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Acredito em EDUCAÇÃO como meio de foliar indivíduos

sem forma ou moldes preestabelecidos por padrões sociais.

Acredito em .ARTE como veículo de expressão a fim de

provocar reflexões sobre o tempo - a história - e o espaço - a

contexto.

Acredüo em ARTE

liberdade.

EDUCAÇÃO como estratégia de

O prazer da descoberta da matéria, a delícia da compreensão

dos limites e possibilidades, a reflexão do fazer e a

apreciação do resultado. O grande aprendizado de semios

humanos e vivemtos num mundo de inestritas

ilú=rpn:etações . '

iGOMES. 199+



RESUMO

Propomos, neste estudo, pesquisar como está o curso de formação de professores em

Educação Artística na Universidade Federal do Rio Grande do Sul - UFRGS, Brasil e

Universidad de Concepçión -- UDEC Child, a partir do currículo de formação proâssional.

Apreciar como se desenvolveram a educação e a formação de professores nos dois países

do Conesul, objetos de nossa pesquisa, se deu:

l porque tanto o Chile quanto o Brasil estão concebidos dentro da problemática geral

do prometo intitulado "y Jo/mação de -Pr(ZÁessores no À4ercom/ - (unem// ",

2 par estarem em seu processo educativo atualmente vinculados às políticas que

estabelecem os organismos intemaçionais, extensão do capitalismo, da globalização

dos mercados e de uma nova diüsão intemacional do trabalho, numa visão crítica

dessa formação, com o surgimento de novos çódigos2 estéticos.

Nosso objetivo principal foi o de buscar compreender como esse professor é formado, as

idéias que ele tem desse processo de formação e dos currículos estabelecidos, assim como,

através do estudo desses currículos, descobrir as contradições que possam emergir destes, pela

observação em sala de au]a do ensino hndamenta] de 5' a 8' série, por instrumentos de entrevista

semi-estruturados para Professores 6omiados, formadores e em formação.

Para tanto, analisamos os currículos estabelecidos pela Lei regulamentar 5.692/71 que

modificou a LDB 4.024/6] e a LDB 9.394/96, e a implantação dos Parâmetros Curüculares

Nacionais - PCNs, em nível de Brasil, e da Lei Orgânica Constitucional de Enseãanza - LOCE,

i' 1 8.962/90. que faz derivar a atual Refomla Educacional posta em marcha no Chile

' Países membros: HTFen/f/za, Bo/hfa, Brm//. C'ó//e./'arar íll e Urugzza/.' : perspectivas
de uma fom\ação básica, comum, geral
2 Código, entendido como formas de linguagem e\ldenciadas na pós'modems(Jade: rádio, TV, Intemet, entre outros-
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Trabalhamos, além disso, através de instrumentos de entrevistas gemi-estruturados para

professores da escola de Ensino Fundamental, professores universitários, alunos em processo de

estágio profissional e observação em sala de aula desses professores, inseridos no mercado de

trabalho em duas Escolas Públicas de ensino filndamental, de Porto Alegre, no Brasil e

Concepción, no Child, num total de 160 entrevistas.

Os resultados a que chegamos demonstram que temos uma contradição fundamental no

curüculo de fom)ação do professor que se caracteriza pela dicotomia entre a teoria e a prática, ou

seja, não somente a arte pela arte, mas uma aproximação entre o fazer artístico, enquanto

processo de uma prática pedagógica, com a apreciação, a fluidez inseridos nesse processo

artístico, desenvolvendo as habilidades e competências para os códigos estéticos, além da

contradição entre a formação inicial e a fomlação continuada, essa voltada exclusivamente para a

quali6cação da mão- de -obra que precisa ser absotüda nesse mercado global, como parte das

políticas públicas financiadas pelo Banco Mundial- Nessa contradição podemos constatar outra

contradição inserida na formação inicial, citada anteriormente entre a teoria e a prática, já que é

uma contradição contida nos dois concretos históricos, que têm em comum as políticas públicas

ditadas pelo Banco Mundial

Discutimos a arte e a estética num contexto de especialização e diferenciação,

caminhando separadas da ciência, ocasionando com isso a omissão da arte e da estética em todas

as narrativas da modemidade, como evidenciamos nos resultados finais



ABSTRACT

We intend to analyze the teaching of professional Art Teachers in C/n/versa(ü(# Federu/

do Rio Grcmde do Sul(UFRGS), BtazB., and Universidadde Concepcion(UDC), Clküe.

The idea of studying the evolution of education and teacher training in the

untries arose the following factors:

[. Chi]e and Brazi] are in the sphere of the study on teacher traidng in Mercosul

countries3 sponsored by CNPq4, FAPERGSs and UFRGSõ in cooperation with

researchers âom all Mercosul countries.

2. The educational process in these 2 countries is tightly connected to pohcies of

intemational cooperation, capitalism, globalization of markets, and the new

intemational division of work. We attempt to engane critically with these policias in

the líght ofpost-modem media (radio, television, the Intemet, etc.).

Our maia objectivo was to understand how teachers are trained, what they thnk about the

training process and cumculum and, through the study of these curricula, to find the

contradictions that can arise 6om trem, through the observation, in an elementaíy school class,

ofteachers being trained

For this, we analyzed the curricula estabjished by law 5.692/71 in Brazi}, which modified

LBD 4.024/61, LBD 9.394/96, and the implementation of the National Curricular Parameters

(PCNs) in Brazil and LOCE 18.962/90 in Chile (fiam which Game out the educational refomi

which is happening in Chile).

twose

GO

' ",4 Formação de Pro.fessores no Mercostll Conesu1(.argentina, Bolívia. Brmil, ChÉle. Paraguai e Uruguai): Principio.
objetivos. modalidades. Perspeclivm de ultla Íomtução básica. comum. geral.
' Centro Nacional de Pesquisa, Bmzxl .

s Futüaçào de f\aparo a Pesquisa do Rio GrazMe do Stii. BíwÀ\.
s (Jnivemic](üe FederaÍdo Rio Grarlde do Sui, BxanX

3



We algo worked with gemi-structured interviewing tools for elementary school teachers,

university teachers, students in trainee programs and in-class observation ofthese teachers in two

public elementary schools of Porto Alegre, Brazil and Concepción, Chile: a total of 160

interviews.

We concluded that there is a fiindamental contradiction in Art teacher training,

characterized by the dichotomy between theory and practice: between the ideal of "Art for Art's

sake" and the pedagogy of Aít(which includes the understanding of the reahty of Art and the

development of campetency in handhng the artistic bodes). There is algo a contradiction

between beginning and advanced training, lince advanced training exista only to supply the

specialized work force required by intemational prolects financed by the World Bank. Thus, the

policies of this intemational organization are at the root of the aforementioned contradiction

between theory and practice.

Beçause of the World Bank's emphasis in advanced traiúng, there is a real risk of

depíeting our resources Êor giving beginners a good theoretical üooting.

We believe the World Bank's emphasis is mistaken: beginner's training should have

higher priority than on-the-job advanced training. We shouldn't adopt the view that beginner's

training is static and on-the-job training dynamic.

We also discuss Art and Aesthetics as specializations, paying attention to the separation

between ,\rt and Science(which is the reason Art is conspicuously absent of our discussions

about the ature).



APRESENTAÇÃO

Nossa opção pelo curso de Licenciatura em Educação Artística, habilitação Artes

Plásticas, nos possibilitou entre outras coisas, no campo proâssional, um interesse vivo pela

pesquisa. A docência das Artes Plásticas em nível de educação fiindamental, estava detemlinada

do ponto de vista legal, pela Lei complementar 5692/71, que estabelecia entre outros a

polivalência, ou sda, o professor de Artes estaria habilitado em Música, Desenho e Artes

Plásticas, já que enquanto diretriz ela estava detemlinada apenas para os antigos I' e 2' graus:

hoje ensino Mndamental e ensino médio.

Isso possibilitou nosso ingresso como professora da então denominada disciplina de

Educação Artística, na rede estadual de ensino no Estado de São Paulo, colocando-nos de

encontro a uma realidade escolar, para a qual não estávamos preparada.

Diante de uma perspectiva de mundo que necessitava de professores de Artes, vimos

nossa opção transcorrer em três curtos anos- O mercado era emergente. Tão emergente que,

como de praxe, nossa prática ocorreu ao final do terceiro ano, sem um acompanhamento efetivo

por parte da Universidade, e num único semestre.

Nos vimos diante de uma sala de aula, de uma Escola, com crianças da 5' série do ensino

filndamental. A decorrência desse enâentamento nos conduziu à pesquisa e ao mestrado .

Dessa expeüência até hoje, nos vimos em outras tantas escolas públicas, particulares, até

chegarmos à Universidade, como professora da cadeira de Prática de Ensino, da Faculdade de

Artes Plásticas, numa instituição de ensino superior no Rio Grande do Sul

Nesse momento, tivemos a clara consciência da nossa trayetóha como educadora e nos

deparamos com alguns questionamentos: Como formamos nossos educadores em Artes? O

currículo desenvolvido está adequado ao contexto socialP Temos uma reflexão crítica dessa

formação? Ou simplesmente, continuamos a reproduzir modelos?

5



Tais indagações nos conduziram ao mestrado em Educação na Universidade Federal do

Rio Grande do Sul. Iniciamos nossa Fomlação como aluna ouvinte do Programa de Pós-

Graduação em Educação

Posteriomlente, como aluna regular, nosso interesse se voltou para a Êomiação desse

professor de Artes em dois países, Brasil e Child, em um estudo de caso comparativo, de

natureza qualitativa, comparativa e dialética, por pertencerem as dois países ao bloco do

Conesul, com políticas públicas detém)iradas pelo Banco Mundial e por pertencerem à linha de

pesquisa 'Fo/mação de pr(záessores no .Aãercom/ <onesH/ ", do Pós -- Graduação em Educação

da UFRGS.

