professores de Educacgdo Visual/Artes como estando em referéncia & formacéo de professores
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para o ensino de Artes Visuais. Assim, o ensino de arte é sentido como negativo ou disférico e
se contrapde a euforia pela formacdo de professores que possam dar uma inicia¢do ao ramo da
Educacao Visual, isso no nivel médio.

O percurso entre os termos mostra estagios que se configuram pela Unido das disciplinas
e dos conteudos lecionados da disciplina Educacdo Visual/Artes, passando pela negacdo dessa
Unido, Nao-Unido e se finalizando na Separagdo — ou Educacdo Visual/Artes ou Desenho
Técnico —, e por outro, pela Separacdo em termos de entendimento da disciplina Educacéo
Visual dentro do curso na UP — ou seja, se forma em Educacdo Visual e ndo se forma em Artes

Visuais.

Unido ndo Unido - Separacéo
Equilibrio Desequilibrio

O conteddo minimo, nessa significacdo, reside na negacdo da separacdo ou da ndo-
relagdo entre a Educacdo Visual e Artes no curso de Desenho da UP. Contudo, essa posicao
sofre rupturas e contradi¢des. Por um lado, é carregado pelos sentidos de filiacdo para com a
existéncia e convergéncia das componentes curriculares de Educacdo Visual/Artes e 0 Desenho
Técnico/Geométrico no curso de Desenho da UP; e de outro lado, pelos sentidos de ruptura
dessas duas componentes curriculares, tanto no curriculo do Ensino Secundario Geral | e Il
quanto na Universidade. N&o estamos propriamente a formar professores para as Artes Visuais,
para a especialidade das Artes Visuais, mas professores para Educagéo Visual.

A ruptura é evidenciada através da marca discursiva da negacdo — mas —, portanto,
uma contraposicdo ao Ensino Secundario Geral, 1° ciclo (ESGI) em que se leciona Educacao
Visual/Artes e Desenho Técnico/Geométrico, ou seja, “tem uma componente técnica e tem a
componente artistica, Educacédo Visual propriamente dita”. Ja no 2° ciclo, ha separacdo, o
rompimento do primeiro contrato: “Mas quando se atinge o 2° ciclo, entdo comeca a surgir
uma divisdo .

Ao distanciar o ESG da Universidade, o sujeito da enunciagdo mobiliza sentidos
euforicos, positivos, evidenciando a Unido destas duas areas de conhecimento (Educacéo
Visual/Artes e Desenho Técnico) dentro da universidade, algo oposto a ESG, em que essas

areas entram em Separacao nos dois ciclos de formacéo geral.
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Estruturas Narrativas

A sintaxe narrativa esboca enunciados de estado e de fazer. O enunciado de estado é
mostrado pela conjuncéao entre “nds, como Universidade ”, “0s nossos cursos” (sujeito) e “as
duas partes” (&rea técnica e artistica).

As transformacdes se ddo pelo fazer transformador das instituicdes representadas por
“nds, como Universidade” e “nossos cursos”. A acdo transformadora é de formar os
estudantes, ou seja, através das nossas competéncias formamos os estudantes, mudando seus
estados iniciais da ndo-formacao para as formag6es. NO0s, como Universidade, assumimos o
papel actancial de sujeito do fazer, pois transformamos 0 nosso objeto-valor, o estudante, e com
as nossas competéncias manipuladoras, possibilitamos a transferéncia das competéncias que se
configuram em performance dos estudantes formandos.

Assim, de objeto “nossos”, os estudantes passam a categoria actancial de sujeito de
fazer, e seu objeto passa a ser o trabalho na area técnica, assim como na area artistica/Educacao
Visual/Artes. Contudo, a referida Educacéo Visual/Artes entra em ruptura com a Educagéo
Visual, que se presume que seja entre os profissionais da area artistica, pois ela esta em relacdo
de disjuncdo com as Artes Visuais. E uma formacéo na area artistica ou Educacdo Visual, mas
que ndo seja em Artes Visuais.

A conjuncdo com a Educacdo Visual/Artes e a consequente disjungdo com as Artes
Visuais aponta a existéncia de confronto entre o inteligivel e o sensivel. O sensivel é aceito
desde 0 momento em que se incorpore sua identidade ao inteligivel, de modo a ser assimilada
e, portanto, extinguida. E aceita para ser excluida.

Ao mostrar a incorporagdo da area artistica, “o Sr. Todo Mundo ¢, na verdade — ou
pelo menos pretende ser —, um homem sem 6dio nem preconceito” (LANDOWSKI, 2002, p.
8). De bracos abertos e tolerante, o “Sr. Todo Mundo” recebe o diferente: “Sejam bem-vindos
todos de onde quer que tenham vindo, desde que todos, por mais longinquo que seja o lugar de
onde vieram, facam o mais rapido possivel um esfor¢o para se tornar como ndés”
(LANDOWSKI, 2002, p. 6).

A formacdo de professores que possam dar uma iniciagdo ao ramo da Educacéo Visual
aparece disjunta dos valores e conceitos que norteiam o ensino de Arte, algo contraditério nesse
campo de conhecimento.

Devido a porosidade de seu posicionamento — uma vez que provavelmente permeia,
no actante da comunicacdo, a duvida acerca da separacdo dessas duas componentes —, 0

professor ameniza: “portanto, € uma pequena diferenca, ndo é?” (solicitando a nossa
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cumplicidade), “entre a Educagdo Visual/Artes e Artes Visuais”. Para completar o seu
posicionamento de separacdo da Educacgéo Visual das Artes Visuais, destaca que “ndo estamos
a formar artistas como tal, mas professores que possam dar uma iniciagdo ao ramo da
Educacao Visual, isso no nivel médio .

Nesses excertos, constatamos a presenca de sentidos que colocam o ser artista como
categoria profissional que entra em disforia com a docéncia, ou seja, artista ndo deve ser
professor ou professor ndo pode ser artista. Por outro lado, quando refere que “ndo estamos a
formar artista como tal, mas professores que possam dar uma iniciacdo ao ramo da Educacao
Visual ”’, pode querer dizer que a universidade ndo estd a formar artistas independentes, mas
artistas-professores com capacidade para “dar iniciacdo ao ramo artistico”. Desse modo, a
formacdo em Artes Visuais se faz valer, uma vez que a composicao das disciplinas do curso ja
projeta esse profissional, através da composi¢do das disciplinas que caracterizam o curriculo do
curso de Desenho.

A partir dos enunciados que carregam 0 posicionamento institucional de pertenca
professor/Universidade — “nds, como universidade ” —, o sujeito da comunicagdo refere que
“0S N0OSSOS cursos, mais uma vez, contém essas duas partes, porque nos estamos a formar
individuos que possam trabalhar tanto na area técnica, assim como na artistica, Educacéo
Visual ”. Ao projetar enunciado de estado, mostra a relacdo de conjuncao entre a Universidade
e as duas areas de conhecimento — uma area artistica ou Educagdo Visual/Artes, e a outra
técnica ou Desenho Geométrico. A sintaxe narrativa mostra essas areas como parte da
estabilidade no curso de formacéao dos professores na Universidade Pedagdgica.

Sabe-se que na area técnica, sdo administrados contetudos de Desenho Técnico, portanto
desenho rigoroso, como por exemplo, linhas, projecdes ortogonais, desenho com linguagem
técnica rigorosa. Na parte da area artistica, Educacdo Visual, Comunicacéo Visual, Histéria da
Arte, Tecnologias Artisticas, portanto um conjunto de conhecimentos que habilitam e
potencializam o formando para as competéncias da producdo artistica, contextualizacao,
interpretacdo.

Falando ainda acerca dos primeiros dizeres do sujeito professor, hd que se realcar, na
sua enunciagdo, a delimitacdo do campo das disciplinas referentes as artes, ou seja, o curriculo
da Educacao Visual/Artes no ensino secundario. Para consubstanciar a posicao afirmativa da
real situacdo do Sistema Nacional de Educacéo, ou seja, “falar daquilo que é o curriculo da
disciplina chamada Educacgéo Visual, no 1° ciclo do ESG ”, constata-se enunciado de estado
que se mostra através da conjuncdo de duas componentes, artistica e técnica, na disciplina de

“Educacdo Visual propriamente dita”. No entanto, essa conjuncdo sofre transformacéo,
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desencadeando a disjunc¢do quando se atinge o 2° ciclo, pois “comecga a surgir uma divisao .
As duas componentes separam-se devido, provavelmente, & questao da futura especialidade dos
alunos.

Para um aluno que quer fazer o ensino superior nas areas das ciéncias exatas — por
exemplo, arquitetura, engenharias —, ele tem a oportunidade de cursar a disciplina do Desenho
Técnico. Os alunos que desejarem fazer o curso das Artes tém a possibilidade de escolher a
disciplina Educacéo Visual.

Apesar da relacdo de conjuncdo existente entre as duas partes, Desenho Técnico e
Educacdo Visual/Artes, o actante da comunicacdo destaca que “ainda ndo estamos
propriamente a formar professores para as artes visuais ”, ou seja, “ndo é para a especialidade
das artes visuais, mas professores para Educacéo Visual ”. O sujeito professor realca que “nao
estamos a formar artistas como tal, mas professores que possam dar uma iniciacdo ao ramo
da Educacéo Visual, isso no nivel médio .

A particula discursiva propriamente, como tal, quebra a afirmacdo taxativa de ndo se
estar a formar professores para as artes visuais. Ocorrem aqui sentidos que apontam para
relacBes transitivas de transformacédo entre o formar e o ndo formar pessoas capacitadas ao
ensino de disciplinas das Artes Visuais. Em outras palavras, essas marcas discursivas
desencadeiam uma contradicdo entre a ndo formacédo na especialidade das Artes Visuais e a
formacao, de fato, na area das Artes Visuais. Isso sucede na medida em que, provavelmente, o
actante da comunicacdo tem em mente que a Educacdo Visual/Artes coexiste dentro de um
campo maior das Artes e das Artes Visuais.

Se formos observar o curriculo do curso de Desenho da UP, veremos que ele € composto
pelas seguintes disciplinas:

— Desenho de Observagéo;

- Educagéo Visual;

— Comunicacdo Visual;

- Pintura;

- Tecnologias/Artes (gravura, escultura, ceramica, oficios etc.);

- Desenho Técnico;
— Historia da Arte;
- Antropologia Cultural, para além das disciplinas referentes ao Desenho Técnico/

Geométrico.
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Portanto, todo esse conjunto de disciplinas visa a formar um individuo habilitado para
a producdo, analise historia, leitura e interpretacdo das manifestacdes artisticas.

Em “nds estamos a formar individuos que possam trabalhar tanto na érea técnica, de
um lado, assim como na &rea artistica, Educacéo Visual ”/Artes; “ndo estamos propriamente
a formar professores para as Artes Visuais; ndo € para a especialidade das Artes Visuais, mas
professores para Educacdo Visual ”; “é uma pequena diferenca, ndo é, Educacéo Visual, Artes
Visuais”, a sintaxe narrativa mostra a conjuncgédo do sujeito Universidade representado pelo
pronome pessoal ‘nds’ com a formacdo de professores com saberes multiplos, saberes que
habitam o sensivel (&rea artistica) e o inteligivel (&rea técnica), mas seguidamente opde essas
duas éreas, dividindo-as com “‘uma pequena diferenca, ndo é? . Certamente, pedindo a nossa
cumplicidade ao contrapor Educacéo Visual versus Artes Visuais.

As Artes Visuais recebem, por parte do sujeito professor, sentidos de inadequacgdo a
profissdo de docéncia, portanto de separacdo, disféricos, e seguidamente sdo, também,
investidos com valores positivos e qualificados como euféricos. A formacdo dos professores
para Educacdo Visual é significada como positiva, mas ao mesmo tempo é diferenciada da area
maior e mais abrangente das Artes Visuais. As Artes Visuais séo vistas pelo professor como
voltadas para a formacdo dos artistas, de pessoas cuja profissionalidade estd provavelmente
assente na concepcao de obras de arte, pintura, escultura, instalacdes artisticas ou outras
manifestaces artisticas, e na Otica do professor, ndo conveniente na/para a formacdo dos
futuros professores.

Poderiamos questionar, entdo: como € possivel formar um profissional em Educacéo
Visual sem ter sido habilitado nos conteidos ou disciplinas curriculares das Artes Visuais?

Os sentidos que sobressaem da insisténcia na delimitacdo ou exclusdo da nomenclatura
referente as Artes Visuais parecem se inserir no medo do novo, ja que a area das Artes Visuais
suscita certa inseguranca, advinda da pouca habilitacdo de certos docentes nessa area de
conhecimento. Insere-se no medo de mexer em uma area de conhecimento em que a priori ndo
se tem dominio, apesar de o curriculo do curso de Desenho ou Educacdo Visual/Artes se
apresentar com a carga curricular das disciplinas das Artes Visuais.

De acordo com essa situacdo, consideramos ser pertinente a formagéo de professores
dentro de uma area ampla das Artes Visuais, dado que um profissional das Artes Visuais tem a
capacidade de atuar no ensino de disciplinas como Pintura, Ceramica, Gravura, Comunicac¢ao
Visual, Educacgdo Visual, Historia da Arte. A disciplina Educacdo Visual incorpora todos os
elementos das Artes Visuais e da cultura visual, dai sempre imprimirmos o termo Educacéao

Visual/Artes. Por outro lado, formar profissionais para o Ensino das Artes Visuais ndo implica
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habilitar profissionais artistas autbnomos, mas, sim, docentes com habilidades para atuarem no
ensino em Aurtes.

Sabe-se que a formacao dos professores com capacidade para lecionar em area artistica,
ou seja, na Educacdo Visual, deve ser constituida pelos contetdos curriculares e metodoldgicos
que visem a habilitar o futuro professor em linguagens artisticas dentro do fazer, pensar,
interpretar, contextualizar o seu meio e 0s objetos a sua volta, a partir do aparato conceitual e
tecnoldgico das artes visuais e da cultura visual. A questdo que se coloca é: que profissionais
sdo esses que ndo podem produzir e pensar dentro das “artes como tal, mas professores que
possam dar uma iniciacdo ao ramo da Educacéo Visual ” e somente no nivel médio?

Neste momento, nos sistemas educacionais de varios paises com contextos sociais
diversos, a formacdo dos professores estd registrando avangos substanciais com relacdo a
pertinéncia de se encaminhar professores devidamente formados nos niveis de mestrado para o
ensino primario e secundario. Tal situacdo contrasta com os objetivos da formacdo da UP ou
do Departamento de Desenho e Construcédo, que objetiva uma formacao incipiente de docentes
nas artes visuais para atuar no ensino secundario.

Em “o estudante aprende todas elas e tem possibilidade para resolver certo problema,
socorrer-se de conhecimentos da &rea técnica, aplicar a dado momento as da area artistica
para dar um acabamento aquele trabalho”, na segunda parte do texto, a sintaxe narrativa
possibilita a apreensdo dos sentidos da wunido, unido essa que Se processa na
interdisciplinaridade entre a pratica artistica e a parte técnica.

No entanto, no ESG, a sintaxe mostra a divida no tocante a interdisciplinaridade, devido
ao fato de as duas componentes disciplinares se separarem na transi¢cdo para o ESGII/pré-
universitario. A separacao pode ser evidenciada quando refere a parte artistica distinta da parte
técnica no 2° ciclo do ensino secundario Geral, ensino médio, portanto a nao
interdisciplinaridade.

Entre os ciclos de formacdo do ESG, constata-se a ndo unido na relacdo entre a
componente da Educacdo Visual/Artes e Desenho Técnico. A Uniéo deveria se dar através da
interdisciplinaridade. Essa separacdo é evidenciada no tratamento e na administracdo das
disciplinas referentes as artes visuais no Ensino Secundario Geral 1, no 2° ciclo, como mostram
0S seguintes excertos: “o estudante faz aquilo e ndo aprende nada do outro ramo, ou o
estudante faz o ramo B e ndo aprende nada do outro ramo A; quem faz a area técnica nao

aprende nada da area artistica, e vice-versa”.
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A separacdo ou a ndo interdisciplinaridade no ensino médio € significada no permeio da
duvida. O actante da comunicacdo projeta sentidos que apresentam hipéteses, probabilidade,
portanto ha uma incerteza no seu dizer. Essa incerteza é evidenciada nas seguintes marcas
discursivas: “ndo sei se isso tem sido pratica no ensino medio, me parece nao possivel,
exatamente por esta distingéo .

Por outro lado, a interdisciplinaridade desempenha um papel actancial, na medida em
que é investida com categorias relacionais de sujeito da transformacdo e de estado na relacao
conjuntiva e disjuntiva. 1sso ocorre porque o estudante tem a oportunidade de aplicar algum
conhecimento entre as duas areas, Educacgdo Visual e Desenho Técnico — “ele aprende todas
elas e tem a possibilidade para resolver certo problema ™. Na relagdo disjuntiva, “o estudante
faz aquilo e ndo aprende nada do outro ramo, ou o estudante faz 0 ramo B e ndo aprende nada

do ramo A; quem faz a area técnica ndo aprende nada da area artistica e vice-versa”.

Estruturas Discursivas

O professor Maguwene coloca a sua enunciagdo falando na qualidade de representante
institucional, dado ser professor da Universidade Pedagdgica (UP). Essa posi¢do se mostra
através das marcas discursivas evidenciadas nos pronomes pessoais, pronomes possessivos e
verbos na primeira pessoa do plural — “nds, nossos, estamos” — e, de certa maneira, autoriza-
0 a dizer o que esta a dizer. Por outro lado, seu dizer estabelece contrato com o destinatario,
além de colocar os sentidos dentro dos pressupostos da objetividade.

Entre a separacao e a unido, encontramos tematicas que apontam a separacgéo de poderes.
Tais poderes podem advir da relacdo hierarquizada entre o jovem e o0 adulto, ou seja, entre 0
novo e o velho. Nessa situacao, usualmente o velho “néo se mistura”, ndo brinca com o novo
sob pena de este Gltimo habituar-se ao velho e poder futuramente desrespeita-lo. O que sucede
¢ a unido vertical, em que o velho se aproxima do novo para dar-lhe ensinamento, e 0 novo
receber passivamente.

A interdisciplinaridade aparece como objeto de valor aglutinador, com sentidos
integradores, pois proporciona a circulagdo das praticas de transformagéo entre a parte artistica
e a parte técnica.

No ensino superior, a universidade promove a conjuncdo e a harmonia na relagédo
produtiva, na possibilidade de numa “certa obra, num certo Desenho, ele, o aluno, aplique
conhecimentos das duas areas . Essa relacdo ndo sucede no ensino médio do ensino secundario
devido, exatamente, a esta distincdo. “Quem faz a area técnica ndo aprende nada da area

artistica, e vice-versa”. A distingdo entre a parte técnica e artistica no ESG catalisa a ndo
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interdisciplinaridade no Ensino Secundario Geral 1.

Em outro momento da entrevista, podemos apreender sentidos que outorgam a arte a
possibilidade de dar suporte a praticas profissionais que produzam objetos de valor econémico
concreto ou que potencializem o individuo para o mercado de trabalho.

Nas entrevistas paralelas feitas com os estudantes, denotou-se a focaliza¢cdo em uma das
componentes do Desenho Técnico ou da area das Artes Visuais. Tal opcdo focal &,
provavelmente, fruto da inseguranca do estudante em uma das areas e que, por sua vez, é reflexo
da formacdo lacunosa que se verifica no lado das Artes Visuais, j& que essa componente
curricular ndo possui suporte de infraestruturas e formadores que deem resposta a demanda
especifica dessa area de conhecimento.

Por sua vez, a componente Desenho Técnico possui infraestrutura, salas e equipamentos
indispensaveis para o desenvolvimento de suas disciplinas. Além disso, a maioria dos
professores que leciona esta componente do curso ainda é formada na especialidade técnica,
em detrimento de uma parte de docentes das areas que lecionam as Artes Visuais, que sdo
formados em outros campos de conhecimentos fora das Artes Visuais. Essa situacdo provoca
uma instabilidade nas praticas docentes dos formandos, desencadeando evasdo desse campo de
conhecimento, exceto para estudantes com historico da formagdo média na Escola Nacional das
Artes Visuais, que sentem dominio nas suas praticas artisticas.

Visando explicitar melhor esse ponto, o entrevistador observa: O que percebo é a
existéncia de uma divisdo entre a area técnica e a area artistica. A instituicdo coloca isso
diferente, e isso é preponderante na formacao dos professores?

Ao que o interlocutor confirma:

Eu penso que sim. Penso gque sim, porgque primeiro, por aquilo que sdo as
imposicOes do ministério, né? Ateé certo ponto, precisa que um individuo, um
professor, ao chegar ao terreno, esteja apto a lecionar no minimo duas
disciplinas, isso para todos 0s cursos.

Entdo! Por isso, n6s aqui temos os sistemas de Major e do Mynor, quer dizer,
existe uma area mae e uma area minima. Entao! Significa [que] o individuo
faz Educacdo Visual como area maior, e no final, pode especializar-se em
desenho de construcao, que é a area técnica.

Significa que este individuo, ao chegar a uma escola do nivel médio e é
confrontado com a necessidade de professores para area técnica, tem de estar
em condic@es de responder. Se for confrontado com a necessidade para a area
artistica, idem, tem de estar em condigdes de responder.

Entdo! O que a universidade faz é formar o individuo [para] que tenha as duas
partes, ndo é?

Acredito que nem sempre se consegue um equilibrio nas duas partes. Pode ter
mais inclinagcdo numa area do que numa outra, mas nos tentamos dar aquilo
gue sdo as bases para que ele possa se sentir enquadrado nos dois lados.
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Oposi¢des Fundamentais

O sujeito professor expde o enunciado que aponta a defesa da pertinéncia da divisao
entre a Educacdo Visual/Artes e 0 Desenho Técnico/Geométrico, primeiro a partir de um
posicionamento que consideramos oficial da politica educacional em Mocambique. Tal
posicionamento reforca a oposi¢do semantica fundamental entre separacdo e unido. A unido
pode estar relacionada a disciplina Educacao Visual/Artes, e a Separacéo pode estar relacionada

ao Desenho Técnico.

Uni&o --------------- VS, -m-m-mmmememeo- Separagéo
Major Mynor

Essa situacdo pode ser mostrada pela existéncia de sistema Major (Educacéo
Visual/Artes) e sistema Mynor (Desenho Técnico). A primeira fase do curso de formacao dos
professores, assim como os EP1 e 2 ou ESGI, mostra-se permeada por um projeto globalizador

da escolaridade obrigatoria. Nesse tipo de projeto,

O curriculo costuma refletir um projeto educativo integrador, que agrupa
diversas facetas da cultura, do desenvolvimento pessoal e social, das
necessidades vitais dos individuos para o desempenho em sociedade, aptidGes
e habilidades consideradas fundamentais etc. (SACRISTAN, 2000, p. 55).

N&o se trata de formar pessoas com certo dominio na area das Artes, mas, sim, como
parte preparatdria para o objeto-valor principal, que é o Desenho Técnico.

As categorias semanticas fundamentais mostram-se como negativas ou disféricas e
positivas ou eufdricas. Sdo euforicas na medida em que mobilizam sentidos que reforcam a
posicao oficial dos programas curriculares, em que a Educacdo Visual/Artes entra em Unido
com EP1 e 2 e ESGI, e no final entra em segmentacdo, aspecto sentido como positivo e,
portanto, euforico.

O contetdo minimo fundamental, na fala do sujeito professor, centra-se na negagéo da
Unido entre a area das Artes e Desenho Técnico na formacdo dos futuros professores de
Educacao Visual/Artes, negacdo que é sentida como disférica. Essa negacdo é mostrada pelos
sentidos que apontam a necessidade de haver divisdo no tratamento das componentes
curriculares artisticas e técnica, durante a formacdo do futuro professor. Essa divisdo é vista
como condigdo de possibilidade de o estudante trabalhar tanto na disciplina de Educacgéo

Visual/Artes quanto no Desenho Técnico/Geométrico.
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No enunciado, o sujeito professor confirma a separacao e a pertinéncia da diferenciacéo
entre a Educacdo Visual/Artes e Desenho Teécnico/Geométrico. Podemos apreender essa
oposicao a partir da afirmagéo assente na convicgdo marcada pelo enunciado “eu penso que
sim! Penso que sim, porgue primeiro, por aquilo que sdo as imposi¢ées do Ministério, né?”,
Mas em seguida, a posicao oficial é acrescida, emergindo assim sentidos que se colocam dentro
da filiagdo discursiva da mesma. Em “até certo ponto, precisa de um individuo, um professor
que ao chegar ao terreno, esteja apto a lecionar no minimo duas disciplinas, isso para todos
0S cursos”, o enunciador coloca em circulacdo categorias semanticas que mostram a
argumentacdo da posicdo inicial atribuida ao Ministério, né?

A polivaléncia é significada como vindo da posicdo oficial e é legitimada pelo
enunciador. De um lado, esse valor seméantico surge como elemento de unido na acdo do
professor, uma vez que “ao chegar ao terreno, esteja apto a lecionar no minimo duas
disciplinas . De outro lado, a sintaxe fundamental parece tentar culpabilizar, por esta situacédo
de divisdo entre as duas componentes, as “imposi¢es do Ministério” da Educagao — portanto,
entidade responsavel pela elaboracgdo das politicas educacionais.

Entretanto, na sequéncia, em “até certo ponto”, a sintaxe enunciativa tira a
responsabilizacdo do Ministério, corroborando com esse posicionamento, uma vez que
“precisa que um individuo, um professor ao chegar ao terreno, esteja apto a lecionar no
minimo duas disciplinas”. E tal situacdo ndo sucede somente nas disciplinas de Educacéao
Visual/Artes e Desenho Técnico/Geométrico, mas “isso para todos 0s cursos .

A separacao entre essas duas componentes disciplinares tem razéo de ser, uma vez que
permite a mobilidade do professor, tanto na disciplina de Educacdo Visual/Artes quanto no
Desenho Técnico/Geométrico. Mas essa separacdo ndo € linear quanto ao tratamento das
disciplinas no decorrer do processo de formacdao dos futuros professores.

No inicio do curso, todas as disciplinas sdo ministradas dentro de uma relacdo de
conjuncdo — no sistema “major” ou area mae. A medida que vai se aproximando o final do
curso, surge a fragmentagdo, dando-se mais destaque & formacdo especializada em Desenho
Técnico/Geométrico. Esses sentidos podem ser constatados em “por isso, nds aqui temos 0s
sistemas de maior e menor, quer dizer, existe uma area mae e uma area minima; significa [que]
o individuo faz Educacéo Visual como &rea maior, e no final, pode se especializar em Desenho
Técnico de Construcdo, que é area técnica”. No entanto, é legitimo contextualizar que a
possibilidade apontada é porosa, pois o curriculo do curso de Desenho conduz o estudante,
obrigatoriamente, a seguir a especialidade de Desenho e Construcao, ou seja, a inclinar-se mais

para o Desenho Técnico.
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Apesar de a enunciacgdo pretender mostrar a existéncia de uma area maior e uma menor,
e a possibilidade de escolha, ndo existem outras opg¢des de especialidade para o estudante.
Provavelmente, se houvesse uma divisdo clara no tratamento dos conteudos e disciplinas
referentes as Artes Visuais e ao Desenho Tecnico, haveria a escolha de uma determinada
especializacdo dentre estas duas componentes.

Em “este individuo, ao chegar a uma escola do nivel médio e é confrontado com a
necessidade de professores para area técnica”, teria de estar “em condic¢des de responder ”;
“se for confrontado com a necessidade para area artistica, idem, teria de estar em condigdes
de responder”, a sintaxe narrativa destaca a possibilidade de conjuncdo entre o sujeito
(individuo) e o objeto (escola do nivel médio e as &reas técnicas e artisticas). Essa conjuncéo
se desdobra dentro dos valores modais do dever fazer, mostrados em ‘“tem de estar em
condicdes de responder ”. Essa modelizacdo indica a mutabilidade, a polivaléncia de o actante
ter de lecionar as Artes ou o Desenho Técnico.

A realidade, no entanto, é outra. Denota-se o desequilibrio entre as duas areas. Até o
momento, o aluno sai da licenciatura com mais habilidade em Desenho Técnico/Geometrico e
Pedagogia. A habilitagdo na area da Educacdo Visual/Artes é incipiente — exceto no caso dos
alunos cujo nivel médio foi cursado na Escola Nacional das Artes Visuais. Dai, ndo é possivel
o0 equilibrio nas duas areas de saber.

Em “o que a universidade faz é formar o individuo que tenha as duas partes, ndo é?”,
a sintaxe narrativa mostra a unido ou o equilibrio no tratamento das componentes curriculares.
Parece ser desejo do sujeito professor, ou seja, parece ser objetivo institucional, ja que a sintaxe
narrativa mostrou primeiramente a relacdo de conjuncdo entre a Educacdo Visual/Artes e 0
Desenho Técnico, situacdo que se presume tender ao equilibrio na formacéo dos professores.

Entretanto, a seguir, 0 sujeito professor mostra sinais indicativos da incapacidade
institucional de poder ou de conseguir amealhar tal pretensdo relativa a unido ou ao equilibrio
entre as duas componentes de formacgdo, Educacdo Visual/Artes e Desenho Técnico, no
processo da formacdo dos futuros docentes, apesar de mostrar esse desejo. Podemos visualizar
esses sinais indicativos em “acredito que nem sempre se consegue um equilibrio nas duas
partes; pode-se ter mais inclinagcdo numa area do que numa outra”.

O desejo se mostra também: “quando nos tentamos dar aquilo que séo as bases para
que ele possa se sentir enquadrado nos dois lados”. Esse desejo projeta sentidos de néo

separacdo, portanto, desejo de unido.
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Estruturas Discursivas

Para dar corpo ao seu dizer nesta preponderancia na divisdo da formag&o em duas areas,
Desenho Técnico e Educacdo Visual, o destinador imprimiu a sintaxe discursiva que o coloque
préximo ao discurso formal do Ministério da Educacao e, ao mesmo tempo, distante da posicéo
subjetiva. Assim, para configurar seu enunciado valido e aceito como veridico, recorreu a um
icone formal, o Ministério, de modo a estabelecer parceria com o destinatario. Deste modo, a
figura utilizada para validar seu dizer transmite a ilusdo da realidade.

Os desdobramentos da abstracao apreendida nas estruturas narrativas concretizaram-se
nas estruturas discursivas em tematicas referentes a censura. Esse tema remete a contencéo da
circulacdo dos sentidos, sentidos esses cuja vinda a tona desencadearia, provavelmente, a
imanéncia de outros sentidos imprevisiveis. Sistemas politicos diversos, culturas diversas tém
recorrido a essa pratica para impedir que sentidos ndo autorizados — e, de certa forma,
perigosos para a estabilidade do sistema — circulem. Ent&o, impdem regras de circulagédo, de
dizer e ser.

Outro tema é referente a prevencdo. Com relacédo a esta questdo, coloca-se a necessidade
de uma postura preventiva, em que a pessoa encontre-se precavida e apta a responder qualquer
eventualidade que se fizer a sua frente.

As imposicdes do Ministério no tocante a manutencdo da divisdo no tratamento das
componentes, Educacdo Visual/Artes e Desenho Técnico/Geométrico, carregam sentidos
valorais que defendem a politica de polivaléncia, portanto, as multiplas oportunidades no
mercado de trabalho: “O professor pode trabalhar em A ou B disciplina”, alids, “isso é para
todos os cursos”, embora “nem sempre se consiga um equilibrio nas duas partes ”.

Contudo, dada a realidade de auséncia das infraestruturas e os recursos humanos
habilitados permanentemente para a formacdo em Artes, Educagdo Visual/Artes se posiciona
na marginalidade. O enfoque dessa componente ainda ndo da primazia a formacdo de
professores com capacidades para atuarem eficientemente no ensino de Artes.

No tocante a especialidade do curso de formacdo de professores com habilitacdo para
atuarem na disciplina Educacdo Visual existente na UP, ha de se questionar a pertinéncia da
mesma. A especialidade em Desenho e Construcdo pressupde a formacgdo em &rea técnica que
pode induzir o estudante a se filiar as construcées técnicas com desenho arquiteténico, mecénica
etc. Além de engessar 0 SNE, essa especialidade parece entrar em contradi¢do com as politicas
publicas da Republica de Mogcambique, uma vez que o ramo da construcdo, oficialmente, é

destinado aos profissionais formados nas areas da Arquitetura e Engenharia. Outros
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profissionais capacitados a entrarem para 0 ramo da construgdo sdao os formados nas
especialidades técnicas de Construcdo Civil, oferecidas nos Institutos Industriais.

Assim, urge questionar: a que profissdo se destina a formacéo de docentes de Desenho
e Construcao na Universidade Pedagdgica? Na docéncia em escolas do ESG? Se esta formacéo
destina-se a formac&o de profissionais de Construcdo Civil, em que categoria de trabalho? Ou,
ainda, como oficialmente este curso se enquadra na lei de trabalho?

Se essa especialidade se destina a formar docentes com capacidades para atuarem no
ensino em Mocambique, urge rever a denominacao de Desenho e potencializar a formacéo de
profissionais docentes habilitados no ensino de Artes ou Educacédo Visual/Artes, para tornar o
referido curso um instrumento que promova o desenvolvimento integral do ser humano. Outro
aspecto que merece ser abordado é a primazia de se dar mais destaque a formacao de Desenho
Técnico, num momento em gue o ensino de Educacdo Visual/Artes € incentivado pelas politicas
educacionais do Sistema Nacional de Educacéo.

Apesar de os discursos de parte dos entrevistados dar primazia ao Desenho Técnico, é
necessario se reconhecer que as disciplinas referentes as Artes Visuais sdo representativas no
curriculo. Isso pressupbe que existem condi¢bes para se formar docentes capacitados,
habilitados em linguagens artisticas técnicas e conceituais na formagao dos professores. Alias,
a configuragdo da disciplina Educagdo Visual/Artes se mostra como “disciplina mais indicada
para o ensino para a compreensao da Cultura Visual, a Educacao para os médias € o ensino das
Artes Visuais” (APECV).

6.1.5 Sentidos da Prevaléncia do Desenho Técnico e Educacéo Visual no SNE

Com o intuito de apreender os sentidos que norteiam a prevaléncia de ensino entre
Desenho Técnico e Educacdo Visual/Artes no Sistema Nacional de Educacdo (SNE) de
Mocambique, na visdo dos professores, questionou-se: O que € mais importante a ser ensinado
no ensino primario do 1° e 2° graus e no ensino secundario do 1° e 2° ciclo — Desenho Técnico
ou Educacédo Visual/Artes?

A esta questdo, Kuphani responde:

Eu, simplesmente, iria falar daquilo que é o meu perceber das coisas, porque
também nunca procurei entender o porqué das coisas. Mas a comecar pelos
nossos estudantes aqui, vendo os trabalhos de monografia cientifica que nos
apresentam, a tendéncia de todos eles é estar um pouco para o Desenho
Geométrico, a Geometria Descritiva.
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Dao mais importancia a isso. Eu creio que deve ser isso, porque eles estao
preocupados com 0 ensino da Geometria Descritiva. Eu penso que é aquilo
gue la na escola, no 1° ciclo ou no 2° ciclo do ensino secundario, da-se mais
énfase.

Porque nunca espreitei bem para aquilo que séo os programas de ensino la
na escola secundaria, mas me parece que a isso se da mais énfase, o Desenho
Geométrico ou a Geometria Descritiva, o desenho rigoroso, razdo pela qual
é a leitura que faco.

Nas monografias, 0s temas que 0s nossos estudantes apresentam estdo mais
direcionados para a Geometria Descritiva. Eu creio que eles fazem isso
porque acham que dominando a Geometria Descritiva, eles terdo inserc¢éo na
escola secundaria.

Oposic¢des fundamentais

Ao analisar a resposta, percebe-se que as oposicdes semanticas fundamentais
constatadas na enunciacdo do sujeito professor Kuphani se enquadram na ideia de atencao
versus desatencdo. Por outro lado, a enunciacdo mostra também uma oposi¢cdo semantica
fundamental entre o ensino de Desenho Geométrico/Técnico e a Educacdo Visual/Artes.

Essas oposi¢des podem ser constatadas nos seguintes enunciados:

- Eu, simplesmente, iria falar daquilo que é o meu perceber das coisas, porque
também nunca procurei entender o porqué das coisas; vendo os trabalhos de
monografia cientifica que nos apresentam, a tendéncia de todos eles é estar
um pouco para o Desenho Geométrico, a Geometria Descritiva; - Eu creio
gue deve ser isso, porque eles estdo preocupados com o ensino da Geometria
Descritiva;

- Eu penso que é aquilo que la na escola, no 1° ciclo ou no 2° ciclo do ensino
secundario, da-se mais énfase;

- Porgue nunca espreitei bem para aquilo que séo os programas de ensino la
na escola secundaria, mas me parece que a isso se da mais énfase, o Desenho
Geométrico ou a Geometria Descritiva, 0 desenho rigoroso, razao pela qual
é a leitura que fago;

- Nas monografias, 0s temas que 0s nossos estudantes apresentam estdo mais
direcionados para a Geometria Descritiva;

- Eu creio que eles fazem isso porgue acham que dominando a Geometria
Descritiva, eles terdo insercdo na escola secundaria.

As categorias fundamentais sdo qualificadas como euférica ou disférica e recebem um
valor positivo ou negativo. Neste caso, 0 Desenho Técnico é considerado como euforico e
positivo; e o ensino de Arte como disforico e negativo. Os valores positivos do Desenho
Geomeétrico sdo mostrados pela preferéncia dos formandos pela Geometria Descritiva, ou seja,
“a tendéncia de todos eles é estar um pouco para o Desenho Geométrico ”, a énfase é dada a
Geometria Descritiva.

O destaque dado ao ensino de Desenho Geométrico na escola secundaria condiciona a
importancia e a preferéncia dos estudantes formandos da UP pelo Desenho Técnico. Por outro

lado, o encadeamento da enunciagdo mostra que o curriculo do ensino primario e do secundario
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privilegia ou condiciona a preferéncia dos formandos, futuros professores, a darem mais
importancia ao ensino de Desenho Geométrico.

Ainda com relacdo as estruturas fundamentais, o percurso entre os termos permite a
constatacdo da sucessdo de modos de estar do sujeito da enunciacdo, mostrando a desatencao
para com seu meio, com os valores que regem a busca ou procura pelos conhecimentos — neste
caso, a pesquisa académica, leitura ou apuracdo dos saberes acerca do SNE. Essa desatencao
seguidamente se mostra pouco sustentavel, devido a narrativa que evidencia sua experiéncia de
docéncia no SNE de Mocambique.

O cuidado em expor sentidos — provavelmente taxativos ou acabados — mostrado pelo
sujeito da enunciagdo, professor Kuphani, tem razdo de ser, pois a abordagem acerca do
curriculo ndo envolve apenas um olhar, mas um todo que rege o sistema educativo, tanto em
nivel objetivo quanto subjetivo. Assim, 0 que primeiramente se mostra como desatencao, sofre

mutacéo e se configura em atencéo, 0 que pode ser sintetizado no seguinte esquema:

Desatencéo -- Atencdo

Contudo, no cdmputo geral, a enunciacdo do professor Kuphani tem como contedo
minimo a negacdo da importancia da Educacdo Visual/Artes e a atribuicdo de valor ao ensino
de Desenho Técnico ou Geométrico, atribuicdo esta sentida como positiva entre os estudantes
dentro do SNE.

Estruturas narrativas

No que concerne ao desenvolvimento da narrativa, Barros (2007, p. 11) mostra que “os
elementos das oposi¢des semanticas fundamentais sdo assumidos como valores por um sujeito
e circulam entre sujeitos, gragas a agdo também de sujeitos”. Assim, é no percurso da narrativa
gue se permite a apreensdo de distintos atores, com diferentes papéis actanciais.

Ao responder “eu, simplesmente, iria falar daquilo que é o meu perceber das coisas”,
0 actante da comunicacédo e destinador imprime sentidos que o investe no papel actancial de
sujeito de fazer — “eu, simplesmente, iria falar”. Esses sentidos desaguam em enunciado de
estado, mostrando a relacdo de conjungdo desse actante com seus valores, com suas
experiéncias de vivéncia como docente na Universidade Pedagogica ou no SNE.

A conjuncdo somente com experiéncias empiricas destaca, por outro lado, a relacdo de

disjuncdo com “o porqué das coisas”, com o discurso oficial, com a realidade que orienta a
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obtencg&o de dados, ou seja, com a leitura ou com a pesquisa académica. Essa disjuncdo mostra
a ndo filiacdo “‘com aquilo que séo os programas de ensino l& na escola secundaria”.

A relacdo de juncdo com 0 ““seu perceber das coisas” permite também a constatacéo da
relacdo de conjuncao dos alunos, nossos estudantes, com os trabalhos de monografia cientifica,
e entre eles “com o Desenho Geométrico, a Geometria Descritiva ”. Por sua vez, as monografias
apresentam-se investidas por valores actanciais de poderes relacionais de juncéo, configurados
pelas suas tendéncias (de todos eles) em “estar um pouco para o Desenho Geométrico ”. Esses
valores actanciais possibilitam-nos constatar relacbes de conjuncdo entre trabalhos de
monografia e Desenho Geométrico; alids, “dao mais importancia a isso ”.

A importancia conferida ao Desenho Técnico pelos alunos/estudantes® se mostra dentro
de um programa narrativo, obedecendo o critério da “complexidade ou hierarquia de programa
dentro do programa narrativo”. Programa narrativo ou sintagma elementar da sintaxe narrativa
define-se como um enunciado de fazer que rege um enunciado de estado. Integra estados e
transformacgdes (BARROS, 2007, p. 22). Neste caso, tal complexidade revela que o “dar
importancia ao Desenho Técnico” insere-se no programa de uso a consecuc¢do do programa de
base que é a inserc¢do do formando na escola secundaria, ou seja, no mercado de trabalho.

A sintaxe narrativa que permite a constatacdo desse programa de base é visualizada em
“eu creio que eles fazem isso porque acham que dominando a Geometria descritiva, eles teréo
insercdo na escola secundéria”. O mercado de trabalho, a escola secundéria, sdo investidos por
valores modais que podem modificar o estado de ndo empregado quando forem sair — ao
concluirem o curso de formacdo dos professores — para o estado de empregado. O Desenho
Geomeétrico é investido pelos valores de poder ser e dever ser professor na escola secundaria.
Afora essa obrigatoriedade modal do querer ser professor na escola secundaria, num cenario
provavelmente de resisténcia ao ensino de Educagdo Visual/Artes, restam, portanto, poucas
alternativas.

O querer ser empregado e estar na escola secundaria funciona como destinador-
manipulador dos estudantes, dado que os obriga a optarem pelo Desenho Geométrico.

Segundo Barros (2007):

O destinador-manipulador é o actante funcional que engloba varios papéis
actanciais, entre os quais se encontra necessariamente o de sujeito doador de
valores modais. E ele, na narrativa, a fonte de valores do sujeito, seu
destinatério: tanto determina que valores serdo visados pelo sujeito, quanto

2 As formacdes discursivas académicas usualmente impdem diferenciacdo entre aluno e estudante. Aluno é
referente ao que frequenta o ensino basico, este considerado como sujeito apto a receber conhecimentos de
forma passiva e, por outro, o estudantes significado como produtor de conhecimentos — quem pesquisa, 0
estudante geralmente encontrado na Universidade.
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dota o sujeito dos valores modais necessarios a execugdo da agcdo (BARROS,
2007, p. 22).

Assim, o0 “querer ser empregado” e “estar na escola secundaria” manipula os
estudantes, impondo suas vontades e sufocando o possivel “querer ser” docente-artista, apesar
de o curriculo atual do SNE dar énfase a disciplina de Educacao Visual/Artes. Isso faz com que
o0s estudantes renunciem a formacdo em artes e envidem esforcos performaticos de conceber
trabalhos de monografia que deem destaque a Geometria Descritiva.

Em “dao mais importancia a isso; eu creio que deve ser isso, porque eles [0s alunos]
estdo preocupados com o ensino da Geometria Descritiva; eu penso que é aquilo que la na
escola, no 1° ciclo ou no 2° ciclo do ensino secundario, da-se mais énfase ”, a sintaxe narrativa
expde, primeiramente, o actante em relacdo de conjuncdo com as suas convicgdes, crencgas
acerca da importancia do ensino de Desenho Técnico no ensino primario e secundario. Essa
crenga — “eu creio ” — € secundada pela visdo ou experiéncia empirica que podemos constatar
em “vendo os trabalhos de monografia cientifica que nos apresentam ”. Essa narrativa referente
a crenca é reforcada pela preocupacéo dos alunos pelo ensino da Geometria Descritiva; alias,
“é 0 que la na escola se da mais énfase ”.

Tal énfase possibilita-nos apreender a existéncia da relagéo de conjuncao, por um lado,
entre a escola — “no 1° ciclo e no 2° ciclo do ensino secundario” — e o ensino da Geometria
Descritiva e, por outro, com o fazer transformador configurado através da preocupacdo dos
estudantes pelo ensino da Geometria Descritiva. A configuracdo dessas relacdes se processa
dentro dos pressupostos do programa narrativo, ou seja, dos enunciados de fazer que regem os
enunciados de estado, conforme citado anteriormente.

Destarte, em “ddo mais importancia a isso; me parece que isso se da mais énfase ”, a
sintaxe narrativa expde o fazer transformador dos alunos possibilitando a relagdo de conjungéo
deles com o Desenho Técnico. Essa relacéo se processa através da acdo de dar importancia a
IS0, ou seja, mostrando-se através da natureza e da funcdo que se configura em programa de
aquisicdo/doacdo de objeto-valor, a prioridade do ensino de Desenho Técnico.

Entretanto, a0 mesmo tempo em que os alunos ddo importancia ao Desenho Técnico,
eles estdo privados da Educacéo Visual/Artes. A atribuicdo da importancia ao Desenho Técnico
e a importancia que se da a essa cadeira ou a conteudos da Geometria Descritiva revela o
caracter manipulador existente no SNE. De outro lado, as monografias funcionam como

elemento de persuasdo para que o destinador nos dé a conhecer acerca da prioridade de se
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ensinar Desenho Técnico, e se configuram como sanc¢do. Resultado da preocupacdo dos

estudantes com o seu futuro.

Estruturas discursivas

No que toca as estruturas discursivas, o professor introduz sua fala incorporando-se na
enunciagdo como sujeito do discurso e projeta o “falar daquilo que é seu perceber das coisas”,
do saber, a inteligéncia. Ele se exime do que ndo percebe, pois “nunca procurou entender o
porqué das coisas ", ou seja, sempre ignorou. Os sentidos que nos saltam sédo de que o professor
ird expor enunciados que refletem sua experiéncia, vivéncia e a sua intera¢do dentro do ensino
de Educagéo Visual/Artes — em particular, no Departamento de Desenho e Construgdo — em
detrimento de conhecimentos abstratos de quem pesquisa ou ja pesquisou acerca do assunto.

De certa forma, apesar de ‘“querer parecer” ndo comprometimento com o discurso
oficial e “querer dizer” o que ele pensa, situando seu discurso na subjetividade, ele tenta
convencer o destinatario — neste caso, o pesquisador ou quem ira ser interpelado pelo seu dizer
— que o que ira dizer/diz é uma verdade. Para que isso suceda, o destinador recorre ao recurso

da ancoragem, atando seu discurso:

As pessoas, espagos e datas que o receptor reconhece como ‘reais’ ou
‘existentes’, pelo procedimento seméantico de concretizar cada vez mais os
atores, espagos e o tempo do discurso, preenchendo-0s com tragos sensoriais
que os ‘iconizam’, os fazem ‘copias da realidade’ (BARROS, 2007, p. 60).

E na associacdo discursiva a um referente que o sujeito da enunciagdo procura dar a
entender que sua fala reflete a realidade, ou seja, “na iconiza¢ao, mas também nas demais etapas
de figurativizacdo que o enunciador utiliza as figuras do discurso para levar o enunciatério a
reconhecer ‘imagens do mundo’ e, a partir dai, a acreditar na ‘verdade’ do discurso” (BARROS,
2007, p. 72). Assim, no discurso do professor, as imagens dos trabalhos de monografia, a
presenca ou insisténcia aos conteddos de Desenho Técnico no Ensino Secundéario Geral de 1°e
2° ciclos pelos professores ndo formados no ensino das Artes Visuais, constituem referentes
que demonstram a pertinéncia do ensino de Desenho Geométrico no SNE.

No entanto, como todo discurso constroi a sua verdade, Barros refere que o enunciador
ndo produz discursos verdadeiros ou falsos, mas fabrica discursos que criam efeitos de verdade
ou de falsidade, que parecem verdadeiros ou falsos e, como tais, sdo interpelados (BARROS,
2007, p. 64). Assim, a verdade ou veridiccdo impressa na enunciacdo do destinador aparece

através do recurso de ancoragem e de figurativizacdo, esta ultima mostrada pelos icones dos
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trabalhos de monografias, ou seja, “vendo os trabalhos de monografia cientifica que nos
apresentam [os alunos], a tendéncia de todos eles é estarem um pouco para o Desenho
Geométrico .

Em eu “penso que é aquilo que la na escola, no 1° ciclo ou no 2° ciclo do ensino
secundario da-se mais énfase ”, o professor/destinador recorre & figurativizacdo para colocar
seu discurso convincente perante o destinatério, apesar de no inicio mostrar que seu dizer esta
no nivel subjetivo, portanto nao sujeito a comprovacao bibliogréafica.

Assim, o professor projeta valores tematicos que apontam a inocéncia, a desatencéo,
pelo fato de ndo “falar daquilo que é o meu perceber das coisas, porque também nunca
procurei entender o porqué das coisas” e pelo fato de “nunca ter espreitado bem para aquilo
gue sdo os programas de ensino la na escola secundaria, mas me parece que a isso se da mais
énfase, o Desenho Geométrico”. O destinador procura mostrar o ndo comprometimento com
um possivel discurso oficial ou de quem tem dados empiricos, frutos de pesquisa.

A atencdo/conhecimento e a desatencdo/ignorancia entram em jogo, em confronto na
enunciacao do sujeito professor, ja que como académico que é, o autocontrole/atencéo esta na
ordem do dia. Dai, ele tenta se desculpar no que ira dizer, ja que, “simplesmente, iria falar
daquilo que é o meu perceber das coisas, porque também nunca procurei entender o porqué
das coisas”. Outros valores tematicos em causa sao referentes as questfes juridico-penais,
mostradas no texto através de enunciados do querer se ilibar de confessar o inconfessavel, dai
falar daquilo que é seu perceber das coisas, e ndo outra coisa.

No aprofundamento do discurso do professor, emergem oposicdes semanticas que
apontam a valorizacdo do ensino de Desenho Técnico/Desenho Geométrico. Essa valorizagédo
se mostra com os enunciados: “ddo mais importancia a isso, eles estdo preocupados com o
ensino da Geometria Descritiva”; “Eu penso que é aquilo que l& na escola, no 1° ciclo ou no
2° ciclo do ensino secundério, da-se mais énfase ”. Esses enunciados mostram a valorizagdo da
disciplina Desenho Geomeétrico ou Geometria Descritiva, em detrimento do ensino de Artes. O
ensino de Artes aparece carregar qualidades depreciativas.

Assim, “a comecar pelos nossos estudantes aqui, e vendo os trabalhos de monografia
cientifica que apresentam a nos, professores, a tendéncia de todos eles é estar um pouco para
0 Desenho Geomeétrico, a Geometria Descritiva”. Aqui, 0 professor da credibilidade a sua fala,
com conhecimento de causa, das pessoas que ditam a mobilidade do estar e ser no curso que
ministra — “nossos estudantes ”’; “vendo os trabalhos de monografia cientifica” —, ou seja,

a sua interacdo com os estudantes Ihe da crédito para falar daquilo que é seu “perceber das
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coisas”. Entdo, “a tendéncia de todos eles [os alunos] é estar um pouco para o Desenho
Geométrico, a Geometria Descritiva”. Na verdade, ddo importéncia a toda formac&o, s6 que
um pouco mais para 0 Desenho Geométrico em detrimento de outras disciplinas.

Os trabalhos finais dos estudantes indicam uma tendéncia, uma preferéncia pelo
Desenho Geométrico. Com isso, € destacada a relacdo intrinseca entre a monografia e a
importancia do Desenho Geométrico, observando-se a exclusdo do papel do professor e o
encaminhamento dado por ele, situacdo que constitui a realidade do curriculo escolar em
Mogambique. Em referéncia, Sacristan (2000, p. 31) afirma que “a relagdo pedagdgica
professor-aluno estd muito condicionada pelo curriculo, que se converte em exigéncia para uns
e outros”. Desse modo, “ndo se pode entender como sao as relagdes entre alunos e professores
sem Ver que papeéis representam ambos os participantes da relacdo na comunicag¢do do saber”
(SACRISTAN, 2000, p. 31). O professor, usualmente, dita 0 que deve ser feito e exclui, em
muitos casos, a visao do aluno.

O destinador menciona as causas e os efeitos do “querer fazer” e do “querer ser” dos
estudantes pela formacdo em Desenho Geométrico, subtraindo as influéncias impositivas,
ideoldgicas da formacao que o formando/aluno recebe do sistema e de seus formadores — neste
caso, ele mesmo. Projeta a vitimizacdo da formagdo em ensino de Arte ou Educacdo
Visual/Artes, negada pelos estudantes, dado que eles estdo preocupados com o ensino da
Geometria Descritiva; alias, “nas monografias, os temas apresentados pelos nossos estudantes
estdo mais direcionados para a Geometria”. Como se pode constatar, a orientacdo desses
estudantes na concepc¢do das monografias por seus formadores € posta de lado.

Entre a incerteza na sua significacdo em torno do Desenho Geométrico e do ensino de
Arte no ensino primario e secundario geral — “ja que nunca espreitei bem para aquilo que séo
0s programas de ensino 14 na escola secundéria” —, o professor coloca sua percepgdo no fato
de ser exatamente aquilo, o desenho geométrico, a que se “da mais énfase ”.

A énfase dada ao desenho Geométrico provoca o desinteresse pela componente artistica,
e isso é mostrado pelas tendéncias das monografias, dos temas dos relatorios de estagios, que
ressaltam a geometria descritiva. Tal situacdo nos conduz a afirmar que o dominio da
componente de formacdo de Desenho Geometrico implica a seguranca na futura profissao
docente. Implica emprego em detrimento das disciplinas de Artes. As Artes entram em disforia
em relacdo a possibilidade de emprego perante a euforia do Desenho Técnico ou Geométrico.

Os trabalhos incidentes na Geometria Descritiva implicam comportamentos assumidos
pelos estudantes no dominio preponderante e necessario para a sua insercao no desempenho das

suas fungdes. O dominio do Desenho Geométrico implica a inser¢cdo na funcdo docente no
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Sistema Nacional de Educacdo, ou seja, Geometria Descritiva implica estabilidade no emprego,
implica seguranca no seu oficio.

O Desenho Geométrico recebe, assim, valores tematicos de salvacdo, estabilidade,
respeitabilidade, ou seja, emprego e seguranca na profissdo docente. Por outro lado, as Artes
incorporam os valores tematicos de desemprego e inseguranca com relacdo a futura profisséo
docente. Alias, segundo o sujeito professor, “eles fazem isso porque acham que dominando a
geometria Descritiva, eles terdo insercdo na escola secundaria”.

Desse modo, a tomada da palavra do sujeito professor projeta o discurso académico ou
cientifico em oposi¢édo ao discurso do senso comum. Sabe-se que o discurso académico centra-
se na sistematizacdo dos conhecimentos, algo oposto ao discurso do senso comum, da
linguagem popular, desse que se reproduz dentro do processo dialégico, de pessoa a pessoa, e

se cristaliza, tornando-se verdade absoluta, poucas vezes ndo comprovado.

Instigado a explicitar acerca das causas que poderiam estar a ditar a preferéncia dos

estudantes pelo Desenho Geométrico, o professor Kuphani responde:

Por exemplo: olhando como esta o ensino secundario, dividido em secgdes,
ha seccdo das letras, ciéncias e tudo mais. E 1a se diz: “— Quem quer ser
arquiteto, engenheiro tem de dominar bem a Geometria Descritiva”. Entao!
Muita gente quer ser isto.

Entdo! Eu penso que é isto também, porque as coisas aqui no nosso pais sao
um bocadinho assim, infelizmente. A pessoa, em funcéo daquilo que quer ser
no futuro, escolhe as sec¢Bes. Para aqueles que querem ir para estas areas
de engenharias, para eles é isto.

Talvez agora, que existe o Instituto Superior de Arte e Cultura (ISARC),
porque a continuidade para o ensino superior conta muito. Neste pais, fazer
0 ensino superior ainda faz parte da mobilidade social. Se vocé quer
socialmente viver bem, tem de fazer o ensino superior.

Entdo! Como nos ndo tinhamos ensino superior em arte, a preparagdo para
arte era fraca também no ensino secundario.

Entéo! E uma area em que o mal parte de 14 de baixo, porque sempre se viu
a Geometria Descritiva como estrada que conduz as grandes areas na
universidade, sim. Ent&o penso que é isto. O nosso curriculo, 1 na escola, faz
muita énfase a Geometria Descritiva, porque parece que é uma ferramenta
grande para aquele que quer ser grande arquiteto, quer ser grande
engenheiro etc. etc. Porque é isso.

Agora! Aquela vertente artistica era simplesmente como se fosse para
ocupacdo de tempo livre, porque ndo havia essa area de conhecimento como
tal é arte. Eu penso que nés ainda ndo temos isto.

O nosso curriculo, da escola, eu penso que ainda ndo trata isso com a devida
seriedade. Eu penso que é isto, ndo é?



179

Oposic¢des semanticas
A andlise da fala acima coloca em evidéncia a oposi¢cdo semantica entre Arte e
Engenharia/Arquitetura, oposi¢ces que se conjugam com a ambicdo/querer ser e a

desambicé@o/ndo-querer ser.

Ambicao ------------ e L Desambicéo
Engenharia/Arquitetura Arte
querer ser ndo-querer ser

Podemos apreender essas oposi¢des semanticas em:

- E la se diz: “— Quem quer ser arquiteto, engenheiro tem de dominar bem a
Geometria Descritiva ”. Entdo! Muita gente quer ser isto;

- A pessoa, em fungdo daquilo que quer ser no futuro escolhe as sec¢oes;

- Para aqueles que querem ir para estas areas de engenharias, para eles é
isto;

- Se vocé quer socialmente viver bem tem que fazer o ensino superior;

- sempre se viu a Geometria Descritiva como estrada que conduz as grandes
areas na universidade, sim;

- O nosso curriculo, 14 na escola, faz muita énfase a Geometria Descritiva
porque parece que é uma ferramenta grande para aquele que quer ser grande
arquiteto, quer ser grande engenheiro etc. etc.

A ambicdo se mostra em “Quem quer ser arquiteto, engenheiro tem de dominar bem a
Geometria Descritiva”, e ndo outras disciplinas; alias, “muita gente quer ser isto”. Por outro
lado, a desambicdo se configura no ndo-querer ser engenheiro, arquiteto, e sim, querer fazer
Arte.

O querer ser se enquadra na ambicdo pelas areas afins ao Desenho Geométrico como,
por exemplo, as engenharias, arquitetura — areas, portanto, consideradas de prestigio de “quem
quer ser grande arquiteto, grande engenheiro etc. etc.”. O ndo-querer ser enquadra-se nas
areas de pouco prestigio, areas sem grande destaque na ambicdo de muita gente, como € o caso
da area do ensino superior em Artes que era, até pouco tempo, invisivel, ausente, excluida, e
que ndo possibilitava a continuidade da escola para a universidade.

Como “os elementos da categoria semantica de base de um texto recebem qualificagdo
semantica/euforia/versus/disforia” (FIORIN, 2009, p. 23), na resposta ao questionamento dado
ao sujeito professor Kuphani, a ambicdo/querer ser/ Engenharia ou Arquitetura recebe
qualificacdes semanticas de euforia, sentida como positiva, e a desambicdo/ndo-querer ser/Arte

recebe uma qualificacédo disférica, sentida como negativa.
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No que se refere as “relagdes orientadas” ou ao percurso entre os termos (BARROS,
2007, p. 78), no contetdo fundamental da enunciacdo de Kuphani, parte da desambicéo, ou
seja, do ndo-querer ser, é perpassado pela ndo-desambicdo na situacdo em que emerge a

possibilidade de quem quer ser até a ambicdo do querer ser.

Desambi¢do ~——————————> N&o-Desambi¢cd0o ————— > Ambicéo

A desambicdo é constatada ainda na situacdo de alguns estudantes darem prioridade as
areas disciplinares que ndo conduzem ao ensino superior, como é o caso da Educacdo
Visual/Artes. Contudo, essa desambicdo sofre rupturas com a introducéo do ensino superior em
Artes em Mogambique, ruptura essa que pode ser apreendida em “talvez agora, que existe 0
Instituto Superior de Arte e Cultura, porque a continuidade para o ensino superior conta
muito .

A assercdo ambicdo/querer ser pressupde a possibilidade do ensino superior nas areas
da engenharia, arquitetura e, em consequéncia das transformacgdes Ultimas, a de se dar
prioridade ao dever fazer a disciplina Educacdo Visual/Artes no ensino primério (completo) e
secundario | e 11 ciclos.

Assim, podemos constatar que a resposta as causas que poderiam ter ditado a preferéncia
dos estudantes pelo Desenho Geométrico em detrimento do ensino de Artes, tem como
conteddo minimo fundamental a negacdo das areas ndo interconectadas com o Desenho
Técnico/Geométrico. Como, por exemplo, o ensino de Artes, esta sentida como negativa e
disforica perante o desejo de querer ser dos estudantes no SNE, que se configura no Desenho
Técnico/Geométrico, sentido como euférico e positivo. A Geometria Descritiva carrega
sentidos euforicos, pois projeta as grandes areas, portanto cenarios positivos para a vida dos
formandos, diferentemente da Educacéo Visual, “vertente artistica que era simplesmente como
se fosse para ocupacdo de tempo livre”, neste caso disforico, negativo para “quem quer

socialmente viver bem”.

Estruturas narrativas

Na analise das estruturas narrativas, podemos constatar que na sintaxe narrativa, as
relagdes se ddo na conjuncdo entre aluno, “quem quer ser e a Arquitetura, Engenharia e tudo
mais”. No que se refere a organizacdo da narrativa, essas relacdes se processam dentro do
programa narrativo que se centra nos investimentos em objetos, mais concretamente nos valores

modais do dever fazer e querer ser que modalizam a situacdo anterior, oposta a atual ou futura.
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As transformacdes modais do querer ser modificam o estado anterior da disjungéo entre
0 estudante com o ndo-querer ser arquiteto, engenheiro, sujeitos narrativos pertencentes as
grandes areas para o estado de pertencer as grandes profissées mencionadas anteriormente.
Contudo, para que essas transformacdes ocorram, entra em acdo a modalizacdo do dever fazer,
ou seja, o aluno “tem de dominar bem a Geometria Descritiva”, competéncias que funcionam
como forga motriz para a sangdo do ensino superior/arquitetura ou a um determinado ramo das
engenharias. Ademais, “muita gente quer ser isto”.

O dominio abre possibilidades futuras de aquisicdo de objetos-valores de prestigio e
viver bem, ou seja, dos valores descritivos materiais. Em “funcéo daquilo que quer ser no
futuro”, o estudante é manipulado, coagido a escolher sec¢des que se configuram em assercao
as grandes areas, das quais as Artes ndo faz parte.

Assim, 0 querer ser aparece na sintaxe narrativa como elemento que projeta as
competéncias dos estudantes para a performance do dever fazer, ou dar prioridade ao Desenho
Geomeétrico. Por outro lado, esse querer ser mostra estar interconectado com a possibilidade do
ensino superior. Funciona como elemento estabilizador da relacdo de conjuncédo dos estudantes
com o Desenho Técnico. Dita, portanto, a preferéncia dos futuros cursantes do/no nivel superior
em Mogambique, para além da possibilidade do emprego, conforme a significacdo anterior de
Kuphani.

A ndo-ambicdo, 0 ndo-querer ser arquiteto, engenheiro aparece inscrito na narrativa
através de sentidos que mostram a abertura de uma possibilidade em “talvez agora, que existe
o Instituto Superior de Arte e Cultura (ISARC), porgue a continuidade para o ensino superior
conta muito”. E essa continuidade que recebe investimentos modais, modalizando o estado
anterior de ndo-querer ser para o querer ser — ‘“socialmente viver bem ”— e que se configura
na performance do “dever fazer o ensino superior ” ou dar prioridade ao Desenho Geométrico.

Essa possibilidade abre espago para a existéncia da relacdo de conjuncgéo dos estudantes
com a Educacdo Visual/Artes, pois ocorrem as transformacbes da ndo ambicdo por néo
existéncia, ainda do ensino superior em Arte, para a existéncia efetiva, ou seja, para a ambicéo/o
querer ser e dever fazer/dar prioridade/importancia a Educagéo Visual/Artes no ensino primario
do 1°e 2° ciclo.

Nesse fio de raciocinio, podemos pressupor o querer ser, a ambicdo como elemento do
percurso narrativo. Barros (2007) significa esse percurso como uma sequéncia de programas
narrativos relacionados por pressuposi¢do. Segundo essa semioticista, 0 encadeamento ldgico

de um programa de competéncia com um programa de performance constitui, por exemplo, um
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percurso narrativo denominado percurso do sujeito

Assim, o querer ser/ambicdo/Engenharia ou Arquitetura cumpre papéis actanciais do
sujeito de querer ser e dever fazer, e faz com que o estudante envide esforcos de/em dominar,
dar prioridade, privilegiar o Desenho Técnico para ser engenheiro, arquiteto, sobretudo ser/ter
empregado/emprego na escola secundaria.

No encadeamento da narrativa, 0 actante da comunicacdo projeta narrativas que
destacam valores disjuntos em relagdo com este querer ser. Essa disjuncéo pode ser visualizada
através do enunciado de estado que mostra a conjunc¢éo entre a area do ensino de Arte e o mal,
com os problemas da resisténcia quanto a prioridade de se dar primazia ao ensino de Arte, males
gue comecam desde “ld de baixo”, no ensino primario a secundario. O SNE sempre mostrou a
relacdo de conjuncdo com a Geometria Descritiva e, sobretudo, atribuiu os valores modais de
“estrada que conduz as grandes areas na Universidade, sim”.

Essa situacdo é apontada como sendo conduzida pelo curriculo & na escola, dando
énfase a Geometria Descritiva e negligenciando a vertente artistica, por simplesmente
considera-la como se fosse para a ocupacao de tempo livre. O curriculo, para além de se mostrar
como actante das transformaces e destinador-julgador do querer ser dos estudantes, aparece
na sintaxe narrativa como sujeito manipulador. Tal situacdo se concretiza quando ele, o
curriculo, d& énfase a uma s6 vertente do conhecimento, renegando as outras, o que faz com
que ele seja determinado por um pensamento tecnocratico repleto de racionalismo/
racionalizagdo, ou seja, um curriculo que produz “pensamento tecnocratico pertinente para tudo
que se relaciona com as méaquinas artificiais, o que o faz ser incapaz de compreender 0 vivo e
0 humano” (MORIN, 2011, p. 40).

Ainda a esse respeito Morin diz que :

A racionalizacdo cré-se racional, porque constitui em sistema ldgico perfeito,
fundamentado na dedugdo ou na indugdo, mas fundamenta-se em bases
mutiladas ou falsas e nega-se a contestacdo de argumentos e a verificacdo
empirica. Dessa maneira uma doutrina que obedece a um modelo mecanicista
e determinista para conceber 0 mundo ndo € racional, mas racionalizadora.
(MORIN, 2011, p. 22).

De acordo com esse tedrico, “o racionalismo que ignora os seres, a subjetividade, a
afetividade e a vida, ¢é irracional” (MORIN, 2011, p. 23). Alias, € do conjunto dessas qualidades
que o curriculo deve nutrir-se para promover uma educacdo integrada e humana. Isso comeca

ao tratar-se o ensino de Artes com a devida seriedade, em detrimento de sua disjungéo com a

escola, com a prioridade dos estudantes.
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Observando o encadeamento da narrativa, constata-se que o curriculo do SNE
possibilita que “a pessoa, em fungdo daquilo que quer ser no futuro, escolha as secgdes” e,
evidentemente, “‘quem quer ir para estas areas de engenharias, para eles € isto. Se vocé quer
socialmente viver bem, tem de fazer o ensino superior ”.

O viver bem condiciona os estudantes a darem prioridade & Geometria Descritiva, em
detrimento da Educacdo Visual/Artes. Essa condi¢do se acentua pela sintaxe narrativa que
destaca o viver bem como sujeito das transformacdes e permite a mudanca de estado para nao
viver bem se ndo optar pelo Desenho Técnico/ensino superior para viver bem ao escolhé-lo.

O professor explicita a constituicdo curricular do ensino secundario, apontando a sua
divisdo por secgcdes — seccdo de letras, ciéncias e tudo mais —, OU Seja, uma nomeagéo
distintiva cujo nome lhe escapa a enumeracdo. De acordo com 0s sentidos impressos pelo
sujeito professor, cada seccdo determina os projetos formativos dos alunos e, assim sendo, 0s
alunos escolhem determinados conjuntos de disciplinas de acordo com sua futura formacao.

A valorizacdo de uma determinada disciplina académica no SNE, ou a inscri¢do do
aluno numa seccao curricular que tem certa disciplina, é em funcdo de que essa disciplina
projeta sua formacédo no curso superior. O aluno estuda e faz disciplinas que dardo suporte ao
curso superior, e nesse cenario, as disciplinas referentes as Artes Visuais estdo ainda fora, pois
ndo “conduzem as grandes areas na universidade ”. O fazer uma disciplina referente as Artes
Visuais se configura como equivalente a desambicdo ou ao ndo-querer ser Engenheiro,
Arquiteto.

Assim, “gquem quer ser isto, engenheiro tem de dominar bem a Geometria Descritiva.
E muita gente quer ser isto . Estdo patentes os valores das transformacdes que remetem a acéo
das seccOes sobre os sujeitos. Os estudantes ndo tém a liberdade de escolha livre das disciplinas.
Desse modo, as disciplinas de Artes Visuais ficam de fora, ja que a realidade do ensino superior
em Arte é recente no pais, ou seja: “Talvez agora, que existe um instituto superior de Arte e
Cultura” (ISARC).

Por outro lado, temos o futuro que desempenha o papel de actante, ja que determina a
opcéo dos sujeitos alunos quanto ao ensino/estudo das disciplinas referentes as Artes Visuais,
neste caso a Educacdo Visual/Artes. De acordo com esse pressuposto, demandado pela
formacé&o curricular do ensino secundario, fica equidistante o ensino ou o aprendizado em Artes,
pois impera, ainda, a falta ou a invisibilidade de um curso superior que possa estimular o

interesse dos estudantes.
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A sintaxe narrativa dessa significacdo/resposta mostra sentidos que remetem a
dominagdo em oposicéo a liberdade de escolha dos alunos. A incipiente formacdo em Artes
Visuais no nivel superior ainda limita, na visdo do professor Kuphani, as liberdades dos alunos,
fazendo persistir, assim o dominio do Desenho Geométrico. Em tal situacdo, ndo s&o
consideradas as qualidades interdisciplinares das artes no desenvolvimento cognitivo do ser
humano.

A esse respeito, Hernandez (2000) refere que:

Quando um estudante realiza uma atividade vinculada ao conhecimento
artistico, ndo s6 potencia uma habilidade manual, como desenvolve um dos
sentidos (a audigdo, a visdo, 0 tato) ou expande sua mente e, sobretudo,
delineia e fortalece sua identidade em relagdo as capacidades de discernir,
valorizar, interpretar, compreender, representar, imaginar etc. o que lhe cerca
e também a si mesmo (HERNANDEZ, 2000, p. 52).

Apesar de as Artes Visuais agregarem valores e questes assentes na universalidade da
formacgdo humana, os valores inscritos na narrativa mostram o porqué de o ensino de Artes
Visuais ndo encontrar a razdo de uma existéncia continua dentro do SNE.

A disciplina de Educacdo Visual/Artes ndo € ministrada para/em todas as sec¢des
formativas no ensino secundario geral. “Para quem quer ser engenheiro ”, Ihe é isento. Isso
pressupde que, como a maioria dos cursos superiores nas instituicdes de ensino ndo formam
artistas, a disciplina referente as Artes ndo é necessaria, salvo quando se desenvolverem o0s
cursos de formacdo em Artes, que estdo sendo desenvolvidos desde 2009 no ISARC.
Certamente, esses cursos obrigardo a pertinéncia da Educacdo Visual nos ensinos primario e
secundario.

As consequéncias desse estar da significacdo da Arte, “como se fosse uma ocupacao de
tempo livre”, divertimento, algo sem muita importancia na formagdo e no futuro do
formando/estudante — portanto, marginal perante a sociedade —, foram as causas da isen¢éo
inicial dos investimentos institucionais, como atesta o interlocutor: “ndo havia essa area de
conhecimento como tal é arte ”.

O curriculo, tomado como elemento de pertenca — que, por sua vez, desempenha o
papel de actante —, é significado como ator sem responsabilidade para com as Artes. Segundo
0 sujeito professor, no seu papel de destinador na primeira pessoa — “eu penso que” —, esse
instrumento pedagdgico “ainda ndo trata a arte com a devida seriedade ”. Do curriculo séo
eximidos os seus elaboradores, junto com suas formacdes idiossincrasicas em torno do que deve

ser ou ndo ser a formacgdo dos mogambicanos. O curriculo tem a responsabilidade de “tratar a
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Arte com a devida seriedade ”, algo que provavelmente ird atrair os alunos/formandos para as

“pequenas areas”.

Estruturas discursivas

Quanto as estruturas discursivas, o sujeito da enunciacao recorre aos diferentes recursos
discursivos para nos convencer de que o que diz é verdade. Desse modo, para consubstanciar 0
seu dizer acerca do que poderia ter ditado a preferéncia dos estudantes pelo Desenho Técnico
no ensino primario e secundario, o sujeito da enunciacao, o destinador Kuphani, se apoia através
do recurso da desembreagem enunciva, referenciando a composicao da estrutura do SNE, a qual
esta dividida em seccdes para destacar a veridiccdo do seu dizer em torno da relevancia do
Desenho Geométrico como prioridade no ensino basico e secundario geral 1 e 11, ja que o campo
artistico ndo estava no patamar “das grandes areas do ensino superior ”.

E na desembreagem que “o sujeito da enunciagfio se apoia para fazer uma série de
opgdes que projetem o discurso com vista aos efeitos de sentido que deseja produzir”
(BARROS, 2007, p. 54). Para isso, 0 sujeito da enunciagdo recorre as referéncias de lugar,
tempo, conceitos, ou seja, a referéncias outras que constituem a experiéncia do destinatario.

Assim, entre a objetividade e a subjetividade, “o sujeito da enunciagdo se apropria dos
efeitos de distanciamento da enunciacao para manter seu dizer afastado de seus valores e assim
garantir a sua imparcialidade” (BARROS, 2007, p. 55). Com essa opera¢do, o destinador
pretende transmitir a veridiccdo do que diz e nos convencer a aderir ao seu pensamento. Para
que isso suceda, nos convida a olhar para a estrutura curricular do SNE — mais concretamente
para o ensino secundario — de modo a constatarmos “a realidade ou os fatos”.

Contudo, esse recurso de distanciamento com recorréncia a desembreagem enunciva
sofre ruptura com a impressdo das marcas da subjetividade, que consiste em desembreagem
enunciativa. Para dizer o que diz, o destinador imprime seus valores/dizeres na primeira pessoa
do singular, para reforcar a desembreagem enunciva destacada posteriormente.

Essa constatacdo pode ser visualizada na sintaxe narrativa: “olhando como esta o ensino
secundario, dividido em secgdes, ha sec¢do das letras, ciéncias e tudo mais. E ld se diz: -
Quem quer ser arquiteto, engenheiro tem de dominar bem a Geometria Descritiva’. [...] Muita
gente quer ser isto”. Em seguida, imprime a desembreagem enunciativa: “eu penso que € isto,
porque em funcéo daquilo que quer ser no futuro, escolhe as secgdes ”.

As marcas de desembreagem enunciva e enunciativa estdo presentes em todo o
texto/resposta. Podemos apreender em: “talvez agora, que existe o Instituto Superior de Arte e

Cultura; como n6s ndo tinhamos o ensino superior em Arte; penso que € isto; 0 nosso curriculo
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la na escola”. O destinador recorre ao espaco, tempo para transmitir efeitos de verdade no seu
dizer.

Sendo que “as estruturas narrativas convertem-se em estruturas discursivas quando
assumidas pelo sujeito da enuncia¢do” (BARROS, 2007, p. 53), 0 ensino secundario aparece
na sintaxe narrativa investido de relagcdes fragmentadas, em seccdes. Isso faz com que essa
fragmentacdo catalise separadamente relagdes juntivas entre distintas &reas de conhecimento.

Destarte, aparece estando em relacdo de conjuncdo com as letras, com as ciéncias e
“tudo mais”. Consequentemente, este estar permite/obriga a definicdo das relacBes entre 0s
estudantes e as secc¢des correspondentes ao querer ser deles no futuro, ou seja, permite a relagéo
de conjuncdo com Arquitetura, com a Engenharia a partir das competéncias modais do “dever
fazer — ter de dominar bem a Geometria Descritiva .

Dessa forma, no nivel discursivo, a conjuncdo com a Arquitetura ou Engenharia se
revela com sentidos do adotar postura excludente de outras areas de conhecimentos e focalizar
toda a atencdo na aquisicdo das competéncias referentes ao Desenho Técnico, no pensamento
I6gico matematico. Contudo, tal situacdo implica compartimentalizar saberes e privilegiar o
inteligivel em detrimento do sensivel. A esse respeito, Edgar Morin significa essa forma de

interpelar o conhecimento como a falsa racionalidade, e alerta para o perigo:

Estamos em via de subordinagdo as inteligéncias artificiais instaladas nas
mentes em profundidade, sob forma de pensamento tecnocratico; este
pensamento pertinente para tudo que se relaciona com as maquinas artificiais,
é incapaz de compreender o vivo e 0 humano aos quais se aplica, acreditando-
se 0 Unico racional (MORIN, 2011, p. 40).

Na sua significacdo acerca dos principios do conhecimento pertinentes, e apontando 0s
problemas essenciais referentes a reducdo e disjuncdo da complexidade/multiplicidade de

conhecimentos, esse tedrico ressalta que:

O principio da reducao, compartimentalizacdo leva naturalmente a restringir
0 complexo ao simples. Aplica as complexidades vivas e humanas, a logica
mecanicista e determinista da maquina artificial e, como resultado desta
situacdo pode cegar e conduzir a excluir tudo aquilo que nao seja quantificavel
e mensuravel, eliminando desta forma, o elemento humano, isto é, paixdes,
emocdes, dores e alegrias (MORIN, 2011, p. 39).

Isso porque, de acordo com esse autor,

A inteligéncia parcelada, compartimentada, mecanicista, disjunta e
reducionista rompe o complexo do mundo em fragmentos disjuntos, fraciona
0s problemas, separa 0 que esta unido e torna o unidimensional
multidimensional. Por outro lado, esta forma de pensamento mecanicista
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destroi no embrido as possibilidades de julgamento corretivo ou da visdo em
longo prazo (MORIN, 2011, p. 40).

Em outro desenvolvimento, a sintaxe discursiva indica que o ndo ter de dominar a
Geometria Descritiva pode implicar a impossibilidade de ser e de viver bem. Logo,
discursivamente, essa situacdo se configura no tema social do preconceito, da excluséo, da
discriminacdo de um sujeito tido como aquele que ndo carrega consigo “boas coisas”. A
ignorancia e 0s conceitos pré-construidos sobre ou acerca deste sujeito catalisam estares
deslocados ao convivio social coeso. Tal postura provoca comportamentos de repulsa e, como
consequéncia, desequilibrios sociais e retrocessos nos esforgos comuns do bem-estar social.
Afinal, esse sujeito excluido tem muito a dizer, a fazer em prol de um todo.