Buscamos, então, através dos seminários oferecidos pela linha de pesquisa da formação

do professor, com gmpos de estudos, com participações em congressos de formação de

professores no l.Jruguai, Chile, Brasil, responder a inquietações iniciais.

Nossa pesquisa de campo 6oi conduzida a partir das entrevistas nas escolas públicas de

Ensino Fundamental, tanto no Brasií quanto no Child, das observações em sala de aula de

Educação Artística desses professores, das entrevistas realizadas com esses mesmos professores,

sempre tendo Gamo foco a âomlação do educador de Artes Plásticas. O que pensa de sua

formaçãoP Como se desenvolve sua prática? Como o aluno vê a arte na escola? Como a

desenvolve? Quais os materiais utilizados? Quais técnicas são utilizadas? Foram alguns dos

questionamentos que buscamos com essa pesquisa.

Na Universidade, fomos buscar a formação do educador do educador: O que pensa da

Fomiação de hoje? Quais as possíveis contribuições como professor fomlador? Como vê seus

alunos que chegam à Universidade na condição de aluno? Essa inquietação nos mostrou um

percurso, doloroso, por vezes cansativo, realístico, objetivo do contexto educacional das artes

nas escolas de ensino fundamental e da Universidade

6



Isso possibilitou um panorama sobre a tómlação educacional do professor ae Eaucaçao

Artística, assim denominado como expressão adotada nos currículos oficiais, significando uma

prática baseada na experiência educacional centrada no fazer em detrimento do teórico,

desvinculado-se do saber artístico, como pudemos constatar na pesquisa efetuada nas Escolas de

Ensino Fundamental, tanto no Brasil quanto no Chile.

Ainda que no Chile, assim como no Brasil, a ênfase recaia no desenvolvimento do fazer

artístico, esse fazer não se toma saber, dado que a aula também é orientada de acordo com o

plano estabelecido, em que prevalece o fazer em detrimento do saber.

O que pudemos constatar é que em ambos os países, há uma preocupação com o

resultado final, ou sqa, aquilo que será apresentado à escola, à comunidade, aos pais, é o

resultado de um trabalho, não o processo

Para nós, tanto o professor formado há quinze anos, quanto o desses últimos cinco anos

têm sua fomlação ainda nos moldes academicistas, linear. Isso nos mostra claramente que o

currículo de Fomlação do educador de Antes ainda não soâ-eu a metamorfose devida. Continua

obedecendo aos mesmos "velhos" padrões de quinze, vinte anos. Essa é a força de uma Lei que

em demorando para se ülrmar, deixou-nos uma herança forte.

Disso surgiu esse trabalho, em Códigos Estéticos, delineamos o desenvolvimento da Arte

num mercado global, discutimos o Mercosul e a globalização com TRIViNOS, MCLUHAN, ORTIZ,

IANNI, SANTOS', numa perspectiva pós-madama. Dentro dessa discussão traçámos a Fomlação

do Educador e sua manifestação num cenário neoliberal até chegar a Fomiação do Educador de

Ages, através da análise do currículo de formação, com LEITE, BORDAS, MOREIRAs, entre

outros

' TKiVilqC)s. 1996): MCJ.[JHAN, 1991: ORTTZ, 1 994: IANNl: 1996: SANA'OS: 1996
: l,EITO, 19931 BORDAS: 1993 l MC)REGRA. 1994



Ao abordamos a Expressividade, a Arte e a Estética, o fazemos traçando o contexto

social, cultural e económico da região onde está inserida a municipalidade de Concepción, nosso

foco de pesquisa, e o Brasil, com as escolas visitadas:. os percursos e seus variantes. No tópico

que trata da Impressão Atava e Percepção Intelectual do campo de pesquisa: Chile e Brasil,

trazemos a metodologia que direciona esse trabalho para, em seguida, abordarmos o porquê do

nosso estudo

Arte e Currículo traça a análise crítica que fazemos do trabalho. Para isso, contamos com

autores como BARBOSAP, uma das primeiras defensoras do ensino das artes no Brasil e de sua

legalização, PAREYSONlo, com a discuissão sobre a fomlatividade da arte, LARNIERii, que se

posiciona na discussão da educação estética entre outros-

Na análise histórica do currículo, trabalhamos com DEWEY, KILPATRICK, BOBBITiz entre

outros, onde desenvolvemos os aspectos básicos da grade curricular do Instituto de Artes da

UFRGS, buscando compreender como se estabelece essa grade e como se organiza. Em seguida,

analisamos o currículo de Artes Plásticas no Chile, no Departamento de Artes Plásticas da

UDEC, através dos Planos e Programa de estudos, do MINEDUC, da Lei Orgânica Educacional

- LOCE chilena e, no Brasil, com as documentas do MEC, os PCN's, e as Leis educacionais que

regulamentam a educação em nível nacional .

A seguir, partimos para as comparações dos aspectos básicos, tanto da grade curricular

brasileira, quanto da chilena, do curso de Licenciatura em Educação Artística. Desenvolvemos a

organização estrutural da grade curricular do Instituto de Artes da Universidade Federal do Rio

Grande do Sul - UFRGS, do Brasil e do Departamento de Artes Plásticas da Universidad de

Concepción UDEC, do Chile, com relação à formação de professores de Artes Plásticas

9 BARBOSA. 1997

'' PAREYSON, }993
LJ\liN{ER. 1984

i? l)EW'Ey, 1989 : KILPATR]CK, 1995 ; BC)BBIT: 1 994, in LEITE, 1993



E, ao discutimlos as Artes Plásticas no cale, o fazemos no contexto aç Kçiuiiii

Educacional pela qual atravessa o país neste momento. Essa Reforma está sendo discutida com

base na Lei Orgânica Educacional - LOCE, de 1990

Em A Arte: soluções ou desilusões?, buscamos delinear algumas observações que não são

conclusivas e nem anais. São apenas apontamentos a respeito da arte-educação, após um

processo de pesquisa que necessita urgentemente ser continuado. Portanto, não concluímos

nada, apenas constatamos como está o ensino das artes nas escolas e nas universidades visitadas,

que reflete um percentual signiãcativo da educação que vem sendo desenvolvida nos dois países,

foco de nossa pesquisa: Brasi] e Child.

Enquanto um estudo de caso comparativo, pensamos ter conseguido traçar diferenças e

,..h',«. , .ónt,Ih.-ir nó«l €1tiifQq nesrniisadores. tanto brasileiros quantosemelhanças

chilenos

que



/üa/ m's, pereaf mzz/zdus,(...)Na época de Homero, a humanidade

oferecia-se, em espetáculo, aos deuses do Olimpo: agora, ela Êaz de

si mesma o seu próprio espetáculo.Tomou-se suficientemente

estranha a si mesma, a íim de conseguir viver a sua própria

destruição, como um gozo estético de primeira ordem. Essa éa

estetização da política, tal como a pratica o fascismo. A resposta

do comunismo é politizar a arte. ''

13 BENJAMIN, 1975 p. 34

}0



l ARTE E CULTURA NUM MUNDO GLOBALIZADO

Buscaremos apreciar como se desenvolveram a educação e a formação de professores nos

países do Conesul, por estar os dois países, objetos de nossa pesquisa, com processos educativos

atualmente vinculados às políticas que estabelecem os organismos intemacionais, extensão do

capitalismo, da globalização dos mercados e de uma nova divisão intemacional do trabalho,

numa visão crítica dessa fomiação, com o surgimento de novos códigos14 estéticos

Buscaremos, também, através dessa pesquisa situar a arte e a cultura em face da

globalização enquanto constituidores de novos códigos de interpretação da realidade.

O mundo, a cotidianeidade, é a cada dia que passa embarcado pela sociedade global, ou

tem os matizes desta, ou é apenas uma sombra enÊaquecida pela força do sistema planetário,

onde tudo na a/dela g/oóa/ pode estar próximo de nós.

Diante disto, o mundo se toma menor, o telefone, o rádio, a televisão, o cinema, o

computador, a Intemet penetram nossas vidas, invadindo nossa privacidade, previsto por

Mcluhan como explosão de uma sociedade globalizada que teve início com as tecnologias da

infomlação; costumes, valores, vão sendo incutidos, sistematicamente em nossa üda quebrando

éticas, culturas, crenças.

A globalização dos mercados possui um traço predominantemente económico. Do ponto

de vista económico, a globalização levou à fomlação de grandes conglomerados, espalhados

pelos quatro continentes, combinados com o controle da mídia tecnológica, incluindo-se satélites

e redes de cabo, como afim\a Mira (1994)is. Mas, diferente dos prognósticos pessimistas

concebidos à indústria cultural pela Escola de Frankfurt, essa mobilidade crescente está situada

em diferentes lugares das diferentes localidades. O que de fato se observa é que a ma/r/z

i' Códigos, entendido como formas de linguagem evidenciadas na pós modemidade: rádio, TV, Inlemet, entre ouros.
IS ).41RA. } 994, D. 1 36
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e4)agia/ do capitalismo no período p(i)s-fordista combina e articula tendências em direção tanto à

globalização quanto à localização, conseqüentemente as produções culturais sob a égide de

localismo, regionalismo, minorias, alteridade, multiculturalismo, entre outros, são tópicos que

vêm sendo discutidos nos estudos culturais e na pós-modemidade.