A possibilidade de assercdo futura e a consequente conjungdo do estudante com a
Arquitetura, Engenharia, ou seja, “as grandes areas”, projeta valores de sentidos opostos.
Coloca em confrontagcdo o0 mal e 0 bem, entre a Arte e a Engenharia/Arquitetura. Nesta situagéo,
cabe ao sujeito se posicionar do lado do mal ou do lado do bem; no ndo-querer ser/desambicgéo
ou no querer ser/ambicdo. Assim, a Engenharia, Arquitetura e 0 ensino superior recebem
valores figurativos de ascensdo social, de pertencimento, de prestigio.

Os temas presentes no percurso da ambicdo e desambicdo se configuram também nas
tematicas sociais e familiares do cuidado e direcionamento em que os pais fazem tudo para
indicar ramos de formacdo aos seus filhos, de modo que possam viver bem no futuro.
Frequentemente, o futuro dos filhos se constitui em preocupacdo para pais e encarregados de
educacdo. Nisso, eles sdo tentados a direcionar seus filhos a algum campo de conhecimento que
considerem vital para o futuro promissor. Alguns podem acenar a bandeira de ndo influéncia,
mas guando colocam seu filho em uma escola com formacdo diferenciada pretendem,
evidentemente, promover em seu filho uma visdo apurada sobre as diferentes possibilidades
gue o meio envolvente oferece e que sejam favoraveis para o futuro dele.

Em outra entrevista, Maguwene aponta que:

Para mim, tudo é importante, porque nos estamos a procura de uma formagao
integral do individuo, ndo é? Eu penso que a divisdo em area ndo é porque
uma seja mais importante que outra. N&o € por ai que eu posso Ver as coisas.
Mas em dado momento, nds temos de dar uma iniciacio a especializacdo. E
por isso que no ensino primario e no primeiro ciclo, tudo esta acoplado. Tudo
esté junto.

Temos a Educacao Visual, que fornece um pouco de paréametros artisticos,
tedricos, um pouco de ferramenta do Desenho Técnico, ndo é?

Embora com pequenos desequilibrios de volume em termos de tempo e
conteudos, mas € uma Educacdo Visual que tenta dar iniciacdo das duas
coisas. No ensino primario até existe também Educacéo Visual. Desde a 12
classe, existe Educagdo Visual, a musica, os Oficios. Eu penso que esses
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estudantes tém todas as disciplinas. Em dado momento, chegam a ser umas
dez a onze disciplinas. Quando ele faz 10? classe, ndo pode continuar com
tudo isso, penso eu. E séo disciplinas que abrangem uma universalidade, e
tal. Entdo! Eu penso que a sociedade, hoje em dia, ndo esta muito preocupada
com individuo universalista, generalista, mas com individuo um pouco mais...

Oposicdes semanticas

Importa destacar, de sua enunciacao, as seguintes frases para analise:

Entdo! Dai, ha essa necessidade de tentar especializar. Importante, eu penso
que tudo é importante porque numa sociedade tem de haver diversidade,
afinal de contas, ndo podemos todos ser formados num Unico ramo.

Porque se disséssemos: “— Olhal Isto é importante”, entdo, estaria a lutar
contra outra area. Mas se eu defendo essa diversidade, entéo, eu penso que a
sociedade tem de ser assim. Eu, pessoalmente, aconselho meus estudantes a
fazerem esta area.

A enunciacdo do professor Maguwene projeta a oposi¢cdo semantica fundamental
Generalizacdo vs. Particularidade/especializacdo. Essa oposicdao fundamental coloca em
circulacdo sentidos duais referentes a Unido/Separagdo, Abertura/Retracdo, ou seja, projeta
efeitos de sentidos de totalidade e de retracdo que o enunciador tende a atribuir a peculiaridade

na formacéo dos alunos.

Generalizacao -------------- VS, -mmmmmmmmmee Particularidade/especializacdo

Desse modo, a Generalizacdo como categoria semantica fundamental destaca-se em
“nds estamos a procura de uma formacao integral do individuo, [...] tudo esta acoplado, Tudo
estd junto”, ou seja, € mostrada através da totalidade. Entretanto, opondo-se a separacéo,
sujeicdo, retracdo, ou seja, a categoria semantica da peculiaridade.

A particularidade/especializacdo é mostrada através dos seguintes excertos:

- Mas em dado momento, n6s temos de dar uma iniciacdo a especializacao;

- Quando ele faz 102 classe, ele ndo pode continuar com tudo isso;

- A sociedade, hoje em dia, ndo esta muito preocupada com individuo
universalista, generalista;

- Numa sociedade, tem de haver diversidade.

Assim, a categoria semantica referente a Generalidade carrega sentidos positivos e
eufdricos por um lado, e por outro, sentidos negativos e disforico. Positivo, quando refere as
disciplinas Educacdo Visual/Artes e Desenho Técnico como importantes, uma importancia
atribuida a necessidade da formacéo integral e a “Educacéo Visual, que fornece um pouco de

parametros artisticos, tedricos, um pouco de ferramenta do Desenho Técnico .
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Contudo, em seguida, a generalidade aparece como disforica e negativa, pois em dado
momento, “nds temos de dar uma iniciacdo a especializagdo”, uma especializagdo, o que
desmancha o primeiro compromisso da integralidade, da totalidade. Afinal, o aluno “néo pode
continuar com tudo isso, penso eu, ndo €?”. Afinal, “Eu penso que a sociedade, hoje em dia,
ndo esta muito preocupada com individuo universalista, generalista”. A integralidade, antes
apontada como positiva, ou seja, importante, em seguida carrega atributos negativos, dado que
entra na condicdo de impedimento a especializacdo do aluno, e por outro lado, projeta o
individuo para uma formacao “generalista, universalista”.

Desse modo, 0 percurso entre os termos mostra as categorias semanticas fundamentais
se configurarem a partir da generalizacdo até a particularidade/especializacdo. Nesta sucessao
ou encadeamento da enunciag¢do ocorre uma transigdo — a ndo-generalizacdo —, evidenciada
guando o sujeito da enunciacao se investe de autoridade, imbricado entre o professor e 0 SNE,

referindo que “mas em dado momento, nds temos de dar uma iniciacdo a especializacéo .

A ndo-generalizacdo € o elemento de ligacdo entre o0 percurso que se inicia com a
generalizacdo e termina com o dever fazer da especializacdo. Por outro lado, tal percurso se
mostra quando o sujeito da enunciacdo aponta que: “Importante, eu penso que tudo é
importante, porque numa sociedade tem de haver diversidade”. Ao mesmo tempo em que
Educacéo Visual/Artes e Desenho Técnico sdo importantes dentro da totalidade, com o advento
da especializacdo do aluno, tornam-se ndo importantes, ou seja, ndo generalizacdo, afinal, “a
sociedade, hoje em dia, ndo estd muito preocupada com individuo universalista, generalista,
dai haver essa necessidade de tentar especializar ”. Alids, “numa sociedade, tem de haver
diversidade, ou seja, afinal de contas, ndo podemos todos ser formados num tnico ramo ”.

Entretanto, o imperativo da especializacdo veda a disciplina Educacédo Visual/Artes a
fazer um todo na integralidade. A necessidade da formacdo em areas ndo artisticas —
Arquitetura, engenharias, dentre outras —, mostra a ndo pertinéncia das disciplinas artisticas.
A enunciacdo do professor Maguwene destaca a visdo que significa a presenca das disciplinas
ou dos conteudos artisticos no curriculo do SNE como condicionante para formagao artistica.

Em suma, dentro das estruturas fundamentais, o conteddo minimo da enunciacéo
resposta quanto a importancia do ensino de Desenho Técnico e da Educacdo Visual/Artes no
ensino basico, incide na negacdo do pensamento global/generalidade a favor do pensamento

compartimentado mostrado pela especializagdo — portanto, um sentido positivo e euférico.
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Estruturas narrativas

No que toca as estruturas narrativas, a sintaxe introdutdria presente na enunciacéo do
professor Maguwene se configura, logo de partida, em enunciado de estado e enunciado de
fazer. O enunciado de estado mostra-se a partir da relacdo de conjuncgéo entre as disciplinas de
Educacdo Visual/Artes e a sua importancia/ensino na escola primaria e secundaria — ‘“para
mim, tudo [disciplinas] é importante ”. Mostra também a rela¢&o juntiva entre o professor e as
disciplinas. Essa relacdo de conjuncdo € reforcada pelo fazer/transformacdes de tais disciplinas
sobre os alunos, ou seja, “é importante, porque nos estamos a procura de uma formacao
integral do individuo, ndo é?”.

A conjuncdo de todas as disciplinas, no ensino bésico, visa a busca pela formacéo
integral, global, entendida por ndés como um “conjunto de diversas partes ligadas ao contexto
de modo inter-retroativo ou organizacional” (MORIN, 2011, p. 34). Contudo, essa busca sofre
colapso, uma vez que no ensino secundario do 2° ciclo, o curriculo das disciplinas caracteriza-
se pela fragmentacdo. Essa fragmentagéo/disjuncao do primeiro compromisso que se mostrava
pela conjuncdo entre as disciplinas — “tudo esta acoplado, tudo estd junto” (Educacédo
Visual/Artes e Desenho Técnico) —, ndo se mostra negativa, disjunta dos valores da
importancia. Isso ocorre porque, “em dado momento, nds temos de dar uma iniciacdo a
especializacao .

O rompimento da relacdo de conjuncédo entre a Educacdo Visual/Artes e o Desenho
Técnico é devido a necessidade da especializacdo, especializacdo essa que valoriza a
disciplina/contetdos do Desenho Técnico nas classes/cursos posteriores, como Arquitetura,
Engenharia etc. Entretanto, algo inquietante € que na Arquitetura e nas engenharias etc., existem
disciplinas referentes as Artes, Desenho, Educacéao Visual; disciplinas com saberes necessarios
a formagdo do futuro profissional e que s&o, no entanto, renegadas na formacédo global dentro
do ESGII.

Ha necessidade de se cultivar o pensamento artistico nos diferentes campos de
conhecimento, pois a Educacdo Visual/Artes € transdisciplinar. A esse respeito, Hernandez
(2000) ressalta que o conhecimento artistico agrega referéncias e problemas sobre questdes
como a universalidade ou a variedade na experiéncia humana, similares as que podem ser
estabelecidas pelos fisicos sobre a ordem e o caos, ou 0s modelos de representacdo do universo
(HERNANDEZ, 2000, p. 42).

Reforcando o seu posicionamento perante 0 conhecimento das Artes, e com base do

pensamento de Elliot (1990), Hernandez refere que “o conhecimento artistico constitui uma via



191

de conhecimento caracterizado pela utilizagdo constante de estratégias de compreensao”
(ELLIOT, 1990 apud HERNANEZ, 2000, p. 42).

Em “eu penso que esses estudantes tém todas as disciplinas”, a sintaxe se mostra
constituida pelo enunciado de estado e evidencia a relacao entre dois actantes: de um lado, 0s
estudantes, e de outro, todas as disciplinas.

Nessa relacdo, o caracter actancial se d& através da obrigatoriedade escolar de os
estudantes fazerem/cursarem as disciplinas, e de outro lado, pelas transformagdes operadas
pelos saberes dessas disciplinas nos estudantes. Pelo volume de conhecimento e informacéo
que tais disciplinas fazem, os estudantes se constituem em sujeitos de maltiplos saberes ou com
conhecimentos supostamente gerais, isso dependendo da configuracao e da integracdo entre as
varias disciplinas.

Os estudantes mantém relagdes juntivas com muitas disciplinas curriculares do SNE. E
exatamente esse estado de conjuncdo multipla que sofre ruptura: “quando ele [0 estudante] faz
a 102 classe. Ele ndo pode continuar com tudo isso, penso eu; alias, penso eu que a sociedade
hoje em dia ndo estd muito preocupada com individuo universalista/generalista .

A partir da 112 classe, o estudante, nosso actante narrativo, é obrigado pelo curriculo a
entrar em relacdo de disjuncdo com a universalidade/generalidade das disciplinas/dos saberes
gue o acompanhava no ensino basico (ensino primario do primeiro e segundo graus ao ensino
secundario do primeiro ciclo) para, enfim, experimentar a grade curricular das sec¢des, sejam
das Letras, Ciéncias ou Artes Visuais e Cénicas, que 0 enquadram no seu querer ser no ensino
superior.

A Relacéo de disjuncdo com a universalidade, generalidade das disciplinas e a posterior
conjuncdo com o conjunto limitado delas (seccdes) se processa dentro da modalizacdo, das
transformacdes de um estado para outro, ou seja, de poder fazer e ser a poder néo fazer e ndo
ser — ndo fazer muitas disciplinas que, provavelmente, nas classes do ensino secundario do
segundo ciclo/médio, ndo possam contribuir para a formacdo futura dos estudantes no ensino
superior; ou para ndo sobrecarrega-los e ndo serem generalistas, individuos com varios saberes.

De acordo com o0 actante da comunicagdo em “eu penso que a sociedade, hoje em dia,
ndo estd muito preocupada” com este ser do individuo, “dai haver essa necessidade de
especializar ”, a relagdo de conjuncéo dos estudantes com o pensamento global € julgada e lhe
¢ atribuida uma negatividade. Entretanto, trata-se de uma negatividade que nao é pessoal, e sim,
do contexto social.

A esse respeito, Edgar Morin refere que “enquanto a cultura geral comportava a

incitacdo a busca da contextualizacdo de qualquer informacao ou ideia, a cultura cientifica e
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técnica disciplinar parcela, desune e compartimenta os saberes, tornando cada vez mais dificil

sua contextualizagdo” (MORIN, 2011, p. 38). N&o é para menos que

Como nossa educacdo [que continua ocidentalizada em demasia] nos ensinou
a separar, compartimentar, isolar, e ndo, a unir os conhecimentos, o conjunto
deles constitui um quebra-cabeca ininteligivel. As interacdes, as retroacoes,
0s contextos e as complexidades que se encontram na man’s land entre as
disciplinas se tornam invisiveis. Os grandes problemas humanos desaparecem
em beneficio dos problemas técnicos particulares (MORIN, 2011, p. 39).

Esse teorico conclui afirmando que “o enfraquecimento da percepc¢éo global conduz ao
enfraguecimento da responsabilidade (cada qual tende a ser responsavel apenas por sua tarefa
especializada), assim como ao enfraguecimento da solidariedade (cada qual ndo mais sente os
vinculos com seus concidaddos)” (MORIN, 2011, p. 38).

As marcas que indicam os efeitos do pensamento compartimentado se apresentam na
narrativa através do confronto entre generalidade e particularidade/especialidade. De um lado,
a conjungéo entre o actante da comunicacgdo/enunciador com a generalidade: “eu penso que
tudo é importante, porque numa sociedade, tem de haver diversidade, afinal, ndo podemos
todos ser formados num Unico ramo”. A unido dentro da diversidade é significada como
positiva.

De outro lado, a conjuncdo desse actante com a particularidade/especialidade. Apesar
de a sintaxe narrativa enfatizar a importancia da juncéo de dois valores, unido/generalizacéo e
particularidade entre Educacdo Visual/Artes e o Desenho Técnico, visualizam-se sentidos que
remetem a diversidade, a especializacdo desfavoravel para com o ensino de Artes, e a
especialidade a favor da disciplina de Desenho Técnico. Visualiza-se a atribuicdo da
importancia das transformacdes, da modalizacdo concernente ao dever fazer, de “dar iniciagéo
a especializacédo ” em Desenho Técnico.

Vinca-se a importancia da relacdo de conjuncéo entre Educacgéo Visual/Artes e Desenho
Técnico somente no ensino primario e no primeiro ciclo do ensino secundario: “tudo estéa junto,
temos a Educacéo visual que fornece um pouco de parametros artisticos, teoricos, um pouco
de ferramentas do Desenho Técnico” — apesar dos “ ‘pequenos’ desequilibrios de volume em
termos de tempo e contetidos ”, que certamente sao favoraveis ao Desenho Técnico.

Por fim, em ‘“eu, pessoalmente, aconselho meus estudantes a fazerem esta area”, o
narrador em sujeito de fazer se mostra permeado pelos valores de transformacéo. E que no
permeio da atribuicdo da importancia da generalidade ou especialidade/diversidade, esse
actante se apropria de seu estatuto actancial socialmente atribuido para aconselhar seus



193

estudantes/destinatarios a fazerem a Educacdo Visual/Artes. Usa de seu estatuto actancial para
manipular seus destinatarios a enveredar pelo querer ser/fazer da Educacdo Visual, apesar de
mostrar a necessidade da generalidade, da importancia da formagéo integral e seu discurso ser
quebrado pela particula de negacdo: “mas em dado momento, temos de dar uma iniciacéo a

especializacao ”, certamente em area do Desenho Técnico.

Estruturas discursivas

Quanto as estruturas discursivas, o sujeito da enunciagdo — que com suas marcas diretas
de intervencdo se mostra em destinador do discurso — projeta seus enunciados imprimindo
discurso na primeira pessoa do singular. Esta marca, logo de partida, nos permite constatar que
seu discurso sera permeado pela subjetividade, nos libera como destinatarios de sermos
cumplices ou estabelecermos uma relacdo/vinculo juntiva com seu dizer. Afinal, estamos
significando os conhecimentos de Arte no SNE, coisa séria.

No entanto, para imprimir a veracidade no seu dizer e certamente nos convencer acerca
da veridiccdo, o destinador recorre as relacbes argumentativas entre o enunciador e
enunciatario, ou seja, “o enunciador define-se como o destinador-manipulador responsavel
pelos valores do discurso e capaz de levar o enunciatéario a crer e a fazer”. Diana de Barros
refere ainda que “a manipulagdo do enunciador exerce-Se como um fazer persuasivo, enquanto
ao enunciatario cabe o fazer interpretativo e a a¢ao subsequente” (BARROS, 2007, p. 62).

Por outro lado, o destinador se socorre dos efeitos de proximidade, a partir da
desembreagem enunciativa, para fazer crer que o que diz constitui a l0gica e é verdade. Na sua
resposta acerca da questdo lancada — o que seria importante a ser ensinado na escola primaria
e na escola secundéria, Desenho Técnico ou Educacdo Visual/Artes —, o sujeito professor
refuta a ideia da importancia de um campo de conhecimento sobre outro — neste caso, a
importancia da Educacdo Visual/Artes sobre o Desenho Técnico ou o contrario. Esse
posicionamento € mostrado ao enunciar que “para mim, tudo € importante .

O termo tudo indica a abrangéncia/generalidade ou a incluséo de todos os campos de
conhecimentos suscetiveis de serem significados no processo formativo dos alunos. A formagéo
integral do aluno estd na ordem de todas as preocupacgdes objetivas da formacdo dos novos
professores e é evidenciada como a que mais responde & escolarizagéo efetiva.

A preocupacdo pela formacéo integral do formando se configura como uma meta, o
comprometimento da instituicdo e do SNE, mas ainda ndo esta ao alcance efetivo, uma vez que
“nds estamos a procura ”— portanto, algo a ser efetivado. Entretanto, ao afirmar que “em dado

momento, nos temos de dar uma iniciacdo a especializacdo, deixa escapar sentidos que
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denotam a relevancia de um dos campos de conhecimento sobre o outro. Pelo que se sabe, “0s
estudantes tém todas as disciplinas, e em dado momento, chegam a ser umas dez a onze”.
Entretanto, nessas disciplinas, os conhecimentos referentes as artes sdo pouco enfatizados pelos
professores, dai o tratamento diferenciado: “pequenos desequilibrios de volume em termos de
tempo e conteudos ”.

A necessidade de especializagdo do aluno na futura formacdo, nas institui¢des do ensino
superior, entra em disjuncdo com a generalizacdo, esta tida como aglomerado de disciplinas, ou
seja, de conhecimentos menos necessarios, pois “a sociedade, hoje em dia, ndo estad muito
preocupada com individuo universalista, generalista”. Assim, encontramos a especializacdo
futura do aluno como elemento excludente dos contetdos ou disciplinas referentes as artes.

Por outro lado, a especializacdo entra em contradi¢cdo com a necessidade da diversidade
na formacéo integral dos individuos. De um lado, “tudo é importante; numa sociedade, tem de
haver diversidade, afinal de contas, ndo podemos todos ser formados num Unico ramo . De
outro, “a sociedade, hoje em dia, ndo estd muito preocupada com individuo universalista,
generalista.... Dai ha essa necessidade de tentar especializar”. O destinador, nesta sintaxe
discursiva, se socorre da argumentacdo para convencer o destinatario acerca da importancia da
separacdo, da especializagéo.

Em outro momento, a generalizacdo é significada de dois modos: como uma formacao
ampliada, em que o estudante aprende de tudo; e como um intercdmbio com a diversidade dos
campos de conhecimento. No primeiro modo, a generalizacdo visa a um sujeito com uma
cultura académica ampla, com conhecimentos diversificados, um senhor sabe tudo, portanto,
um termo ndo abonatério. A disciplina Educacdo Visual pode ser vista, nesse excerto, como
fazendo parte deste rol de conhecimentos e saberes necessariamente ndo salutares para
acompanhar a formacdo do estudante, quando pode fazer o Desenho Geométrico que lhe
auxiliara na sua especializagdo futura. No segundo modo, a generalidade € valorizada pelas
relagbes que pode propiciar entre diferentes campos de conhecimentos, ndo cabendo, assim,
estar em um sistema educativo que priorize conhecimentos Unicos.

Vale mencionar, ainda, que o curriculo introduzido a partir de 2004, o qual comeca a
ganhar corpo na formacdo dos alunos, mostra preocupagdo com a consisténcia das disciplinas
artisticas como area de conhecimento que projeta no aluno uma viséo critica, interpretativa e
contextual da imagem, de obras de arte. Esse curriculo comeca a dar importancia a essa area do

conhecimento para o desenvolvimento cognitivo dos alunos. E nesse contexto que as disciplinas
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referentes as Artes devem constituir parte da formacdo integral dos estudantes, dentro dos

pressupostos da transdisciplinaridade

6.1.6 Receptividade do Desenho Técnico na Populagéo Estudantil: visdo do professor

Solicitado a dar a sua opinido acerca da receptividade do Desenho Geométrico e do
Desenho Técnico na populagdo estudantil do Ensino Geral do Sistema Nacional de Educacéo,

Mavasi responde:

M — Pelo que eu saiba, é negativo.

P — Por que acha negativo?

M — [risos] Eu, como docente, deveria assumir os problemas. Nés, como
docentes, e também acho que € a natureza da propria cadeira. Uma cadeira
quando nao é flexivel, ela torna-se meio fechada, e se o0 docente ndo consegue
desfazer esta forma de estar fechada, trazer para, se calhar, ser mais ampla
e ser vista de forma aberta e flexivel, até, tipo aplicagdo, entdo com
dificuldades os alunos veem a importancia da cadeira. S6 para aquele que
tem alguma informacéo que pode Ihe valer numa e noutra coisa, mas para
aquele que no tem, vé aquilo como uma chatice. E uma cadeira que é sempre
rejeitada no Sistema Nacional de Educacédo pelos alunos, mas infelizmente, é
a que se insiste mais, digamos. O ministério ou o0s técnicos insistem mais nessa
cadeira, que os poucos alunos e poucos professores tém dificuldades de torna-
la flexivel.

Oposigdes fundamentais

Acerca da receptividade do Desenho Geométrico pela populacdo estudantil, as
estruturas fundamentais presentes no discurso da professora evidenciam as oposices entre
flexibilidade vs. inflexibilidade. Essa oposicdo esta aliada as oposi¢des que se debatem entre

receptividade versus rejeicao.

Flexibilidade ----- - VS, mmmmmmmmmmm e Inflexibilidade

Receptividade Rejeicdo

Podemos constatar essas oposi¢des nos seguintes excertos:

- Eu, como docente, deveria assumir os problemas;

- e também acho que é a natureza da propria cadeira;

- Uma cadeira, quando néo é flexivel, ela torna-se meio fechada;

- se 0 docente ndo consegue desfazer esta forma de estar fechada, trazer para,
se calhar, ser mais ampla e ser vista de forma aberta e flexivel, até, tipo
aplicacao, entdo com dificuldades os alunos veem a importancia da cadeira;
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- SO para aquele que tem alguma informagdo que pode lhe valer numa e
noutra coisa, mas para aquele que ndo tem, vé aquilo como uma chatice;

- E uma cadeira que é sempre rejeitada no Sistema Nacional de Educacéo
pelos alunos, mas infelizmente é a que se insiste mais, digamos. O ministério
ou 0s técnicos insistem mais nessa cadeira, que 0s poucos alunos e poucos
professores tém dificuldades de torna-la flexivel.

A indicacdo dos problemas demostra a inflexibilidade, a rejeicdo da disciplina no seio
dos alunos no SNE. A associacdo dos problemas apontados anteriormente com a natureza da
propria disciplina transmite sentidos de inflexibilidade.

O ndo conseguir desfazer essa forma fechada e “trazer para, se calhar, ser mais ampla
e ser vista de forma aberta e flexivel, tipo aplicacdo ” constitui indicacdo da inflexibilidade da
disciplina ou dos problemas didaticos — pedagdgicos relacionados ao modo de atuacdo dos
professores que lecionam essa cadeira. Tal situacéo se traduz na negatividade e qualifica como
disforica a acdo ou préatica docente nessa disciplina. Por outro lado, o interesse individual
relacionado as informacdes adquiridas anteriormente, dita uma qualificacdo euférica e um valor
de positividade a cadeira por parte do aluno, mas no caso da nao existéncia dessas informacoes,
a cadeira recebe investimentos de rejeicédo, de chatice.

A negacéo da disciplina de Desenho Geométrico pelos alunos no SNE depara-se com a
aceitacdo da disciplina por parte da instituicdo que tutela a Educacdo, bem como dos técnicos,
provavelmente os professores formados em Desenho Técnico. Dos alunos, a disciplina recebe
investimentos negativos e é qualificada como disforica, e por parte do Ministério e dos técnicos,
a cadeira recebe investimentos positivos, portanto, uma qualificacdo euférica.

A oposicéo entre a flexibilidade e a inflexibilidade é catalisada em forma de percurso
entre os termos, indicando uma mudancga com relacdo a receptividade da disciplina, que vai
desde a flexibilidade, passando pela ndo-flexibilidade, para a chatice / fechada, até chegar a

inflexibilidade e rejeicao.

Flexibilidade - Ndo Flexibilidade -======—==—== Inflexibilidade

Euforia Nao — Euforia Disforia

Assim, a categoria fundamental inflexibilidade é determinada como negativa e
qualificada como disforica, e a categoria flexibilidade é considerada positiva e qualificada como
euférica. Desse modo, o contetdo minimo fundamental que se verifica na significacdo da
professora Mavasi € a rejeicdo da disciplina de Desenho Geométrico/Técnico pela populacao

estudantil dentro do SNE. Essa disciplina é sentida como disforica devido a inflexibilidade da
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sua natureza e a forma de ser administrada por parte dos professores, salvo em determinados

contextos isolados, segundo interesses determinados.

Estruturas Narrativas

Com relacdo as estruturas narrativas, a fala de Mavasi coloca-nos perante a existéncia
de diversos atores que se fazem no enunciado, através de posicionamentos discursivos entre
sujeitos e objetos no desenrolar da enunciacao.

Em primeiro lugar, a receptividade do Desenho Geomeétrico, na qualidade de actante,
entra em relacdo com a negatividade. Essa relacdo se da com enunciado de estado, colocando
0 sujeito receptividade/Desenho Geométrico em disjuncdo com o objeto populacao estudantil.

Em segundo lugar, o sujeito professor, a professora Mavasi, se imbrica entre o eu e nds
professores, formando actantes interlocutores que dialogam ou deveriam dialogar com a
disciplina, seu interlocutorio, através da performance, que consiste em assumir os problemas.
Essa situacdo dispde uma relacdo juntiva desses actantes com a disciplina de Desenho
Geomeétrico que, apesar de se mostrar em conjuncao, esconde a disforia, o lado negativo na
forma de ser administrada, uma vez que “o ministério ou os técnicos insistem mais nessa
cadeira, que os poucos alunos e poucos professores tém dificuldades de torna-la flexivel ”.

Por outro lado, o docente é convidado a assumir o problema. Esse convite € investido
de caréacter modal do dever fazer, ou seja, assumir o problema existente na docéncia desta
cadeira de Desenho Geométrico. Sabe-se que o assumir um problema pode implicar o
reconhecimento da existéncia de falhas, de equivocos, e assim, com este assumir, se
desencadeia uma reflexdo tendente a busca por solucdo que resolva o problema da receptividade
negativa dessa disciplina por parte dos alunos.

O chamamento ao dever assumir o problema aponta também sentidos de nédo
reconhecimento da rigidez da disciplina, fato que coloca ainda mais os alunos na relacéo de
disjungdo com a mesma. Aliés, “uma cadeira, quando néo é flexivel, ela torna-se meio fechada,
e se 0 docente ndo consegue desfazer esta forma de estar fechada, trazer para, se calhar, ser
mais ampla e ser vista de forma aberta e flexivel, até, tipo aplicagéo, entdo com dificuldade os
alunos veem a importancia da cadeira”.

Esta relacéo de disjungéo que sucede entre a cadeira e os alunos provoca deslocamentos.
O fato de a cadeira ndo dever ser flexivel faz com que ela adquira valores descritivos disjuntos,
a inflexibilidade, ou seja, “torna-se meio fechada, e se 0 docente ndo consegue " estabelecer
uma relagdo de disjuncdo com a inflexibilidade, colocando-a em relacdo de conjuncdo com os
objetos-valores da abertura, da flexibilidade até sua aplicabilidade, essa disciplina recebera
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investimentos inseridos no programa de privacdo do interesse dos alunos. Assim sucedendo,
“com dificuldade os alunos veem a importancia .

A relacdo de disjuncdo entre os alunos e a disciplina Desenho Geométrico no SNE
aparece confirmada em quase toda narrativa da professora Mavasi. No enunciado “é uma
cadeira que é sempre rejeitada no SNE pelos alunos, mas infelizmente é a que se insiste mais,
apesar de o0s poucos alunos e poucos professores terem dificuldade em torna-la flexivel, coloca-
se realce na oposicdo entre a actante cadeira de Desenho Geométrico, que se constitui como
sujeito da rejeicdo e que entra em relacdo de disjuncdo com os alunos. Esta disjuncdo nédo
provoca deslocamento nos 6rgaos que tutelam o SNE, uma vez que estes entram em conjuncao
com a disciplina.

Apesar das competéncias ditadas pelos fazedores do curriculo, a performance dos alunos
é permeada por deslocamentos ndo previstos, ou seja, relacbes disjuntivas advindas da rejeicéo.
Esta situacdo manifesta-se pelo fato de que “os poucos alunos e poucos professores tém
dificuldade de tornar esta disciplina flexivel 7, segundo a actante da comunicacdo e narrativa.

Contudo, apesar de anotar a existéncia da ndo receptividade dos alunos pela disciplina
de Desenho Geomeétrico, o sujeito professora Mavasi tenta ndo empurrar a culpa do fracasso
para os alunos. A oposicdo entre flexibilidade versus inflexibilidade, que esta aliada a
receptividade versus rejeicdo na docéncia da disciplina de Desenho Geométrico, permite a
emergéncia de efeitos de sentido que denotam a existéncia de uma separacao entre o curriculo
da disciplina e as praticas docentes. Essa separacdo pode estar na origem da rejeicdo, da
negatividade na recep¢éao por parte dos estudantes.

Tais problemas sdo implicitamente apontados através do enunciado de estado que coloca
a relacdo da disciplina com as adversidades. Em ‘e também acho que € a natureza da prépria
disciplina”, o actante narrativo coloca a disciplina Desenho Geométrico em filiagcdo, em relagdo
conjuntiva com algo subentendido que ndo contribui para que esta seja aceita com naturalidade
por parte dos alunos. Isto pode querer nos alertar acerca da necessidade de ajustamentos

curriculares na disciplina, de modo a torna-la flexivel.

Estruturas Discursivas
Em termos das estruturas discursivas, essa significacdo nos permite configurar o assunto
em questdo com diversas tematicas que se resumem em dureza ou engessamento, auto-reflex@o

ou confissao, imposi¢do ou dominio e resisténcia.
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A temética referente a dureza ou engessamento diz respeito a frieza na interacdo entre
dois ou mais sujeitos. Destaca a relacdo vertical, portanto, uma situacdo que se constitui pela
impossibilidade de comunhéo e partilha de interesses e objetivos comuns entre sujeitos. A
dureza ou engessamento evidencia corpos inflexiveis, fixos, prontos e fechados,
comportamento que, mesmo deparando-se com as adversidades do ambiente & volta, pouco ou
nada muda na sua relagdo com os outros.

O tema religioso da confissdo ou autorreflexao é referente ao caracter comportamental
ou psicoldgico, que faz com que um ser humano seja permeado pela reflexividade em torno das
acOes que pratica cotidianamente. Este supde 0 assumir 0s riscos, a culpa pelos problemas que
podem suceder a partir de uma pratica tanto refletida como néo refletida.

Sabe-se que a reflexdo na pratica docente possibilita o ajustamento constante do que o
professor administra — neste caso, 0s contetdos escolares, o curriculo e a disciplina que ele
ministra —, tendo como foco o deslocamento dos estados iniciais do saber do aluno em relacéo
aos objetivos do ensino. No caso de néo se verificar a consolidagéo dos objetivos propostos na
disciplina, é preciso que se faca juizo do que esta a acontecer e se assuma o problema.

Outro tema que se configura na enunciacdo da professora Mavasi é a imposi¢do ou
dominio. Neste assunto, podemos constatar a falta de didlogo entre os que elaboram o curriculo
e 0s que o implementam na sala de aula. Isso implica o poder de quem concebe e dita ou manda
fazer e o que recebe e obedece. Muitas politicas educacionais parecem entrar em disforia com
interesses mais amplos devido a falta de dialogo, a atos impositivos que ignoram o contexto
onde tais programas serdo implementados.

A tematica da resisténcia sucede na situacdo da discordancia, do ndo conformismo, da
incompatibilidade entre os objetivos do dominador e do dominado. A auséncia de sintonia entre
esses atores sociais acarreta conflito e resisténcia. Esta situacdo torna o desenvolvimento social
escolar complexo. A inflexibilidade da cadeira de Desenho Geométrico, aliada a outros
problemas de ordem curricular e a formacéao dos professores, pode estar na origem de o docente
“nao conseguir se desfazer desta forma de estar fechada, trazer para, se calhar, ser mais ampla
e ser vista de forma aberta e flexivel, ate, tipo aplicacdo "/aplicabilidade dos conteudos dessa

disciplina. Os alunos ficam, assim, desestimulados e resistem ao Desenho Geométrico.

A mesma questdo foi enderecada a professora Tekwasi, procurando conhecer qual ¢ a
sua percepcdo com relacdo a receptividade dos alunos do género feminino pelo Desenho
Geométrico, ao que respondeu da seguinte forma:
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T - [gargalhada] Pior. Se n6s formos ver, a mulher, a menina, neste caso, tem
muito mais medo ainda do Desenho Geométrico em relacdo ao homem, ao
rapaz, porque o rapaz ainda pesquisa, tem tempo para se encontrar com
outros, pedir explicacBes. Neste caso, nds sabemos que a menina tem muito
pouco tempo. Penso eu que pela falta de tempo, diria, ela em casa tem de
cozinhar, tem outras atividades, né? Acaba sobrando pouco tempo para
estudar. Entdo, é por ai. Ela acaba vendo esta cadeira como dificil e prefere
ndo aderir a este ensino. Portanto, ela foge do Desenho. Estdo poucas
meninas, mesmo no ensino superior, n6s chegamos a ter duas meninas num
mundo de 40 estudantes. N6s podemos encontrar uma, duas mesmo, porque
ja vemos que esse déficit vem de la. Mesmo na 102 classe, 118, 122 nds
comegamos a ver que ai comega a reduzir muito mais ainda as meninas,
porque elas tém muito medo da Geometria Descritiva. Exatamente. Ent&o!
Comecam a fugir, mesmo de la.

Oposic¢des fundamentais
O dizer da professora Tekwasi traz consigo sentidos que situam o nivel das estruturas

fundamentais entre medo versus coragem.

Medo --------=m-m-memeeeeeeeeees VS, ==ememememememememeeeeeeeee Coragem

No discurso da professora, 0 medo estd relacionado a sentidos que remetem a
exploracdo, timidez, fobia, temor, covardia, acanhamento, afrouxamento, fraqueza, exploracéo,
sobrecarga, trabalho doméstico. A coragem esta relacionada a audécia, liberdade, confianca,
sociabilidade, ociosidade, naturalidade.

Os sentidos que sobressaem das oposigdes entre medo e coragem podem ser constatados

no dizer de Tekwasi em:

- Se n6s formos ver, a mulher, a menina, neste caso, tem muito mais medo
ainda do Desenho Geométrico em relagcdo ao homem, ao rapaz;

- O rapaz ainda pesquisa;

- Tem tempo para se encontrar com os outros, pedir explicacdes;

- N6s sabemos que a menina tem muito pouco tempo;

- Ela em casa tem de cozinhar, tem outras atividades, acaba sobrando pouco
tempo para estudar. Entdo, é por ai. Ela acaba vendo esta cadeira como dificil
e prefere ndo aderir a este ensino;

- Ela foge do Desenho;

- Estdo poucas meninas, mesmo no ensino superior. Nos chegamos a ter duas
meninas num mundo de quarenta estudantes;

- Mesmo na 102, 11% e 122 classe, nGs comecamos a ver que ai comeca a
reduzir muito mais ainda as meninas, porque elas tém medo da GD;

- Comecam a fugir mesmo de l4.
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No tocante ao percurso entre os termos denota-se, na significacdo de Tekwasi, dois
percursos. Primeiro, temos a passagem da coragem para 0 medo, ou seja, na realidade, a mulher
tem a coragem, ela é capaz de ndo ter medo da disciplina Desenho Geométrico, mas algo a
importuna. A falta de tempo para estudar ou rever a matéria referente a essa cadeira em casa €
advinda das responsabilidades familiares/domésticas, ja que se coloca sob a responsabilidade
das meninas a tarefa de ajudar as mées ou cuidar dos afazeres de casa. Dessa forma, pouco
tempo sobra para que elas estudem ou se encontrem com as outras meninas/colegas para rever
as matérias. Essa situacdo causa a nao coragem, o fracasso na disciplina de Desenho,

precipitando a fuga, 0 medo, o acanhamento, a timidez, a fobia pelo Desenho Geométrico.

Coragem =ss=eeeee--- > Ndo — coragem >- Medo

Aos homens sucede o inverso. Eles, os rapazes, podem ou podiam ter medo dessa
cadeira, mas porque lhes sobra tempo para se encontrarem com 0s outros colegas, eles acabam
sanando as davidas tidas nas aulas — algo, portanto, que coloca-0s em vantagem, com coragem
para frequentar cursos ligados a area técnica que tenham o Desenho Geométrico, ou seja, a area
das ciéncias “exatas", como as engenharias, arquitetura.

A disponibilidade de tempo resultante da ndo responsabilidade nos afazeres
familiares/domésticos em suas casas possibilita aos homens a liberdade de ir e vir em busca de
ajuda, explicacbes acerca das matérias do Desenho Geométrico. Isso possibilita o éxito e,

portanto, a coragem de frequentar as aulas.

Medo >- ndo — medo -- > Coragem

Numa visdo geral em torno da fala de Tekwasi, verifica-se como conteddo minimo
fundamental a existéncia de entraves que impossibilitam a mulher de aderir a disciplina
Desenho Geomeétrico, condi¢des que proporcionariam a nao receptividade a essa cadeira. Esses
entraves sdo sentidos como negativos e qualificados como disforicos relacionados as

capacidades que as meninas possuem em termos de coragem de enfrentar e gostar da disciplina.