A a/2&fa g/oóa/ é uma realidade, concebida tecnologicamente em redes complexas que se

estende através do mundo todo. McLuhan et al.ió vai mais longe nessa análise, quando trata da

questão da informática. Diz ele que na exagerada abstração da realidade ambiental, constituindo

um só corpo com seu computador, a pessoa tem a impressão que o mundo seja uma realidade

egoísta e plena de incertezas e perigos

Nessa cultura, amarrada a uma visão de uma razão instrumental, não haverá espaço para

o mito, a magia, a tradição e o carisma. Para Weber, "...a força g/oóa/lzalzfe do capa/a/fumo

traduz-se nci teoria da raciottalização global. O desencantamento do mundo tor?lata toldo, em

prf/zc@fo, suyei/o a rá/cu/o rácio/m/'L/7 Com isso, a tendência à individualização faz

desaparecer a idéia de totalidade.

Os fatores citados evidenciam a idéia de uma a/dela g/oba/ macluniana, a partir

dos meios de comunicação de massa, comprometidos pela multiplicação do diferencial, dos

crescimentos da especialização e do especíâco mesmo no meio da globalização.

Diante de um número tão grande, de um circuito de trocas culturais tão amplo:

cria-se o contexto que propicia a construção de identidades plurais e transitórias..
18

O essencial da globalização surge na internacionalização dos mercados que gera uma

série de conseqtlências, como a cultura, não como simples subproduto da economia e dela

i' MCLUHAN et a] ]991, p. 96-100. Cf TR]V]NOS, ]998, P.7
'' T'URNER, i990, p 353,cf. 'i'KiVtNOS, 1998,P io
'* MERA, 1994, P. 145
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dependente. Entendendo fatos económicos como uma espécie de natureza cultural,

diferentemente do que nós oferece a média. Essa cultura híbridai9 enâaquece nossa cultura

inicial que fomlou nossos padrões de valores, de crenças, de mitos, de idéias, constituindo nosso

património cultural que será herdado pelos nossos descendentes como uma cultura mundial

numa "aldeia global", como assevera Ortiz:

Quando falamos de uma bonomia global, nos referimos a uma estrutura única,

subjacente a toda e a qualquer economia. Os economistas podem inclusive mensurar a

dinâmica desta ordem globalizada por meio de indicadores variados: as trocas e os

investimentos intemacioaais. A esfera cultural não pode ser considerada da mesma

maneira. Uma cultura mundializada não implica o aniquilamento das outras

mani6êstações culmrais, ela coabita e se alimenta delas.20

Para a rea]idade mundial atua], talvez Ortiz esteja certo em suas reflexões. Com esse

ritmo em que avançam a mundialização da cultura e o desenvolvimento da média, o folclore e a

cultura popular serão aniquilados por outras manifestações culturais. A divisão do trabalho

adquire novas fomlas, numa nova fase do capitalismo, quando os Estados Unidos colocam

ênfase nos aspectos económicos em vez de colocar nos aspectos políticos mundiais.

Mundializando-se o capital, temos a globalização dos mercados de trabalho. Rompem'se

fronteiras, etnias, religiões, idiomas. Os trabalhadores do mundo começam a se espalhar por

países altamente industrializados, antes que chegue o desemprego. Com essa incursão, muitos

acabam ficando nesses países e acabam constituindo traços de uma nova realidade racial,

cultural, educacional, e profissional .

lanni afirma que essa flexibilização do processo de trabalho e produção acaba emergindo

i9 SANTOS. in: SILVO, 1996 P. 27-29.
:' ORTIZ, 1994 P. 86 CI'. VKivrNos, 1998, P

17- ] 8
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um novo trabalhador coletivo: "0 üaóa/dador co/e//vo é z/ma caregorla un/versa/. O self

trabalho, enquanto trabalho social, geral e abstrcito, realiza-se em âmbito mundial" ll lax\ú

quer dizer com isso que a nova divisão intemacional do trabalho acaba transformando o mundo

em uma fabrica global, onde ao se produzir a desterritorialização das decisões centrais e das

estruturas de poder, dinamizando tudo pela infomtática e pela eletrõnica, todo sujeito passa a ser

força de trabalho de caráter global. O sujeito se toma um trabalhador nacional e mundial. Com

isso

( ...) As bases culturais nacionais do capitalismo keynesiano, no qual floresceu o

fordismo, já não são suficientes para servir ao capitalismo global, que envolve as mais

diversas culturas e civilizações, convivendo com elas, modificando-as e até mesmo

provocando ressurgências."

A mundialização dos mercados e a globalização capitalista vivem uma época de

incertezas. As transações comerciais, as transferências de capitais entre os centros mundiais se

realizam com tal rapidez, que exigem dos dirigentes internacionais que comandam a esfera do

comércio, um grau de agilidade e de sabedoria incomuns- É certo que muita gente se preparou

para a nova coduntura mundial, mas a mundialização do capitalismo e dos mercados de trabalho

acabou por encontrar muita gente, especialmente do Terceiro Mundo, sem preparo algum para

enÊ-untar a nova realidade.

A Organização da Nações Unidas - ONU, vem desenvolvendo desde 1990 um estudo

considerando múltiplos índices no lugar do P]B per capfra, pemlitindo a apreciação de como se

realiza a distribuição da renda nacional nos países do Terceiro Mundo, onde a concentração da

riqueza, a elitização do poder económico têm aumentado nos últimos 50 anos. Dessa forma, a

:' IANNI. 1996 P. 166
2: IANNI, 1996 p. 182
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realiza a distribuição da renda nacional nos países do Terceiro Mundo, onde a concentração da

riqueza, a elitização do poder económico têm aumentado nos últimos 50 anos. Dessa fobia, a

situação dos países do Mercosul-Conesul não é nada satisfatória. Exemplos disso são o Brasil e

o Chile, que aparecem dentro do grupo de países no qual se observa uma das mais altas

realidades de desigualdade da distribuição da renda nacional .

O Banco Mundial é um dos instrumentos do governo mundial, conhecido mais por G-7,

que desenvolve políticas e ações de desenvolvimento no planeta, cujos interesses na década de

1 990 estão dirigidos, prioritariamente, para financiar proletos educacionais e do meio ambiente,

não respeitando a cultura autóctone, não privilegiada no currículo. Sua sede está em

Washington, tendo os Estados Unidos como o mais poderoso de seus membros.

1.1 0 Mercosul e a globalização

Na década de 1980, estabelecem um programa de cooperação económica a Argentina e o

Brasil, e em 1991 nasce o Mercado Comum do Su] - Mercosul, quando da assinatura do Tratado

de Assunção pelos países estabelecidos mais Uruguai e Paraguai. Somente em 1996 o Child

passa a incorporar o bloco, como membro associado, o que o impede de participar das tarifas

extemas que são comuns do Mercosul

Na década de 1990, ocorre uma mudança radical nos parâmetros económicos dos países

do Mercosul, na qual os países envolvidos vinham experimentando uma nova forma de

economia desde a década de ] 980, que acabam por mudar de modelo económico, menos o Child.

O que mudou foi o antigo modelo que era apoiado inclusive pela CEPAS:', e que começou a

naufragar ao final da década 1960 e começo dos anos 70, chegando quase a um colapso total,

:: ALMEÍDA. 1992. Cf. BRmDÃO & PEREIRA, 1996, p. 173. ü: rKivíNos, 1998 p 44
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com o incentivo ao desenvolvimento industrial dos países subdesenvolvidos através de

facilidades de crédito e apoio fiscal com o intuito de substituir, através da produção, as

importações, estimulando com políticas adequadas as expoaações.

Os países do Mercosul acabam por adotar o novo modelo económico, já que todos

estavam sem condições de concorrer com êxito no mercado, em razão das dívidas e de um

processo produtivo com tecnologias obsoletas. A intemacionalização dos mercados acaba

provocando nos blocos o desemprego, com um aumento migratório em níveis nacional, regional

e {ntemacional

Ao mesmo tempo as nações industrializadas sofrem uma virada fiindamental nas políticas

económicas, com processos de industrialização favorecidos pelas franquias outorgadas pelos

países estrangeiros aos países "pobres" e a mão-de-obra barata encontradas ali. SÓ que essa

mão-de-obra não era qualiÊcada, prdudicando muitas vezes o fiincionamento das fabricas, o que

acaba por dar início a um processo de preparação do trabalhador nas escolas.

A teoria do capital humano e da modernização tomaram - se orientadoras dos govemos,

da educação e dos administradores de empresa, despertando um entusiasmo crescente na

sociedade. E o caso da Reforma universitária chilena de 1968, liderada por um movimento

universitário, inspirado nas lutas universitáüas francesas com matizes de democracia, de

entusiasmo e responsabilidade. Esses movimentos universitários chilenos, em parte, defendiam

a teoria do capital humano, pois acreditavam que na prática dela, estavam o progresso e a justiça

social para o Terceiro Mundo, numa visão ingénua da realidade social e económica desses

países.

A base do capitalismo está constituída pela mais valia, pelo avanço da tecnologia, dos

instrumentos de produção e no consumismo de mercadorias. Com o enfraquecimento das

indústrias nacionais, principalmente a dos países do Terceiro Mundo, uma grande parcela da

população assalariada sofre com a diminuição de empregos, com os processos de

16



desindustrialização que envolve não somente a mão-de-obra, mas também ocupações que

serviam empregados altamente qualificados, aumentado sobremaneira na década de 1 990, em

parte pelas privatizações

A Argentina, em meados da década de 1970 e início da década de 1980 serve como

exemplo desse processo de desindustrialização, que culminou em crise e desemprego em massa,

fazendo com que a participação dos salários na renda nacional diminuísse de 49% para 32,5%,

resultando uma estatura industrial am)inada, com atraso tecnológico em face da concorrência

intemacional cada vez maior24. Isso tudo a Argentina atravessou em plena ditadura.