Estruturas Narrativas

Nas estruturas narrativas, a significacdo da professora Tekwasi coloca um convite a
confirmacéo da relacdo de pior receptividade ao Desenho Geométrico pelas estudantes. O
convite a confirmagdo da dissonancia entre os estudantes e o Desenho Geometrico vem

expresso em ‘“se formos ver ”. Nés somos convocados a entender a questdo a partir da nossa
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conjuncgdo com o Vver e saber das coisas. A narrativa autoriza a professora a narrar as causas
que, de certa maneira, ilibam o género feminino do ato de fuga e rejei¢éo da disciplina Desenho
Geométrico. Por outro lado, tal convite para vermos torna a actante narrativa credivel na sua
enunciacao.

Assim, a actante narrativa e interlocutora, com relacdo ao sistema educativo que se
refere & receptividade ou ndo da disciplina Desenho Geométrico pelas estudantes, projeta
enunciados elementares que se mostram atraves dos enunciados de estado e de fazer, para além
dos enunciados que evidenciam o programa narrativo.

Os enunciados de estado se mostram com a relacéo juntiva que se desencadeia entre a
mulher/menina e o medo, entre a mulher/menina e o Desenho Geométrico, entre a
mulher/menina e os afazeres familiares, a cozinha e outras atividades. A mulher/menina entra
na relacdo de conjuncdo com os afazeres familiares como cozinhar, além das outras atividades,
fato que coloca a sua disponibilidade de rever os conteudos estudados ou estudar as matérias
de Desenho Geometrico distante e disjunta.

A outra relacdo juntiva se da entre o rapaz e o tempo. No rapaz, nos deparamos com a
relacdo de conjuncdo com o tempo, situacdo que o coloca em vantagem em relacdo a menina,
dado que o rapaz tem a possibilidade de sanar suas duvidas e estudar coletivamente com outros
alunos/colegas, e assim, aperfeicoar seu saber com relacdo ao Desenho Geomeétrico.

Ainda quanto aos enunciados de fazer, é preciso referir que eles se mostram quando “o
rapaz tem muito tempo para se encontrar com os outros; pedir explicacdes”, enquanto “a
menina tem de cozinhar”; quando ‘“‘acaba vendo esta cadeira dificil e preferir ndo aderir a
este ensino .

Ainda, o enunciado de fazer se revela quando ela foge do Desenho Geométrico, atitude
que a coloca em relacédo de disjungdo com a disciplina.

A existéncia de um numero reduzido de alunas no ensino superior e nas trés ultimas
classes do Ensino Secundéario Geral mostra a disjuncéo das meninas com o ensino de Desenho
Geomeétrico e cursos da area técnica, da engenharia, arquitetura. Mostra a conjungéo delas com
a fobia, timidez e o0 acanhamento. Por outro lado, esse comportamento se mostra na narrativa
através dos valores investidos nos objetos. Tais valores se revelam modais do dever fazer as
tarefas domésticas ou familiares, do dever cozinhar, dever fazer outras atividades, acabando por
mudar a relacdo dessa menina/mulher com os estudos do Desenho Geomeétrico.

A juncéo da menina com o Desenho Geométrico se d& através do medo, medo esse que
torna a relacdo disjuntiva, pois permite a privacdo dos valores descritivos advindos dos
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contetdos lecionados nessa disciplina. Por outro lado, a menina entra em conjungdo com o
medo, algo que possibilita a aquisicdo da timidez, fobia, desconfianca. Os valores descritivos
perdidos com a privacdo advinda do medo se estendem a cursos de engenharia, arquitetura,
quimica, artes visuais, entre outros cursos, ou disciplinas que necessitam de habilidades técnicas
de Desenho Geometrico ou do chamado nucleo das ciéncias exatas.

Devido a ocupagdo com os afazeres da casa e perante a liberdade do irmdo/rapaz,
atitudes com sentidos machistas, elas acabam ndo tendo tempo para estudar a disciplina
Desenho Geometrico. Na realidade, essa situacdo modaliza/modifica a sua relacdo com as
cadeiras das disciplinas “exatas”, porém com maior incidéncia na Geometria Descritiva. “Ela
foge; tem muito medo da geometria; comecam a fugir; [gargalhada] pior .

O dever fazer trabalhos domésticos/familiares, em detrimento da existéncia de tempo
para os estudos, acarreta o poder fazer da fuga, da rejeicdo da disciplina Desenho Geométrico

por parte dos alunos, e em maior nimero, das meninas.

Estruturas Discursivas

Em termos das estruturas discursivas, deparamo-nos com diversos temas que se
sobrepdem na oposicdo entre timidez e coragem, tendo como fundo a significacdo da professora
Tekwasi. Dentre estes sentidos tematicos, destacam-se o machismo, a covardia, o trabalho
domeéstico, a sobrecarga, o trabalho infantil, a mulher como sexo fragil, a vitimizacdo da
mulher.

O tema do machismo vem expresso quando a professora relata que a mulher/ “menina
tem muito mais medo do Desenho Geométrico em relacdo ao homem”, porque “o rapaz ainda
pesquisa, tem tempo para se encontrar com os outros, pedir explicacdo ”, mas por outro lado,
sabemos que ‘““a menina tem muito pouco tempo ”. Ela, em casa, “tem de cozinhar, tem outras
atividades ” e acaba sobrando pouco tempo para estudar.

Essa narrativa coloca o rapaz, 0 homem como um sujeito de ociosidade, que tem tempo,
e de outro lado, expde a mulher como sujeito com privacdes, trabalha muito em relacdo ao
homem, presa aos afazeres de casa.

Enquanto ao homem, lhe é atribuido direito de aprofundar seus estudos, a mulher é
negado esse direito. De fato, em Mogambique, as mulheres sdo as mais prejudicadas,
sacrificadas nas estratégias familiares de sobrevivéncia, uma vez que as familias preparam a
mulher para responsabilidades/afazeres familiares e 0 homem como provedor, que deve sair de

casa, trabalhar fora e trazer algo para o sustento da familia.
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Familias majoritariamente rurais aceitam que o rapaz, o filho saia de casa, progrida
profissionalmente; quanto & menina, cabe a ela aprender a cuidar do lar, ajudar a mée no
trabalho de casa ou na machamba/lavoura. Embora essa realidade pouco se verifique nas
cidades, nas zonas rurais as meninas sao usualmente obrigadas a interromper os estudos,
principalmente na época das sementeiras. A escola, na sua condicdo de reforcar a exclusao,
consente essa situacao devido a rigidez das suas préaticas distantes das realidades locais.

A tematica da covardia se configura com o consentimento da derrota ou a auséncia das
estratégias para se estudar e aprofundar os conhecimentos da area de Desenho Geomeétrico. Esta
situacdo ndo se resume a acao da menina somente, mas também as praticas curriculares e de
docentes dessa disciplina que, segundo foi relatado diversas vezes, se configuram como rigidas,
inflexiveis.

A situagdo das atividades domeésticas/familiares ndo se resume apenas as meninas,
embora praticas machistas sejam comuns em Mocambique. Filhos primogénitos também
assumem o papel de responsaveis pelos afazeres familiares/domesticos; no entanto, acabam
fazendo ou cursando disciplinas de Desenho Geométrico, cursando Engenharia, entre outros
das éreas exatas. Eu faco parte deste universo. Cuidei dos meus irmaos até que eles ficassem
adolescentes e pudessem me ajudar, pois minha méae sempre se dedicou ao trabalho da
machamba/lavoura.

O tema do trabalho infantil é uma temaética polémica nas sociedades globalizadas, uma
vez que existem zonas de penumbra entre a necessidade de a crianga/adolescente ajudar sua
mde/familia em casa e coloca¢cdes que projetam a exclusividade do brincar e estudar da
crianca/adolescente. Ndo podemos negar que existem casos de pais que privilegiam apenas o
trabalho familiar em detrimento dos estudos da crianca. 1sso é realidade nas zonas rurais e, em
pequena escala, nas sociedades urbanas.

Nas épocas das sementeiras, filhos de agricultores no campo, por vezes, sdo obrigados
a ajudar os pais nas machambas. Socialmente, ndo se constitui em nenhuma anomalia que a
crianga/adolescente auxilie seus pais no trabalho familiar. Alids, isso possibilita que a crianga
vivencie o processo de desenvolvimento da sua familia, seja em termos materiais como
espiritual, e evita a “miojozagdo da juventude” (CORTTELLA, 2011).

A temadtica da vitimizacdo da mulher, em certos casos, aparece como estratégia de
justificacdo do fracasso da mulher em se impor nas disciplinas de Desenho Geométrico. Aos

sentidos da narrativa, emergem aqueles que colocam a mulher como vitima do dever fazer
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trabalho da casa/domeéstico, como algo que empurra a mulher a ndo aderir a disciplina Desenho
Geométrico.

Contudo, perante esses sentidos, € oportuno indagar: por que existe déficit, medo,
somente no Desenho Geomeétrico e nos cursos com predominancia das disciplinas “exatas”
ocorrendo a fuga, pouca receptividade da mulher, enquanto que nas disciplinas referentes a area
das ciéncias humanas ou sociais, letras, ha maior aderéncia da mulher? Sera que quando se trata
destas areas, ndo ha trabalho em casa?

Essa tematica projeta nosso olhar para a questdo cultural da constituicdo dos géneros
nas distintas sociedades, dos papéis de género constituidos nas interagdes sociais que se
produzem e se reproduzem num estar ai das coisas. Ou seja, nas “verdades” sociais.

Sabe-se que, culturalmente, em muitas sociedades persiste, ainda, 0 pensamento que
coloca uma distribuicdo hierarquica dos papéis entre a mulher e 0 homem, do trabalho destinado
“naturalmente” a mulher, e de outro ao trabalho masculino. Questfes que merecem ter mais

estudos em futuras investigagoes.

6.1.7 Curriculo em Artes na Formacado Humana

Instado a falar acerca da implicagdo de um curriculo de Artes Visuais na formacdo
humana, o professor Kuphani teceu as seguintes consideracdes:

Os estudos mostram que o0 homem é razao e emogéo. Razdo e emog&o tém de
estar presentes na escola. Mas s6 que a escola atual esta mais preocupada
com a razdo, desenvolvimento do raciocinio logico e tudo tal, que a emoc&o.
Eu penso que a formac&o integral do homem passa por essa vertente arte. Por
que 0 homem s6 é l6gico, permeado pelo raciocinio l6gico? Eu penso que “ja
era” essa maneira de ver o homem. Quer dizer! [risos].

Eu penso que é pertinente pensar-se numa escola que ndo s6 eduque o
raciocinio l6gico, mas também o sentir.

Porque eu penso que essa vertente artistica é que vai nos desenvolver o sentir,
que nao esta presente na escola.

Parece que o sentir ndo é tarefa da escola, mas eu penso que desenvolver o
sentir é também tarefa da escola. A nossa escola ndo desenvolve, infelizmente,
0 sentir como deve ser, porque estd preocupada com esse raciocinio
matematico.

Vocé vai ver que numa escola, quando ha olimpiadas, s6 ha olimpiadas de
Matematica, Fisica e Quimica. Ndo ha olimpiadas de outras manifestacdes,
porque se acha que um homem que estd mais preparado para a vida é aquele
gue sabe raciocinar logicamente etc. etc. Mas agora, aquele que com seus
orgaos de sentidos percebe 0 mundo que o rodeia, acha-se que isto ndo é
importante. O importante é saber calcular tudo.
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Eu penso que sdo estas coisas que nos temos, que herdamos, talvez dos
tempos. Mas ha estudos que dizem que o0 homem tem multiplas inteligéncias,
e a escola ndo pode sé desenvolver uma inteligéncia.

Porque a inteligéncia pictorica, de danga, saber dancar, apreciar musica, sdo
inteligéncias que a escola deveria desenvolver.

Infelizmente, a nossa escola ainda ndo tem estrutura para desenvolver isso,
mas eu penso que a escola devia desenvolver o homem como um todo, néo sé
desenvolver uma parte do homem, né?

Oposicdes semanticas

Na abordagem da questdo acerca da implicacdo do curriculo de artes na formacéo
humana, constata-se que o texto/enunciado apresenta como oposi¢des semanticas fundamentais
razdo versus emocdo, que se relacionam diretamente com inteligivel versus sensivel. Essas
oposicBes semanticas fundamentais se relacionam com varios outros opostos presentes na

enunciagdo como, por exemplo, objetividade vs. subjetividade, racional vs. irracional.

Razéo/Inteligivel -------------------- VErSuUS ------------------- Emocéo/Sensivel

A oposicdo ou dualidade conflituosa € mostrada em “a escola atual ” que ainda “esta
mais preocupada com a razdo, desenvolvimento do raciocinio légico [...] do que aemocédo”. A
razdo/inteligivel carrega sentidos da racionalidade, da objetividade, portanto, categorias de
valores que a escola continua ou persiste em abracar. Do outro lado, o texto aponta a emocéo
que pode ser relacionada com o sensivel, com o irracional, com a subjetividade, portanto,
categorias semanticas renegadas pela escolarizacdo formal, apesar de todo o desejo da sua
inclusdo, desejo este mostrado pelo percurso existente entre razdo e emo¢do — neste caso, a
formacgé&o integral do homem.

As categorias fundamentais mostradas através das oposicGes semanticas qualificam-se
como positivas e eufdricas ou negativas e disforicas. A categoria semantica mostrada como
negativa na ocupagéao do espaco curricular preferencial, dentro do processo educativo da escola,
€ 0 “raciocinio matematico, a logica”. Esta ocupacdo exclusiva e preferencial do espaco
escolar carrega valores disforicos e negativos, ja que “o0 homem so é l6gico, e permeado pelo
raciocinio logico [...] Eu penso que ‘ja era’ essa maneira de ver o homem”.

A construcdo do ser humano passa, também, pela educacdo dos sentidos, do sentir, da
sensibilidade, percepcdo e interpretagdo do meio envolvente, representados pelas artes —
portanto, categorias eufdricas na significacdo do actante da comunicacdo, o sujeito professor

Kuphani.
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O percurso entre os termos, que se configura a partir do encadeamento da enunciacao,
mostra uma projecdo dos sentidos que promove a juncao da razdo a emogdo, do inteligivel ao
sensivel. Contudo, essa orientacdo por vezes sofre inversdo, pois sua conjuncdo implica

retroalimentacdo, como mostra 0 esquema que segue.

Razao/Inteligivel > Emocéo/Sensivel

Emocéo/Sensivel > Razdo/Inteligivel

As categorias fundamentais minimas presentes nesse trecho consistem no
questionamento ou negacdo da exclusividade do inteligivel na formacdo do ser humano dentro
da escola formal. Esse questionamento encontra-se fundamentado em discussdes de diferentes
pesquisadores, de varios paises, todas convergindo para a necessidade da coexisténcia de razao
e emocdo, do inteligivel e do sensivel, no pensamento I6gico matemético e abstrato. Umas

dessas correntes refere que:

Essa maneira de fixar a significacdo e o valor dos objetos, a partir de critérios
de ordem instrumental, deixa por principio 0s seres e as coisas no estatuto de
realidades sem alma, ou seja, a perspectiva funcional que subjaz as nossas
préticas ordinarias nos conduz a objetivar o mundo e, assim fazendo, dele nos
distanciar (LANDOWSKI, 2005, p. 94).

Nessa mesma linha, Edgar Morin (2011, p. 33), na pressuposi¢cdo de colocar em
circulacdo a necessidade de um pensamento global, entendido como “conjunto das diversas
partes ligadas de modo inter-retroativo ou organizacional”, aponta que “para articular os
conhecimentos e assim reconhecer e conhecer os problemas do mundo, é necessaria a reforma
do pensamento”. E o autor explicita que “esta reforma ¢ paradigmatica, e ndo programatica”
(MORIN, 2011, p. 33).

No permeio da atribuicdo de importancia a uma s6 area de conhecimento — a do
inteligivel —, verificam-se investimentos nas disciplinas consideradas nucleares de
“desenvolvimento”, pensamento provavelmente presente nos implementadores das politicas
educacionais, e assim, relegam-se areas de conhecimento que desenvolvem o pensamento
complexo, global, dentro do curriculo escolar.

No texto/enunciado, a negacdo do dominio exclusivo da inteligibilidade se mostra pela
existéncia de “estudos que dizem que o homem tem multiplas inteligéncias, e a escola ndo pode

sO desenvolver uma inteligéncia. A inteligéncia pictorica, de danca, saber dangar, apreciar
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musica, sdo inteligéncias que a escola deveria desenvolver ”, isto €, com a inclusdo de outras

inteligéncias, como as das artes.

Estruturas narrativas

Quanto as estruturas narrativas, é preciso referir que, ao apontar estudos que enfocam o
ser humano como razdo e emoc¢ao, o actante da comunicagéo projeta a narrativa destacando a
existéncia da relacéo juntiva entre o ser humano e as duas instancias que o constituem, razéo e
emocdo. Essa colocacdo nos permite constatar, segundo Landowski (2005), que néo € possivel
opor conceitualmente o sentir com o seu caracter imediato, a reflexividade do conhecer, nem
separé-los analiticamente. Deve-se, ao contrario, procurar dar conta da maneira pela qual o
sensivel e o inteligivel, essas duas dimensdes constitutivas da nossa apreensdo do real, essas
duas formas complementares de um Unico saber sobre 0 mundo, estdo entrelagadas.

Complementando, Hernandez refere que este pensamento de exclusdo/disjuncdo do

sensivel no plano do aprendizado, da ciéncia ou na vida cotidiana, constitui-se como:

Um erro grosseiro e miope, pois junto com a histéria, sdo as experiéncias e
conhecimentos afins ao campo das artes 0s que mais contribuem para
configurarem as representacdes simbolicas portadoras dos valores que 0s
detentores do poder utilizam para fixar sua visdo da realidade.
(HERNANDEZ, 2000, p. 43).

Assim, razd0 e emocdo emergem com sentidos em presenca que apelam para a
normatizacdo da sua conjuncdo, buscando possibilitar a apreensdo do real. Desse modo, um
aprendizado que se filia, também, as estruturas subjetivas do individuo tem maior probabilidade
de alcancar resultados qualitativos.

Na andlise do texto, percebe-se que o actante narrativo projeta razdo/inteligivel e
emocao/sensivel numa relacdo de conjuncdo. Essa projecdo se configura no enunciado de
estado nas categorias modais que mostram o apelo a mudanca de estado disjunto entre as duas
categorias semanticas para a completude, para a conjuncdo dentro das escolas e,
consequentemente, no curriculo do SNE. O apelo do actante é no sentido na emergéncia do
sentido ou na estabilidade do sentido através da unido, ja que o “caminho passa pela mediacao
do sensivel e da estética” (LANDOWSKI, 2005, p. 94).

A sintaxe narrativa mostra a fus@o entre o actante da comunicacéo, o responsavel pela
enunciacao, e o actante narrativo, aguele que se mostra na relacdo de conjungdo com os objetos,

ou com 0 objeto da enunciacdo, o enunciado, ou com 0s sentidos impressos. Esta imbricacéo se
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configura através da atribuicdo de voz que se faz presente no enunciado e que delega, nomeia
outros atores ao dever fazer.

Em “eu penso que a formagao integral do homem passa por essa vertente Arte; eu penso
que ‘ja era’ essa maneira de ver o homem (disjunto entre o sensivel e o inteligivel); eu penso
que € pertinente pensar-se numa escola que nao s6 eduque o raciocinio légico, mas também o
sentir”, o actante da comunicagdo se investe de estatuto actancial que possibilita as
transformac0es e a unido entre sujeito e objeto. Essas transformagfes sdo catalisadas pela
modelizacdo impressa por valores modais do dever fazer (passar por essa vertente), poder fazer
(pensar-se numa escola que nédo sé eduque o raciocinio 16gico).

A escola € mostrada na qualidade de actante narrativo/sujeito da negacdo do
sensivel/arte/emocao, situacdo que a configura como sujeito que entra em relagéo de conjuncgéo
com o inteligivel. Apesar dessa negacdo da escola, a vertente artistica € significada como a que
pode desenvolver o sentir e, dessa forma, possibilitar a relacdo de proximidade com o
inteligivel.

Por outro lado, em “eu penso que a vertente artistica é que vai nos desenvolver o sentir
que ndo esta presente na escola”, a sintaxe narrativa visualiza a presenca de trés sujeitos: eu
gue penso; a vertente artistica que vai nos desenvolver o sentir; o sentir que ndo esta presente
na escola. A emergéncia desses atores se processa no ato, em presenga durante 0 percurso
narrativo. E essa atorizacao se configura no ato de anélise, se da através da sucessdo dos estados
e fazeres.

Destarte, a configuracao desses actantes ocorre com a atribuicdo do papel actancial pelo
actante da comunicacdo, que é o sujeito produtor da narrativa.

Assim, a enunciagdo coloca o sujeito eu em conjuncdo com a vertente artistica. Neste
caso, 0 eu € 0 sujeito e a vertente artistica € o objeto actante. A partir dai, ocorre a mutagéo
conforme o encadeamento da narrativa, ou seja, de objeto que entra em conjungdo com o eu, a
vertente artistica passa ao papel de sujeito de fazer, e esse valor é atribuido pelo valor modal
das transformac6es, do ndo-desenvolver para o desenvolvimento do sentir que ndo esta presente
naescola. Assim, o sentir tornou-se objeto da vertente artistica. Por sua vez, o sentir é projetado
pelo enunciado de estado a estabelecer uma relacdo de conjuncéo com a escola.

Desse modo, 0 sentir € mostrado com valores de disjungdo com a escola, mas pelo
desenvolvimento a si projetado, tende a conjungdo com ela. Isso se evidencia no texto, quando
0 actante da comunicacéo coloca que apesar de “parecer que o sentir ndo é tarefa da escola”,
estabelecendo, portanto, uma relacdo disjunta entre escola e sentir. E acrescenta, em seguida:

“mas eu penso que desenvolver o sentir € também tarefa da escola”. Aqui, o actante coloca em
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circulagdo a marca de negacdo — mas — que indica oposicdo a anterior posicdo, de que
desenvolver o sentir ndo é tarefa da escola.

A escola, tradicionalmente, sempre privilegiou o inteligivel em detrimento do sensivel.
Isso ndo se resume a escola em si, mas a cultura determinada pelas formas dominantes de
aprendizagem que se cristalizaram, a ponto de se revelar em nosso cotidiano.

A competividade dentro das estruturas politicas dos paises, “politica entendida como a
atribuicdo e o exercicio do poder relativamente a gestao dos negocios, de interesse comum (pelo
menos) no interior do estado” (LANDOWSKI, 2001, p. 39), forcou a privilegiar a razéo, o
pensamento “tecnocratico” em detrimento do pensamento complexo e sensivel (MORIN,
2011). Ignorou-se que o pensamento complexo e sensivel é o que secunda a politica em todas
suas formas de atuacao perante o ser humano (HERNANDEZ, 2000).

Landowski relaciona a politica, também, com a inteligibilidade, ao afirmar que ‘a’
politica, tal qual a concebemos habitualmente, é pensada como um espaco fechado, no interior
do qual certo niumero de homens e de instituicBes, previamente reconhecidos como dele
‘fazendo parte’, exercem diferentes funcdes repertoriadas e codificadas (uma pelo direito,
outras pelo uso) (LANDOWSKI, 2001, p. 40).

No texto “parece que o sentir ndo € tarefa da escola; a nossa escola ndo desenvolve,
infelizmente, o sentir como deve ser; e aquele que com seus sentidos percebe o mundo que lhe
rodeia, acha-se que isto ndo é importante ”, a sintaxe narrativa projeta sentidos que mostram,
para além da relacdo de disjuncdo entre a escola e o sentir, a sensibilidade como valor modal
do dever fazer que consistam em atribuir competéncias de percep¢do do mundo envolvente ao
aluno. Tais qualidades sdo postas fora da conjuntura da formagéo escolar — “acha-se que isto
ndo é importante” — e relacionadas ao pensamento l6gico matematico, euférico, que recebe
valores de inclusdo ao ser estimulado com as olimpiadas, afinal, “o importante é saber calcular
tudo ™.

A esse respeito, Landowski refere que:

Na maior parte de nossas atividades cotidianas, das mais triviais as mais
cientificamente sofisticadas, privilegiamos a eficacia pratica, o poder-fazer ou
o saber-fazer em detrimento de outros modos de relagéo possiveis com 0 n0sso
ambiente. Esquecemos que um outro olhar é possivel, um olhar que ao nos
fazer ver o mundo por ele mesmo, nos permitiria também ter conhecimento
dele, mas de um modo menos imediatamente interessado: como objeto de
contemplacdo e ndo como campo de acdo, como parceiro antes do que meio
ou instrumento (LANDOWSKI, 2005, p. 94).
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Aprofundando a andlise do texto, constata-se que o sujeito da comunicacgdo atribui o
fazer a escola, e dessa forma, a configura na categoria do sujeito do fazer. Isso se mostra quando
refere que “a escola atual esta mais preocupada com a razéo, desenvolvimento do raciocinio
I6gico, do que a emocdo ”. Assim, 0 actante narrativo escola carrega consigo atitudes de praticas
discriminatoria, de exclusdo, uma vez que inclui e valoriza areas de conhecimentos que néo
desenvolvem a subjetividade, a emogéo, as sensibilidades que comungariam para a formacao
integral/global dos alunos, ou seja, uma “escola que ndo sé eduque o raciocinio légico, mas
também o sentir .

A esse respeito, Gimeno Sacristan aponta que o curriculo ndo se resume a configuracao
técnica dos contetidos e préaticas estritamente metodoldgicas, pedagdgicas, mas sim, é uma
confluéncia de praticas escolares com praticas sociais, culturais e de valores existentes numa
sociedade (SACRISTAN, 2000 p. 15).

H& que ressaltar que, embora a escola seja mostrada como sendo determinada pelos
valores do fazer que exclui determinadas areas ou campos de conhecimento em detrimento da
inclusdo, por si soO, ela ndo tem tal capacidade. A concretizacdo dessas praticas se da por

intermédio de interesses conflituosos entre os intervenientes da sociedade.

Estruturas discursivas

No que concerne as estruturas discursivas, a sintaxe se mostra na tomada da palavra pelo
sujeito da enunciacgdo, pautada pelo distanciamento que a legitimidade cientifica confere. Néo
se trata mais da subjetividade — “como nunca espreitei” — acima focalizada, e sim “os
estudos mostram que o homem € a razdo da emocdo”. Ou seja, 0 destinador se socorre da
desembreagem enunciva colocando-se distante dos sentidos, e assim, projeta sentidos de
veridicgcdo no seu dizer.

Contudo, para acrescentar mais dados e reforgar a veracidade do seu dizer, o destinador
rompe com o distanciamento da desembreagem enunciva, recorrendo a desembreagem
enunciativa. Nesta ultima, coloca em circulacdo seus valores — “eu penso que” —, que
projetam o dizer dentro da subjetividade. Entretanto, nada tira a objetividade, o querer nos
contaminar com 0s mesmos valores, j& que somos destinatarios, e em nossa relacdo
estabelecemos parcerias/contrato na interatividade, para a concretizacgdo do discurso.

A semantica discursiva configurada na oposicdo fundamental inteligivel versus sensivel
permite a constatacao dos efeitos de sentido que projetam a exclusdo, a tolerancia, o poder, a
fraqueza. Tais sentidos se mostram na compreenséo do sujeito do dizer, quando lamenta o fato

de ““a nossa escola ainda néo ter estrutura para desenvolver isso ”. Para que a escola inclua ou
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desenvolva as artes, na preparacdo dos professores, € necessario que haja salas especificas,
ateliers, de modo a educar o sensivel.

Na analise do discurso do sujeito da enunciagdo, podemos relacionar os seguintes temas
referentes as oposic¢6es fundamentais acima descritas:

— Tema étnico da discriminacdo ou politico da homogeneidade, caracterizada pela
preferéncia pelas linguas estrangeiras europeias, em detrimento das linguas mogambicanas na
orientacdo do discurso publico. Em nome da homogeneizacéo, que se baseou nas politicas da
unidade nacional, o governo sufocou as linguas nacionais por muitos anos, banindo-as da escola
formal. Poderiamos relacionar, entdo, as linguas nacionais ao sensivel e as linguas ocidentais
ao inteligivel, por estas ultimas serem consideradas mais apropriadas para o desenvolvimento
¢ a integragdo nacional — algo, portanto, utdpico.

— Tema da resolucéo dos conflitos, dentro da tolerancia ou radicalismo. Solugdes como
esta sdo feitas através de medidas paliativas. Em alguns casos, opta-se pela espera, para que
uma das partes envolvidas no conflito ceda, ou cria-se oportunidade de entreté-la de modo que
se viva uma pequena estabilidade. Esta categoria temética pode ser constatada quando o
entrevistado refere que: “Infelizmente, a nossa escola ainda ndo tem estrutura para
desenvolver isso, mas eu penso que a escola devia desenvolver o homem como um todo, ndo sé
desenvolver uma parte do homem, ne?”. Assim, pode-se esperar até que se criem condicdes
que possam propiciar um ensino integral, provavelmente quando a escola tiver ateliers ou salas
especificas, com material a disposicao dos alunos.

— Tema referente a exploracao e ao conformismo. Esta teméatica compartilha a mesma
enunciacdo com a tematica da resolucao de conflitos: “Infelizmente, a nossa escola ainda néo
tem estrutura para desenvolver isso . Apesar de querer disciplinas das artes no curriculo, elas
ndo sdo valorizadas como deviam ser, ainda. O destinador entende a situacdo do momento, mas
“Infelizmente, ndo tem estruturas para desenvolver isso .

Outros sentidos tematicos apontam a relagcdo entre homem e mulher. Estas categorias
tematicas incorporam qualidades referentes a dualidade entre o sensivel e o inteligivel, entre o
rude e o delicado. As artes visuais tém sido vistas como componentes escolares que auxiliam
os alunos na aquisicdo de estados de sensibilidade, ou seja, no dizer do professor, o sentir, a
emocdo em detrimento do inteligivel, o racional.

A mesma questdo acerca da implicacdo de um curriculo de Artes Visuais na formagéo

humana foi colocada ao professor Maguwene, tendo este respondido o seguinte:

O individuo formado em artes est4 mais apto a defender a sua identidade, a
estabelecer trocas com outros individuos. Eu penso que individuos que séo
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formados em arte, ou os curriculos que tém formacdo em arte, vincam muito
essa questdo da originalidade, ndo é? Claro, mais adiante temos a
criatividade, mas quando eu falava da identidade, estou a falar no sentido de
o individuo ndo se preocupar em copiar. Preocupar-se em criar alguma coisa
sua.

Quando no6s vamos apreciar em uma galeria, conseguimos até dizer que
aquilo é quadro de Malangatana, aquele quadro é do Naguib, aquele é quadro
do Chichorro.

Entdo! Eu penso que na Pintura, na danca, também nds conseguimos
encontrar 14 certa identidade. Estamos a ver pessoas a dancar: pode haver
uma mistura de pessoas, mas conseguimos ver que aquilo € danga chopi,
aquilo é danca maconde.

N&o estamos a dizer que sdo maconde que estdo ali a dangar. A danca é
maconde, mas pode estar la machopi, pode estar 14 machangana, podem estar
la até estrangeiros a praticarem aquela danca.

Entéo! Eu penso que temos esse ganho de certa conservacao de identidade;
claro que depois, existe a criatividade. A danga tem esse lado da criatividade.
Portanto, Mapico ou aquela danga chopi, em dado momento pode ter outro
passo, meio diferente que o individuo que danca; provavelmente achou que
fosse um passo para tentar modernizar, mas tem certa raiz.

Conseguimos identificar que aquilo é danca chopi, mas em dado momento,
alguma coisa, se calhar, relacionada com pds-modernismo, né? Eu dizia que
as artes também estdo em constante dinamismo.

Oposic¢des fundamentais
As oposicdes semanticas fundamentais que emergem no entorno da implicacdo de um
curriculo de Artes Visuais na formacdo humana apontam a originalidade em oposicdo a

copia/repeticéo.

Originalidade - - VS. - ---- COpia/repeticao

A originalidade carrega consigo sentidos referentes a autenticidade, autoria, preservacéo
e, em certos casos, categorias do radicalismo ou da ortodoxia. Estes sentidos podem ser

constatados nos seguintes enunciados:

- O individuo formado em artes esta mais apto a defender a sua identidade;
- Individuos que séo formados em arte ou os curriculos que tém formagéo em
arte vincam muito essa questao da originalidade;

- O individuo néo se preocupar em copiar;

- Preocupar-se em criar alguma coisa sua;

- Estamos a ver pessoas a dancar, pode haver uma mistura de pessoas,
conseguimos ver que aquilo é danca chopi, aquilo é danga maconde;

- Tem certa raiz.

~

A copia/repeticdo é mostrada, provavelmente pelos “individuos que” ndo “séo
formados em arte ou os curriculos que” ndo “tém formacéo em arte ”, e que hipoteticamente

ndo “vincam muito essa questdo da originalidade ”; do “individuo que” pode ‘“se preocupar
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em copiar”, ou seja, a plagiar a ponto de ndo “se preocupar em criar alguma coisa sua e nds
ndo ‘“‘conseguirmos até dizer que aquilo é quadro de Malangatana, aquele quadro é do Naguib,
aquele é quadro do Chichorro” em uma galeria de arte.

As categorias semanticas fundamentais sdo qualificadas como positivas e euforicas,
negativa e disforica. Assim, a originalidade e sentida como positiva e euforica, e a
copia/repeticdo (ou o plagio) significada como negativa e disférica.

Por outro lado, a formacéo em artes é significada como promotora de valores identitarios
e interativos com interlocutores. Assim, as artes, identidade e interacdo entram na promocao do
bem-estar do ser humano e, assim sendo, sdo sentidas como positivas — portanto, euforicas em
detrimento da ndo formac&o em Artes, situagdo disforica e negativa para um individuo.

As artes e o curriculo de Artes Visuais carregam sentidos euforicos, portanto positivos.
A elas sdo atribuidas qualidades de defesa da identidade do individuo, de “estabelecerem trocas
com outros individuos ”, qualidades de “vincar muito a questao da originalidade ”, de promover
a criatividade, “criar alguma coisa sua”, conservacdo de identidade. Estas qualidades se
destacam de outros campos de conhecimentos, portanto disféricas e negativas para a construcao
de uma sociedade com identidade propria.

O encadeamento ou a sucessao dos sentidos que se constituem na significagdo do sujeito
professor Maguwene permite a apreensdo do percurso entre 0s termos, que se perfaz a partir da

sucessdo dos estados, ou seja, a partir do estado de copia para a originalidade.

Copialrepeticao Originalidade

Esse estagio é alcancado com a formacao artistica de um individuo, o que significa que
a formacdo em arte possibilita estagios que partem da copia/repeticdo para a originalidade. A
originalidade se desenvolve até atingir o patamar superior que € a criatividade, esta entendida
como a sofisticacao, a pos-modernidade.

O conteudo minimo fundamental consiste na negacéo da ndo formacéo em arte. Na fala
de Maguwene estdo presentes 0s sentidos que projetam o ensino e a formacgdo em artes aos
patamares essenciais para o desenvolvimento humano, material. A este respeito, importa
ressaltar que neste momento de interconectividade entre diferentes povos e culturas, de mutacéo
incessante das “identifica¢des” (HALL, 2005), a formag&o em artes deve cumprir a sua fungéo
de “preparar os alunos para a incerteza do futuro, para responderem a problemas e para lidarem

com as tecnologias que ainda ndo existem” (ECA, 2009, p. 112).
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Estruturas narrativas

A anélise da sintaxe narrativa do texto indica que “o individuo formado em artes esta
mais apto a defender a sua identidade, a estabelecer trocas com outros individuos; 0s
curriculos que tém a formacédo em arte vincam muito essa questdo da originalidade ”. Por
ultimo, a narrativa refere: “eu penso que temos esse ganho de certa conservacdo da
identidade ”, em que destacam-se as qualificagBes actanciais do individuo e dos curriculos.

Num primeiro momento, o texto apresenta o individuo atraveés de enunciados de estado
(que mostra a relacdo de conjuncdo entre o individuo e a formagdo em artes) e dotado por
competéncias do fazer que se resumem em aptiddes de defesa de sua identidade, para alem de
estabelecer trocas com outros.

Num segundo patamar de analise, a sintaxe narrativa mostra os curriculos em relagdo
de conjuncdo com as artes, dotados pelas qualidades performaticas que vincam muito a questao
da originalidade. Todos esses patamares se configuram no permeio do programa narrativo que
evidencia a relag@o entre os actantes narrativos, ou seja, “sujeitos de estado e sujeitos de fazer
e os atores que os manifestam no discurso” (BARROS, 2007, p. 22).

Assim, temos o individuo a desempenhar papéis actanciais duplos, um de sujeito de
estado e outro de sujeito do fazer, o individuo que entra em conjun¢éo com a formacéo em artes
e, por outro lado, 0 mesmo individuo munido de aptiddes para defender sua identidade, com
competéncias para estabelecer trocas com outros individuos.

A mesma situacdo pode ser constatada nos actantes curriculos. Os que tém a formacéo
em arte vincam (acdo/transformacao) muito a questdo da originalidade.

Por dltimo, o actante da comunicacdo se investe de atributos actanciais que se
configuram no pensar, um pensar significado como uma prética de atribuir significado as coisas.
Assim fazendo, ele entra na narrativa como sujeito de fazer.

Num outro olhar, constata-se que o curriculo, a formacéo em artes, a danga entram em
relagdo de conjungéo com a criatividade, a qual, por sua vez, recebe atributos ou qualidades de
invencdo, sofisticacdo, ou seja, valores da pos-modernidade que sdo visualizados quando
determinado objeto é submetido a uma performance ndo usual, nova e esteticamente estésica.

As artes e o curriculo do ensino de Artes carregam consigo o sujeito do fazer. Eles
entram em acdo na transformacdo do individuo, dotando-o das qualidades de defesa da
identidade, originalidade, criatividade e de estabelecimento de trocas com outros sujeitos. Por
outro lado, essa transformacao operada pelas artes e pelo curriculo desencadeia estados de
juncéo, pois o sujeito transformado é permeado pela juncdo com os objetos de valor mostrados

pela identidade, preservacdo da originalidade. Aliés, conseguimos “dizer que aquilo é quadro
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de Malangatana, aquele quadro € do Naguib, aquele é quadro do Chichorro”, dado que a

originalidade se impGe no fazer da pintura e da danga.

Estruturas discursivas

Para a configuragdo dos sentidos que emergem no discurso, o destinador recorre a
procedimentos discursivos que possibilitem a instalacdo de um contrato de persuaséo, de modo
a fazer-nos crer que seu dizer constitui a realidade. Para o destinador fazer-nos crer na sua
significacéo, injeta sentidos que se debrugam entre a objetividade e a subjetividade, ou seja, na
desembreagem enunciva e enunciativa. No primeiro momento, coloca em circulagdo sentidos
que parecem se espelhar no discurso do pensamento artistico; depois, projeta nesses valores a
sua subjetividade, seus valores e crencas. As marcas da subjetividade se visualizam pelo
emprego de pronomes pessoais, interconectados com predicados/agéo, eu penso.

Ao se colocar que “quando nds vamos apreciar arte em certa galeria, conseguimos até
dizer que aquilo é quadro de Malangatana, aquele é quadro do Naguib, aquele é do
Chichorro”, coloca-se em circulacdo tematicas referentes a determinadas competéncias do
poder fazer que se resumem em conseguir dizer, dar sentido a algo. Visto discursivamente, 0s
sentidos presentes nessa sintaxe discursiva mostram a ultrapassagem de determinado obstaculo
que a priori impede a acdo de ver ou perceber a originalidade do significante. Tal obstaculo
pode ser visualizado através da tematizacdo discursiva que indica a falta dos conhecimentos,
pensamentos perceptivos em artes. A esse respeito, importa ressaltar que o pensamento
perceptivo se da dentro da educacdo para compreensio (HERNANDEZ, 2000) do meio

envolvente, situacdo que invoca a Cultura Visual. Hernandez (2000) destaca que:

Trilhar o caminho da arte na educagdo ndo corresponde a uma moda, mas sim,
conecta o aluno com fendmenos mais gerais que tém a ver com o papel da
escolarizacdo na sociedade da informagdo e da comunicagdo, e com a
necessidade de oferecer alternativas aos alunos para que aprendam a orientar-
se e a encontrar referéncias e pontos de ancoragem que Ihes permitam avaliar,
selecionar e interpretar a avalanche de informacdes que recebem todos os dias
(HERNANEZ, 2000, p. 50).

As oposic¢des fundamentais presentes no dizer de Maguwene, no tocante a implicacao
de um curriculo de Artes Visuais na formacdo humana, apontam tematicas referentes a
ideologia, ao conservadorismo/ortodoxia, & copia/reproducdo, & autoria e &8 moderacao.

A juncdo entre o individuo com aptiddo da defesa, preservacdo da identidade, os
sentidos que se perfazem na sintaxe discursiva projetam sentidos figurativos referentes a

conservadorismo, ortodoxia, moderacao.
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Por outro lado, o tema referente a ideologia pode implicar a circularidade da palavra, de
conteddos, de certas praticas discursivas no meio social, as quais, pela sua repeti¢éo, fazem com
que eles se cristalizam, tornando-se valores desse meio social. As pessoas afirmam e defendem
certos paradigmas, valores como se fossem da sua pertenca. Nao aventam a hipotese de que se
apropriaram deles devido a sua circularidade discursiva, ou devido a exposicao dessas praticas
em seu meio envolvente. A nossa constituicdo se d& no nosso meio envolvente através do
contato que estabelecemos com os objetos de valor a nossa volta, e a formacdo em artes pode
permitir a emergéncia de sentidos identitarios localizados.

O tema da copia/reproducdo se mostra na situacdo em que sujeitos, entidades,
instituicdes, em detrimento da criatividade ou inovacdo de suas praticas, procuram plagiar
produtos. A cépia/reproducdo carrega sentidos que mostram a permissividade.

No cenario atual, caracterizado pelo consumo desenfreado, tornou-se comum a imitacéo
de objetos de valor para o comércio formal e informal. Essa situacdo sucede pelo fato de a
copia/imitacdo ser barata e, a0 mesmo tempo, carregar status da grife, pelo fato de haver
facilidades de pagar por um trabalho em detrimento da complexidade da criagdo. Nessa
situacdo, encontramos vildes e vitimas. Os vilGes ou plagiadores colocam a disposi¢do no
mercado objetos ndo originais, pirateados, que por sua vez tentam as vitimas devido a sua
concupiscéncia, pois é dificil resistir ao estado de jungdo com os objetos de desejo.

Muitas sociedades constroem-se dentro das crises de vulnerabilidade. Tal situacdo
sucede a partir da construcao de suas nagdes com base em modelos, cdpias de tudo que vem de
outras sociedades ou paises supostamente “desenvolvidos” sem a contextualiza¢do, sem
“trocas com outros individuos”. Interesses de nacBes supostamente desenvolvidas se
sobrepdem nas nagdes em construcdo e, com o advento das pretensbes de aceleramento
econbmico, adotam politicas importadas. Como resultado, acontecem descalabros sociais
negativos incalculaveis.

O tema da autoria se mostra através da conjuncdo do sujeito com o mundo das artes ou
com a formacéo em artes. O contato com as artes faz com que o sujeito tenha mais autonomia
de criar, ou seja, conceber algo que seja seu faz com que ele tenha qualidades que diferenciem
seu fazer do de outras concepgbes, como criar objetos impares dentro de seu contexto, ser
inovador na sua criacdo ou escrita.

A originalidade é significada como identidade, comportamento autoral que coloca um

determinado individuo como produtor de sentidos Unicos. Em outras circunstancias, sua
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originalidade ¢ munida pelas capacidades de “estabelecer trocas com outros individuos”,
capacidades que se configuram no dever ser de um sujeito moderado, equilibrado, estavel.

Contudo, é oportuno referirmos que a emersdo dos sentidos em um sujeito ndo pode ser
buscada nos pressupostos de autoria Unica, acabada, fruto de inspiracdo sem referéncia. A
producdo dos sentidos sempre esta assente na diferenciacdo do que se diz (no ato e agora) para
com outros sentidos que ndo foram acionados pela memdria do dizer, e esses sentidos s@o
provenientes da interacdo com outros individuos.

Isso nos faz pensar que ao significarmos, acionamos sentidos que entram em
circularidade com nossos propositos. Nesse processo, nos apropriamos de outras referéncias
para termos a certeza de que dizemos “coisas certas” e, de certa forma, estabelecermos o
contrato com o destinatario. Assim, sdo discutiveis os pressupostos da originalidade como
sentidos Unicos na significacdo. A cdpia estéa presente no nosso dizer, nas nossas a¢des, na nossa
“criagdo”, na nossa imaginacdo. Entretanto, a sua legitimacdo depende de normas ou balizas

previamente tragadas em uma determinada formacgao social.

6.1.8 Sentidos da arte no desenvolvimento cognitivo do ser humano

Instado a imprimir a sua visdo acerca das Artes no desenvolvimento cognitivo do ser

humano, Mahlonga respondeu que:

M — Sim. E por isso que eu digo que me sinto satisfeito, porque consigo
apreciar arte como tal! Conhego o universo artistico e tudo. Sinto-me bem
mesmo, também com espirito e tudo. Espiritualmente sinto-me bem, esta a
ver?

Entdo! O meu sentimento é de um homem culto. Quando ele sai fora, esta a
ver tudo maravilha, incluindo aquilo que é arte! Sim, sim, sinto-me satisfeito.
P — Entdo, a arte no desenvolvimento cognitivo do ser humano é referente ao
sentir-se...

M — Sim. Nés vimos mesmo na antiguidade classica e tudo, como ensinamos
as criancgas, o canto, a poesia, aquelas artes e tudo, esta a ver? Um homem
gue toca um violino, ele tem um sentimento tal que ele cultiva-se de uma forma
tal, e estd muito diferente de um homem que néo esta ligado a esse tipo, a
musica, as artes plasticas e tudo. Ele tem uma cultura prépria que o eleva a
novos horizontes da visédo do mundo e da vida etc. etc.

Oposic¢des fundamentais

Na analise da significacdo do enunciado do professor Mahlonga, quanto a fungéo da arte
no desenvolvimento cognitivo do ser humano, visualizamos sentidos que indicam como

categorias fundamentais satisfagéo versus insatisfacdo; realizacdo versus irrealizacéo.
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Satisfagdo ----------=-=s=eoeoeeu-- Versus ------------ -- Insatisfacdo
Realizagéo Versus Irrealizacéo

Podemos constatar essas oposi¢des fundamentais nos seguintes excertos enunciativos:

- E por isso que eu digo que me sinto satisfeito, porque consigo apreciar arte
como tal;

- Conhego 0 universo artistico e tudo. Sinto-me bem mesmo, também com
espirito e tudo;

- Espiritualmente sinto-me bem, esta a ver;

- O meu sentimento é de um homem culto. Quando ele sai fora, esta a ver tudo
maravilha, incluindo aquilo que é arte;

- Sim, sim, sinto-me satisfeito;

- Um homem que toca um violino, ele tem um sentimento tal que ele cultiva-
se de uma forma tal;

- Esta muito diferente de um homem que néo esté ligado a esse tipo, a musica,
as artes pléasticas e tudo. Ele tem uma cultura prépria que o eleva a novos
horizontes da visdo do mundo e da vida etc. etc.

Desses excertos, e a partir da sua articulacdo na producdo de sentidos, na narrativa
guanto a funcdo da arte no desenvolvimento cognitivo do ser humano, deparamo-nos com a
categoria fundamental realizacdo, considerada como positiva e qualificada como euférica. A
positividade e a qualificacdo euforica provém do fato de o sujeito ter conhecimento do universo
da arte, coloca-o num estado de deslumbramento, de estesia, de maravilha, de ser culto com
uma visdo ampla do mundo.

Segundo Greimas, no livro Da Imperfeicéo, “o deslumbramento é referente a passagem
de um estado de coisas para outro novo através de acdo de uma forcga exterior, ou seja, é segundo
os dicionarios, o ‘estado da vista golpeada pelo clardo demasiado brutal da luz’” (GREIMAS,
2002, p. 26). E a configuracdo desse estado de luz que a arte propicia, ao colocar o sujeito
professor em sinestesia, transformado no espirito. Tudo num fendmeno euforico, provocado
pela satisfacéo e realizacao.

A positividade e a euforia contrastam com a disforia advinda da diferenga de um homem
que ndo esta ligado a musica, as artes plasticas, um ser humano despido, provavelmente, da
satisfacdo e da realizacdo, vinculado a insatisfacdo ou a irrealizagdo, pois “o deslumbramento
atinge o sujeito e transforma sua visdo” (GREIMAS, 2002, p. 26).

Essa situagdo indica um discurso referente ao deslumbramento, no nivel das estruturas

fundamentais, que vai da insatisfacdo ou irrealizacdo a realizacao ou satisfagéo.

Insatisfagéo >- Satisfacdo
Ou
Irrealizacéo - Realizacédo




220

Antes de apreciar as artes e ter conhecimento sobre elas, implicitamente, o sujeito
mostra que ndo se sentia satisfeito ou realizado. A aquisi¢do de valores como satisfacdo provém
do fato de, agora, saber e poder apreciar arte, ou seja, ‘“‘conhecer o universo artistico”. Assim,
0 percurso entre os termos vai da insatisfacdo para a satisfacao.

A significacdo do professor Mahlonga quanto a funcéo da arte no desenvolvimento
cognitivo tem como contetdo minimo a positividade da arte no conhecimento, no saber

humano, na realizacéo, algo positivo no estar do individuo.

Estruturas Narrativas

Em termos das estruturas narrativas, o texto mostra a significacdo de um professor
acerca dos sentidos das artes no desenvolvimento cognitivo. Tal narrativa tem como atores dois
actantes que se relacionam dentro da interacdo contagiosa: ele como professor e o actante-
objeto arte que o investe em objeto-valor ndo passivo, ou seja, em actante das transformacoes
contagiosas, de sentimentos diversos do bem-estar, ser culto, da estesia que se mostra no ver
tudo de modo maravilhoso. Na realidade do actante interlocutor ¢ narrativo, “a arte penetra na
vida que se torna em um lugar de encontros e acontecimentos estéticos” (GREIMAS, 2002, p.
69) e, também, estésico.

Analisando essa “comunica¢do participativa” (LANDOWSKI, 2005) entre esses dois
actantes, percebe-se que para que um professor seja permeado pelo saber fazer e ser docente-
artista, ou seja, para que um professor entre na relacdo de conjuncdo com saberes artisticos que
Ihes dé legitimidade e seguranca no ensino da Educacgdo Visual, € necessario que ele entre em
relagdo de conjungdo com os conhecimentos, que opere transformacao do estado anterior de
“ndo saber nada daquilo que deve ser implementado ” para o saber, dever e poder fazer e ser
das artes efetivamente. Em outras palavras, para que ocorram 0s saberes que propiciem a
docéncia da Educacdo Visual efetivamente, € preciso que haja intervencdo planificada e
sistematizada da formac&o do sujeito professor no campo do ensino das Artes Visuais.

Aprofundando nosso olhar atraves dos bindculos dos regimes de interacéo, constatamos
que a arte entra no nosso interlocutor actante narrativo operando transformacdes de estado de
ser, de satisfacdo e realizacdo. Visualiza-se em ato que a arte contamina o sujeito. E para que
tal contagio estesico ocorresse, foi necessario que o actante professor entrasse em relacéo de
conjuncgdo com os conhecimentos das artes para que se construissem sentidos estésicos.

Desse modo, € preciso destacar que a arte desempenha as competéncias produtoras da
estesia e da comunicacao participativa, e que leva o professor a performance cognitivo-sensivel,

pois o faz produzir posicionamentos de alteridade, da diferenca com o outro que “ndo estd
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ligado a esse tipo, a musica, as artes plasticas e tudo ”. A esse respeito, Landowski observa que
a emergéncia do sentimento de ‘identidade’ parece passar necessariamente pela intermediagao
de uma ‘alteridade’ a ser construida (LANDOWSKI, 1997, p. 4).

Também, o sentimento de satisfacdo de “se sentir bem, mesmo, com espirito e tudo ”,
de “ser homem culto que quando sai fora, est& a ver tudo maravilha” aparece no enunciado de
estado como valores descritivos advindos do fato de o professor estabelecer a relagcdo de unido
com o0s conhecimentos do “universo artistico .

As artes sdo projetadas como produzindo valores nobres de se “ser culto e ter uma
cultura propria que eleva” o sujeito a patamares maiores, “a novos horizontes da visdo do
mundo e da vida”. Paralelamente, esses enunciados mostram um fazer que culmina na
conjuncao entre o sujeito e 0 bem-estar, a harmonia consigo mesmo, ou seja, 0 sentimento de
satisfacdo que é advindo da apreciagdo das Artes — uma competéncia, portanto, que produz os
valores descritivos mencionados acima.

Perante a questdo se o desenvolvimento cognitivo se restringe ao sentimento, o actante
narrativo e da comunicagao, nosso interlocutor, projeta contextos “outros” como intermedia¢ao
para a constituicdo do sentido das artes na vida dos individuos. Isso se evidencia na enunciacao
que primeiro convida a juncao de nds para observarmos a “nossa” situagdo a partir da alteridade.
N6s que, provavelmente, estamos inseridos na realidade em observacdo, “a antiguidade
classica e tudo ”, as nossas praticas como ‘“ensinamos as criangas, 0 canto, a poesia, aquelas
artes e tudo ”, para depois destacar a diferenga entre a “nossa” realidade e a realidade deles —
provavelmente, os homens que ndo tocam violino — e assim sendo, despidos de “sentimento
tal ” que ndo “se cultiva de uma forma tal .

Ao se sentir satisfeito quando aprecia arte, o actante da comunicagdo e interlocutor
mostra a presenca do contagio que se da através dos efeitos positivos, quando ele é interpelado
pelo meio envolvente exterior.

Esses fendmenos indicam que a relacdo de conjuncéo entre o sujeito e 0s conhecimentos
do universo artistico parece estar descolada da realidade africana e, sobretudo, mogambicana.
Ademais, esse universo cognitivo da arte parece se resumir em praticas artisticas da cultura
ocidental como o canto, provavelmente lirico; a dancga, balé; a poesia que, certamente, ndo
obedece a esteética literaria da cultura africana, ou seja, diferente de Xithokozelo, sentidos que
visualizam estares iluministas, eurocéntricos que observam as artes, a cultura europeia, como a

mais nobre.
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Em “um homem que toca violino, ele tem um sentimento tal que ele cultiva-se de uma
forma tal, e € muito diferente de um homem que néo esté ligado a esse tipo de musica, danca,
as artes plasticas e tudo ”, ou seja, “ele tem uma cultura propria que o eleva a novos horizontes
da visdo do mundo e da vida etc. ”. Visualizam-se enunciados em presenca que pressupdem o
reconhecimento da importancia da arte no desenvolvimento cognitivo, mas, sobretudo, da
eventual formacdo de uma identidade europeia comum e, quicd, universal que supde-se assim
outra, menos carregada de ideal, mas ditada pela urgéncia. As artes, na vertente classica
europeia, se situam em patamar elevadissimo em relacao as outras artes ou culturas, as quais o
proprio actante pertence “fisicamente”.

A relagdo de conjuncgéo do sujeito com o violino, com ensinamentos de canto, poesia,
faz com que o sujeito adquira status diferenciados dos sujeitos privados de tais manifestacdes
culturais e artisticas. Na significacdo, tais manifestacdes constituem-se em objetos-valores a

serem apropriados pelos sujeitos.

Estruturas Discursivas

Quanto as estruturas discursivas, as oposi¢6es fundamentais constatadas na significacdo
do professor Mahlonga em torno das artes no desenvolvimento cognitivo que se colocam entre
satisfacdo versus insatisfacdo, ou entre realizacdo versus irrealizacdo, colocam em circularidade
efeitos de sentido que projetam as artes como catalizadoras de estados e fazeres sensiveis que
contribuem para o bem-estar do ser humano, mas ao mesmo tempo projetam sentidos que
excluem o outro no sentimento, em razao dessas artes.

Esses sentidos se configuram em diversos temas, como aculturacdo/dominacao cultural,
realizacdo individual que se imbrica com a descoberta, entretenimento, desfrutar das plenitudes
da vida.

O tema da aculturacdo/dominacdo cultural expbe o pragmatismo da educacdo
escolarizada em Mocambique. Numa primeira instancia, a educacdo pode ser vista como
ferramenta estratégica para o desenvolvimento de um determinado pais. 1sso pode constituir o
senso comum entre intervenientes sociais diversos, mas uma questdo que deve se sobrepor a
esse pressuposto da educacdo é quando ela ndo acompanha a sociedade onde opera. O
distanciamento contextual da educacgdo escolarizada a torna um instrumento de manipulagao
ideoldgica, de excluséo e, sobretudo, de colonizacdo, subjugacéo cultural, social e racial.

Vemos que a educacdo escolarizada na histéria de Mocambique percorre ainda dois
caminhos sinuosos. Um primeiro, como instrumento de subjugacéo cultural, administrativa e

racial premeditada. E um segundo caminho, que se inicia depois da independéncia nacional, em
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1975, quando a educacdo funciona como instrumento de desenvolvimento humano
“contextualizado” aos interesses dos mogambicanos. Contudo, a constituicdo dos atores
intervenientes nesse processo educativo ainda é permeada pelos resquicios da educacéo
colonial, eurocéntrica e suas praticas, crencas ideoldgicas que influem no discurso e na pratica.
Ademais, tende & dominacdo cultural.

Em nome da assimilacdo e integracdo da ciéncia ou dos conhecimentos, pratica-se a
exclusdo das realidades socioculturais e linguisticas dos mocambicanos, tornando o
desenvolvimento um fator de perpetuacdo da dominacdo cultural. Na pretenséo da integracéo,
0s mogambicanos sdo excluidos da participacdo no desenvolvimento efetivo do pais.

O tema da realizacdo individual é referente ao bem-estar dos individuos. Esse bem-estar
social e individual se configura quando o sujeito é tomado por sentimentos que se traduzem em
harmonia consigo mesmo. E, portanto, fator psicolégico e comportamental.

O tema da descoberta aponta a ascensdo de um individuo a patamares nunca antes
experimentados. Essa tematica pode ser encontrada, também, nas realizac@es e no desfrute das
plenitudes da vida. Sucede com a mudanca de estados, do passado para o presente e, quica, para

o futuro, mexe com as sensac6es dos individuos.

6.1.9 A Relacédo Docente — Artista — Pesquisador: visao do professor

Solicitado a imprimir sua opinido acerca da relacdo docente-artista-pesquisador, perante
um cenario pedagogico em que se persiste em alocar recursos humanos (professores) nao

especializados, o Professor Kuphani faz a seguinte colocagéo:

Eu penso que aqui h& duas coisas. Nas escolas, podia haver professor de arte
que ndo é artista. Podia haver, porque se nés esperarmos pelo momento em
que tivermos artistas na escola, isso pode ser um processo. Eu penso que 0s
professores generalistas, aqueles que d&do assuntos podem ser formados em
matérias de arte para poderem fazer iniciagéo.

Agora! Ha aquela iniciacao artistica, claro que é o prdprio saber fazer. Mas,
exemplo, para a Histdria da Arte ndo precisa ser o artista a dar. Pode ser
generalista. Qualquer um d&. Fala daqueles momentos. Mas aquela arte de
fazer, que mesmo é preciso mexer com as coisas, manipular materiais, claro
gue tem de ser um entendido nessas coisas.

Mas aquela manipulagéo basica, que até o generalista pode aprender, ndo é?
[gargalhadas]. Eu penso que tem de caminhar nesse... € a minha maneira de
ver. Se nds esperarmos que haja professores, mesmo de arte, artistas
professores de arte, “épa”! Eu penso que os resultados seriam muito bons,
mas seriam poucos resultados.
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Eu penso que tem de haver a formagdo destes generalistas para também
ajudar. Porque também diz-se que nds temos de ter este intercambio com os
artistas; que deviamos convidar a escola o artista; ter o espaco para que 0
artista venha fazer... Em que o professor de arte, aquele generalista, aquele
gue acha que ndo domina, tem de convidar para vir mostrar.

E uma aula de fazer esteiras, ele ndo sabe fazer esteira, mas ha um artesdo
local que pode vir mostrar. Eu penso que tinha de ser assim, porque se nos
esperarmos que tenhamos professores mesmo formados para essa! Claro que
precisamos ter isso, porque também, professor na Gtica de pesquisador,
precisa ser formado, né? E preciso ser formado, porque n4o ¢ [gargalhadas]
aquele artista local que vai nos dizer... E preciso, também, que exista...

Oposic¢des Fundamentais

Mediante a resposta acerca da relagdo docente-artista-pesquisador, constatamos uma

oposicao fundamental assente no par simplicidade versus complexidade, em que a simplicidade

diz respeito a facilidade de se ensinar as disciplinas referentes as Artes Visuais.

Complexidade ------------------------- Versus -------------m-mmnom Simplicidade

A complexidade é apresentada nos seguintes excertos:

- Mas aquela arte de fazer, que mesmo € preciso mexer com as coisas,
manipular materiais, claro que tem de ser um entendido nessas coisas;

- Claro que precisamos ter isso, porque também, professor na Otica de
pesquisador, precisa ser formado, né;

- E preciso ser formado, porque ndo é [gargalhadas] aquele artista local que
vai nos dizer... E preciso, também, que exista...

E os excertos que apontam a simplicidade ou simplificacdo sao:

- Eu penso que nas escolas, podia haver professor de arte que nao é artista;
- Ha aquela iniciagdo artistica [...]. Mas, por exemplo, a Hist6ria da Arte ndo
precisa ser o artista a dar. Pode ser generalista. Qualquer um da. Fala
daqueles momentos;

- Mas aquela manipulacéo basica que até o generalista pode aprender, ndo
é? [gargalhadas®]. Eu penso que tem de caminhar nesse... E a minha maneira
de ver.

A relacdo entre os percursos insere-se da complexidade a simplicidade, sendo

desencadeada pela ndo—complexidade.

Complexidade

>- N&do — Complexidade ~————————>-Simplicidade

24 Estas gargalhadas podem estar investidas pelos sentidos que apontam a ironia, a facilidade.
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Dificuldade Facilidade

Ora, vejamos que a complexidade, ao ministrar as disciplinas relacionadas as Artes
Visuais, se mostra através de “aquela arte de fazer, que mesmo é preciso mexer com as coisas,
manipular materiais ”, algo que certamente “tem de ser um entendido nestas coisas ”. Contudo,
esta complexidade sofre a transmutacao para a simplicidade. A transmuta¢do como percurso se
da quando “ha aquela iniciacéo artistica [...], por exemplo, a Historia da Arte, ndo precisa ser
artista. Pode ser generalista. Qualquer um da. Fala daqueles momentos ”.

As categorias fundamentais presentes na fala de Kuphani residem na negatividade de
cogitar a necessidade de docentes formados na area das Artes, mediante uma situacdo ou
disciplinas que podem se ajustar a docéncia, afinal, “qualquer um da”. O querer ter docentes
formados em Ensino de Artes Visuais implica tempo e, consequentemente, recursos. Portanto,
algo positivo futuramente, soa no presente como negativo ou disforico, ou seja, “se nos
esperarmos pelo momento em que tivermos artistas na escola, isso pode ser um processo ”. Por
enquanto, “qualquer um” pode dar.

A docéncia das disciplinas referentes as Artes Visuais pelos generalistas, professores
sem formacdo na area das Artes, é realidade. Esta préatica se processa como forma de cobrir o
déficit dos professores habilitados, e também aparece como recurso para aumentar a sua renda
financeira ou como forma de sobrevivéncia perante as caréncias da falta de emprego —
portanto, situacdes agregadas pelo descaso para com esta area de ensino e formagdo humana.
Tal situacdo aparece investida pelos valores positivos, portanto, euféricos. Esses sentidos se
manifestam quando o sujeito professor Kuphani aponta que

Podia haver, porque se nos esperarmos pelo momento em que tivermos
artistas na escola, isso pode ser um processo; se nds esperarmos que haja
professores, mesmo de arte, artistas professores de arte, “épa”’! Eu penso que
os resultados seriam muito bons, mas seriam poucos resultados; eu penso que
os professores generalistas, aqueles que ddo assuntos, podem ser formados
em matérias de arte para poderem fazer iniciacao.

O contetdo minimo fundamental se mostra através da negacdo da relagdo docente—
artista como condicdo para a lecionacdo das disciplinas referentes as Artes Visuais. Essa
possibilidade é sentida como negativa. Assim, a enunciacao pauta pela relativizacdo da relagédo
docente-artista-pesquisador mostrando, assim, simplicidade de se ensinar as Artes Visuais no
Sistema Nacional de Educacéo.

Por outro lado, verifica-se posicdo inversa na relacdo de percurso entre 0s termos da
simplicidade a complexidade mediada, pela ndo-simplicidade de ministrar aulas nas disciplinas

das Artes Visuais. Esta ndo-simplicidade se mostra quando o sujeito professor enuncia que
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Eu penso que os professores generalistas, aqueles que ddo assuntos, podem
ser formados em matérias de arte para poderem fazer iniciacdo; Eu penso
gue tem de haver a formacdo destes generalistas para também ajudar;
também diz-se que nos temos de ter este intercAmbio com os artistas, que
deviamos convidar a escola o artista, [ou seja], ter o espaco para que o artista
venha fazer [...] o professor de arte, aquele generalista, aquele que acha que
n&o domina, tem de convidar para vir mostrar; E uma aula de fazer esteiras,
ele ndo sabe fazer esteira, mas ha um arteséo local que pode vir mostrar.

Simplicidade -------- ndo — simplicidade --------------- Complexidade

Ao imprimir esses dizeres, o sujeito professor sabe de antem&o que estd em uma area
complexa, e que na sua docéncia se depara com certas dificuldades advindas da sua limitagao.
Assim, apesar de investir sentidos eufdricos de um saber na docéncia das disciplinas referentes
as Artes Visuais, a realidade o contradiz, colocando-o em disforia para com a area de
conhecimento das Artes. Desse modo, clama pela “formacéo em matérias de arte para poderem

fazer iniciagéo .

Estruturas Narrativas

Quando fala acerca da relacdo docente-artista-pesquisador, o actante da comunicagéo, o
sujeito professor Kuphani, projeta a existéncia de dois elementos que entram em conjuncao
dentro da escola, em particular no ensino de artes. Primeiro, 0 actante da comunicacéo delega
a escola as competéncias da integracdo, da inclusdo dos professores ndo formados em matérias
do ensino da arte. Assim, a escola, ou seja, 0 campo das disciplinas referentes as Artes Visuais
se mostra através dos enunciados de estado, mobilizando sentidos que estabelecam a relacédo de
conjuncdo entre a escola e os professores sem qualificacdo para a docéncia das disciplinas
artisticas. Essa juncdo pode ser visualizada em “nas escolas, podia haver professor de arte que
ndo é artista” — portanto, professor de arte que entra em disjuncdo com a formacdo em arte.

O segundo elemento é a necessidade da conjuncao desse professor sem formacéo em
arte, através da “formacdo em matérias de arte para poder fazer iniciagdo”. Nesta sintaxe
narrativa, o actante da comunicacdo delega a instituicdo o papel actancial das transformacGes.
Essas transformacOes séo evidenciadas pelos valores modais de poder fazer, ou seja, formar
aqueles professores generalistas, modificando o seu estado de disjun¢do com a formagédo em
arte para a conjuncdo dentro dos valores modais de saber fazer e poder fazer a ponto de poderem
fazer iniciagdo (lecionar) e, provavelmente, entrarem em conjun¢do com a relagdo docente-

artista-pesquisador.
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Tal posicdo € inserida dentro da profissionalidade docente do ensino de artes como
justificativa ou “preocupacao” pela provavel falta de docentes formados em ensino de arte nas
instituicOes de ensino do SNE. Essa posicdo aparece reforgada quando, na narrativa, Kuphani
refere que podia haver, porque “se nds esperarmos pelo momento em que tivermos artistas na
escola, isso pode ser um processo; eu penso que tem de haver a formacao destes generalistas
para também ajudar ”.

A (ltima posicéo que aparece na sintaxe narrativa como valoral do narrador refere que
“aquela manipulacéo basica que até o generalista pode aprender; eu penso que tem de haver
a formacao destes generalistas para ajudar . Esse posicionamento revela, por um lado, certa
posicdo que se manifesta através de um duplo sentido: ao mesmo tempo em que apela para a
formagdo em exercicio, relativiza essa area de conhecimento tirando toda a complexidade
existente no ensino das Artes Visuais, e considera-a como um campo de facilidades.

Esses sentidos sdo reforcados em: “Agora! Ha aquela iniciacdo artistica, por exemplo,
a Histdria da Arte ndo precisa ser o artista a dar. Pode ser generalista; qualquer um da; fala
daqueles momentos ”.

Como se visualiza, a Historia da Arte € desvinculada da complexidade das praticas
pedagdgicas, fato que a coloca na relacdo de conjuncdo com simplicidade. Por outro a
conjuncdo com a simplicidade a transforma em sujeito de privacao a acdo de docente-artista.

O professor € autorizado a lecionar as cadeiras referentes as artes, mesmo sem formacao,
que o autoriza. Afinal, “qualquer um da; é so6 falar daqueles momentos ou aquele que acha que
ndo domina, tem de convidar para vir mostrar; € uma aula de fazer esteiras, ele ndo sabe fazer
esteira, mas ha um artesao local que pode vir mostrar ” e, assim, a complexidade € ultrapassada.

Em contrapartida, a producdo artistica é investida, em uma primeira fase, com valores
da complexidade, mostrando assim, momentaneamente, uma relacao disjuntiva entre o actante
professor e as actantes, disciplinas das Tecnologias Artisticas. Nessa relacdo ndo se operam
transformacoes do professor na docéncia em sala de aula ou no atelier, devido a complexidade
dessa area tecnologica do fazer. Podemos visualizar essa relacdo no seguinte excerto: “mas
aquela arte de fazer, que mesmo € preciso mexer com as coisas, manipular materiais, claro que
tem de ser um entendido nessas coisas .

A arte de fazer, de mexer, de manipular é investida de valores modais do dever fazer do
professor formado em Artes, pois modifica a relagdo de conjuncdo com a docéncia das
disciplinas de Arte, anteriormente processada através da simplicidade. Da conjun¢do com a
disciplina, o generalista passa a relacdo de disjuncdo: “claro que tem de ser um entendido
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nessas coisas . A semantica discursiva tem de aponta a obrigatoriedade da necessidade, de fato,
de um profissional entendido em matéria do ensino das Artes Visuais.

Consecutivamente, essa obrigatoriedade em estabelecer uma relagédo disjuntiva entre o
professor sem formacao e as préaticas artisticas é rompida. Estabelece-se um novo contrato,
ainda que reconhecendo a ndo-simplicidade plena do fazer, que se insere na busca pela
conjuncgéo entre os professores generalistas e 0 ensino das artes, particularmente no tocante a
producdo artistica.

Essa relacdo de conjuncao é evidenciada quando se coloca em causa a disjuncéo do
primeiro contrato com “mas aquela manipulacéo basica que até o generalista pode aprender,
ndo é? [gargalhadas]”. O actante da comunicacdo solicita a cumplicidade do pesquisador,
provavelmente para confirmar que, certamente, a manipulacdo basica da producdo artistica,
“gualquer um da; ndo €?”. Assim, novamente o professor sem formacéo entra na relacdo de
conjuncdo com o ensino de Arte, a ocultar as transformacdes que decorrem na pratica docente
de fato.

A busca pela conjungdo com o ensino das Artes no professor sem habilitacdo é reforcada
pela necessidade de se estabelecer intercambios com artistas, artesdos que podem vir a
universidade, a escola ensinar o fazer dos objetos artisticos. Esta relacdo artista/produtor de
objetos artisticos na sociedade e a possibilidade de este ser convidado a se apresentar na
escola/universidade possibilita a conjuncdo entre professores sem formacéo no ensino de arte e
as disciplinas relacionadas.

Os artistas aparecem como actantes-objetos que sofrem a manipulacdo dos sujeitos
professores/universidade. Para as universidades corrigirem as lacunas, as falhas de uma
formacdo sem qualidade substancial — causada pela existéncia, no curso de Desenho e
Construgédo ou Educagéo Visual/Artes, de um corpo docente sem qualificagdo —, recorrem a
estratégias de interacdo artista-universidade ou escola. A acdo em si ndo € disjunta, mas se
investe deste valor negativo quando é efetivada para corrigir determinado erro, ou como medida

paliativa.

Estruturas Discursivas

A enunciagdo acerca da relagdo docente-artista-pesquisador, feita pelo sujeito-professor,
visualiza os dizeres do destinador em uma posi¢do subjetiva. A sintaxe discursiva se mostra por
meio da desembreagem enunciativa, apresentando posicdes valorais do destinador. O
estabelecimento do contrato de iluséo da veridicgdo se concretiza com o recurso da exposi¢éo

relacfes argumentativas entre o enunciador e o enunciatario.
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Por exemplo, para nos fazer crer que nas escolas podia haver professor de arte que ndo
é artista, o destinador lanca sentidos que possibilita a manipulacédo do destinatario, referindo
que “podia haver, porque se nos esperarmos pelo momento em que tivermos artista na
escola! 7, ou seja, a escolarizacdo iria parar. Por isso, deve-se incorporar nas disciplinas
referentes as Artes, como Educacdo Visual/Artes, professores generalistas. O destinador seduz
0 destinatario com argumentos que o faz entrar em filiacéo discursiva.

A impressdo da subjetividade faz emergirem sentidos que expdem o destinador proximo
de seu dizer, o que de certa forma o coloca em posicdo desfavoravel perante o destinatario seu
interlocutor. A constatacdo desta posicdo vem expressa nas marcas discursivas: eu penso; se
nos esperarmos; é minha maneira de ver; deviamos convidar; nés temos de ter; precisamos.

Por outro lado, ao mesmo tempo em que o narrador expde enunciados, se coloca como
enunciador, que se relaciona com o enunciatario, ou seja, com as disciplinas do ensino das artes.
Nesse posicionamento, emergem diversos temas da oposicdo fundamental entre facilidade ou
simplicidade e complexidade da relacdo docente-artista-pesquisador no ensino das Artes
Visuais no SNE. Dentre elas, destacam-se as tematicas referentes a exploracéo, permissividade,
experiéncia, formagdo em exercicio, desenvolvimento gradativo.

O tema da exploracdo se coloca em referéncia a um projeto que, a priori, seria algo
relevante, na medida em que a universidade abre suas portas para ver e interagir com 0s
conhecimentos produzidos fora dela, a partir das experiéncias dos artistas plasticos e produtores
de objetos artisticos. Esse intercAmbio é uma prética interativa na qual os participantes entram
em dialogo.

Esse cenario entra em contradicdo no tocante a presenca desses fazedores de arte na
universidade e a presenca de professores sem qualificacdo para as disciplinas referentes as Artes
Visuais, uma vez que o convite feito a esses artistas visa apenas fechar uma lacuna. Ha, entéo,
uma manipulacdo de tais artistas pela universidade, visando corrigir a falta de certos
conhecimentos de seu corpo docente sem formacao especializada.

Uma outra analise desse tema mostra o artista local como elemento “tapa buraco” para
uma solucdo paliativa da falta de conhecimento em arte dos professores afetos a universidade
ou qualquer instituicdo de formac&o. A relacdo do artista plastico com a universidade deve ser
de troca de experiéncias, e ndo de exploragdo de seus conhecimentos em troca, provavelmente,
de uns trocados financeiros.

A temadtica referente & permissividade entra em contraste com a restricdo que se
visualiza em um setor de trabalho, ao conceber que todas as pessoas podem fazer qualquer coisa

e no final do més recebem seu ordenado, ou seja, um lugar em que qualquer profissional de
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educacao pode trabalhar. A escola, em particular as disciplinas referente as Artes Visuais, como
lugar de integracdo dos professores sem formacdo em ensino de arte, categoriza 0 campo
disciplinar do ensino de arte como lugar de assisténcia social de professores sem vaga em outros
campos onde estejam formados.

Outra temética que sobressai desse texto é a de formacdo em exercicio, que em muitos
casos emerge em situacdes de falta de mé&o de obra qualificada, em que o patronato abre méo
de esperar pela mdo de obra especializada, que é escassa, e envereda pela formacdo em
exercicio, ou seja, 0 emprego caminha em paralelo com a formacéo do trabalhador.

Por (ltimo, temos a tematica do desenvolvimento por etapas, caracteristico do
desenvolvimento cognitivo do ser humano. Ou, por outra, do desenvolvimento psicomotor do
ser humano, em que uma crianga comeca por elevar maos e pés; bracos e pernas; vira sozinha
e fica de barriga para baixo; tenta levantar o corpo e segue o engatinhar até ficar em pé sem
suporte, e assim em diante. Portanto, numa primeira fase, o professor coloca a questao da falta
de docente-artista-pesquisador e objeta a possibilidade de se permitir que os docentes sem
formagdo — 0s generalistas, na sua linguagem — atuem e, se possivel, sejam formados, pois
ndo seria conveniente se esperar até 0 momento de se ter docentes-artistas-pesquisadores.

Em suma, numa primeira fase, o professor projeta sentidos que denotam a preocupacéo
pelo contorno ou alivio da problematica da presenca, no SNE, de docentes ndo qualificados e
especialistas para a area das Artes Visuais, ou seja, na medida em que faltam docentes formados
em Artes Visuais, se poderia alocar qualquer professor que esteja formado em uma outra area,
desde que haja interesse da sua parte.

Para consubstanciar sua tese, o actante da comunicacdo mobiliza sentidos apelativos aos
orgaos de decisdo para que formem professores sem habilitacdo em arte, para que deem as aulas
de Artes Visuais, ou seja, “os professores generalistas, aqueles que ddo assuntos, podem ser
formados em matérias de arte para poderem fazer iniciacéo ”. Reconhece a importancia de se
ter docentes formados em Artes Visuais — “pode haver” —, mas também defende que mesmo
com os docentes sem formacéo, € possivel dar aulas das Artes Visuais, bastando o querer de
um lado e, de outro, a formacéo (pouca) na matéria em causa para poder dar as aulas, “falar
daqueles momentos .

Ja na segunda parte da sua explanacdo, ele imprime sentidos que apontam a facilidade
do ensino das artes, portanto conhecimentos ao alcance de qualquer um. Estes sentidos tiram a
complexidade dessa &rea de conhecimento a partir da separa¢do em dois campos: o do discurso
tedrico sobre as artes e o do fazer. Assim, a area do discurso tedrico sobre as artes é que “néo
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precisa ser artista a dar; pode ser generalista; qualquer um da. Fala daqueles momentos e
pronto”.

Contudo, a area do fazer, da producéo, recebe sentidos que mostram o respeito — um
respeito que se resume ao talento, ao dominio, ja que “zem de ser” um entendido nessas coisas.
Mas tal respeito pode ser desbancado, na medida em que nés “temos de ter intercambio com os
artistas; convidar a escola o artista; ter o espaco para que o artista venha fazer ”. Ou seja, na
falta de conhecimento do generalista, professor sem formacdo na area especifica das Artes
Visuais, esse artista pode: “zem de convidar para vir mostrar; € uma aula de fazer esteiras, ele
ndo sabe fazer esteira, mas ha um artesdo local pode vir mostrar .

O ensino das artes é reduzido ao falar, teoricamente, “daqueles momentos”, e ao
dominio do fazer. Esta &rea de conhecimento é destituida de reflexdo, criatividade,
inventividade, andlise critica, interpretacdo sistematizada, producéo de conhecimentos nas suas
diversidades de linguagens e complexidade.