No Chile ocorreu algo semelhante na mesma época, uma ditadura violenta se instalou

com o poder na mão dos militares. O povo Êoi cruelmente massacrado em uma das mais

violentas histórias da .América Latina, O desemprego aumentou consideravelmente na Argentina

sob o comando de um govemo democrático no ano de 1 996, semelhante ao que havia acontecido

no Chile, em 1982. Segundo Kurzas, a exemplo da Argentina,

(...) a maioria dos países do Terceiro Mtmdo que conseguiu instalar rudimentos de uma

estrutura industrial tomou esse caminho da "desindustrialização endividada". Com isto

está programada para a grande maioria dessas regiões a queda no sfafus de um "caso

social mundial", com talas as conseqüências da desestabilização intema.

Diante desse quadro, mais a concentração da riqueza e a elitização do poder económico,

nos países do Terceiro Mundo, têm aumentado nos últimos 50 anos. Neste plano, a situação dos

países do Mercosul-Conesul não é nada satisfatória, como em muitos outros aspectos- O Brasil e

o Chile, por exemplo, aparecem dentro do grupo de países no qual se observa uma das mais altas

:' KURZ, 1993, P 175
zs KURZ, 1993, p. 175
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realidades de desigualdade da distribuição da renda nacional.

Algumas diferenças da realidade brasileira apresenta a Argentina, com margens de

desigualdade muito mais marcantes, mesmo que menores que as do Brasil. Por exemplo, vemos

a mesma tendência, a de aumentar as diferenças entre ricos e pobres, nos últimos anos. A

Argentina, que no período democrático continuou aceleradamente aplicando as recomendações

do FM] e do Banco Mundial, dentro da doutrina neoliberal, apresenta um dos mais graves

problemas de desemprego da região. Em 1990, Argentina apresentou um índice de desemprego

de 6,9%.

Segundo a Organização Intemacional do trabalho - OIT, o problema de desemprego nos

outros países do Conesul não tinha a gravidade do caso argentino. A Bolívia, em 1992, tinha um

índice de 6,8%, Brasi], 5,9%, Chi]e, 5,3%, e Uruguai em ] 990, 9,3%. O Instituto Brasileiro de

Geograâa e Estatística -- IBGE, em 1997, revelava que a taxa de desemprego no Brasil, em 1996,

üoi de 5,42%. E, em 1999 com o crescimento das exportações brasileiras não acompanhando o

ritmo mundial e o valor dos produtos exportados pelo país tendo uma queda, o Brasil em estado

de recessão pede em nível mundial ter um desemprego na margem de 7,7%aó. O desemprego

nos países do Terceiro Mundo apresenta um índice entre 30% e 75%, e mesmo o Banco

Mundial27 reconhece que o desemprego não tem solução até o momento.

Apesar de tudo isso, o Mercosul "se reanima e segue no cz/mpr/memío de sua vocação

#fs/ór/ca de área (Ze//vre comércio"2s, como união aduaneira, atua de forma mais competitiva

nos principais mercados importadores e, como parceiro comercial, atua com autoridade

negociando melhores condições de acesso a terceiros mercados. Com isso e com uma nova

2ó F'OLHA DE S. PAULO, 2 1/02/99, P, 7
27 BANCO M\3NiDIAL. 1998
28 FOLHA DE S. PAUL,0, 2 }/02/99, p. 3
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rodada de negociações multilaterais na Organização Mundial do Comércio - OMC, "o À4ercosz//

é, mctis do que nunca, uti! e necessário'' .29

1.2 0 cenário neoliberal e sua repercussão sobre o educador.

Temos assistido, ao longo dessa década, às variações ocorridas em tomo da Êomlação do

educador. Muito se tem discutido, publicado e fiado, mas a realidade ainda continua sendo a

mesma. Temos uma 6omlação academicista, linear, centrada hoje no mercado, nos homens de

negócio. A Escola não poderia estar indiferente a esse mercado, principalmente quando as

decisões, as direções são tomadas de cima para baixo. Não há um diálogo com a população

acadêmica, nem tampouco interesse para tanto. Assim sendo, no Brasil, temos o que é

detemlinado, centrado na pessoa do Senhor Ministro da Educação.

Bem representativo desse modelo administrativo, traz a Zlbüg..É&.&....:lyg&23' em

entrevista ao Senhor Ministro sobre os cortes ocorridos na área social, em que ele afimla:

O poder público no Brasil, os Estados inclusive, não tem condições de garantir

universidade gratuita para talos, isso tem de âcar claro.:'

Isso mostra a base política em que o País se apoia para suas decisões. Menos

universidades públicas, menos Fomlação proâssiona]. Em que tanto a educação quanto a cultura

estão atrelados a uma visão reducionista do ideário neoconservador produtivista, no qual

conceitos como de sociedade, de conhecimentos, de qualidade total, de flexibilidade, de

" OP cit, P.3.
n FOLHA DE S. PAULO, I'/Q3/99, P.
31 C)P. cit, 1'/03/99, P.4
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fomiação de habilidades básicas compõem a base i

institucionaliza no Brasil e nos demais países do Mercosul.

Dentro desse princípio, em que as leis do mercado é que regulam as relações sociais, a

exclusão das maiorias ao direito à vida digna nos conduz à barbárie. No plano económico e

político social com a crise do capital e suas contradições vemos a exclusão e o sacriãcio das

maiorias em nome da recomposição das taxas de lucros. No plano ético, o mercado é que regula

as ati-idades humanas. Em sendo o setor público(o Estado) responsável pela crise, pela

ineâciência, o mercado e o setor privado, num ideário neoliberal, são sinónimos de qualidade,

eãciência. Daí

do capital

Com isso, temas a privatização da infom)ação como uma ameaça cfêtiva a democracia

como instrumento de legitimação da exclusão social, que se manifesta pelo desemprego

estrutural crescente, pelo emprego precário, pelo subemprego e outras formas de marginalização

aumentando cada vez mais a taxa de desempregados mundialmente.

A perspectiva neoliberal, no plano pedagógico e no plano 61osófíco, é uma filosofia

utilitarista e imediatista com üagmentação do conhecimento, em que o sujeito educador e o

mercado de trabalho, o capital. A fomlação do educador neste cenário é enfatizada em sua

dimensão técnica, portanto ideológica e ineâciente. Conceitos como globalização, qualidade

total, flexibilização, polivalência etc. substituem conceitos de capital humano do economicismo

expressando estratégas do capital que busca otimizar tempo, espaço, energia, qualidade do

mercado, produtividade, e com isso aumenta a competitividade e a taxa de lucro.

Com o discurso ideológico sobre a valorização humana do trabalhador e da educação

básica como possibilidade para a fomlação do cidadão e de um trabalhador polivalente, com

elevada capacidade de decisão, vemos a vulnerabilidade que o novo padrão produtivo apresenta,

como ilustra bem a fala de Niskier, quando diz:

dessedeológica seprograma quer

Estado À4]nfmo ser suãcientemente necessário pma os interesses da reproduçãorresSlente n0

e

)
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Há todo um clima novo e verdadeiramente revolucionário no Brasil no que se

refere à educação profissional. Estamos deixando de lado os complexos de inferioridade

que cercavam o setor, antes dirigido às "classes menos favorecidas" como dizia a Carta

outorgada de 1937, para uma compreensão mais inteligente da qualificação que deve

envolver nossa População Economicamente Atiça (74 milhões de pessoas).:'

E, contínua

Não se pode afirmar que esklamos no ponto zero.(...), o Proep, programa oâcial

de educação proâssional,(. . .), distribuirá recursos Ênanceiros apreciáveis(do BID) para

expansão da rede de escolas pioâssionais por 14 Estados.;:

Niskier, com seu discurso ideológico, diz no seu artigo que este é um programa de

vanguarda, onde os curdculos estão sendo adequados ao mercado de trabaho dentro da missão

instituída pela UNESCO: "(pre/zdlzagem por foca a v/cü." Essa mobilidade intima num país

como o nosso, segundo o autor, favorece o fenómeno da flexibilização, o que dá projeção aos

txabd&taào es, ''em virtude do desenvolvimento de habilidades básicas, especíÚcas e de gestão" .

Nesse discurso, o autor traz que o Brasil já começa a percorrer esse caminho graças ao

Plano Nacional de Qualificação do Trabalhador, juntamente com movimentos sindicais, as

secretarias estaduais e municipais do Trabalho e a UNESCO, peúeitamente entrosados nesse

processo, e conclui:

32 FOLHA DE S PA\JLO, 1'/03/99, p 3
s' OP. cita 1999, P 4
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Assim será possível ampliar a qualidade da nossa R)mnação profissional, envolver

novas tecnologias nesse wforço, como é o caso da florescente modalidade de educação à

distância, e marcar os tempos presaites com a fomlação do cidadão-produtivo, muito

mais efdivo do que o limitado operário'padrão de décadas superadas".n

No plano das políticas educacionais o ideário neoliberal, além de fomentar tais discursos,

cria estratégias para que o Estado ]ibere a educação básica ao capital privado, mediante

incentivos, a adição de escolas públicas por empresas elevando à âlantropia a política do

Estado. Tais mecanismos surgem como $omlas de minar a esfera pública como espaço

democrático de direito, pois, "H .P/an#'afia, a esmo/a criam sz/õmfs:Qio e o/zc& &á .wómislsâo nãa

há IHgar para a cidadanicF'3s .

O prometo neoliberal produz no campo social, económico, político, cu]tura] e educacional,

uma realidade excludente, que não sendo corça do destino ou da natureza mas sim de uma classe

social dominante, deve e pode mudar, para que haja esperança para as maiorias excluídas de seu

direito à vida digna e à cidadania. Para isso, se íàz necessário que todos juntos possamos lutar

por um país que se fortaleça com a construção de uma sociedade socialista, cuja essência é a

democracia, através da ampliação da esfera pública com controle e manga do fundo público por

pessoas articuladas aos interesses populares-

Dentro desse espírito, as forças democráticas precisam romper com o monopólio da média

e da infomiação, sem o que não há democracia que se tome viável. No plano da edumção,

precisamos ter além de uma Êlosoâa fiindada na perspectiva da fomlação do ser humano em

todas as suas dimensões, uma escola que sda ao mesmo tempo pública, universal e laica.

Devemos lutar contra todas as formas de phvatização da educação, assim como por uma

3' C». Cit. 1999 P. 4
3s F]ZIGOTT0, ] 995, p.9]
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sociedade que compreenda que a fiinção social da escola e da educação passa pelo conjunto das

práticas sociais, superando o senso comum que o ensino, a famnação humana e a educação estão

subordinadas, como prática humana ao mercado.

23

sociedade que compreenda que a função social da escola e da educação passa pelo conjunto das 

práticas sociais, superando o senso comum que o ensino, a formação humana e a educação estão 

subordinadas, como prática humana ao mercado. 
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O prazer só tem lugar ainda onde há presença imediata, tangível,

corporal. Onde carece de aparência estética é ele mesmo âctício e

aparente segundo critérios estéticos e engana ao mesmo tempo o

consumidor acerca da sua natureza. Somente se mantém fidelidade

à possibilidade do prazer onde cessa a mera aparência."

3' ADORNO, ]999, p 71
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2 AS POLITICAS EDUCACIONAIS E AS ARTES

Este trabalho tem como ponto de partida várias indagações que foram se íàzendo

presentes durante o exercício de nossa atividade como educadora em Artes (Plásticas) em

algumas instituições de ensino tanto em São Pauta como no Rio Grande do Suí, cidades onde

vivi e vivo.

Para melhor situar estas indagações, faz-se necessário conhecer parte do processo vivido

emArtesaté aqui. Nossa fomlaçãa inicial se deu na opção escolhida para fomlação

profissional: ser professora. Assim, encaminhamo-nos para o curso de Licenciatura em

Educação Artística, habilitação Artes Plásticas, completando a licenciatura plena em três anos, a

partir da implantação do curso de Educação Artística em 1973, com a íinahdade de preparar

professores polivalentes

Numa época em que era emergente pessoal especializado para atuar no mercado com uma

âomlação técnica abrangente, como em algumas linguagens expressivas, tais como: desenho:

pintura, modelagem em argila, cerâmica, escultura, teatro, comunicação em arte, entre outras.

O curso preocupava-se em instrumentalizar os futuros professores para o como realizar

uma intervenção, sem se preocupar com uma articulação instrumentalizadora, nem criar

condições para estimular pesquisas e leituras dos futuros arte-educadores de como se dá

construção do conhecimento em artes na criança, no jovem, no adulto, em uma metodologia de

ensino própria para a área

A separação entre teoria e prática que caracterizou nossa formação vem desde a

aprovação da Lei 5.540/68, que dividia o currículo em duas partes: as disciplinas técnicas

esoecíülcas da especialização e os fiindamentos teóricos de Artes

.ü;:s ,.,.'.: .d:?'
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A predominância de disciplinas específicas deu ao curso de formação um caráter

eminentemente tecnicista, supervalorizando as especializações que, por não serem entendidas

como partes de um todo integrado, constituíram-se em instrtunentos de racionalização:

nagmentado do trabalho pedagógico.

Os estudos realizados por Almeida37 demonstram que a fomtação académica do professor

de Educação Artística vem sendo realizada em instituições que organizam e desenvolvem seu

trabalho de modo âagmentado e sem coesão, quando aíimla que,

Devido à imprwisão da legislação, cada instituição organiza e desenvolve seu

trabalho de modo diBrente, confomie sua origetn, possibilidade e interpretação que dá a

Lei. A carga horária das disciplinas básicas é insuficiaite, há um grande descompasso

entre as disciplinas especíãcas e pedagógicas, o estágio não está sendo significativo: há

um celta preconceito contm o professor de antes: o trabalho não é integmdo: e a

polivalência não leva em conta a necessidade de datas especiais no proüssor de educação

artística. 38

A fomtação acadêmica e profissional dos professores ae Eaucaçao /\nisuçzl ap'çsç"ta

muitos conflitos entre tecida e prática, sendo que a inconsistência desta fomlação é um reflexo da

sociedade atual -- contraditória segundo Moraes; Aragão; Femandes3P, que em seus trabalhos

tinham como propósito conhecer quem educa o educador-artista e qual a função político-

pedagógica-social e artística tem a Arte na escola

Evidencia-se, assim, a necessidade de ser repensada a fomiação profissional de quem

estará atuando com o ensino de artes nas escolas de Ensino Fundamental. Os cursos de

3: ,\LMEIDA, 1 992, P.6.
:8 ALMETDA, 1992, p. 8.
;9 MOR,â.ES, 1 993; ARAGÃO, 1 994: FERNANDES }997
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licenciatura em Educação Artística encaminham-se mais

artística, e não para a fomiação do professor- educador.

Assim, não foi aqui, ainda, que pudemos esclarecer nossas inquietações surgidas da

prática de ensino de Artes. Esse exercício possibilitou observamos que os bons resultados no

trabalho escolar com artes só são obtidos quando os conteúdos da Arte estão vinculados com os

objetivos e finalidades educacionais escolares dos demais componentes curriculares.

A compreensão e envolvimento dos alunos nas dinâmicas escolares tomam-se

potencializadas quando vários professores atuam de modo a fazer convergir seus temas e

conteúdos. Há necessidade de uma integração dos educadores para que se discutam em conjunto

os objetivos e metodologias de ensino

Desta forma, a supressão do monólogo possibilita a instauração de umaprá/fca (ãaZl:jgfca,

ou seja, a f/z/erdZsczp/i/zarl(úzde no ensino40. Isso nos leva a questionar a fomla como se vem

trabalhando as artes nas escolas de ensino fiindamena] e mais do que isso como vem sendo

formado o nosso educador.

Começamos a delinear um caminho que nos conduziu à pesquisa de vamp

Child, acreditando que o momento atual apresenta o potencial de tomar-se o espaço privilegiado

e o momento estratégico favorável para que estas discussões e transformações aconteçam.

A razão desta convicção encontra-se nos Parâmetros Curricu]ares Nacionais -- PCN/] 996,

que estão sendo apresentados aos professores do Ensino Fundamental nas escolas. Produzidos

com a supervisão do Ministério da Educação e do Desporto - MEC, estes documentos têm a

tntaNxdade de "assegurar cx melhoria dct qualidade do etlsitto ftlndamental" e o oNÀeR\xo de

" gctratltir que a educação possa atear tlo processo de cottstrução da cidadattia" .4]

para a formação e capacitação técnicaÇr 0

o no Brasil e nor l

n F/\ZENT)A. 1996,p 41
'' b4].'C' 1 99(l

27



Para tanto, fazem notar a necessidade da elaboração ou reelaboração dos currículos

escolares nacionais. Nossa conâança no momento atual fiindamenta-se na convicção de que,

para serem implantadas e aceitas de modo eficaz e verdadeiro, os PCN precisarão de debate,

estudo e de discussões consensuais entre os professores educadores, equipe de suporte técnico e

pedagógico das escolas, bem como de participação da comunidade escolar.

Desse modo, buscamos entender como se dão as práticas educativas em artes nas escolas

de Ensino Fundamental de 5' a 8' série de duas escolas públicas, de Porto Alegre, Brasil e

Concepción, Child, as práticas de ensino dos alunos do curso de fomlação de professores em

educação artística, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul -- UFRGS, Porto alegre, Brasil

e Universidade de Concepción -- UDEC, Child, para que através da análise do currículo:

possamos entender como se dá a fomlação deste professor.

O estudo da fomiação do professor-educador em seu movimento cotidiano poderá

pemiitir a compreensão de avanços, problemas e contradições inerentes à üomlação, num

curdculo escolar

2.1 Impressão atiça e percepção intelectual: o campo de pesquisa

Ter como Dueto de estudo a fomiação do professor de Educação Artística implicou

direcionar nossa pesquisa para a prática pedagógica desempenhada em duas escalas de ensino

fundamental de Porto Alegre, Brasil e de Concepción, Chile, e duas universidades: a UFRGS

Porto Alegre, RS, Brasil e a UDEC, Concepción, Child.

Num primeiro momento nos detivemos ao estudo da realidade apresentada no ensino de

i-. ,.i- c..;.. E...Hn....pntnl dp rníln iiM dns municíoios citados:
Artes Plásticas de duas esmo

Porto Alegre e Concepción

)
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Num segundo momento, na fom)ação do professor de Ares Plásticas, buscamos como ela

se realiza em duas universidades: a Federal do Rio Grande do Su] - UFRGS, Porto Alegre, Brasi]

e a Universidade de Concepción -- UDEC, Concepción, Child.

Buscamos compreender não só como esse professor é formado, mas também as idéias

que ele tem desse processo de formação, dos cubículos estabelecidos pela Lei complementar

5.692/7], derivada da LDB 4024/61, e pela 9.394/96, e a implantação dos PCNs - Parâmetros

Curriculares Nacionais, no Brasil e da LOCE - Lei Orgânica Constitucional de Enseõanza, n.'

18.962/90, que Êaz derivar a atual Reforma Educacional pasta em marcha no Chile, através de

instrumentos de entrevistas gemi-estruturado; de observações em sala de aula; de estudo desses

currículos, leis, onde pudemos desvelar as contradições existentes na investigação.

Escolhemos trabalhar com a categoria da contradição que, como base de uma

metodologia dialética, reflete o movfmen/o ma/s origf/ürfo d) rea/z. Em sua luta constante com

esse mundo real, capta a qz/e é e o que é af/x&z nâo é , enquanto processo do real como um todo

diabético em ligação uns com os outros numa síntese de contrários.

Trabalhamos com o currículo de 1971, fixado peia Lei complementar 5.692/71, por

concretizar a !uta pela obrigatoãedade da arte na escola, iniciada na década de 20, e

implementada pelo govemo militar, imprimindo à educação uma tendência fortemente tecnicista.