Para a mesma questdo, a professora Tekwasi teceu as seguintes consideracoes:

Eu acho que aquele que é artista, ele tem mais vantagens. Por qué? Porque
ele tem o melhor tratamento, diria, portanto, destas matérias no ensino.
Buscando, pelo exemplo proéprio, ele jA como artista, ja tem exemplo préprio.
Ele busca dele mesmo a experiéncia para transmitir, enquanto que uma
pessoa que SO ensina porque pesquisa, vai ensinar, mas ja ndo tem o
background muito mais maduro do que um artista. Este ja experimenta nos
seus trabalhos do dia a dia, nas suas telas, nas suas obras de arte. Este ja
experimenta aquilo que sao as matérias daquilo que vai transmitir. Portanto,
ele primeiro busca, aprende, experimenta e depois ensina.

Oposicdes Fundamentais

Nas consideracdes tecidas por Tekwasi, deparamo-nos com uma oposicdo fundamental
que se mostra através dos sentidos que apontam conhecimentos versus ignorancia. A estes
termos, constatamos termos paralelos opostos implicados a experiéncia/inexperiéncia, ordem/

desordem.

Conhecimentos --------=-=---=-------- VEISUS ----=-=-=-=-=s=smcmuoeme ignorancia

Enfocando a oposicdo fundamental presente na enunciacdo da professora, temos a

referir que os excertos discursivos aliados a estas oposi¢des se mostram em:

- Eu acho que aquele que é artista, ele tem mais vantagens;

- Ele tem o melhor tratamento, diria, portanto, destas matérias no ensino;

- Buscando, pelo exemplo prdprio, ele jA como artista, ja tem exemplo
proprio;
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- Ele busca dele mesmo a experiéncia para transmitir;

- Este ja experimenta nos seus trabalhos do dia a dia, nas suas telas, nas suas
obras de arte;

- Este j& experimenta aquilo que sdo as matérias daquilo que vai transmitir;
- Ele primeiro busca, aprende, experimenta e depois ensina e em uma pessoa
gue sb ensina porgue pesquisa, vai ensinar, mas ja nao tem o background
muito mais maduro do que um artista.

As categorias fundamentais presentes no enunciado da professora Tekwasi s&o
qualificadas como euforica e positiva ou disfdrica e negativa. A positividade é relacionada as
vantagens de ser docente-artista-pesquisador e, portanto, qualificada como euférica. E a
professora atribui valor negativo ao docente que leciona artes sem ser artista ou sem formacéo
em artes, pois ele ndo possui o background mais maduro; ele estd em desvantagem no processo
de lecionacdo, algo qualificado como disférico para sua docéncia e para a qualidade do ensino
da Educacdo Visual/Artes.

Com relacdo ao nivel das estruturas fundamentais, temos um percurso que se da entre
0s termos ignorancia e conhecimento, ou seja, no permeio dessa oposi¢do, encontramos a ndo
ignorancia caracterizada pela possibilidade de um saber apreendido, e ndo vivenciado: “uma
pessoa que sO ensina porgue pesquisa”’ certamente “vai ensinar, mas ja nao tem o background
muito mais maduro do que um artista”’. Apesar de este saber ndo ser solido, maduro, ele é capaz

de se fazer sentir e operar alguma transformacéo no ensino das artes.

Ignorancia -————————>- Ndo Ignorancia - Conhecimentos

E no permeio desse percurso que o sujeito professor se investe de qualidades e
habilidades de poder ensinar as disciplinas referentes as Artes Visuais, mas mais concretamente
a Educacéo Visual, Pintura, Historia da Arte, Comunicacdo Visual, Tecnologias. O desejo de
ser capaz e poder ensinar arte sem formacédo artistica oculta a complexidade dessa area de
conhecimento. Para “uma pessoa que ensina porque pesquisa”, o ensino das artes se resume
em “basta pesquisar”. Assim, no percurso entre os termos se abre espaco de integracdo, de
inclusdo para a docéncia de meio termo ndo ignorante na area do ensino das artes.

O conteudo minimo fundamental presente nas consideracdes de Tekwasi reside na
negacdo da docéncia ndo-artista nas disciplinas referentes as Artes, situacdo vista como
disforica. Nega-se que professores sem formacdo especifica em artes possam lecionar dentro
da qualidade presumida. A negacdo € visualizada pelos sentidos que mostram a ndo formagéo

na &rea de conhecimento das Artes Visuais como pouco saber, saber sem pratica, sem
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experiéncia. De outro lado, reforca os sentidos que apontam a importancia da relagdo docente—
artista—pesquisador, relacdo essa sentida como positiva e, portanto, euforica.

Estruturas Narrativas

A narrativa se desenvolve em presenca de um narrador que delega papéis actanciais aos
narratarios. Com esse procedimento, permite-nos apreender a actantes narrativos como, por
exemplo, aquele que é artista, a pessoa que s6 ensina porque pesquisa. Desse modo, tais actantes
participam da trama fabricada pelo narrador. Em sua enunciacéo, o narrador, que se configura
em actante da comunicacdo, projeta sentidos que colocam ‘“aquele que € artista”, o docente-
artista como actante que entra em relacdao conjuntiva com o ensino de artes — em particular,
com as disciplinas do curso de Educacdo Visual/Artes. Essa conjuncgdo é evidenciada por um
conjunto de vantagens, exemplo préprio, experiéncia, saber cristalizado, producdo artistica,
portanto, valores que constituem atributos para o éxito nas praticas didaticas do ensino das artes.

Essas vantagens catalisam enunciados de fazer ao operarem transformacdes
hipoteticamente qualitativas na docéncia do profissional habilitado: “por que ele tem o melhor
tratamento diria, portanto, destas matérias no ensino; Buscando, pelo exemplo proprio; busca

dele mesmo a experiéncia para transmitir . A esse respeito, Sacristan refere:

Conhecer uma disciplina ou uma area, ter um determinado nivel de dominio,
pode significar muitas coisas diferentes e de desigual valor intelectual e
educativo para o aluno compreender 0 que acontece a sua volta e poder obter
aprendizagens que lhe facilite o posterior progresso pelo sistema educativo
(SACRISTAN, 2000, p. 68).

Em contrapartida, o actante indicado como “pessoa que sO ensina porque pesquisa”, 0
docente sem habilitacdo em artes, € considerado aquele que “vai ensinar ”, e assim, entra numa
relacdo de conjuncdo com o ensino das disciplinas das Artes Visuais, mas seguidamente ele é
permeado pela relagdo disjuntiva de ndo ter “o background muito mais maduro .

Assim, o professor sem habilitacdo em Artes Visuais convive dentro do percurso entre
0 ensino efetivo caracterizado pelo saber, pelos conhecimentos em artes e a ignorancia, ou seja,
entre a ignorancia e o saber mostrado pela ndo ignorancia, a imaturidade na profissdo de
docente-artista.

Por outro lado, a referéncia a um docente sem formacéo artistica, “a pessoa que ensina
porque pesquisa ”, aparece impressa no enunciado de estado através da relagédo juntiva no meio
termo, dado que a funcéo elementar que media a sua relacdo com os valores é disjuntiva e reside

no permeio da privacao, a falta do “background muito mais maduro” em relagdo ao professor-
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artista, este em conjungdo com a maturidade, experiéncia, melhor tratamento das matérias no

ensino, portanto uma conjungdo com objetos de valor.

Estruturas Discursivas

A enunciacdo da professora Tekwasi se processa no permeio das relaces de
proximidades. Elas sdo pautadas pela subjetividade, algo que a priori parece ndo se importar
com o estabelecimento do contrato de veridicgdo com o destinatario. Contudo, para que esse
contrato se efetive e que sua enunciacao seja vista como verdadeira, a destinadora se apropria
das estratégias argumentativas que permitem ao destinatario se filiar com o dizer da
interlocutaria — neste caso, a destinadora. Ha que se lembrar que 0s papé€is actanciais sdo
instaveis e mudam constantemente, conforme a posicéo do sujeito da interacdo. Para nos fazer
crer que aquele que é artista tem vantagens no processo de ensino das disciplinas artisticas, a
destinadora referencia o “exemplo proprio, a busca dele mesmo a experiéncia”, a experiéncia
a partir “dos [seus] trabalhos do dia a dia”.

Dos sentidos constatados na oposicdo fundamental entre conhecimento versus

ignorancia se destacam:

Conhecimentos Ignorancia
Vantagens Imaturidade
Melhor tratamento das matérias Inexperiéncia
Exemplo préprio Desvantagens
Experiéncia Inseguranca
Maturidade Desconfianca
Seguranca Confuso
Calmo Desordem
Ordem Caos
Confianga

Na visualizacdo de enunciados impressos pela professora Tekwasi com referéncia a
relacdo docente — artista — pesquisador, no nivel discursivo, deparamo-nos com tematicas que
apontam sentidos existentes no permeio da figura de um adulto/anci&o e de um adolescente.

O tema referente ao adulto ou ancido aponta uma fase da vida em que uma pessoa é
constituida de muitos saberes, experiéncias ao longo da sua vida, portanto conhecimentos que
permitem ser e ter capacidade e predisposicdo de transmitir experiéncias aos mais novos, aos
jovens. A maturidade, experiéncia, seguranga se constituem em atributos de grande valia social

dessa figura social.
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O tema da adolescéncia se inter-relaciona com a juventude, pois a sua presenga na
sociedade esta se fazendo. No entanto, nos debrucaremos acerca do adolescente. Essa figura
social, que e caracterizada comumente por estar em uma fase da vida permeada pelas
descobertas e aprendizado, estd se afirmando socialmente, mas ao mesmo tempo, projeta a
inseguranca, a confusao.

E uma fase em que o individuo necessita de um acompanhamento de seus pais ou da
sociedade, pois sem atencdo dos encarregados de educacdo ou da sociedade (valores
estruturados), existe a probabilidade da cristalizagédo de comportamentos deslocados do social,
voltados para a desordem, delinquéncia, imaturidade. Ele pode, certamente, ser independente,
mas necessita de um adulto, de um acompanhamento, pois ainda nao tem o background maduro
de um adulto. J& um adulto (em sociedades com valores assentes nos deveres e obrigagdes)
passou por diversas experiéncias de vida, e certamente pode transmitir algo.

Instado a imprimir sua opinido acerca do tema até aqui tratado — a relacdo docente-

artista-pesquisar —, Maguwene coloca seu dizer nos seguintes termos:

Bom! Eu ndo sei se um docente precisa, necessariamente ,ser artista. Mas eu
penso que ser pesquisador é muito importante.

Nao s6 dar as aulas, que é a parte da lecionacéo, ser pesquisador. Se calhar,
ser nessa area, ainda da pesquisa, um experimentador.

N&o artista como tal, mas experimentador. Significa que se eu leciono
Pintura, ndo preciso ser pintor, mas eu preciso fazer algumas demonstracdes
ao meu estudante.

Eu tenho de fazer experimentagdo antes, sendo eu vou passar vexame na sala
de aula: chego 14, mando misturar isto com aquilo e d4 uma coisa totalmente
diferente. Falo disto, falo daquilo, tenta colocar lapis de cera, depois passar
pincel por cima, aquilo ndo vai pintar, aquilo tudo vai ficar uma aberragéo.
Entéo! Eu tenho de primeiro experimentar quais sdo 0s materiais compativeis
para o preenchimento de certas areas ou de acordo com aquilo que é a textura
do papel, se é para pintar num pano ou numa parede, por ai em diante.
Entdo! Eu penso que ser docente-pesquisador, é necessario, e fazer a
experimentacao.

Artista como tal seria de desejar, mas penso que nao € necessariamente
imperioso que se chegue a ser artista, porque estaria mesmo a exigir que um
professor de Pintura tenha de ser um pintor nato. Provavelmente, poderia até
influenciar os meus estudantes, naquilo que séo meus estilos de pintural
Essa tem sido outra coisa muito complicada, quando se trata da avaliacédo em
cadeiras artisticas, ya. Porque o professor pode ser apologista de certo estilo,
mas aparece o estudante a tentar se revelar num outro estilo. Temos de
encontrar formas de desenvolver, de inventar esse estilo, e ndo tentar reprimir
aquele estudante porque esta a enveredar por outra linha, ndo. Cada artista
tem sua linha, mas eu penso que é importante que um professor seja
pesquisador em qualquer que seja area, ya.

Deve pesquisar, sim senhor, porque h& sempre novas coisas. A ciéncia esta
sempre numa nova dindmica, as artes também. Ha sempre novos materiais a
surgir. Entdo! Eu penso que é necessario que o professor seja pesquisador, e
se calhar, substituir artista por experimentador, se me admite [risos].

P — Docente experimentador/pesquisador?
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M — [reforca] E, Se calhar.

Oposi¢des Fundamentais

A significacdo do sujeito professor Maguwene em torno da relacdo docente — artista —
pesquisador é permeada pela oposicdo fundamental que se insere na Curiosidade versus
Profissionalismo.

Essa oposicao € mostrada nos seguintes excertos:

- Mas eu penso que ser pesquisador é muito importante;

- N&o sé dar as aulas, que é a parte da lecionacao, ser pesquisador;

- Ser nessa area, ainda da pesquisa, um experimentador;

- Se eu leciono Pintura, ndo preciso ser pintor, mas eu preciso fazer algumas
demonstrac6es ao meu estudante;

- Eu tenho de fazer experimentacdo antes, sendo eu vou passar vexame na
sala de aula;

- Eu penso que ser docente-pesquisador é necessario, e fazer a
experimentacgao;

- Eu penso que é necessario que o professor seja pesquisador e, se calhar,
substituir artista por experimentador;

- E estaria mesmo a exigir que um professor de Pintura tenha de ser um pintor
nato.

Podemos constatar, nessa oposic¢do, sentidos que apontam:

Curiosidade Profissionalismo
Facilidade Complexidade
Pesquisador Seriedade
Experimentador Competéncia
Vontade de aprender Responsabilidade
Interesse intelectual Ser artista
Ouvir Influenciar
Ver Apologista ou defensor

De acordo com o dicionario Houaiss da lingua portuguesa (2009), curiosidade €
referente ao desejo intenso de ver, ouvir, conhecer, experimentar algo; vontade de aprender,
interesse intelectual. Enquanto que o profissionalismo € caracter do que é profissional, portanto,
procedimento caracteristico dos bons profissionais (seriedade, competéncia, responsabilidade).

A sintaxe da enunciacdo aqui apresentados indicam, de certo modo, sentidos que
apontam a curiosidade na docéncia das disciplinas artisticas em professores sem habilitacdo em
Artes Visuais e a presenca de conhecimentos especificos, de profissionalismo, em docente
habilitado.

As categorias fundamentais sdo qualificadas como negativas ou disfdricas e positivas
ou euférica. Assim, a curiosidade é investida de valores positivos, portanto qualificada como
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euférica, pois projeta o docente sem formacdo artistica em sujeito dotado do “ser
experimentador, pesquisador”, ou seja, um sujeito livre de “influenciar seus estudantes
naquilo que sdo seus estilos ” no fazer artistico. Ja o profissionalismo é considerado negativo,
por isso qualificado como disférico para o ensino das disciplinas artisticas, efetivamente.

Alids, a relacdo docente—artista também € apontada, de acordo com Maguwene, como
problemética: “tem sido outra coisa muito complicada, quando se trata da avaliacdo em
cadeiras artisticas, ya! ”. Esta negatividade do profissionalismo € acusada pela possibilidade
que faz do professor—artista um docente habilitado, poder “ser apologista de certo estilo” e,
hipoteticamente, “reprimir aquele estudante ” que possa “se revelar num outro estilo ”, ou seja,
“reprimir aquele estudante porque esta a enveredar por outra linha ”. Essa suposta intervencao
no desenvolvimento cognitivo do aluno, no processo de ensino das artes, € a que faz,
provavelmente, com que o profissionalismo receba valores negativos, disforicos no texto
enunciado pelo Maguwene.

No desenvolvimento da colocagdo discursiva de Maguwene, visualizam-se nas
estruturas fundamentais dois percursos entre o0s termos. Passa-se da curiosidade ao
profissionalismo, tendo como nao—curiosidade a possibilidade de o profissionalismo assumir
um valor positivo, o qual € negado e considerado disférico a priori. A passagem entre 0s termos
do percurso € mostrada em “artista como tal seria de desejar, mas penso que ndo é
necessariamente imperioso que se chegue a ser artista, ndo é? . Esse percurso é reforcado pelo

pedido de confirmacéo junto do entrevistador — “néo é?”.

Curiosidade —>- Nd0 — curiosidade Profissionalismo

Aurtista como tal seria de desejar

Profissionalismo -pesquisador >- Curiosidade

O segundo percurso presente nas estruturas fundamentais residem na transicdo entre
profissionalismo versus curiosidade. Essa transicdo € mostrada pelos excertos que abrem
espaco para que o profissionalismo adquira qualidades que o inclua no ndo-profissionalismo —
portanto, o poder ser pesquisador também. Afinal, “eu penso que é importante que um professor
seja pesquisador em qualquer que seja area, ya”. Esse pressuposto abre largo espaco de
vantagens para a relacdo docente-artista, dado que agrega os valores de pesquisador apagados
no profissionalismo do professor habilitado em artes.

O contetdo minimo presente no texto consiste na negacdo da relacdo docente — artista,

tida como prejudicial na formacéo dos alunos do SNE, portanto, considerada disférica. Essa



238

negacdo é evidenciada nos seguintes enunciados: “eu ndo sei se um docente precisa
necessariamente ser artista; Mas eu penso que ser pesquisador € muito importante. Muito
importante ”, alids, “Provavelmente, poderia até influenciar os meus estudantes naquilo que
sdo meus estilos de pintura, ndo é?”. Ou, por outra, “porque o professor pode ser apologista
de certo estilo, mas aparece o estudante a tentar a se revelar num outro estilo; tentar reprimir

aquele estudante porque esté a enveredar por outra linha”.

Estruturas Narrativas

No dizer do actante da comunicacdo, o professor Maguwene, deparamo-nos logo na
primeira enuncia¢do com uma narrativa que aponta para uma mudanca de estado. Essa mudanca
se mostra com a divida do actante sobre a pertinéncia de uma rela¢do conjuntiva entre o docente
que leciona as disciplinas referentes as Artes Visuais e o0 ser artista, com a obrigatoriedade de
um professor que leciona tais cadeiras ser formado em Artes Visuais.

Efetivamente, essa duvida é solucionada pela afirmacao da disjuncdo com o ser artista
para entrar em conjuncao com o ser pesquisador, este Gltimo tido como o0 “mais importante.
Muito importante ” mesmo para a lecionacdo das disciplinas artisticas em detrimento da relacdo
docente-artista caracterizada por um individuo com formacéo artistica.

A relacdo de disjuncdo é efetiva, conclusiva. Demonstrado através do programa
narrativo de privacdo, do docente sem formacdo em artes é-lhe retirada a possibilidade da
formacdo artistica, e sim, investido o ser pesquisador e, além disso: “se calhar, ser nessa area,

ainda da pesquisa, um experimentador ”.

Funcéo: Docente sem formacao artista <——> ser experimentador
ser pesquisador

Para clarificar essa situacdo, o actante da comunicacdo e narrador cogita uma pequena
possibilidade de relagao juntiva — docente sem formagé&o artistica com o docente-artista. Essa
indicacdo é mostrada em: “ndo artista como tal ”’, ou seja, hipoteticamente no meio termo.
Portanto, algo provavelmente desejavel, mas ndo muito importante na docéncia das disciplinas
referentes as Artes Visuais.

O indispensavel é a conjuncdo desse professor com a experimentagdo — “mas
experimentador ”, significando que ‘“se eu leciono Pintura ndo preciso ser pintor, mas eu
preciso fazer algumas demonstracdes ao meu estudante .

Assim, a lecionagdo da disciplina de Pintura, por exemplo, mantém uma relacdo de

conjuncdo com praticas de “demonstracdes ao estudante”. Esta sintaxe narrativa permite a
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apreenséo dos efeitos de sentidos que visualizam a disciplina Pintura disjunta de pensamento
sistematizado, dentro de uma determinada complexidade. A circularidade dos sentidos
perambula entre o ser professor-pesquisador que entra em conjun¢do com o ser professor-
experimentador, categorias que projetam diferenciacbes com o ser professor-artista, um
professor que leciona artes com formagdo em artes — condi¢do ndo necessaria na visdo do
sujeito professor.

Dessa maneira, 0s sentidos que sobressaem da narrativa de Maguwene referenciam o
estar confortavel da experimentacdo prévia como condi¢cdo para a docéncia no campo de
conhecimento das artes, situacdo que entra em disjungdo com outros processos que possam
emergir no encadeamento da lecionacdo, uma vez que durante o processo de aprendizagem,
podem surgir insights novos nos alunos, davidas, e mesmo outras significa¢bes, fruto do
processo criativo, inventivo, imaginativo no ato de lecionacéo.

Nesse processo, um docente sem a formac&o na area lecionaria, com limitagdes advindas
da experimentacao/pesquisador sem conhecimentos profundo, ou seja, “uma pessoa que s
ensina porque pesquisa, vai ensinar, mas ja ndo tem o background muito mais maduro”.
Entraria em disforia com o processo imaginativo, inventivo e criativo dos alunos. Com
referéncia a docéncia qualificada, Goya lembra que:

O professor deve se colocar no espaco escolar como sujeito que tem néo
apenas acesso aos bens artisticos e culturais produzidos socialmente, mas
especialmente conhecimento, capacidades de leitura e de julgamento estético.
Apropriando-se dessas ferramentas do conhecimento e capacidade de leitura
e de elaboracéo artistica, deve agir como mediador e orientador (GOYA, 2009,
p. 56).

Na busca pela cristalizacdo dos sentidos que fincam a relacdo de conjuncdo com a
docéncia em Arte, o actante narrador vinca a importancia das demonstracdes em sala de aula.
Pela forma como ele da importancia, e ainda, aliado a conjuncéo dessas demonstracdes com a
pesquisa-experimental a priori, elas sobressaem como objetos - valor do professor que leciona
as cadeiras referentes as Artes Visuais sem a formacgdo artistica. A enunciacdo do fazer
transformador das demonstraces é evidenciada em: “eu tenho de fazer experimentagédo antes,
sendo eu vou passar vexame na sala de aula; chego 14, mando misturar isto com aquilo e da
uma coisa totalmente diferente; Falo disto, falo daquilo, tenta colocar lapis de cera, depois
passar pincel por cima, aquilo ndo vai pintar, aquilo tudo vai ficar uma aberracao .

Nessa narrativa, 0 actante da comunicacao investe-se do papel actancial de um fazer
transformador, um fazer da experimentacdo seguida pelas demonstragdes, com capacidades de
provocar estados de conjuncéo de qualidade na docéncia das Artes Visuais.
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A experimentacao e as demonstracdes se constituem em valores descritivos na docéncia-
experimentador sugerida pelo actante. Para além de proporcionarem ao docente sem formagéo
em Arte a regularidade dos sentidos pedagogicos em Arte, funcionam como instrumentos de
orientacdo da acdo docente, ou seja, sem experimentacdo, “Eu tenho de fazer experimentacao
antes, sendo eu vou passar vexame na sala de aula”.

Aqui é importante realcarmos o processo de ensino e aprendizagem das artes na sala de
aula, particularmente no tocante ao sucesso e ao insucesso nao se restringir ao vexame ou nao
vexame, no ato de lecionacdo. O ensino das disciplinas artisticas resume-se em catalisar
significacbes que elevem os objetivos mais amplos da formacdo dos alunos como sujeitos
atuantes na producao, contextualizacdo e leitura das obras, imagens presentes no meio social.
Resume-se, ainda, a producgdo de sujeitos atuantes no meio social, quer na economia, cultura,
politica e na sociedade.

Por outro lado, o Sistema Nacional de Educacdo ndo projeta seu ensino sobre o
conhecimento das técnicas ou de certo fazer apenas, mas da estrutura cognitiva tendente ao
desenvolvimento do ser humano, da personalidade, da cadeia de valores em sujeitos sociais de
forma mais ampla e integrada.

No desenvolvimento da sintaxe narrativa, 0 actante da comunicagdo — que a0 mesmo
tempo assume o papel de enunciador e narrador devido a sua relacdo com os objetos de valores,
as disciplinas artisticas, experimentacfes e demonstracdes — enfatiza a relagdo de conjuncao
de docente-pesquisador e, no percurso dessa relacdo, esboca a necessidade da conjuncéo
docente-artista dentro da lecionacdo. Contudo, essa possibilidade é rompida de imediato pela
particula de negacdo — mas.

Esse rompimento é reafirmado pela ndo-necessidade da obrigatoriedade de o docente
das disciplinas artisticas ser artista: “Artista como tal, seria de desejar, mas penso que nao é
necessariamente imperioso que se chegue a ser artista . Esta negagdo de meio termo da nao-
necessidade de ser artista para lecionar as cadeiras artisticas é justificada pela provavel
possibilidade de exigéncia de que um professor de Pintura tenha de “ser um pintor nato”,
profissional, algo que no entender de Maguwene “ndo € imperioso ”, pois esse professor pode
e deve ser e fazer apenas “experimentacOes e demonstracGes para ndo passar vexame ”.

Mais uma vez, o docente das disciplinas artisticas € colocado em relacdo de disjungéo
com a habilitagdo artistica. Ademais, esta separagéo é tida como positiva na medida em que é
atribuida a disjuncéo do docente-artista com a ética, uma vez que, “provavelmente, poderia até
influenciar os meus estudantes naquilo que sdo meus estilos de pintura, ndo é? . Alias, “essa
tem sido outra coisa muito complicada, quando se trata da avaliacdo em cadeiras artisticas,

ya; porque o professor pode ser apologista de certo estilo”. A docéncia artistica recebe
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investimentos relacionados a conjuncdo com influéncias, “apologia dos estilos de arte e a
avaliacdo na sala de aula, algo que pode ser negativo na relac@o aluno-professor e vice-versa.
Afinal, cada artista tem sua linha”.

Os sentidos que emergem dessa sintaxe discursiva remetem a tematica da estagnacédo de
um conhecimento aprofundado do docente artista. Pairam sentidos que mostram a habilidade
do professor formado em arte como qualidade disjunta da pesquisa e descoberta de novos
significados do fazer artistico, e disso, o actante da comunicacdo solicita a retirada do

profissionalismo em prol da relagdo docente-experimentador.

Estruturas Discursivas

A colocacao discursiva se da na primeira pessoa do singular manifestada por “eu nédo
sei; eu penso; eu tenho; se ndo eu vou passar vexame; se me admite ”. Essa colocagdo situa o
sujeito professor na qualidade de destinador que se posiciona no permeio da subjetividade, algo
que coloca seu dizer dentro da desembreagem enunciativa. O estabelecimento do contrato de
veridiccdo de seu dizer se da por meio de relagbes de proximidade, em que o emprego de
argumentos € preponderante para provocar a ilusdo de verdade ou referente.

Para desqualificar a relacdo docente-artista-pesquisador, 0 destinador projeta
enunciados argumentativos de uma relacdo docente-artista permeada pela falta de ética
profissional — apologista de certos estilos — e a consequente manipulacdo intimidatoria aos
estudantes nos processos de avaliagéo.

No encadeamento discursivo, a conjun¢do do professor ndo formado em é&rea artistica
com o ensino de Arte imprime sentidos que fixam o ensino das disciplinas artisticas como um
espaco inclusivo, um campo de transversalidades, portanto, um setor da educacao que serve
para auxiliar as restantes disciplinas presentes no curriculo do SNE. Dai ser uma area suscetivel
de apropriacdo por qualquer docente, bastando ler ou obter informacdes acerca do assunto e,
posteriormente, seguir com 0s procedimentos e experimentacdes para a concepgao de objeto,
pintura, obra, plantagéo.

A partir dessa constatacéo, diversos temas podem ser desenvolvidos acerca do assunto.
Temos, por exemplo, o tema da ludicidade. No entanto, ludicidade sem nenhum compromisso
com possiveis efeitos que essa disciplina possa resultar no desenvolvimento humano, ou seja,
de uma brincadeira em que as criangas entram nela, por simples curiosidade de descoberta no

ato, sem objetivos pré-estabelecidos ou posteriores.
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Outro tema é o do profissionalismo exacerbadamente rigido, uma espécie de militarismo
em que o centro de seu foco € ele mesmo, ou seja, os profissionais ndo observam a acao
profissionalizante como aspecto humano, dai esse profissionalismo ser passivel de repudio,
negacdo, em que poucas pessoas aderem por sua vontade, e sim, através das circunstancias da
vida.

O tema da irresponsabilidade e desordem. Uma area em que ndo h& compromisso de
ordem, um setor ou campo onde tudo ocorre sem sistematizacdo nem compromisso com uma
meta pré-definida suscetivel de responsabilizacéo.

O tema de resolucéo de conflitos por transferéncia, situagao caracterizada pelas medidas
paliativas, ocorre quando se detecta um problema em um setor e provavelmente se conhece
medidas ou solu¢des apropriadas para soluciona-lo, mas devido a interesses alheios, envereda-
se por solugdes que adiam a resolucdo do problema, ou seja, transfere-se a solugcéo para outros
setores.

O tema da infancia € caracterizado por uma fase da vida em que uma crianca entra na
fase de descoberta, e tudo que a interpela € encarado pela vontade de analise critica, como
desmanchar os brinquedos na tentativa de descobrir algo, mesmo que esta busca ndo lhe
possibilite o estado inicial dos objetos desmanchados, por desconhecer a area em que esta a
lidar.

Por fim, temos o tema da transversalidade, um setor da educagdo que serve como
ajustamento na aquisicdo de outros conhecimentos que enriquecerdo os alunos durante a sua
formacdo. Este € o tema das matérias ou conteudos transversais que sdo suscetiveis de ser
lecionados por qualquer professor, desde que pesquise acerca do tema.

Em suma, a questdo da relacdo docente-artista-pesquisador no ensino de disciplinas
relacionadas as Artes colocou em circulagdo a emergéncia de sentidos que perambulam entre a
interdicdo ou resisténcia quanto a possibilidade de lecionacdo no ensino de Arte pelos
profissionais formados habilitados. Por outro lado, constataram-se sentidos valorais que
reconhecem a importancia e os possiveis resultados abonatorios da relagdo docente-artista-

pesquisador na producdo escolar e humana de qualidade.
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6.1.10 A Formacéo dos Professores de Educacgéo Visual: visdes e processos

Instado a colocar suas consideracdes acerca da formacao dos professores de Educacao
Visual / Artes na Universidade Pedagogica, o professor Kuphani responde:

Eu penso que aqui, nos, a universidade, devia definir areas. Nos deviamos ter
professores de varias areas, porque somos professores e tudo mais. Eu penso
que um professor devia comecar a pensar em especializar-se numa area.
Nessa Otica, eu penso que ha necessidade de continuacdo de formacdo. Os
professores deviam se especializar. Sabermos que aqui na faculdade, por
exemplo, trabalhar com vidro é o fulano que esta abalizado nestas coisas;
trabalhar com o metal é o fulano, porque pensar que vamos ter professor que
sabe trabalhar todos os materiais, especialista de todos os materiais, eu penso
que isso nao é facil.

Mas eu penso que h& uma necessidade de termos aquela formag&o basica,
depois uma especializagdo numa determinada area em que eu seja capaz de
dizer que esta é a minha area; este é o meu forte. Trabalhar com este material.
E isso que nos falta, porque vamos ver que ha, por exemplo, a disciplina de
Tecnologia em que Fulano é professor. Ele esta la sé, e eu ndo sei se ele
consegue sozinho, mesmo, dar vaz&o. Tecnologias sdo amplas e tudo.

Agora! Se a faculdade ou escola pensasse em cada area ter alguém, uma ou
duas areas, mas também n&o ser uma pessoa a tentar ser polivalente, porque
eu penso que a polivaléncia para este nivel de ensino ndo funciona. E
preferivel saber muito de uma Gnica area do que tentar querer saber mais de
muitas areas. Eu penso que seria nesse sentido que ha necessidade de
formacao.

Ent&o! Mas para tal, a formacéo dos professores tinha de ser um bocadinho,
para tentar responder isso.

Oposigdes fundamentais

Na resposta do professor Kuphani, os sentidos presentes na enunciagdo partem da
oposicdo entre especialidade versus polivaléncia, oposicdo que estd relacionada a outras
oposigdes como, por exemplo, concentracao e dispersdo; conhecimento sélido e conhecimento
superficial; seguranca e inseguranca; e, sobretudo, a area de concentracéo do curriculo geral ao

curriculo especifico de formagéo.

Especialidade ---------------=--------- VEISUS =-=-=-=-=n=n=nmnmnmnmneas Polivaléncia
Concentragao ----------------------- VEISUS -----=--=-==nmmnmmmmmmme- Dispersao

Nesse dizer, temos um percurso entre 0s termos. Esse percurso acontece entre a
polivaléncia e a especialidade, oposic¢Oes que sdo intermediadas pela continuidade da formacéo

até atingir um estagio de especialidade, ou seja, vai da:
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Polivaléncia ------------------- continuacédo da formacéo ------------------- Especialidade

A oposicao fundamental que se manifesta no discurso do professor Kuphani embute os
valores da positividade, da especializa¢do do professor da Universidade Pedagdgica, uma vez
que, segundo Kuphani, saberiamos ‘“que aqui na faculdade, por exemplo, trabalhar com vidro
é fulano que esté abalizado nestas coisas; trabalhar com o metal é o fulano ”. A especialidade
recebe investimentos positivos, portanto, euforica, pois “é preferivel saber muito de uma Unica
area do que tentar querer saber mais de muitas areas ”.

Ja a negatividade ¢ manifestada pelos valores que contesta, relacionados a polivaléncia,
pois “penso que a polivaléncia, para este nivel, ndo funciona”. Assim, o discurso aqui
impresso, ou seja, o conteddo minimo fundamental se centra na negacédo da polivaléncia, que €

sentida como disforica.

Estruturas Narrativas

O actante da comunicacédo e actante narrativo se fundem formando um sé actante no
discurso. Assumem-se como sujeitos de fazer e de estado, através das relacGes de transitividade
e de investimentos nos objetos-valores. Por outro lado, ao significar a formacéo de Educacao
Visual/Artes na Universidade Pedagdgica, o sujeito professor incorpora o papel de autoridade
institucional, assumindo o dito na primeira pessoa do plural em extrema ligacdo com a
universidade: “no6s, a universidade”. Em seguida, estabelece uma posicdo que podemos
enguadrar como um investimento. Esse investimento no objeto valor — que ¢é a necessidade da
formacdo dos professores — recebe valores modais que ligam a universidade com a definicdo
de areas.

Provavelmente, esse dever fazer da universidade para com a definicdo das areas surge
na enunciacdo do actante da comunicag¢do como a preocupagao com a reducdo da polivaléncia
que se faz presente no corpo docente. Afinal, “nds deveriamos ter professores de varias areas ”
em detrimento de um professor para varias areas, ou seja, “um professor devia comecar a
pensar em se especializar numa area; sabermos que aqui na faculdade, por exemplo, trabalhar
com vidro é o fulano que esta abalizado nestas coisas; trabalhar com o metal é o fulano; eu ser
capaz de dizer que esta € a minha area, este € o meu forte; trabalhar com este material .

As marcas discursivas que apontam os valores modais estdo inseridas no dever fazer
que se manifesta em: “a universidade devia definir areas; nos deviamos ter professores de
varias; um professor devia comecar a pensar em especializar-se numa area; os professores

deviam se especializar .
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Outros valores modais apresentados na enunciagdo do actante da comunicagéo estéo
inseridas no saber fazer, que se manifesta nos seguintes enunciados: “eu penso que h&
necessidade da continuacéo da formacéo; sabemos que aqui na faculdade, trabalhar com vidro
é o fulano que esta abalizado nestas coisas; Ha uma necessidade de termos aquela formacao
bésica; é preferivel saber muito de uma Unica area do que tentar querer saber mais de muitas
areas ”. Esse ultimo valor modal interage com o valor modal que aponta para o querer e o saber,
valores que entram em disjuncdo com a positividade da necessidade da especializacdo do
professor da UP a uma determinada area, pois “eu penso que seria nesse sentido, que ha
necessidade da formacéo ”.

Assim, os enunciados que sdo fruto da enunciacdo de Kuphani sdo caracterizados
essencialmente pelo investimento em um objeto-valor — neste caso, a formacdo diferenciada
de cada professor — de modo a diminuir a polivaléncia que se cogita que haja no seio do corpo
docente do curso de Educacédo Visual/Artes da Universidade Pedagdgica.

A relacdo professor e especialidade é mostrada pelos sentidos que apontam enunciados
de estado e de fazer, que estabelecem relacdo juntiva entre a formacéo de especialidades e os
professores do curso da Educacdo Visual/Artes na universidade. Essa relacdo é caracterizada
pelos enunciados elementares da sintaxe narrativa que apontam enunciados do fazer e
enunciados de estado, logo, na tomada da palavra do actante da comunicagéo.

A titulo demonstrativo, os enunciados do fazer se mostram em “noés, a Universidade
devia definir areas”; a necessidade da definicdo de areas € a condicdo de poder ter um
professor especializado em uma dada area, disciplina, que certamente proporcionard a
conjuncao desse professor com a centralidade da formacao, em detrimento da dispersdao em um
campo curricular vasto, pois “a polivaléncia para este nivel de ensino ndo funciona ”’; ademais,
“é preferivel saber muito de uma Unica area do que tentar querer saber mais de muitas areas .

Por outro lado, os enunciados de estado sdo mostrados dentro da modalizacdo, pela
necessidade do dever ter professores de varias areas. Esse dever aponta uma acdo do querer ter
a especialidade na profissionalizagdo docente da Universidade, portanto, uma conjuncao
almejada, mas ainda nao efetivada.

Tal situacdo evidencia a relacdo de conjuncdo do professor para com muitas areas, ou
seja, é carateristico da universidade ter um professor a lecionar mais de uma, duas disciplinas.

Apesar da insistente busca da centralidade profissional para cada professor, essa
situacdo contrasta com a polivaléncia na docéncia, a qual, a priori, € mostrada como disjuntiva,

algo que parece ameagcar esta pretensdao. Ao mesmo tempo em que aponta a necessidade do
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dever “definir &reas para que eu seja capaz de dizer que estd é a minha area; este é o meu
forte ”, por outro lado emergem sentidos que apontam a modalizagéo do querer e saber fazer o
que o outro faz, o que acontece na situacdo da conjuncao efetiva professor-especialidade.

Esse estar parece, num primeiro momento, contraditorio. Ora, vejamos o seguinte
enunciado de estado e de fazer que se desencadeia nas oragdes, o qual aponta o querer e 0 saber
fazer da especialidade do outro: “esta € a minha area; este € o meu forte, trabalhar com este
material. E isso que nos falta, porque vamos ver que ha, por exemplo, a disciplina de
Tecnologia/Atelier em que Fulano é professor, ele esta 14 so, e eu ndo sei se ele consegue
sozinho, mesmo, dar vazdo. Tecnologias/Atelier sdo amplas e tudo .

Aos olhos do professor Kuphani, a polivaléncia referida pode ser verificada na cadeira
de Tecnologias/Atelier, em que um professor leciona e orienta projetos que se sobrepem a um
grande leque de técnicas artisticas pertencentes a disciplinas especificas como Ceramica,
Grafica, Escultura, Gravura, Pintura, Desenho.

A esse respeito, nossas experiéncias no concernente a cadeira de Tecnologias/Atelier na
Escola Técnica nos mostram a inexisténcia da disforia entre o professor e a especialidade das
Artes Visuais, situacdo que certamente entra em relacdo de conjuncdo com a definicdo por areas
de formacéo, ou o querer fazer em uma determinada area de conhecimento. Esta preocupacao
tem razao de ser, pois segundo Anténio N6voa, em Desafios da Educacdo (UNIVESP TV), ndo
é possivel alguém ir ensinar Matematica se ndo souber muito de Matematica. Nao é possivel
alguém ir ensinar Fisica se ndo souber muito de Fisica. A polivaléncia dos professores em
qualquer area foi uma ilusdo pedagdgica de 30 anos atras, a qual considerava que um professor
poderia ministrar aulas em diferentes linguagens, mesmo sem entender muito de cada uma.