Com o currículo de 1996, apresentado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educação

9.'39A196 po txãzex em seu \elçto ''o ensino da arte cottstituirá componente curricular
f . T T N Tr r Jnu-n=--=++an=n'.nAU rvlauaBBP.BlqTü8zTx+#/]

obrigatório nos diversos

ctiltwraldoscüutlos'' .

Trabalhamos também com os PCNs, através de uma descrição analítica dos documentos

ntidos da área de Artes, buscando apreender as concepções pedagógicas e os fundamentos

'c'n'nFets

co

': CURY, 1989, P. 27
's LEI Darc} Roteiro Cap 11, Da Educação Básica - Seção 1 - Das Disciplinas Gerais: Art. 26. $ 2'.
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teóHcos que permeiam a proposta, privilegiando as categorias objetivos do ensino de .Artes na

Escola Fundamental e os conteúdos desenvolvidos.

Com a atua] Refomia Educacional chi]ena, por derivar da LOCE n.' 1 8.962 de ] O de

março de 1990, do Ministério de Educação, Santiago do Chile, 1992, que introduz mudanças

dentro dos procedimentos técnicos da educação chilena, produzindo uma alta demanda sobre

dados vinculados com análise do setor de Artes e em especial das Artes Visuais.

Ao analisamtos os PCNs e esses curdculos, localizamos as impressões e reflexões de

estudiosos brasileiros, utilizando-nos das discussões estabelecidas por Moreira, Sirva, Gentili,

Leite, Bordasw entre outros, considerando a destacada produção académica na área de currículo

desses autores, além dos documentos legais emitidos pelo Ministério da Educação e Desporto -

No Child, trabalhamos com autores como Cárdenas4s entre outros, e com documentos do

Ministério de Educação - ivunEDUC .

Esse estudo se deu pela análise e discussão dos artigos tomados públicos apresentados em

livros e/ou revistas académicas. Também analisamos os demais pareceres, artigos e leis que

estavam diretamente direcionados para o coco de nosso trabalho

Nossa busca inicial se deu cora do nosso país de origem. Fomos buscar, em terras

chilenas, compreender por questões históricas as diferenças e semelhanças na formação do

professor de Artes, para, num estudo de caso comparado, podemios delinear como se dá essa

fomlação em dois países próximos historicamente, distantes geograficamente, ligados

economicamente através do Conesul. Assim nos pareceu importante denominar de forma

objetiva os lugares por onde passamos e vivemos por um determinado período

a MOREIRA, 1994 , SILVO, 1995, GENTIL,1, 1996 , 1.EI'l'E, 1993 , BORDAS, 1993
's CÁRDENAS, 1998
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2.{.} No Cabe

Figura 1: Mapa do Chile(cidade de Concepci6n)

Concepción, cidade localizada ao Sul de Santiago, consta hoje com 300 mil habitantes, é

uma cidade que sobrevive da pesca, da indústria do aço e da mineração. Sua população é

originária basicamente de índios Mapuche. A cidade conta com três universidades de porte para

atender a população da região denominada Bío Bío, sendo que a Universidade de Concepción

ocupa um lugar de destaque na região, por seu plano regulador de integração e continuidade que

desenvolve para o Campus.

Concepción é a principal cidade da região de Bío Bío. Possui os principais centros

financeiros, culturais e industàais da zona sul do país.

Os atrativos de Concepción são o Bairro Universitário, mercado municipal, mural da

estação central, a catedral, o Parque Ecuador, a Pinacoteca, o Museu de Concepción, as lagoas

pequena e grande de San Pedro, o rio Bío Bío, o palácio dos tribunais, entre outros".

A Região de Bío Bío, onde se localiza a cidade de Concepción, é a segunda agrupação

urbana e industrial do país, sendo que 77% se distribuem em setores urbanos, concentrados na

n AxH in a f4A f 'r'bv\ngaln/ tl\tl

# SERNAT(JR, 1997, P. 44
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A região tem um clima temperado com chuvas intemlitentes. Concepción, a capital desta

região, foi âindada por Don Pedra Valdívia no ano de 1550. Seu desenvolvimento esteve

associado à produção trigueira e à exportação de carvão. Na economia regional se destacam os

setores silvoagropecuário, mineiro e pesqueiro'

Figura 2: Mapa do Chile(cidade de Concepción)

A vida universitária, profissional e técnica da Região de Bío Bío, com 32 mil alunos, Ihe

dá uma característica especial. Suas características étnicas, folclóricas, históricas e culturais tem

estimulado expressões regionais que Ihe dão uma caraterística peculiar. Rica em artesanatos,

pintores, músicos, cientistas, poetas, empresários, políticos e diversas instituições Éomlam um

espaço chileno que se prqeta inteligentemente ao encontro do século XXl48.

A Universidade de Concepción é composta por três Campus situados nas cidades de Los

Angeles de Chillán, além do de Concepción, que como Porto Alegre é voltada para atuações

culturais, como a Casa del Arte como a temporada de concertos da Orquestra SinRonica com

apresentações na comunidade. São possibilidades culturais oferecidas pela Universidade à

população de Concepción.

4' SERNA=1:UR, 1997, p. 42
a' SERNATUR, 1998.
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O caminho percorrido nesse estudo nos levou a considerar alguns aspwtos básicos da

formação do educador de artes, no Child , onde estivemos por três vezes consecutivas coletando

dados, materiais, impressões, sobre sua gente, sua maneira de viver, de estudar, de trabalhar com

artes.

2.1.2 No Brasil

Figura 3: Mapa do Estado do Rio Grande do Sul(Brasil)

Da amostra realizada no Brasil, pudemos observar, através da análise, que nas escolas

investigadas o professor desenvolve sua aula, dentro de um contexto de formação tecnicista.

variando tanto na comia quanto ao tempo de fomlação, que foi um dos critérios assumidos na

pesquisa: mais de quinze anos de 6omlação e menos de cinco anos de fomiação, para buscar

como se dá a fomiação do professor de Educação Artística, que contempla uma üomiação

polivalente, previsto na Lei complementar 5.692/71, que deveria 6omlar o proâssional para

atender às três áreas das artes: música, plástica, teatro e geométrica, privilegiando a fomlação

técnico-artística.

Formação essa defendida no Parecer 540/71, que trazia em seu texto . {" c-'
.l..--.nó n.t;P+i-, nrpfprpnr'inlHeHtc DOlivantes no I"

Í

com professores deedwerão Scontar 0r



grazl''49- Assim, o problema do professor polivalente era mais um dos sérios empecilhos à

prática da educação artística. O argumento usado para sua defesa, na legislação era o seguinte:

(...) o professor do ensino do I' grau não tem de ser um especialista em determinadas

divisões da Arte. Conquanto sem desconhecer essas divisões, cabe-lhe apresentar

globalmente os recursos artísticos de expressão e comunicação dentre os que venham os

estudantes a selecionar os que mais se ajustem às variáveis de seu mundo interior. O

)Imite mais importante que os resultados estéticos arocess

obter

(...)... o futuro mestre [ deve] perceber o fato art

em meio às suas distintas mamhstaçws".s'

é mcompara0 ag, no caso:

suco na substancial unidade que revestecia ]UC

A idéia do professor polivalente era "z/ma versão reduzfcü e Incorre/a do pr/lzc@/o (íz

interdisciplinaridade, ou entes relacionadas, muito popular nas escolas americanas nos {tttimos

dez a/zos ''j/. Ademais, o trabalho em arte é o de respeitar a linguagem própl:ia a cada campo

artístico e, como aponta Della Volpe, cada fomla de arte possui uma estrutura objetiva gerando

seus próprios valores e desempenhando uma função estética e gnosiológica insubstituível, o que

leva às mútuas intraduzibilidades de cada sistema especíííco: determinadas expressões literárias

são impreensíveis através, por exemplo, dos meios expre

detemlinadas formas visuais são impossíveis de tradução verbal .

Considerando a natureza especifica de cada linguagem artística, não vemos como possa o

do ComoassimCinema,lssivosSlv

professorS

a9(,». cit; 1977, P. 26
n BRAS[1- 1974, P. ]44
)' DALI ,A VOLPE, 1 979, P. }83
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Apresentar globalmente os recursos artísticos de expressão e comunicação dentre

os que venham os estudamos a selwionar os que mais se ajustem às variáveis de seu

mtJndo interior. 52

Levada a sério, esta era uma exigência muito grande que se íàzia ao professor de Arte - e

que o próprio curso não dava condições de que fosse atendido

A legislação falava reiteradas vezes em processo e produto, com ênfase sempre recaindo

salte o 'pt\xlxéKa. ''O processo,(...) é ittcomparwelmente mais importante que os resultadosa

oó/er"j3, aspecto que também era enfatizado nos "G!!igE.ÇKl8çgZg«g' propostos para a rede

oficial do ensino, de então.

2.2. O porquê do nosso estudo: a abordagem

Vivenciando o cotidiano de professores de Artes em suas salas de aula, juntamente com

seus alunos, pudemos desvendar as relações entre a metodologia de trabalho utilizado pelo

professor e o conteúdo desenvolvido pelos alunos.

Assim, pudemos ter ampliada a compreensão de como vem sendo executado o trabalho

do professor do Ensino Fundamental em Artes, as dificuldades e soluções encontradas, bem

como o modo como se organiza sua prática escolar dentro da concepção de arte definida pela

Escola, como observamos pela carga horária determinada no currículo escolar e o plano de

ensino do professor.

O encaminhamento desta pesquisa poderá auxiliar a comunidade escolar no debate sobre

52 C)P. cit: 1979: P. 183
5] OP. cit, 1979, P 183
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a dimensão do ensino de Arte na Escola Fundamental, fomecendo elementos para que o

professor venha a atuar de modo consciente como mediador entre o aluno e o tipo de

conhecimento e compreensão de mundo que o trabalho e a relação com a prática artística e

expressiva trazem

Assim, assumimos como objeto de estudo o modo como se dá, na prática, o ensino de

Artes em duas escolas públicas de Porto Alegre, Brasil e duas escolas públicas de Concepción,

Chile e na Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Brasil e Universidade de Concepción,
H P .e. JA

Chile -- o curso de licenciatura em Art

professor e com o cubículo de fomiação.

Para isso, optamos por trabalhar com um estudo de caso comparativo, de natureza

qualitativa, e diabética. Estudo de caso, entendido " como z/ma ca/egorla de pesgz/isa cubo oó»e/o

é z/ma zmic&z(& qzze se (ma/fxz pr(Z/imc&zme /e "54. Do pairo de vista qualitativo, tivemos sempre

presente os aspectos quantitativos. Trabalhamos com estudo diabético, por destacar as

contradições que se apresentaram no fenómeno.

Interessamo-nos por aqueles que estão eÊetivamente envolvidos na tarefa de colocar em

prática o trabalho educativo - os professores: o que pensam sobre a educação em arte que temos?

O que pensam do seu currículo de fom)açãoP

Foram algumas das indagações que nos propusemos a investigar, buscando entender a

Êomla como se dão essas práticas, onde estaria ocorrendo a ruptura entre o teórico e o prático.

Haveria esse momento de ruptura?

Com isso, buscamos en6ocar a maneira pela qual o ensino de Artes vem sendo exercido

na Escola, na Universidade. Como vem sendo pensada a educação em Artes através do PCN

Parâmetros Curriculares Nacionais, da LDB 9.394/96 e as possíveis implicações para o currículo

preocupaç es GU aas rVIHCUiãi Qes,

s4 'rPÍVÜqOS: 1987: P 133
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de fomlação que possam derivar dessa análise, no Brasil; no Chile, buscamos através da análise

da LOCE e da atual Reforma Educacional posta em marcha, além da pesquisa na escola pública

e na Universidade.

37

de formação que possam derivar dessa análise, no Brasil; no Chile, buscamos através da análise 

da LOCE e da atual Reforma Educacional posta em marcha, além da pesquisa na escola pública 

e na Universidade. 

37 



Tudo o que ainda

mundo da prática

Na esfera da prática, as paixões alimentam ações.

estética, as paixões dão corpo a intuições e expressões.

O grande mar do ser, de dantesca memória, o cosmos e a vida

social existem para o poeta enquanto fluxo contínuo de impressões,

corrente de estímulos variadíssimos que atingem o seu corpo e a

sua alma; esses estados de alma são a condição primeira para o

6omaar-se das expressões.''

não se converteu em pa//zosPgzzrudo é posto noSr0eVa

esferaNa S

BOSI. Prefácio, in: CROCCE, 1 997 P. l l
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3 ARTE E CULTURA, UMA ANÁLISE CRITICA

Reputamos que não é justo exigir de t«]as as coisas um mesmo

grau de exatidão, e que, em cada caso, deve-se pedir umã precisão

relativa à matéria de que se está tratando. É preciso, ao mesmo tempo,

resignar-se a não obtê-la, senão na medida compatível, com os

procedimentos e o método que se aplique.s'

Várias são as discussões sobre cubículo. Nos deteremos numa análise das diferentes

correntes e concepções curriculares que foram deitas nesta década.

Etimologicamente o currículo se origina do latim, significando pista circular de

atletismosr. Do /lado z/c#omm, o termo currículo, tinha como prescrição concreta os conteúdos

de ensino que objetivavam regular, nomlalizar, homogeneizar o ensino, num sistema educativo.

Tanto os jesuítas quanto Comenius em sua 22idílíça..Aálgzw, valorizavam a memória e a

organização sistemática dos estudos e metodologias.

De fato, a palavra cura/cz//z/m não deixou de existir desde o período colonial, como se

nota nos planos de estudos dos jesuítas para as escolas da Colónia, mesmo não sendo citada no

dicionário de língua portuguesa do início do séculos*

Segundo o Ra//o S/z/azar/l/m de 1559, o plano de estudos da Companhia de Jesus,

abrangia o curso de letras humanas, o de fílosoíia e ciências e o de teologia e ciências sagradas.

O curso de letras humanas estava dividido em três classes: gramática, humanidades e retórica, e

destinava-se a formar o homem através do ensino de base clássica. O curso de filosofia e de

5ó ARISTOTELES, 1 99 , Livro 1, cap.V

ss LEITE , 1 99 3 ulo não consta do vovó Dfc/o/ZÓrio ÉfZC/r/OPÓcÍ/co Z,liso-B/-as//e//.o. Li\nana Chardron : Porto-Portugal,
193 !
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ciências também chamado de 'artes', tinha duração de 3 anos e destinava-se a fomlar o filósofo,

através do ensino da lógica, da metafísica, da matemática elementar e superior, ética, teodicéia e

ciências físicas e naturais, através do método escolástico. Para Azevedo,

(...) o curso de Artes, no plano Jesuítico, já em efdivamente de nível superior: erguido

sobre o de letras humanas e dado em três anos, precedia o de teologia e de ciências

sagradas. Era essa organização calcada em modelos de currículo medieval, mas as

transfomiações por que passara na Universidade de Paria, a Faculdade de Artes, em que a

princípio se aprendiam a retórica e a dialétiça(logica), uma vez concluído, com os

gramáticos, o estudo do Latim - consdtuhdo estas três disciplinas o TRIVIUM -- é, que

depois, se tomou mais propriamente uma faculdade de filosofia. Temlinado o curso de

artes(filosofia) davam-se três graus académicos -- o de bacharel, o de liwnciado e o de

mestre em artes, os quais todos se conferiam, ainda no século XVI no Brasil, dados pelo

colégio central da Bahia; os de bacharel em Antes, em 1575, os de licenciatura em 1576 e,

em 1578 as primeiras láureas com a presença do govemador geral, do bispo e mais gente

grada.
59

Para o autor, o plano de estudas jesuítico, era um currículo organizado nos molde

Universidade de Paria. Quando completo, tinha equivalência superior.

Raf/o .Sfudíoríz/m e disciplina, termos usados pelos jesuítas, designavam ordem estrutural

e esquema de estudos, resumidos para a palavra currículo, significando ''c/c/o co/mp/e/o e

secltlêttcict ordenadcx de esttldo''óo .

s da

)9 AZEyEDO, 1976. p 30, apud LEITE, 1993, P.5
" KEMMIS: 1988, (')P.ci. P. 5.
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Dessa fomla, temos desde o Brasil Colónia o ensino retórico e escolástico e um currículo

de tradição enciclopedista, de dependência (modelos importados), presentes ainda hoje. Mesmo

que tenham ocorrido mudanças curüculares, transfomlações históHcas e sociais, opositivismo

francês continuou a influenciar na seleção de conteúdos curriculares, conhecimentos

"científicos" de base experimental e observacional com ênfase nas matemáticas e ciências em

geral

A Reforma de Fumando Azevedo em 1928, no Rio de Janeiro, caracteriza uma nova fase

da educação brasileira: o progressivismo, versão da educação liberal. Com a Revolução de 30,

as novas idéias se espalham pelo país e surgem os pioneiros da educação que lançam o

Manifesto da Educação em 1932, com o tema "A reconstrução educacional do Brasij", que

ordena e estabelece os fins da educação "e ar/lcz//açâo en/re os c7Herenfes níveis de ensino, se

preocupando em renovar os currículos em tomlá-los adaptados à realidade social brasileb'a"''.

Anísío Teíxeira, discípulo de John Dewey, destaca-se na implantação de escolas, gue se

espalham pelo Brasil todo, especialmente através do INEPóz, órgão que criou no Ministério da

Educação e Saúde em 1 938, estabelecendo um segundo marco fiindamental nas transfomlações

curriculares pelas quais passa a educação brasileira e que são práticas influentes até hcÜe, como

vemos em Moreira:

(]) Currículo é intermediário entre a escola e a sociedade. (2) Currículo é meio para

atender necessidades individuais e sociais. (3) Currículo deve centrar-se em atividades,

proUetos e problemas. (4) Cubículo centrado na criança, centro e origem de toda

atividade da escola. (5) Currículo como conjunto de atividades pelas quais a criança

passa na escola. (6) Currículo é parte da educação para a vida. (7) Currículo

ó: LEITE, 1993, p.6
õ2 [NEP - instituto Nacional de Estudos Educacionais e Pesquisa

41



e programas mínimos devem ser planeJados pela escola para que de fomla progressiva as

crianças se eduquem para a vida, a vida na sociedade democrática, sociedade esta

transfomiada pela educação.ó3

O INEP consolida a visão progressivista da Escola Nova nos currículos brasileiros. O

acordo MEC--USAID, em 1966, previa a difiisão de idéias sobre currículo e supervisão,

introduzindo autores tecnicistas na educação brasileira.

Na década de 1960 as transfomlações sociais e políticas de então, e o golpe militar de 64,

(...) fãvorewm a emegência de novas concepções curriculares que buscavam apoia em

princípios de eficiência e racionalidade pam embasar o novo "Brasil Modemo". A

ideologia desenvolvimentista temiinou por contagiar a educação e, sob inâuência

norteamericana, a racionalidadetecnológica do tecnicismo se instala.m

Na mesma década, Freire estabelece no Brasil os parâmetros da concepção de educação

com a Pedagogia do Oprimido que 20 anos mais tarde é resgatada como Pedagogia da Lberdade

ou educação libertadora ou emancipatória.

Mas, apesar de tempos uma concepção de educação bem brasileira, os currículos na

década de 1970 continuam tendo orientação tecnicista norte-americana e a prática curücular

da à existência de Pessoal especializado, configurando a divisão do trabalhopassa a ser ass

pedagógico.