Do posicionamento discursivo que o professor Kuphani imprimiu na significacdo da
formagéo dos professores na UP, podemos constatar efeitos de sentido que se centram na
territorialidade e na interterritorialidade. As nocdes referentes a estes sentidos projetam a
delimitacdo e o reconhecimento do espaco, administrativo, politico, econémico e social. Esse
tema esta associado a multiculturalidade e a interculturalidade, ou seja, a necessidade do
reconhecimento da existéncia de diversas racas, grupos etnicos em um determinado espaco, e
0 possivel intercambio entre eles. Esse intercdmbio ndo pretende fundir tais diferencas, pois se
isso suceder, tenderd a privilegiar uma em detrimento da outra, e assim, perpetuar a evidéncia
de um s6 campo em relagédo ao outro.

A Interterritorialidade pode ser ferramenta para potencializar paises, grupos étnicos,
linguisticos no desenvolvimento pleno do todo dentro das relages bilaterais. E na interagéo

que as pessoas, povos, paises se constituem.
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Tema de trabalhador ndo qualificado, situacdo que coloca muitos individuos sem a
seguranca, perspectivas nos setores empregaticios. O oficio desse trabalhador é fruto de
adaptacdo constante. Na emergéncia das novas tecnologias dentro das reparti¢cdes laborais, 0
trabalhador sem especialidade € muitas vezes substituido pelos profissionais especializados ou
pela maquina. Num passado ainda recente, muitos trabalhadores perderam seus empregos
devido a falta de formacdo em uma determinada especialidade.

Acerca da formacéo dos professores na UP e em particular no curso de Educacéo Visual,

Departamento do Desenho, Tangheni responde:

Em relacdo a formacéo dos professores na UP, nds recebemos os candidatos
do Ensino Geral, assim como do ensino especifico, aqueles que saem de uma
escola de artes, e temos também estudantes que sdo provenientes da escola
secundéria. Portanto, nota-se uma diferenga. Os estudantes que saem da
Escola das Artes com nivel médio tém uma inclinagdo da parte artistica,
enquanto que os estudantes que saem do Ensino Geral tém uma inclinagéo da
parte técnica, que é Desenho Geométrico. N6s, como docentes, notamos isso.
Isso se deve a propria preparagdo do estudante, mas temos tido esforgo no
sentido de juntar esta “diferenca’.

Oposicdes fundamentais

Na enunciacdo do sujeito professor Tangheni, podemos constatar a oposi¢ao
fundamental assente em diferenca versus igualdade. Assim, a diferenca aponta sentidos aliados
a aleatoriedade, disparidade entre os alunos que frequentam o curso da Educacédo Visual/Artes,
enquanto que a igualdade apresenta-se como o nivelamento, a supressdo das disparidades, a
confluéncia dos objetivos comuns do curso que forma professores habilitados no ensino das
disciplinas de Educacdo Visual/Artes ou oficios, estes Gltimos que consistem na producéo do

perfil de alunos formados em Artes Visuais e Desenho Técnico.

Diferenca -------------------------—--- VErSUS ----------=----=-=----—- Igualdade

Com relacdo a formacdo dos professores na UP, segundo o dizer de Tangheni, podemos

ver as oposi¢des nos seguintes excertos:

- No6s recebemos os candidatos do Ensino Geral, assim como do ensino
especifico, aqueles que saem de uma escola de artes, e temos também
estudantes que sao provenientes da escola secundaria;

- Nota-se uma diferencga;

- Os estudantes que saem da Escola das Artes com nivel médio, tém uma
inclinacéo da parte artistica;

- Enguanto que os estudantes que saem do Ensino Geral tém uma inclinacéo
da parte técnica, que é Desenho Geométrico.
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A igualdade se marca no excerto que contrapde a diferenciacdo dos alunos candidatos
ao curso de Educacdo Visual/Artes na UP, ou mesmo nos formandos em: “mas temos tido
esfor¢o no sentido de juntar esta ‘diferenga’”.

A categoria semantica fundamental se qualifica como negativa ou disforica e positiva
ou euforica. A configuracdo desses sentidos mostra a tendéncia da instituicdo de formacéo na
UP, que consiste em estabelecer a igualdade na formacéo, ou seja, 0 dominio da area técnica
rigorosa e a area das Artes, algo euférica ou positiva.

O papel da Universidade Pedagdgica, através do Departamento do curso de Desenho e
Construcdo, consiste em transferir essa situacdo para a igualdade. Os formandos entram no
curso dos professores de Educacdo Visual/Artes, constituidos pela diferenca nas suas
habilidades — por um lado, os alunos do Ensino Secundario Geral, com inclina¢do em Desenho
Geomeétrico, e de outro, os alunos provenientes da Escola Nacional das Artes Visuais, situacao
sentida como negativa ou disforica.

Em termos do percurso gerativo, o0 encadeamento da enunciagao aponta a sequéncia de
estagios que inicia com a diferenca dos candidatos que ingressam no curso de formacdo de
professores de Desenho ou Educacdo Visual/Arte, em termos de saberes ja constituidos.
Contudo, essa diferenca sofre ruptura, aparentemente, passando para estado de igualdade, ou

seja, o fazer nivelador da instituicdo de formacéo, ou seja, a supressao das diferencas.

Diferenca - Igualdade

Perpassam, nessa enunciacdo, sentidos que apontam que o conteddo minimo,
fundamental, consiste na negacdo da diferenca na formacédo dos estudantes que cursam o curso
de Desenho ou Educacdo Visual/Artes, uma vez que se verificam disparidades quanto a
apropriacdo dos conteudos. Tais disparidades resultam na filiagdo, por um lado, aos
conhecimentos técnicos (Desenho Técnico), ou na filiagho aos conhecimentos artisticos
(Educacédo Visual/Artes), situacdo sentida como negativa e prontamente respondida com o
nivelamento das diferencas entre os alunos que tém uma formac&o artistica e aqueles que tém
uma formagc&o técnica. Esse nivelamento diz respeito a igualdade tida como positiva, portanto
com uma qualificacdo eufdrica. E a diferenca entre os alunos que ingressam no curso de

Educacao Visual, esta tida como negativa e qualificada como disforica para a formacao.

Estruturas Narrativas
A configuragdo do sujeito professor Tangheni em diferentes papéis actanciais se da

dentro de seu posicionamento ora como sujeito professor da UP, ora como sujeito institucional
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juridico com dizer oficial. O pronome pessoal situado na primeira pessoa do plural — nés —
pode representar a pluralidade dos professores que comp&em o corpo docente do Departamento
de Desenho e Construcdo ou representar o todo de uma instituigéo juridica chamada UP. Desse
modo, os enunciados mostram o papel actancial que aponta a autoridade do professor na UP.
Essa autoridade, apresentada pelo valor modal de poder fazer, se mostra em forma de estatuto
actancial que define o narrador no percurso de seu dizer.

A sintaxe narrativa desse texto aponta varios estagios. Mostram a relacdo juntiva entre
actantes. Essa relacdo se configura a partir dos enunciados de estado e de fazer

Na introducdo da narrativa, deparamo-nos com sujeito professor que se situa em nivel
institucional UP, Departamento de Desenho e Construcdo através do enunciado: “nos
recebemos os candidatos do Ensino Geral, assim como do ensino especifico, aqueles que saem
de uma escola de artes, e temos também estudantes que sdo provenientes da escola
secundaria”.

A inscricdo desta narrativa permite a constatacdo de relagdo de conjuncao entre a UP,
representada pelo actante narrativo, e os candidatos do Ensino Geral e ensinos especificos.
Assim, sendo, coloca-nos sentidos que mostram, de um lado, o programa narrativo de aquisicéo,
mostrado pelo recebimento dos candidatos e, logo de partida, essa situacdo implica que outro
sujeito foi privado ou espoliado.

Isso significa uma relacdo de disjuncéo entre estes candidatos com o sujeito em estado
de privacdo, neste caso 0 EG e o ensino especifico, ou seja, os candidatos foram espoliados da
escola secundaria e a Escola Nacional das Artes Visuais. Esta situacdo desencadeia a relacao
de conjuncéo entre o professor e os candidatos.

No desenvolvimento da narrativa, a conjuncdo professores e candidatos sofre
transmutacgdo. Ocorre a mudanca de estado do sujeito (estudante), objeto da instituicdo, que
passa a sujeito de fazer. Este fazer consiste em inclinar para as areas administradas no curso de
formagéo de professores de Desenho/Educacdo Visual/Artes na UP. Os candidatos entram em
relacdo de conjuncdo com seus objetos de valor: a “inclinacéo artistica” e “inclinacéo da parte
técnica, que € Desenho Geométrico .

Entretanto, essa relacdo com as inclinagbes néo € linear. Ela é disjuntiva para com 0s
propositos do curso. Uma vez em detrimento de uma formagdo baseada na conjuncdo com a
integralidade, surge diviséo, a fragmentacdo no interior do curso: “candidatos vindos do Ensino
Secundario Geral” entram na relacdo de conjuncdo com “Geometria Descritiva” e “0s
candidatos vindos do Ensino Tecnico/Especifico”, como a “Escola Nacional das Artes

Visuais” em conjunc¢do com as Artes.
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O curso de Desenho/Educacéo Visual/Artes, em vez de promover a igualdade entre o0s
alunos, promove a disjuncdo, a fragmentacdo do curso, situacdo que evidentemente pode
comungar para a formacé&o disjunta dos propdsitos do SNE, que consistem na formacao integral
do individuo/professor.

Entretanto, em “temos tido esfor¢os no sentido de juntar esta diferenga ”, constata-se a
presenta de sentidos que denotam a existéncia de modalizacao, que se caracteriza pela busca de
mudanca de estado, de diferenca para igualdade. Os actantes alunos/candidatos, que antes eram
mostrados como diferentes — de um lado, ensino artistico, e de outro, 0 Desenho Geométrico
—, sofrem a privacdo da diferenca para adquirir a aquisi¢cdo do nivelamento na formacao do
professorado em Educacao Visual da UP.

Estruturas Narrativas

Para o professor, estabelecer a interagdo com seu interlocutor e promover sentidos
assentes na veridicgdo coloca em circulacdo sentidos globalizantes que promovam a incluséo
discursiva entre ele (como destinador) e o interlocutor/entrevistador, o destinatario que na
realidade é colega. Desse modo, apropria-se desta estratégia — “nos recebemos; temos,
notamos isso” — para estabelecer parceria de entendimento, e assim, fazer crer ao destinatario
que o que diz é, de fato, uma realidade. Por outro lado, apropria-se de elementos figurativos, os
ja conhecidos, para promover sentidos veridicos na sua mensagem.

No permeio das relagfes de conjuncdo entre a instituicdo (representada por nds) e 0s
candidatos ou as suas inclinagdes, a sintaxe discursiva faz emergir efeitos de sentido que
apontam tematicas relativas ao papel do governo no sistema politico capitalista, bem como ao
tema da mediacdo. Essas tematicas se imbricam no que concerne ao seu conteldo minimo.

Em todos elas, existe a coexisténcia de diferentes atores sociais, empresariais
distribuidos em distintos ramos de atuacdo, e cada um projetando e colocando seus esforcos na
acumulacdo do capital dentro da I6gica do mercado. Paises, blocos continentais, organizacoes
de diferentes indoles coexistem no mesmo espaco geogréafico, disputando o mercado, e cada
um usando sua forga.

E nesta ordem que cabe ao governo o papel de regulador, nivelador ou mediador em
termos de acesso equitativo entre os intervenientes, para que haja a competividade equilibrada
na economia do pais. Cada um desses atores entra no processo econdémico com suas
particularidades, e as instancias reguladoras tém a tarefa de criar mecanismos que possibilitem
a concorréncia equitativa através de praticas juridicas que proporcionem a competividade.

A mesma questdo acerca da formacio dos professores na UP, no Departamento de

Desenho, Hlangwini responde:
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Eu acho que a formacao é deficitaria, mas pouco a pouco vai melhorando,
porque as areas também v&o sendo reforcadas. E verdade que ainda temos
muitas insuficiéncias, por exemplo, o espaco também, para aliar a teoria a
prética.

Como Departamento e como Faculdade e/ou como Universidade, entende-se
a necessidade da existéncia deste curso, porque sendo teria sido
desenvolvido.

Mas também, por outro lado, as vezes acho que falta ainda um pouco nés
também sermos mais agressivos para conseguirmos aquilo que é necessario,
que é bésico para o funcionamento de um curso de Educacao Visual.

Agora, com o Desenho Curricular que é deste curso, entdo nds precisamos.
Precisamos de atelié, precisamos de material apropriado. Por exemplo,
tinhamos s estiradores, mas agora conseguimos cavaletes. Ya, ja temos
cavaletes, pelo menos ja é um passo. Precisamos de oficinas para trabalhar
materiais duros, materiais moles. Nao vale a pena s¢ falar. Talvez precisemos
de um estldio fotografico para fazer aquela experiéncia da fotografia,
imagem, estatica e movimento, todas essas coisas. Uma maquina de filmar
para até fazer simulacGes, fazer tudo isso. Tudo que diz respeito a um curso.
Alids, é um curso caro, mas também que é possivel nés realizarmos aqui na
nossa Universidade, vendo o historial do curso e pelos anos que ja tém.
Entdo! Precisamos.

Eu acho que j& estamos a evoluir, mas ainda de forma lenta, por isso que é
deficitario, mas acho que esta a caminho de... Porque a maioria dos
professores & formada aqui. S0 esses que conseguem dar vazdo as
preocupac0es 1& na escola, que os outros que nao tiveram formacao igual nao
conseguem. Entdo, significa que de uma ou de outra maneira, estamos a
andar, ainda que com dificuldade, estamos a andar para l&.

Oposigdes fundamentais
As oposicdes fundamentais presentes na fala do professor Hlangwini se mostram dentro
dos sentidos que apontam a deficiéncia versus aperfeicoamento, a agressividade versus

passividade.

Deficiéncia ---------------------- VErSUS --------=-=--=-=-=---- Aperfeicoamento

Podemos constatar a oposi¢éo entre a deficiéncia versus aperfeicoamento nos seguintes

excertos discursivos:

- A formacao é deficitaria, mas pouco a pouco vai melhorando, porque as

areas também v&o sendo reforgadas;

- Porque as areas também vao sendo reforcadas;

- E verdade que ainda temos muitas insuficiéncias.

- Eu acho que j& estamos a evoluir, mas ainda de forma lenta, por isso que é

deficitaria;

- Mas acho que esta a caminho de...; significa que de uma ou de outra maneira

estamos a andar, ainda que com dificuldade, estamos a andar para l&.
Agressividade ----------==-=------ VEISUS =-=-=====n=n=nunemn Passividade
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A oposicao fundamental entre a agressividade versus passividade pode ser constatada,

também, nos seguintes enunciados:

- Mas também, por outro lado, as vezes acho que falta ainda um pouco nés
também sermos mais agressivos para conseguirmos aquilo que é necessario,
que é bésico para o funcionamento de um curso de Educacao Visual;

- N&o vale a pena so falar.

Essas oposicOes fundamentam-se e projetam categorias que se qualificam como
negativa ou disférica e positiva ou euférica. A negatividade se configura na problematica da
deficiéncia na formacéo dos professores no Departamento do Curso de Desenho, ou seja, no
curso de licenciatura em Educacdo Visual/Artes, deficiéncia sentida como ndo desejavel,
portanto, disférica e, ao mesmo tempo, encarada dentro de um processo de aperfeicoamento,
amadurecimento na formacao dos professores, ja que as condi¢des estdo sendo gradativamente
criadas — algo positivo ou eufdrico.

A sintaxe fundamental presente projeta, de certa forma, 0 ndo comprometimento por
parte dos professores do curso, fato que coloca os esfor¢os de formacdo dos docentes em
retrocesso, lentiddo — portanto, algo que provavelmente pode nao contribuir para a “conquista
do que é necessario, que é bésico para o funcionamento de um curso de Educacgdo
Visual "/Artes.

No percurso gerativo entre os termos, a deficiéncia é a contraposta dentro do
entendimento de um estagio que tende a aquisicéo da positividade da formacdo dos professores
na UP. Assim, este percurso vai da deficiéncia a boa formacao, através das melhorias, porque
as areas também vao sendo reforcadas.

O querer ter atelier, material apropriado, cavaletes, estudio fotografico, maquinas de
filmar, carrega valores do querer ter a formacdo de qualidade, ndo deficitaria no curso de
formagéo dos professores de Educacéo Visual/Artes. Afinal, “que é possivel nds realizarmos
aqui na nossa Universidade, vendo o historial do curso e pelos anos que ja tém . Certamente,
estes dizeres mostram o longo processo de maturagéo, de progressos alcangados.

Dessa forma, podemos constatar no conteddo minimo fundamental, referéncia as
deficiéncias presentes na formacdo dos professores na UP, sentidas como negativas. As
insuficiéncias na formacdo dos professores sdo mostradas em termos das infraestruturas e
equipamentos dentro do apelo a agressividade nas a¢des docentes, para dar mais visibilidade ao
curso, e assim, amealhar investimentos para o Departamento de Desenho. Essas agdes ou

estratégias emergem no dizer do professor Hlangwini como uma das condicfes para se obter a
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néo deficiéncia, ou seja, as qualidades na formagdo do profissionais da Educacdo Visual/ Artes,
portanto, situacdo positiva e euforica para o Sistema Nacional de Educacéo.

Estruturas Narrativas

Em termos das narrativas que se configuram na enunciacdo do sujeito professor
Hlangwini, mostra a formacdo dos professores sendo permeada pelas relagdes juntivas que se
dao na conjuncdo com as deficiéncias. No entanto, estas deficiéncias relacionadas com a
formacdo dos professores de Educacdo Visual/Artes, gradativamente vdo perdendo a
conjuncdo, na medida em que o curso esta sendo reforcado de modo a adquirir valores de boa
formacao, portanto, uma formacéao que responda a qualidade de ensino.

A formacéo dos professores recebe investimentos do sujeito de estado e entra na relacdo
juntiva com a deficiéncia. Contudo, esta relacéo, pouco a pouco, vai perdendo protagonismo,
através de processo desencadeado pelas transformagdes que ocorrem no sujeito formacao dos
professores, visualizadas pelas melhorias, porque “as areas vao sendo reforcadas ”, apesar de
ainda serem permeadas a relacdo de conjuncdo com as insuficiéncias, por exemplo, 0 espaco
para aliar a teoria com a prética.

Por outra parte, nessa enunciacéo, nota-se a deficiéncia como um processo/percurso de
desenvolvimento do curso da formagao dos professores de Educagdo Visual/Artes. A melhoria
tendente ao alcance de um curso de qualidade que se da atraves das melhorias que respondam
a boa formacdo na instituicdo € o que interessa, ou seja, é 0 programa narrativo de base dentro
da complexidade e hierarquia de programa narrativo entre a formacdo e as deficiéncias.

Dentro das componentes institucionais da Universidade Pedagogica que sdo investidas
pelo papel de ator institucional, neste caso actante narrativo, entende-se, por um lado, a
necessidade de uma relacéo de conjungdo com o curso de Educacédo Visual/Artes; mas por outro
lado, essa necessidade depara-se com a ndo presenca incisiva por parte dos professores do curso,
de modo a que este curso se faca sentir e, consequentemente, amealhar simpatias,
provavelmente por parte da direcdo da Universidade.

A ndo presenca incisiva ou doagdo por parte dos professores é mostrada pela relagdo de
disjuncdo com a agressividade, esta tida como negativa, pois ndo contribui para a visibilidade
do curso na universidade. Afinal, “as vezes, acho que falta ainda um pouco nds também sermos
mais agressivos para conseguirmos aquilo que é necessario, que € basico para o funcionamento

de um curso de Educacéao Visual .
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A visibilidade que se pode mostrar atraves das acOes pedagdgicas, destacando a
importancia do curso dentro da universidade, parece se investir pelos valores descritivos como
ateliers, material apropriado, cavaletes, oficinas para se trabalhar com materiais duros, estudio
fotografico, maquinas de filmar.

A agressividade desencadeia a visibilidade. Por sua vez, essa visibilidade recebe valores
modais, como poder fazer transformador das sensibilidades dos responsaveis pelas politicas de
aquisicdo de infraestruturas, reitores ou direcdes institucionais, a disponibilizarem
equipamentos necessarios para o bom funcionamento do curso de Educacdo Visual/Artes:
“acho que falta ainda um pouco n6s também sermos mais agressivos para conseguirmos aquilo
que é necessario, que € basico para o funcionamento de um curso de Educacéo Visual/Artes”
na UP ou no Sistema Nacional de Educacéo, apesar de se reconhecer os altos investimentos que
0 curso acarreta, segundo o actante da comunicacao, situacdo que consideramos nao empecilho,
pois todos os cursos de formacao em instituigdes superiores carecem de investimentos.

O actante da comunicacédo reforca a relagdo de disjuncdo gradativa entre formacao e
deficiéncia/insuficiéncias que se mostra através da evolucéo, ainda que lenta. E que na vis&o do
sujeito professor Hlangwini, existe certo deslocamento do antes para com agora, “pois a
maioria dos professores € formada aqui e sdo esses que conseguem dar vazao / resposta la na
escola, onde os outros que néo tiveram a formacéo igual ndo conseguem ”.

A evolucdo ¢ analisada dentro do programa narrativo de aquisicéo e privacgdo, dado que
esta evolucdo se mostra pela transformacdo entre “a maioria dos professores formados aqui,
gue conseguem dar vazao as preocupacoes la na escola onde os outros professores ”, em Orbita
do programa de privagédo para como a habilitacdo em ensino das Artes Visuais, ndo entram na

relacdo de conjuncdo com a formacgédo em arte, ainda que permeada com deficiéncias.

Estruturas Discursivas

Na sintaxe discursiva que apresenta os dizeres do destinador Hlangwini, podemos
constatar a emergéncia de efeitos de sentido que projetam temas de encorajamento, estimulos
em gue uma entidade publica arma-se de pressupostos que possam advogar ou alavancar o
desempenho para a producdo e produtividade perante a coexisténcia de resultados
encorajadores ou desestimuladores. Estes sentidos emergem a partir das relagdes de conjuncéo
entre os professores e a agdo e se mostra em: “acho que falta ainda um pouco nos tambéem
Sermos mais agressivos, para conseguirmos aquilo que é necessario, que é basico; Nao vale a

pena sé falar”.
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Por outro lado, estes sentidos projetam o tema do discurso politico em que mesmo
perante a uma situagdo dada — como por exemplo, insuficiéncias de um setor —, os discursos
em torno da questdo tendem a amenizar, relativizar, mostrando que néo se trata, na verdade, de
uma fraqueza, mas de um processo de desenvolvimento, ou seja, “de uma ou de outra maneira
estamos a andar, ainda que com dificuldade, estamos a andar para 14"

Temos o tema de desvio do foco, em que num setor dado se reconhece a existéncia de
problemas, mas se desvia o foco da responsabilizacdo. Esse desvio ndo indicativo da
responsabilizacdo acontece no caso de se lidar com questdes de poder na pessoa que deva ser
responsabilizada. Com o medo, desvia-se o foco para outros atores, ou seja, apesar das
deficiéncias ou insuficiéncia que se fazem presentes dentro do curso, a situacdo carece de
seriedade por parte da instituicdo em alocar recursos humanos habilitados, infraestruturas
materiais para o andamento normal do curso. Delega-se a responsabilidade ao professor para
gue comova o responsavel, quem € de direito para que faca a sua parte, qual seja, a sua obrigacédo
de apetrechar o curso de Educacdo Visual/Artes com atelier, equipamentos, estidios etc.

Também podemos perceber teméticas ligadas a questdo econdmica, que define a
necessidade de conter gastos desnecessarios em uma determinada instituicdo. Nessa contencao
de gastos, que é devida, provavelmente, ao fato de “ser um curso caro”, ndo entra o
apetrechamento para a formacdo de recursos humanos que possam contribuir para o
desenvolvimento do pais, a qual se constitui como a mais importante missao de Mo¢ambique.
A existéncia de professores, devidamente formados em Educacdo Visual/Artes e espalhados
pelo territério mocambicano, possibilitara a produgdo de uma massa critica, produtiva,

inventiva e criativa nos varios setores da economia e industria em Mogambique.

6.1.11 Sentidos da formacao de qualidade dos Docentes de Educacao Visual/Artes

Indagado se a formacdo dos professores no curso de Desenho / Licenciatura em
Educacao Visual/Artes na UP conseguia responder a demanda da formacédo de qualidade no
futuro professor, Tangheni responde:

Do meu ponto de vista, sim, consegue.

O individuo faz sua formacéo, tem conhecimentos basicos que ele é capaz de
ensinar com relacdo a parte artistica, de como podemos desenhar, fazer um
oficio em relagdo a um cesto, portanto, um conhecimento béasico na parte
artistica.
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Poder4 ndo estar inclinado naquela area, porque é mais no sentido de
acompanhar os estudantes. Ele ja esta consciente disso, que aprendizagem
nao esta concentrada sé no professor. E muito mais de ser monitor.

Entdo! O estudante sai com conhecimento basico. Basico didatico de como
ensinar. Isto é mais importante.

Portanto, abrangem as duas formacgfes (artistica e técnica). Com este
conhecimento, podia estar inclinado numa outra area. Até poderia ndo ser
nosso curriculo agora. Podera néo so6 trabalhar na parte da docéncia, mas
também na parte técnica. Podera trabalhar no Departamento de Construcao,
e aquela parte artistica que podera também dar o seu toque. Alguma coisa
podera mudar.

Oposic¢des fundamentais

As oposicoes fundamentais presentes no dizer do professor Tangheni, no que toca a sua
significacdo em torno da formacéo de qualidade dos professores de Licenciatura em Educacao
Visual /Artes na UP, consistem nos conhecimentos especificos versus conhecimentos béasicos;

escola tradicional versus escola novista.

Conhecimentos Bé&sicos --------------- VErsus --------------- Conhecimentos Especificos

Escola Tradicional --------------- VErSUS --------=---------- Escola Nova

No desenvolvimento da enunciagdo, 0s conhecimentos basicos se mostram relacionados
aos conhecimentos elementares, primarios, as técnicas, enquanto que conhecimentos
especificos se mostram filiados a reflexibilidade, criatividade, e os conhecimentos profundos,
a habilitacdo, ao profissionalismo, ao dominio e controle.

Por outro lado, na Escola Nova constatam-se sentidos de horizontalidade em que as
praticas docentes ndo se restringem a despejar conhecimentos em sujeitos passivos, mas, sim,
mediar, ou seja, “é muito mais de ser monitor”, afinal, sua funcdo “é mais no sentido de
acompanhar os estudantes .

A oposicao fundamental entre a Escola Tradicional e a Escola Nova encontra pontos de
relacionamento com a oposicao entre os conhecimentos bésicos e conhecimentos especificos ./
profundos. Esse relacionamento pode ser constatado nas proximidades entre conhecimentos
basicos e Escola Nova, uma vez que dentro da significacdo da formacdo de qualidade do
professor, constatam-se sentidos que unem conhecimentos basicos a possibilidade de o
“estudante ndo estar inclinado naquela area”, portanto, ndo ter dominio, conhecimentos
profundos dos contetidos especificos da licenciatura em Educacdo Visual/Artes, porque sua

tarefa na sala de aula ‘¢ mais no sentido de acompanhar os estudantes ”.
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Denota-se a pouca atuacao na construcao de conhecimentos referentes as Artes Visuais
e Desenho Técnico, pois o professor ndo tem a prerrogativa de se inclinar para “sua” profissao
de docente em Educagdo Visual/Artes. Alias, o professor “ja esta consciente disso, que a
aprendizagem n&o esta concentrada so no professor. E muito mais de ser monitor ”.

Podemos constatar que, na narrativa, os conhecimentos basicos entram na relagdo de
conjuncdo com a Escola Nova, através da possibilidade de acompanhamento e monitoria dentro
do processo educativo na escola. 1sso nos indica a outra relagéo entre conhecimentos especificos
ou profundos, ja que este tipo de ensino tende a construcdo de conhecimentos personalizados,
devido as peculiaridades de cada estudante, e a Escola Tradicional, que tende a intervencgéo
acentuada do professor na sala de aula.

As categoriais fundamentais em torno dos sentidos que norteiam a qualidade e da
formacdo dos professores na UP sdo qualificadas como negativa ou disférica e positiva ou
eufdrica. Sdo negativas, na medida em que os sentidos projetados refutam a ndo qualidade da
formacdo, por entender que a UP forma professores para apenas serem “mediadores” no
processo de ensino aprendizagem. Sao negativas, pois pelo que parece, na questdo tendem a
projetar a formacao qualificada de profissionais supostamente em Artes, mediante o contexto
em que “ja esta consciente disso, que aprendizagem néo esta concentrada sé no professor. E
muito mais de ser monitor .

A pertinéncia dos conhecimentos basicos adquiridos na licenciatura de Educacéo Visual
/Artes na UP, como parte da qualidade da formacao, é considerada positiva e qualificada como
euférica. Paralelamente, sdo descartados 0s conhecimentos profundos, especificos que
catalisam o dominio e inclinacdo profissional do professor formado, ja que a fungdo do
professor, na 6tica do dizer de Tangheni, &€ mais no sentido de acompanhar os estudantes para
além dele, ter consciéncia de que a aprendizagem nao esta concentrada s6 no professor.

Assim, o descarte dos conhecimentos profundos recebe valores negativos e uma
qualificacdo disforica dentro da formacdo de qualidade. Nao sdo necessariamente imperiosos
para a formacdo dos docentes. No dizer do professor, os conhecimentos basicos que o aluno
recebe na licenciatura em Educacéo Visual o conduzem a capacidade de ensinar com relacdo a
parte artistica. Esta significacdo é mostrada em: “O estudante sai com um conhecimento basico
didatico de como ensinar; Isto é mais importante .

Num segundo momento de sua fala, o percurso entre os termos mostra os conhecimentos
basicos a conduzir para o que se pressupde o futuro professor e a inclinagdo em outras areas de

atuacao.

Conhecimentos Bésicos - - Capacidade de ensinar
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Conhecimentos Basicos > QOutras areas
(Parte artistica e Técnica) (Departamento de Construcéo)
Duas formacoes

Esta significacdo aparece em: “Mas com estes conhecimentos, podia estar inclinado
numa outra area. Até podia ndo ser nosso curriculo agora. Podera néo trabalhar na parte da
docéncia, mas também na parte técnica”.

O contetdo minimo fundamental reside na negagdo de possibilidade do curso de
formacao de professores ndo corresponder a qualidade. A atribuicdo da positividade a formacao
dos professores do curso de licenciatura em Educacdo Visual/Artes, bem como realcar o papel
da mediacdo do professor na sala de aula através dos ‘“‘conhecimentos basicos, elementares,
técnicas de como ensinar”, contexto considerado positivo e qualificado como euférico na

formacéo de qualidade dos futuros docentes.

Estruturas Narrativas

A formagéo dos professores do curso de Licenciatura em Educacdo Visual parece
receber investimentos relacionais de conjuncdo com a formacdo de qualidade do futuro
professor. Esta conjuncdo € desencadeada pelos conhecimentos basicos que lhe possibilitam
ensinar com relacdo a parte artistica, de como podemos desenhar, fazer um oficio relativo a
concepcao de cesto.

A qualidade do futuro professor € significada pelo actante da comunicacdo, o professor
Tangheni, como relacionada ao ndo aprofundamento de conhecimentos em uma determinada
area. Narealidade, a qualidade implica a intermediacao entre 0s conhecimentos técnicos basicos
elementares com os alunos. Como o enunciado visualiza, a formacdo de qualidade dos
professores licenciados entra em disjuncdo com a inclinacdo naquela area, seja do Desenho
Geométrico ou da parte artistica, afinal todo o processo de docéncia em sala de aula, e dentro
do curso de Educacédo Visual, visa “mais no sentido de acompanhar os estudantes ”, aliés, “a
aprendizagem ndo esta centrada no professor. E muito mais para ser monitor ”.

A questdo € como um professor que tenha conhecimentos superficiais, basicos, sem
profundidade, poderd mediar a aprendizagem em uma disciplina tdo complexa, em que se
necessita, na maior parte das situagdes, de um acompanhamento personalizado que provoque
ajustamentos em cada producédo de conhecimento do aluno na sala de aula. Um conhecimento
técnico certamente depararia com muitas dificuldades no processo de ensino de Educagéo

Visual/Artes, pois cada aluno possui uma significacdo particular do meio envolvente, dai ser
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pertinente que o professor tenha conhecimentos profundos que o possibilitem encaminhar cada
situacdo pedagogica.

O fato de as teorias educativas atuais versarem sobre a importancia da mediacao e a nao
centralidade no professor durante a producdo dos conhecimentos dentro da sala de aula,
mobiliza a circularidade dos sentidos que projetam a ndo necessidade da “inclinacéo naquela
area”, ou seja, a ndo necessidade de dominio, dos conhecimentos profundos em Educacéo
Visual/Artes. Por outro lado, a formacdo dos professores, vista como respondendo a uma
formacéo de qualidade do futuro professor, é projetada dentro de uma formacéo que abrange
outras duas, ou seja, “de juntar esta diferenca e inclinacdo na parte artistica e a inclinacdo na
parte técnica que € da Geometria Descritiva”.

Desse modo, com esta relacdo juntiva dessas duas partes, o aluno formado na
licenciatura de ensino de Educacao Visual/Artes, apesar de estar habilitado “em conhecimentos
basicos de como ensinar, desenhar ”, recebe investimentos modais que projetam valores de
poder fazer em outras areas de conhecimentos “que ndo seja necessariamente do Nnosso
curriculo agora”.

Ainda dentro da abordagem em torno das estruturas narrativas, podemos constatar
enunciados que projetam programas narrativos de aquisicdo e valores modais. Assim, a
formagéo de qualidade recebe investimentos modais do saber fazer, poder fazer e querer fazer.
Essas modalizac@es visualizam a emersédo de significacdo do actante da comunicacéo através
das relagdes de transformacdo que se operam entre o individuo que faz sua formacao e o objeto
— valor conhecimentos béasicos.

Num primeiro momento, o individuo (ator = sujeito) entra em relacéo de conjungdo com
a formacdao de qualidade (objeto e seguidamente sujeito) e se funde, transformando-se em um
sO sujeito que é o individuo formado. Esse individuo formado, por sua vez, entra na relacdo
juntiva com os conhecimentos basicos que o possibilitam fazer ou ser capaz de lecionar a parte
artistica “de como desenhar, fazer um oficio com relagéo a um cesto .

Os investimentos modais se mostram nas seguintes narrativas: - Saber fazer basico;-
Poder fazer ensinar em relagdo a parte artistica; - Poder fazer de como desenhar e oficios em
relacéo a um cesto; - N&o saber fazer que se imbrique com poder de n&o estar inclinado naquela
area; - Saber fazer ndo concentrada so no professor; - Querer fazer em outras areas — ja que
podera néo sé trabalhar na parte da docéncia, mas também a parte técnica.

Os valores modais investidos no formando através dos conhecimentos basicos de

acompanhamento, monitoria, permitem o poder fazer “ndo s6 de trabalhar na parte da
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docéncia, mas também na parte técnica. Podera trabalhar no Departamento de Construcao,
além de também dar seu toque naquela parte artistica ”. Esses sentidos permitem a emersédo de
sentidos que apontam o curso de licenciatura em ensino de Educacéo Visual como um programa
secundario, ja que o desejo de formacéo era outro, de alcancar outras formacdes, provavelmente
as areas da engenharia, que se constituiriam como programa de base dentro da complexidade e
hierarquia de programas na narrativa.

De um lado, a formacdo de um licenciado em Educagdo Visual/Artes entra em
conjuncdo com 0s conhecimentos basicos de como ensinar. Ser monitor na sala de aula e, de
outro lado, a mesma formacao entra em conjuncdo com outras areas que nao sao da parte da
docéncia. Esta situacdo coloca em circularidade a formacéo do professor de Educacdo Visual
na UP como formacdo com perfis multiplos, polivalentes ou dispersos, sem um foco e
especificidade clara de espaco de atuacao.

Esse estar possibilita a constatacdo, dentro do dizer do actante, da presenca de dois
sujeitos de estado e do fazer assumindo um unico papel no interior da relacdo entre os actantes
narrativos. Por um lado, o sujeito de estado, o individuo formado em Educacdo Visual adquire
“conhecimentos basicos na parte artistica de como ensinar, de como fazer cestos” durante a
lecionagdo. Por outro, o sujeito do fazer amplia suas intervengdes docentes para outras areas,
ndo propriamente da escolarizacdo. Adquire poderes do saber fazer outras, podendo “trabalhar
no Departamento de Construcdo, além de dar seu toque naquela area artistica”, e certamente,

alguma coisa podera mudar.

Estruturas Discursivas

Em termos discursivos, podemos apreender tematicas que apontam estruturas didaticas
do ensino elementar, instrutivo do tempo colonial, que teve seu término em 1975, ano da
independéncia nacional da Republica de Mogambique. Esse ensino se destinava somente aos
nativos, mogambicanos. Os objetivos da aprendizagem consistiam em dar instrucdo bésica
elementar de leitura, interpretacdo do pensamento matematico basico para auxiliar os
portugueses nos seus empreendimentos, lojas, operacdo de maquina, entre outras atividades
laborais, sobretudo nos servicos auxiliares.

Aos nativos era vedado o ensino que promovesse 0 desenvolvimento do pensamento
inventivo, criativo, um ensino que projetasse a producdo dos conhecimentos. A escolarizagédo
do ensino secundario ou superior que 0s nativos ostentavam no periodo da conquista da
independéncia provinha da escolarizacao em instituicdes religiosas de origem sueca, as missoes

suicas, a Igreja Metodista ou InstituicGes de ensino externas. Internamente, 0s nativos que
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conseguiram se escolarizar ultrapassando a barreira do ensino elementar basico eram 0s que
tinham um tratamento diferenciado dos demais na hierarquia estratégica da administracdo
colonial.

Um namero minusculo de nativos que conseguiu prosseguir com os estudos, rompendo
com a barreira do ensino basico elementar imposto, o fez através das instituicdes de outros
paises. Para se escolarizarem, tiveram de emigrar para paises como a Republica da Africa do
Sul, Rodésia (Zimbabwe) e Estados Unidos da América.

A escolarizacdo elementar basica era mais robotizada e, essencialmente, desestimulava
0 nativo a desenvolver um pensamento reflexivo, a descoberta e a reflexdo no ato, e também o
vedava a enxergar outras realidades.

Na realidade, “o0 estudante sai com conhecimentos basicos, basicos didaticos de como
ensinar. Este é o que é mais importante ”. O ensino rudimentar ou elementar em Mogambique,
por ser basico dentro das estratégias da administracdo colonial, possibilitava que o nativo fosse
polivalente e trabalhasse em muitos setores que precisassem de mé&o de obra com instrugdes
béasicas, pois ele sabia ler, escrever e contar com precisdo. Sabia interpretar e realizar operagdes
matematicas sem recorrer a tabuadas e falar fluentemente o portugués. Assim, mais importante
e Util no setor laboral, aos interesses dos patrdes brancos.

Nessa mesma dire¢cdo da formacéao dos professores no curso de Educacéo Visual, mais
precisamente sobre se este curso consegue responder a demanda pela formacao de qualidade do

futuro professor do Sistema Nacional de Educacdo, Mavasi disse:

M — Qualidade [risos]? O que acontece é que vao la como professores e vao
trabalhar, mas garantir qualidade! Acho que falta um pouco.

P — Por que acha que falta?

M — Primeiro, acho que por falta do conhecimento, que eles ndo tiveram no
ensino primario, assim como no secundario, chegam a UP, de forma um
pouco diferenciada. Eles vém com aquele defeito que eles transportam, a
inflexibilidade que eles trazem, a falta dos materiais e dos meios, inclusive,
na propria Instituicdo. Nds s6 temos uma sala s6 com estiradores, nao temos
mais nada.

Ent&o, com dificuldade eles vao conseguir garantir qualidade, porque néo
estédo a ser bem formados no fundo, no fundo. Podemos lutar de uma forma
ou de outra, mas porque eles néo tiveram a formacao desde o principio e nao
estdo abertos a melhorar esta condicdo que eles trazem. Entéo, eu acho que
vao ter dificuldade; digo isso, porque eu venho acompanhando aqueles que
foram meus colegas, por exemplo, do curso, eles sempre tinham dificuldades,
vocé pode confirmar para alguns que deu aula, tiveram dificuldade,
precisaram de muito ensaio e ndo tiveram muito ensaio. Muitos deles até
preferiam pedir a colegas para lhes fazerem os trabalhos. E para quem
percebe o traco, tem muito disso, por exemplo, 0s meus estudantes pedem aos
colegas para fazerem um desenho, uma pintura. Eu consigo perceber que este
desenho s6 pode ter sido feito por este. Ele pode ter colocado alguma méo,
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mas da para perceber que néo € dele, porque ele, quando recebe, j& acha que
ja é perfeito aquele trabalho, e quando mete a sua mao, acha que vai estragar,
e faz alguma coisinha s6 para fintar.

Eu percebo isto. Entdo, esta um pouco dificil.

Se calhar, também, a nossa forma de trabalhar nédo chega a ser algo melhor
para garantir essa formacao. Precisamos também de uma flexibilidade para
melhorar isso, mas é uma luta, é o que temos. Temos de tentar fazer ou temos
de tentar melhorar.

Oposic¢des fundamentais

A significacdo da Professora Mavasi, no que concerne a qualidade da formagéo dos
professores no curso ou na licenciatura em Educagdo Visual/Artes, mostra a oposi¢ao
fundamental assente entre formacdo de qualidade versus formacédo deficitaria, ou seja, uma
oposicao entre qualidade e deficiéncia.

Essa oposicdo se desdobra abrindo outras oposi¢fes complementares, que vao da
formagcdo inicial a formacdo final, entre abertura versus fechamento, entre flexibilidade e

inflexibilidade, autoria versus plagio.

Formagéo de qualidade ---------------- VErsus ----------------- Formacé&o deficitaria
Qualidade -------=--=-=m-mmm oo Deficiéncia
Formagcéo inicial Formagcéo final
Abertura Fechamento
Flexibilidade Inflexibilidade
Autoria Plagio

Essas oposicdes sdo manifestadas nos seguintes excertos:

- Qualidade (risos)? O que acontece é que vao 14 como professores e vao
trabalhar, mas garantir qualidade! Acho que falta um pouco;

- Acho que por falta do conhecimento, que eles ndo tiveram no ensino
primério, assim como no secundario, chegam a UP de forma um pouco
diferenciada;

- Eles vém com aquele defeito que eles transportam, a inflexibilidade que eles
trazem, a falta dos materiais e dos meios, inclusive, na propria Instituicdo.
NGs s6 temos uma sala s6 com estiradores, ndo temos mais nada;

- Com dificuldade eles v@o conseguir garantir qualidade, porque ndo estéo a
ser bem formados no fundo, no fundo;

- Podemos lutar de uma forma ou de outra, mas porque eles ndo tiveram a
formacao desde o principio e ndo estdo abertos a melhorar esta condi¢cdo que
eles trazem;

- Eles sempre tinham dificuldades, vocé pode confirmar para alguns que deu
aula, tiveram dificuldade, precisaram de muito ensaio e ndo tiveram muito
ensaio;

- Muitos deles até preferiam pedir a colegas para lhes fazerem os trabalhos.
E para quem percebe o trago, tem muito disso;
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- Ele pode ter colocado alguma mao, mas da para perceber que ndo é dele,
porque ele, quando recebe, ja acha que ja é perfeito aquele trabalho, e quando
mete a sua mao, acha que vai estragar, e faz alguma coisinha, sé para fintar;
- Se calhar, também, a nossa forma de trabalhar ndo chega a ser algo melhor
para garantir essa formacao.

A categoria fundamental deficiéncia encontrada na significacdo acerca da qualidade na
formagdo dos professores na UP, curso de licenciatura em Educacdo Visual/Artes, é
determinada como negativa e qualificada como disfdrica, uma vez que ndo responde ao desejo
pleno da formacdo que seria de qualidade. Enquanto a categoria fundamental qualidade é
considerada positiva e qualificada como eufdrica para a formacéo dos professores que tenham
dominio, formag&o profunda em saberes e fazeres artisticos e Cultura Visual.

No nivel das estruturas fundamentais, podemos visualizar, nesta significacdo, a
passagem da formacao a ndo-formacao intermediada pela deficiéncia, ou seja, “podemos lutar
de uma forma ou de outra, mas porque eles ndo tiveram a formacéo desde o principio e nao

estdo abertos a melhorar esta condigdo que eles trazem, eu acho que vao ter dificuldades .

Formacéo > nao - formacao - > Deficiéncia
Euforia Eles ndo tiveram formacéo desde Disforia
Lutar de uma forma principio; ndo estdo abertos Acho que véo ter
Ou de outra a melhorar esta condicédo dificuldade

Como se pode constatar, 0 percurso é regressivo. Essa regressao advém de uma série de
fatores, tais como a formacao inicial ou continuada nos saberes e fazeres das Artes Visuais, na
falta de infraestrutura e equipamentos para o andamento do curso, inclusive na UP; o
fechamento para saberes das Artes Visuais; 0 plagio durante o curso de Desenho/licenciatura
em Educacgdo Visual; a inflexibilidade; deficiéncia; o ndo comprometimento e as lacunas no
saber dos formadores da UP, sdo mostradas em: “se calhar, também, a nossa forma de
trabalhar ndo chega a ser algo melhor para garantir essa formacao; precisamos também de
uma flexibilidade para melhorar isso .

Assim, o dizer da professora Mavasi tem como conteddo minimo a negacdo da
qualidade da formacé&o dos futuros professores da sua instituicdo, UP curso de licenciatura em
Educacéao Visual, uma vez que essa ndo qualidade disforica é entendida como processo, e que

para se vencer, necessita-se “de uma flexibilidade ” do professor formador “para melhorar isso,
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afinal é uma luta. E o que temos e temos de tentar fazer. Temos de tentar melhorar rumo a

qualidade ”, portanto, objeto de desejo, algo positivo ou eufdrico.

Estruturas Narrativas

No nivel das estruturas narrativas, as significacdes evidenciadas na fala da professora
Mavasi sdo permeadas por uma série de papéis actanciais que perfazem os sujeitos de estado e
de fazer, dando diversos estatutos actanciais, conforme a posicao e atuacao de cada actante na
interpelagdo com outro. Assim, os estudantes formados e que sdo professores no SNE, devido
a sua posi¢do na enunciacdo, recebem estatuto de actante narrativo. Seu estar no enunciado
aparece investido em sujeitos de estado e de fazer, o que os coloca em desencontro com a
qualidade no ensino da Educacdo Visual, apesar das suas atuacfes no terreno — a qualidade
falta um pouco.

Esse ndo-encontro com a qualidade advém dos investimentos valorais disjuntos. O
professor formado entra na relacdo de disjuncdo com os objetos valores que possibilitam uma
formacdo de qualidade a um ator com atuacéo plena e desejavel no curso de licenciatura em
Educac¢do Visual / Artes, na 6tica da professora. S&o estes objetos — valores ou descritivos, 0s
conhecimentos de arte no ensino primario e secundario, a inflexibilidade, o defeito, os materiais
e meios, ou seja, 0S equipamentos que possibilitam a formacgéo de qualidade — a autoria, a
abertura, a seriedade e comprometimento.

Podemos constatar esta disjuncdo a partir dos enunciados de estado e de fazer presentes
na enunciacdo da actante professora Mavasi. Em “eu acho que por falta do conhecimento que
eles ndo tiveram no ensino primario, eles vém com aquele defeito que eles transportam, a
inflexibilidade que eles trazem, a falta de materiais e dos meios na prépria instituicdo ”, afinal,
““s0 temos uma sala s6 com estiradores. Nao temos mais nada ”.

Assim como no ensino secundario, podemos detectar, neste enunciado, sujeitos de
estado e de fazer. Os sujeitos de estado sdo os estudantes. Esses estudantes entram na relagédo
juntiva através da disjuncdo com os conhecimentos — a falta do conhecimento que eles nédo
tiveram no ensino primario e secundario. Ao mesmo tempo, nNos mesmos sujeitos, se
desencadeia uma transformacdo nada desejavel no Sistema Nacional de Educacdo, pois o0 seu
fazer se da com a transferéncia “da inflexibilidade que eles trazem ”.

Essa inflexibilidade trazida no SNE foi agravada pela disjungdo entre os objetos —
valores, que se constituem em valores descritivos como materiais € meios e a instituicdo de
formagcdo, a UP, e como fato elucidativo, € “que s6 temos uma sala com estiradores. Nao temos

mais nada”.
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Os estudantes assumem 0s papéis de sujeito de estado e de fazer. Esta situacdo faz com
que neste enunciado se visualize um programa reflexivo. Segundo Barros (2007), “sdo
programas reflexivos” a situag¢@o “em que 0s sujeitos do fazer (1) e do estado (2) sdo realizados
por um mesmo ator” (BARROS, 2007, p. 22) — neste caso, 0 estudante.

Por outro lado, nessa enunciagdo podemos visualizar um programa narrativo de privacéo
dos estudantes e professores. Esta privacdo dos materiais e meios, de certa forma, contribui para
catalisar a ndo-qualidade, ou seja, a deficiéncia na formacéao dos professores dentro da UP, pois
“com dificuldade eles vdo conseguir garantir qualidade ”, alias, “néo estao a ser formados no
fundo, no fundo .

Outra narrativa que mostra a relacdo de disjuncdo entre 0s sujeitos estudantes e 0s
objetos formacao inicial, atitude de ndo-abertura, ou seja, rigidez, inflexibilidade, pode ser
constatada em: “podemos lutar de uma forma ou de outra, mas porque eles ndo tiveram a
formacao desde o principio e que ndo estédo abertos a melhorar esta condicdo que eles trazem ”.

O actante da comunicacdo se imbrica com o actante narrativo, e ambos se direcionam
ao narratario estudante, através do enunciado de fazer. Ou seja, a professora Mavasi, junto com
outros professores formadores, se esforca em ensinar, formar, buscar a qualidade do formando
a ponto de responder pela demanda de qualidade no ensino de Educacdo Visual / Artes no SNE,
mas esta acdo transformadora cai por terra. A ndo-efetividade do saber fazer e do querer fazer
dos professores se desgora na ndo-formacao inicial dos alunos, além do que, estes estudantes
entram em conjun¢do com a rigidez mostrada pela ndo-abertura que os conduziria a melhorar
sua condicdo que eles trazem.

Esta conjuncdo estudante com rigidez e a ndo-abertura dos formandos ndo é nova,
sempre esteve na formacdo dos professores, 0 que pode ser constatado quando o narrador
referencia sua relacdo com os narratarios, “aqueles que foram meus colegas do curso ”, afinal,
“eles sempre tinham dificuldades ".

Essa realidade é confirmada pelo convite a cumplicidade de seu dizer ao outro sujeito
que constitui o histérico da sua formagdo ¢ da formagdo na UP — neste caso, 0 sujeito
entrevistador/pesquisador: “vocé pode confirmar para alguns que deu aulas; tiveram
dificuldade e precisaram de muito ensaio, e ndo tiveram muito ensaio”. Ao querer fazer a
confirmacéo da sua narrativa perante o entrevistador, o actante da comunicacao assume o papel
actancial de interlocutor, e assim, delega o papel actancial de interlocutario ao entrevistador, ou
seja, “vocé pode confirmar para alguns que deu aula; tiveram dificuldades; precisaram de

muito ensaio, e ndo tiveram muito ensaio .
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A narrativa mostra 0s actantes estudantes que sempre entraram na relagdo de conjungéo
com as dificuldades no tratamento dos saberes artisticos. Decupando este enunciado, podemos
notar a modalizacédo que se traduz no querer fazer muito ensaio e que, contraditoriamente, este
querer fazer e saber fazer ndo se efetivou. A disjungdo entre os estudantes formandos ou
formados e os saber fazer e poder fazer artistico na licenciatura de Educacgdo Visual/Artes é
visualizada através da inflexibilidade, rigidez, falta de materiais e meios. Por outro lado, esta
disjuncdo é colocada como situacdo que conduziu esses sujeitos actantes a estabelecerem a
relacdo de juncdo com o plagio, ja que “muitos deles até preferiam pedir a colegas para lhes
fazerem os trabalhos .

Tal situagdo coloca os estudantes na relacdo de disjungdo com a autoria, com a
criatividade, o que certamente faz despontar a divida quanto a qualidade da formacdo dos
futuros professores do SNE. Essa divida é mostrada através do seguinte excerto: “Qualidade
(risos)?! O que acontece é que vao la como professores e vao trabalhar, mas garantir a
qualidade! Acho que falta um pouco ”.

Sendo o actante pode ser concebido “como aquele que realiza ou que sofre o ato,
independentemente de qualquer outra determinagdo” (GREIMAS e COURTES, 2008),
podemos considerar também a qualidade da formacdo como actante que sofre recuos e
retrocessos, devido ao desempenho dos alunos/ estudantes na sua profissionalidade dentro do
SNE, ja que “o que acontece é que vao la como professores e véo trabalhar, mas garantir a
qualidade! Acho que falta um pouco ”.

A recorréncia ao plagio aparece camuflada na tentativa de estabelecer uma relacédo de
conjuncdo entre o0 actante estudante e actante autoria. Contudo, esse querer fazer ser autor
esbarra na atencdo e no dominio do poder fazer e saber fazer artista do professor, ja que “ele, o
estudante, pode ter colocado a mao, mas da para perceber que o trabalho ndo é dele; porque
ele, quando recebe, acha que ja é perfeito aquele trabalho, e quando mete a sua méo, acha que
vai estragar, e faz apenas alguma coisinha so para fintar; eu percebo isto .

O estudante se mostra nesta narrativa um sujeito de papéis multiplos, por um lado
obrigado a desempenhar seu papel de estudante com zelo e dedicac¢do dentro da ética no curso
de Educacdo Visual e por outro, ele recorre ao plagio, na inflexibilidade e na ndo-abertura.

Esta condicdo que ele traz desde o principio, a falta de materiais e os meios até a
Universidade que o forma que ndo tem sequer as infraestruturas apropriadas hipoteticamente o
persegue. Esta situacdo que indubitavelmente concorre para a ndo qualidade do curso de
licenciatura em Educacéo Visual/Artes ndo sé e mostrada como advinda do sujeito estudante e
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a falta de materiais e meios.

O actante da comunicacdo, 0 nosso interlocutor, reparte as responsabilidades também
com o corpo docente do qual ela mesma pertence. Esta amostragem de compartilhamento das
responsabilidades pela ndo-qualidade pode ser constatada no enunciado que aponta uma relagéo
juntiva entre nos professores e a nossa forma de trabalhar que aparece em disjuncdo com a
qualidade. Esta relacdo é mediada pela inflexibilidade que “n&@o chega a ser algo melhor para
garantir essa formacéo ” de qualidade.

Assim, na relacdo professor-aluno durante o processo de ensino das Artes Visuais
existem fraturas que impedem a qualidade na formacéo dos professores como a ndo- “obrigacao
de um professor de Inglés dar a disciplina de Educacéo Visual do SNE, a necessidade de
termos aquela formacéo basica e depois uma especializagdo numa determinada area de modo
gue eu seja capaz de dizer que esta é a minha area, este é o meu forte; a nossa entrega, sermos
malis agressivos para conseguirmos aquilo que € necessario, que € basico para o funcionamento
do curso de Educacao Visual 7, afinal, “é uma luta; é o que temos; temos que tentar; temos que
melhorar .

O papel do actante da comunicagdo — neste caso, o professor —, é a resposta a
solicitacdo no engajamento, no estabelecimento efetivo da relagdo de conjungdo com a luta,
poder fazer, querer fazer e saber fazer da docéncia-artista de modo a se alcangar a qualidade na
formagéo dos professores de Educacéo Visual/Artes.

Estruturas Discursivas

Em termos das estruturas discursivas, a significacdo do sujeito-professora Mavasi esta
assente na colocacdo de pontos que indicam davida em torno da qualidade na formacdo dos
professores de Educacdo Visual/ Artes na UP.

Contudo, no desenvolvimento discursivo desta narrativa, podemos apreender efeitos de
sentido que despontam diferentes tematicas relacionadas com a formacdo de qualidade ou
formacdo deficitaria dos professores. Estas tematicas sdo relacionadas com a falsificagéo ou
plagio; com a teimosia, intolerancia/retragdo/isolamento.

Assim, a temética referente a falsificacdo, pirataria consiste na apropriacdo, reproducéo e
uso de um objeto-valor determinado sem o consentimento do legitimo criador, ou seja,
representa a falta da ética deontoldgica na sociedade de direito.

O tema da teimosia é referente a situacdo em que um individuo insiste e pratica certa

atividade, acdo, mesmo com saber prévio da inviabilidade de seu esforgo. Préaticas e sistemas
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sdo injetados e persistentemente administrados apesar de lesar a maioria dos intervenientes
sociais.

Tema da retracdo ou isolamento aponta a ndo acdo, a inflexibilidade mediante um
chamado ou uma situacdo supostamente instigante a producédo de determinada reacdo. Perante
um acontecimento, fenbmeno, determinados sujeitos coletivos ou singulares optam por se
isolarem em detrimento de enfrentamento. Este isolamento pode ser premeditado, consciente,
ou ndo premeditado, inconsciente.

Existem situacdes euféricas e disforicas que sucedem na vida dos individuos ou na
sociedade, projetando deslocamentos do percurso social, individual e, por isso, suscitam
reacOes positivas ou negativas que possam inverter ou transformar aquela situacdo. No caso de
retracdo, os individuos se fecham, impossibilitando deslocamentos que entrem na circularidade

social.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Esta tese buscou abordar os Processos de Significacdo dos Conhecimentos em Arte no
Ensino em Mogambique, tendo como foco a apreensdo dos sentidos que circulam na prética
docente das disciplinas referentes as artes visuais, visando refletir acerca das relacGes entre
educacdo, arte e conhecimento no Sistema Nacional de Educagdo. Para tal foram feitas
entrevistas semiestruturadas com sete professores formadores da Universidade Pedagdgica, que
ministram disciplinas no curso de Desenho. A analise dos textos/entrevistas dos professores foi
feita com base no referencial teérico-metodoldgico da semidtica discursiva.

Os dados levantados nas entrevistas com 0s professores propiciaram apreender os
sentidos que norteiam a prevaléncia de ensino entre Desenho Técnico e Educacdo Visual/Arte
no Sistema Nacional de Ensino; as implicacdes de um curriculo de Artes Visuais para a
formacdo humana; as relagcBes entre arte/educacdo e Desenho Geométrico no processo
educativo; as vinculagdes entre docente-artista-pesquisador; a visdo acerca da formacéo de
professores de Educacdo Visual/Artes na Universidade Pedagdgica; as relacdes entre o
inteligivel e o sensivel nas praticas curriculares; os sentidos da arte no desenvolvimento
cognitivo do ser humano; a formacgdo de professores de Educacdo Visual na Universidade
Pedagdgica; e a receptividade do Desenho Geométrico e do Desenho Técnico na populacéo

estudantil.

7.1 CONCLUSOES

A interacdo com os discursos que se configuram dentro das praticas docentes no Sistema
Nacional de Educagdo possibilitou compreender os sentidos que circulam em torno dos
Processos de Significagdo dos Conhecimentos em Arte no Ensino em Mogambique. Sem
objetivar a apreensao e producdo de evidéncias que possam constituir a organizacdo e
orientagdo dos processos de ensino, buscou se debrucar no permeio das significacoes
enunciadas pelos professores na tentativa de produzir ou reproduzir sentidos que promovam
novos significados em torno do ensino de arte que se processa nas disciplinas referentes as artes,
como € o caso das disciplinas Educacédo Visual e Artes, em Mogambique.

O curriculo do SNE, apesar das mutagdes nominais que constituiram a disciplina referente
as Artes Visuais, tais como Desenho Tecnico, Educacdo Estética, Educacdo Visual, as praticas
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pedagogicas dos professores sempre privilegiaram o Desenho Técnico/Geométrico, relegando,
assim, os saberes das Artes ao plano da descontragdo ou celebracdo de datas festivas.

E importante referir que a configuracdo nominal da disciplina se concretiza
semanticamente como Educacdo Visual, mas a partir da producéo e apreensao dos sentidos que
dela emergem tivemos que acrescentar Artes, de modo a dar corpo concreto tendente aos
objetivos transdisciplinar que se configuram no entorno.

Os sentidos impressos pelos professores emergiram da interpelacdo em presenca, ou seja,
de ideias que se revelaram durante a entrevista através de novos discursos referentes a arte
educacdo, ensino de arte ou Educacao Visual/Artes na sala de aula; repertorios linguisticos e de
linguagens que ndo faziam parte da sua constituicdo. A introducdo do novo, por vezes
desencadeou ondas de repulsa ou de filiagdo. Isto porque o novo nos interpela como Outro; este
Outro que se da na alteridade, o Outro sentido e de certa forma humanamente invasivo, assusta-
nos e dado o contexto mobiliza estratégias de repulsa, contestacdo, resisténcia, se tal contexto
se fizer dentro da “politica” (LANDOWSKI, 2001). Por outro lado, o novo desperta liberdade,
curiosidade e assim se estabelece uma relacdo de conjuncdo, a qual mobiliza processos de
filiacdo.

A interpelacdo do/pelo outro ndo € passiva. Faz com que o sujeito mobilize sentidos,
aparato discursivo que o cologue em circularidade actancial, em presenca deste outro. O outro
aqui visado € entendido como aparato discursivo que possibilita o sujeito produzir um referente.
Quando somos interpelados produzimos sentidos que de certa forma se contrapdem a outros, a
sentidos externos. E uma confrontagio entre 0 eu e 0 outro, 0 externo e interno, entre o
inteligivel e o sensivel, outro discurso, palavras, valores.

E esta necessidade do sujeito significar o meio envolvente ao ser interpelado que
possibilitou a producdo e apreensdo dos conhecimentos em arte conforme 0s objetivos
preconizados na nossa pesquisa.

Analisadas as significacdes dos professores do curso de Desenho da Universidade
Pedagogica, em torno dos Processos de Significagdo dos Conhecimentos em Arte no Ensino
em Mocambique, seus dizeres possibilitaram-nos apreender sentidos que emergem a partir da
presenca do Outro. Assim, os sentidos produzidos se apresentam na circularidade entre as
disciplinas de Desenho Técnico/Geomeétrico e a Educacdo Visual/Artes e apontam efeitos de
sentidos que focalizam a dualidade entre o inteligivel e o sensivel, a qual caracteriza as duas
disciplinas que a priori deveriam se processar na interdisciplinaridade no curriculo do Sistema

Nacional de Educacéo.



271

Permitiram a apreensao de sentidos que projetam visdes subjetivas, tendentes a relacdo
de conjuncdo com interesses oficiais/estatais e particulares, em detrimento de posi¢Ges que
focalizam a busca de reflexdo em torno de questbes educacionais mais amplas, que promovam
o0 desenvolvimento da arte educacdo em Mocambique.

As significagdes inclinaram-se ora para a relacdo de conjungdo com o0s sentidos
tecnocraticos, dentro da objetividade do inteligivel, que constitui a area (disciplina de Desenho
Técnico/Geométrico) que até pouco tempo (e ainda agora) dominava e tenta insistir em se
configurar como a area de conhecimento mais importante no Sistema Nacional de Educacao;
ora mostraram filiagdo com o novo, este que se processa dentro da transdisciplinaridade dos
conhecimentos administrados na disciplina de Educagéo Visual/Artes.

Mostraram-se constituidos pelo discurso oficial, aquele que parte de cima para baixo e
que exige o cumprimento das obrigacdes. Outros sentidos visualizam a area do ensino de Artes
como campo de possibilidades.

Por outro lado, por se tratar, provavelmente, de um campo de conhecimento pouco
familiarizado discursivamente e ideologicamente, os sentidos aprendidos na significacdo dos
professores mostraram a relacdo permeada pela conjun¢do, de um lado, e pela disjuncéo, de
outro. A disjuncdo se mostrou em alguns para o lado artistico ou Educacdo Visual/Artes e em
outros para a area do Desenho técnico. As significacdes apreendidas permitem constatar efeitos
se sentido que indicam tolerancia, desconfianga, inseguranca e outros sentidos de filiacdo entre
0s actantes professores e actantes objetos, o ensino de Artes.

Os conhecimentos em Artes presentes nos programas curriculares se mostraram pela
atribuicdo de sentidos de valor dentro do SNE. Tais conhecimentos foram significados nos
discurso dos professores com qualidades euforicas, positivas para a formagdo dos estudantes e
dos seres humanos. Esta significacdo se mostrou através de sentidos que tendiam a
potencializagdo da autonomia, criatividade, identidade, compreensdo do meio envolvente,
valorizacdo da cultura, originalidade, vantagens advindas da apropriacdo dos processos de
ensino e aprendizagem na profissionalidade do sujeito professor, configurando uma relacdo de
conjuncdo com o0s conhecimentos.

A partir das anélises constataram-se posi¢des discursivas em relacdo de conjungdo quanto
a pertinéncia destes conhecimentos nos programas curriculares. Entretanto, em outras
significagcbes o0s sentidos em torno destes conhecimentos em Arte se mostraram entre a

disjuncéo e a conjuncéo, ou seja, a0 mesmo tempo que uns produziam significagdes permeadas
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por uma Vvisao critica quanto ao conflito produzido em torno do inteligivel e o sensivel, outros
se posicionaram no permeio do pensamento global e integrador.

Visualizaram-se sentidos que, apesar de categorizarem tais conhecimentos em Arte como
positivos e serem vitais para o desenvolvimento humano, mostraram-se nao favoraveis quanto
a necessidade de sua continuidade nos programas curriculares do SNE, pois os consideraram
estando em relacdo de disjuncéo com o futuro do formando no nivel superior.

Observaram-se sentidos que consideram a arte educacdo como ndo sendo pertinente em
toda formacdo dos alunos no Ensino Geral. Tais sentidos qualificam as Artes como uma
especializacdo destinada a formacdo de artistas atuantes nos circuitos culturais, posicao
contraditéria, pois paralelamente consideram a formacdo em Artes algo positivo para o
desenvolvimento cognitivo do ser humano. Estas significaces permitem a constatacdo de
efeitos de sentido disjuntos de um pensamento critico-reflexivo e independente quanto aos
programas do SNE ou ao discurso oficial. O discurso do professor se mostrou calcado nas
atribuicdes do fazer oficial, sujeito reprodutor dos discursos formais. Em determinados casos
referentes a disjuncéo para com a area de Artes, os sentidos mostraram a linearidade discursiva
presente na orientacdo dos programas. O professor deixa escapar a oportunidade de significar
sua pratica dentro do olhar critico-reflexivo.

Contudo, também foram constatadas posi¢des discursivas disjuntas do curriculo oficial
por significarem como estando em disjuncao com os propdsitos que tenderiam a atribuicao e ao
desenvolvimento de competéncias em seus alunos/estudantes.

Em outras analises, os conhecimentos em Artes, evidenciados nas/sobre as préaticas
educacionais dos professores formados, se mostraram permeados pela subjetividade, pela
experiéncia pratica e técnica do trabalho cotidiano, mas também foram significados pelos
actantes sujeitos professores como interconectados com o objeto-valor do professor, o qual se
traduz na constituicdo ou producdo dos conhecimentos em Arte pelo aluno.

Quanto as significacbes acerca da relacdo entre as componentes do curso/disciplina de
Educagdo Visual no SNE, Ensino de Artes e Desenho Técnico, as respostas também se
mostraram de modo dualista. De um lado tais relagdes foram significadas como importantes
para 0 futuro do formando no ensino superior e assim devendo ser permeadas pela
interdisciplinaridade. Por outro, foram apresentados como em disjuncdo com os alunos na
atualidade, ou seja, o Desenho Técnico estando em conjun¢do com a rigidez, inflexibilidade

configuradas pelas préaticas dos professores e pelas estratégias metodoldgicas que caracterizam
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a disciplina. Ainda, pode-se constatar significagbes em que as Artes ou Educacdo Visual
receberam qualificagdo eufdrica e valor positivo devido aos valores humanos que promovem.

Observou-se, também, no permeio das narrativas a relagcdo interactante caracterizada pela
conjuncéo de um lado e, de outro, pela disjungédo. Por se tratar de uma abordagem em torno de
uma area com imanéncia de sentidos, constatou-se que os discursos, apesar de mostrarem a
importancia da &rea, sdo permeados por efeitos de sentido que tendem a reduzir a importancia
das Artes no curriculo escolar a uma disciplina que acompanhe o conjunto das disciplinas que
compdem a grade curricular do Ensino Primario do 1° Grau (EP1) e do Ensino Primario do 2°
Grau (EP2) ao Ensino Secundario Geral (ESG).

Visualizou-se uma dualidade na formacdo dos professores que ministram Educacéo
Visual/Artes, uns com habilitacdo em Artes uns sem ela. De um lado uns mostram uma relagédo
de conjungdo com as Artes e outros, uma conjuncdo com a area técnica retratada pelo Desenho
Técnico. Esta situacdo permite apreendermos sentidos que denotam a existéncia de conflitos de
interesses, algo que de certa forma pode minar esforgos tendentes a um projeto mais amplo de
formacdo de professores em Artes e que promovam a producdo de conhecimentos entre 0s
alunos no SNE, bem como na sociedade.

Denotam-se sentidos disjuntos entre a Educacdo Visual/Artes, entendida por uns como
voltada para a producdo de conhecimentos artisticos e técnicos isolados que conduzam 0s
alunos ao fazer de objetos ou de oficios. Ja outros conferem sentidos a Educacdo Visual/Artes
gue a interconectam as questdes assentes na producao artistica, cultural, na percepcao, leitura e
contextualizacdo do meio envolvente. Permeiam estas significacoes, o conflito entre inteligivel
e sensivel.

O conflito se mostrou ser resultado da cristalizagdo de valores ideologicamente
enraizadas que consideram a area técnica préxima as disciplinas hegemonica da racionalidade
académica e social — muita gente quer ser isto. Estes valores entram em disjuncdo com a area
do ensino das Artes ou Educacdo Visual/Artes conhecida como terreno das possibilidades e
transdisciplinar. Aqui, a interacdo no permeio da transdisciplinaridade entre o inteligivel e o
sensivel se mostrou disjunta. Os sentidos produzidos tenderam a subtrair o fazer técnico que
existe no sensivel e a subjetividade que permeia o fazer técnico e com isso 0s sentidos

colocaram-se instaveis e disjuntos dos objetivos da formagéo integral.
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7.2 DESDOBRAMENTOS

Todos estes sentidos se produziram dentro de um processo e sdo pesquisas em torno
destas questBes que nos possibilitardo abrir nossos horizontes e aprofundar estudos. Ha que
destacar que algumas questbes ficaram por ser respondidas. Como docente continuarei com
pesquisas neste campo de conhecimento, pois considero a apreensdo dos sentidos produzidos
pelos actantes professores na sua relacdo com as préaticas docentes, como vitais para promover
a reflexdo e, junto com outros colegas, unirmos esforcos para angariar a “simpatia” de outros
professores no ensino de Arte visando o desenvolvimento educacional em Mogambique.

Um dos pontos que considero ter explorado pouco diz respeito a relacdo interactante —
formadores e formandos. Sabendo-se que, em Mocambique, as instituicbes de ensino,
geralmente sdo compostas por um corpo docente-artista e outro ndo — artista que lecionam a
mesma disciplina. Seria importante, entdo, investigar como é que se processam estas disciplinas
e que sentidos sdo produzidos pelos alunos quanto a qualidade do ensino que recebem. Outra
coisa que faltou foi o estabelecimento da relacdo entre os planos de ensino dos professores
utilizados nas suas praticas e os discursos produzidos nas falas. Certamente, ficara para as
préximas pesquisas.

Né&o podemos deixar de realcar que a necessidade da relacdo docente-artista é pertinente,
pois o dominio pratico e discursivo referente ao ensino das Artes possibilita a emergéncia de
sentidos reflexivos no ato da producdo do conhecimento. Ndo adianta apenas pesquisar
teoricamente para ensinar Artes ou Educacdo Visual, pois no processo de ensino surgem novos
insights que necessitam da experiéncia na area de artes e de reflexdo rapida que coloque o aluno
como participante e produtor de si.

Outro ponto gque se considera oportuno investigar em proximas pesquisas € a apreensdo
dos sentidos produzidos ou que circulam neste curriculo na visdo dos alunos. Faltou o
questionamento de como os conhecimentos presentes no curriculo de formagéo no Ensino Geral
sdo significados e como se configuram no discurso dos alunos.

Uma outra linha de investigacédo seria apreender que relagdes interactantes de processam
na escola. Estes questionamentos podem conduzir a uma reflexdo mais ampla de como se
processa a significacdo dos conhecimentos em arte no SNE em Mogambique, pois a visdo que
subjaz aqui aponta interesses do professor, 0s quais em determinados momentos se mostraram

subjetivos.
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7.3 IMPLICACOES PARA A EDUCACAO

Tendo como objetivo a reflexdo acerca das relacdes entre educacao, arte e conhecimento
no SNE, considera-se que os sentidos aprendidos nesta pesquisa de doutorado poderao auxiliar
os professores, as instituicOes de ensino e formagao de professores a refletirem ou definirem
estratégias que possibilitem a formacdo de um corpo docente-artista e politicas tendentes a
alocar recursos humanos habilitados e comprometidos com o ensino da Educacdo Visual no
SNE, tendo em consideracdo a complexidade desta area de conhecimento, que se insere nas
producdes artisticas visuais, leitura e contextualizacdo da imagem e, sobretudo, acdes que
promovam nas praticas educativas uma visdo critica em torno das produgdes artisticas e
culturais presentes nas sociedades mogambicanas.

Entretanto, sinto—me no compromisso de referir que este esforgo deve ser conjunto, de
todos os professores que lecionam as disciplinas referentes as Artes. H& necessidade de uma
formacdo continua e concentracao de esforcos de modo a promovermos sentidos que valorizem
a arte educacéo no Sistema Nacional de Educacdo. Um passo importante foi dado em 2004 com
a reformulacdo curricular que evidencia o ensino da Educacao Visual no curriculo, agora cabe

a nés todos desempenharmos esta tarefa de qualificar esta area.
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APENDICES

Apéndice A — Roteiro de Entrevista semiestruturada dirigida ao arte/educador

Titulo da pesquisa: Processos de Significagdo dos Conhecimentos em Arte no Ensino em

Mocambique

Questionario de base.

Qual é a relacdo Arte-Educacdo e Desenho Geométrico/Técnico no processo
educativo nas escolas ou no Sistema Nacional de Educacdo. Como é que essa
relacdo se processa?

Falando acerca do processo histérico do ensino de Artes Visuais na UP, Pode
que me falasse acerca da formacdo dos professores sendo a Unica instituicdo
superior a formar docentes artista nesta area.

Qual é a sua percepcéo acerca do Desenho Geométrico na populacao estudantil
no ensino geral?

O que pensa acerca da arte/educacao no Sistema Nacional de Educacao.

Qual é a sua visdo acerca do ensino de arte no desenvolvimento cognitivo do
ser humano?

O que pensa acerca do docente-artista-pesquisador.

Pode falar acerca da implicacdo de um curriculo em arte na formacédo do ser
humano.

Qual é a sua percepcéo acerca da presenca da arte na sociedade?

Obrigado/Kanimambo pela participacgéo
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Apéndice B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - Diretor

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O projeto de tese Processos de Significagdo dos Conhecimentos em Arte no Ensino em Mogambique esta inserido
na busca pela compreensdo, reflexdo em torno do ensino de artes visuais no Sistema Nacional de Educacéo e em
especial nas instituicbes de ensino superior de formagdo de professores arte/educadores. Esta pesquisa tem
finalidade de contribuir na formacdo integral dos alunos e consequentemente na melhoria de qualidade no sistema
educacional em Mocambique.

Para a consecugdo desta pesquisa € pertinente a apreensao dos sentidos que circulam no dizer do sujeito-professor
e arte/educador. E salutar se conhecer a significacdo que o sujeito professor atribui & sua pratica na sala de aula.
Assim, a pesquisa procurard apreender que sentidos circulam em sua pratica didatica e como estes sentidos se
mostram. Essa apreensdo se fara a partir das entrevistas semi-estruturadas para depois serem transcritas em forma
de texto e posteriormente submetida a analise semiético.

Comprometo-me a respeitar os valores éticos que permeiam esse tipo de trabalho, efetuando pessoalmente as
entrevistas. Os dados e resultados desta pesquisa estardo sempre sob sigilo ético, ndo sendo mencionados os nomes
dos participantes. A participacdo nesta pesquisa ndo oferece risco aos seus participantes. Se no decorrer da pesquisa
algum participante resolver ndo mais continuar tera toda liberdade de o fazer, sem que isso Ihe acarrete qualquer
prejuizo.

Como pesquisador responsavel por este trabalho, me comprometo a esclarecer qualquer devida ou necessidade de
esclarecimento que eventualmente o participante venha a ter no momento da pesquisa pelos telefones 848609120
ou 826796257.

Apos ter sido devidamente informado de todos os aspectos desta pesquisa;

Eu, , R.G sob n0 , ha qualidade de diretor

da concordo que a pesquisa seja realizada na referida

instituicdo, envolvendo a coleta de dados com arte/educadores formadores de professores, podendo seus resultados
serem publicados, preservando a identidade dos professores.

Assinatura da Diretora

Assinatura da Orientadora Assinatura do pesquisador

Maputo, de de

Dados do pesquisador
Lourenco Eugénio Cossa, doutorando na Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Faculdade de Educagéo —

Programa de Pos-Graduag#o. Telefone: 051-81749992 e Email: faysakho@yahoo.com
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Apéndice C — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - Professor

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCAGAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O projeto de tese Processos de Significacdo dos Conhecimentos em Arte no Ensino em Mogambique esta inserido
na busca pela compreenséo, reflexdo em torno do ensino de artes visuais no Sistema Nacional de Educacédo e em
especial nas instituicbes de ensino superior de formagdo de professores arte/educadores. Esta pesquisa tem
finalidade de contribuir na formacéo integral dos alunos e consequentemente na melhoria de qualidade no sistema
educacional em Mogambique.

Para a consecucdo desta pesquisa € pertinente a apreensao dos sentidos que circulam no dizer do sujeito-professor
e arte/educador. E salutar se conhecer a significacdo que o sujeito professor atribui a sua pratica na sala de aula.
Assim, a pesquisa procurara apreender que sentidos circulam em sua pratica didatica e como estes sentidos se
mostram. Essa apreensdo se fara a partir das entrevistas semiestruturadas para depois serem transcritas em forma
de texto e posteriormente submetida a analise semiético.

Comprometo-me a respeitar os valores éticos que permeiam esse tipo de trabalho, efetuando pessoalmente as
entrevistas. Os dados e resultados desta pesquisa estardo sempre sob sigilo ético, ndo sendo mencionados os homes
dos participantes. A participacao nesta pesquisa ndo oferece risco aos seus participantes. Se no decorrer da pesquisa
algum participante resolver ndo mais continuar tera toda liberdade de o fazer, sem que isso Ihe acarrete qualquer
prejuizo.

Como pesquisador responsavel por este trabalho, me comprometo a esclarecer qualquer devida ou necessidade de
esclarecimento que eventualmente o participante venha a ter no momento da pesquisa pelos telefones 848609120
ou 826796257. Apos ter sido devidamente informado de todos os aspectos desta pesquisa;
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Eu, , Portador do B.I n , ha qualidade de

professor de dou o meu consentimento livre e esclarecido para a

realizacdo desta pesquisa supracitada, sob a responsabilidade do pesquisador Lourenco Eugénio Cossa, doutorando
da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Faculdade de Educacdo — PPGED, podendo seus resultados serem

publicados preservando a identidade a minha identidade.

Assinatura do Pesquisado

Assinatura da Orientadora Assinatura do pesquisador
Maputo, de de

Dados do pesquisador

Lourenco Eugénio Cossa, doutorando na Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Faculdade de Educacdo —

Programa de P6s-Graduacdo. Telefone: 051-81749992 e Email: faysakho@yahoo.com
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