Segundo Moreiraós a história do currículo nos anos 70 é mais uma história de exclusão do

agia

'; MOREIRA, ] 993. P.7
M C)P. cit, P. 7
'5 MC)REH{A: 1990
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que de inserção e construção do conhecimento socialmente necessário. Parecendo-nos que a

dominância de tendências não üoi exclusiva. Em Bordasõõ se observa a presença de idéias

autores muito longe do tecnicismo tais como Marcuse, Rogers, Wise, Heidegger e Smith.

Passado o regime ditatorial, começa a surgir no Brasil um pensamento crítico na prática

curricular. Bordasõ7, aborda em seu trabalho que esta prática sobe a influência da racionalidade

técnica, passando pela humanista/interacionista, começando a ser percebida como resposta aos

grandes desafios da educação brasileira. E, continua

A situação do país também lambia -- aproâmda-se a crise wonõmica, acentuada

pela modelo capitalista monopolista e dependente que, através da recessão, do

desemprego e da inflação acaltua as injustiças e as desigualdades sociais."

Os movimentos de massa detemlinam esse período de transição com o término do regime

de exceção e a volta à democracia. Na educação, se agravam os problemas de evasão e

repetência, como a crise histórica e secular do analfabetismo, gerando a Reforma de 80 a

exemplo da Reforma dos Pioneiros, na década de 1 920/1930

A ênfase recai sobre uma prática curricular autónoma, desvinculada dos modelos norte-

americanos. Os currículos passam a preocupar-se concretamente com a distribuição do

conhecimento

Surgem os teóricos reprodutivistas, como Bourdieu e Passeron, Bowles e uentts,

.Nthusser, que contagiam os educadores brasileiros, levando à emergência de posturas

educacionais autóctones

M BORDAS, 1976
õ7 BORDAS. 1973, in: LEllE: 1993, P. lO
'8 OP cit, P. 9
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Kemis observa que as teorias do currículo, no sentido de refletir a história das sociedades

nas quais aparecem, são teorias sociais, que encerram idéias sobre mudança social e sobre o

papel da educação na reprodução e transformação da sociedadeõ9

Essa é a visão exibida neste resumido esquema do currículo brasileiro, em uma linha de

tempo, que não reflete a nosso ver as práticas pedagógicas realizadas no microespaço

institucional, com os princípios teóricos destas grandes linhas.

Bordas nos mostra que a preocupação com o currículo "se ergo/a den#'o (ü asco/a, /za

asco/ba dos co/zíezídos e ma/Órfãs qz/e serão e/zsínczdo«7a. Com isso, a prãica pedagógica se toma

bastante diversa das concepções teóricas sobre currículo e das concepções expressas na

legislação que, a partir dos anos 30, passam a dar um caráter nacional e integrador à educação

brasileira.

H(Üe, não se busca mais em Dewey a consola

educação moral, progressiva e paa a vida. Hoje,

damão da democracia republicana com umaPe ac]Ç

(...) quer-se uma educação para a cidadania consciente, mas uma educação que sda ao

mesmo tempo integradora e çrHca, polkica e contextualizada histórica e socialmente e

que, com wrbas públicas, se amplia e garanta a educação a todos (. . .y:

Os princípios marxistas ficam assegurados mesmo com as influências estrangeiras, da

mesma forma que as práticas pedagógicas e os princípios que orientam os currículos brasileiros

procuram interpretar estas correntes, adaptando-as a nossa realidade sociocultural .

A fomla como esses conhecimentos serão transmitidos toma-se essencial, é a prática que

'9 KEMTS, 1988, p. 45
" BORDAS, h: LEITE, 1 993, P.
'' LEI'r'E, 1993. p. i i
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guarda com mais força a forma da ideologia capitalista. Na prática pedagógica de Paulo Freira,

por exemplo, vemos elementos que garantem essa corça -- a Sarça da transmissão em uma

dimensão transformadora.

A pedagogia freiriana é mdical porque entende o conhecimento Gamo oriundo da

unicidade diabética do teórico com o prático, da contextualização histórica e da conscientização

do sujeito político, produto e produtor de sua realidade concreta. E uma tecida da educação cuja

concepção está embalada nos princípios histórico-dialéticos do mamismo, e do existencialismo,

justada às práticas curriculares brasileiras, sendo o pensamento que melhor sintetiza os desaÊos

da dialética relação teoria e prática no contexto da educação brasileira, pois é delas produto.

A partir dessa análise, nos voltamos para a organização curücular dos cursos de

licenciatura em Artes das universidades pesquisadas no Brasil e no Chile.

No Brasil, a Lei 5.692/71 possibilitou o ensino das artes nas escolas oficiais do Brasil. A

9.394/96 oficializou a obrigatoriedade das artes nos currículos o6ciais do país como disciplina

no ensino básico. Desde a filndação da Real Academia de Bebas Artes em ] 816 já se praticava o

ensino de arte no Brasil de maneira formal e infomlal.

Em 1996, com o advento da nova Lei de Diretrizes e Bases, uma equipe de especialistas

do ensino de Arte, designada pelo Ministério da Educação e Cultura, apresentou relatório

conclusivo dos trabalhos em que propunham alterações para a disciplina de Antes, como ficou

acordado que se designaria dali para frente, em substituição à denominação Educação Artística,

oficialmente designada desde ] 97 ] , até hoje.

Essa substituição proposta tem a ver com o sentido que a palavra Ante proporciona,

segundo Fusari & Ferraz7z , concedida de fomla que o aluno possa encontrar um espaço para o

seu desenvolvimento pessoal e social, através da vivência do conhecimento artístico estético,

': FUSARI & FERRAZ, 1992, P.]5-18
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com uma metodologia que pemlita o acesso aos processos e produtos artísticos como ponto de

partida e parâmetro para as ações educativas na escola.

Barbosa73, grande defensora da área, se utiliza com freqíiência do tempo arte-educação

em suas obras para denominar o ensino de artes no Brasil, expressão que se traduz literalmente

de arf ed#caüon da língua inglesa, com influências americana que pem)eram seus princípios e

suas proposições metodológicas. Utilizaremos o termo designado e corrente nos currículos

brasilekos, educação artística.

Figura 4: Sala aula de Artes em Concepción(Cbile)

No Chile, frequentamos a sala de aula na Universidade, na disciplina de Metodologia da

Pesquisa em Artes Plásticas, componente do currículo de formação do arte-educador, da pós-

graduação em educação, com as discussões sobre linhas teóricas utilizadas em educação e na

observação em sala de aula das escolas de Ensino Fundamental de 8' série.

73 BARBOSA, 1997



figura 5: Sala de aula de Artes em Concepción (Chile)

Observamos que ao professor não faltam conhecimentos das técnicas artísticas,

especialmente das plásticas, predominando nas salas de aula das escolas de artes a produção de

trabalhos executados através de materiais e técnicas diversificadas, como demonstra claramente

a pesquisa levantada.

Figura 6: Sala de aula de Apta em Concepción(Child)
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Também observamos que ao professor falam conteúdos teóHcos, quanto aos métodos

de ensino possíveis de serem adorados, que justifiquem a técnica e a própria atuação do

...... ,.... .---- - ...e.....A- '- -a '.n.m-nt,, ,. nnr a/ê e n Dura aKê de se ensinar arte nasprofessor. Q

escolas.

Ao final deste estudo, nos preocupamos como a arte tem sido conduzida nas escolas, nas

universidades, ao ana]isamlos um total de 1 60 entrevistas entre alunos de ensino fundamental,

professores universitários, professores de educação artística, alunos da prática de ensino do curso

de licenciatura em antes plásticas

Assim, observamos que quanto à atuação do Professor com mais de quinze anos de

formação, de uma das escolas públicas visitadas no Brasil, a pesquisa nos revelou que a

Professor contempla em seu plano de aula toda uma carga geométrica para o aluno desenvolver

no semestre, acompanhada da parte artística. A geometria permanece nos programas de arte por

quase um século segundo Barbosa74, alimentando a vertente positivista do ensino - expressada

pela autora, ao referir-se ao cubículo de fomlação do professor de educação artística, que para a

habilitação especíõca, o professor de ensino filndamental não precisa ser um especialista nas

divisões da arte, cabendo-lhe apenas apresentar globalmente os rwursos artísticos de expressão e

comunicação, dentre os quais venham os alunos a selecionar os que mais se ajustem às variáveis

de seu mundo interior

Um outro dado relevante para a pesquisa foi o que tratava da organização da aula de

artes, os alunos demonstraram que a aula do professor é 100% expositivo, com roteiro do que

será desenvolvido durante a aula numa sucessão de técnicas, desenvolvendo o que Lamber''

chama de atividades de atelier que, igual, não chega a produzir uma população afeita à artes.

Larnier7õ aborda essa temática ao criticar o currículo estabelecido para a arte hoje.

7' GARBOSA, 1997
25 i,ARNIER. 1984.
" L.ARNIER, 1984, P. 4-8
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Quando buscamos saber do aluno, o que gostaria de fazer na aula de artes, 36% gostariam

de desenvolver trabalhos que não envolvam medidas, como âguras geométricas. Contrariamente

ao que o professor determina, 37% dos alunos querem aprender a desenhar, utilizando diversas

técnicas e materiais como aquarela, luz e sombra, entre outras. Ao não oferecer conteúdo

enquanto saber-fazer, o professor minimiza o ensino da arte com dominância do fazer sem

sentido, acabando por esvaziar a educação artística, provocando exatamente o que vimos

constatado na pesquisa e na observação em sala de aula, quando o aluno aponta que prefere

desenhar a trabalhar com medidas, essa atividade artística já está impregnada pelo ideário, pela

experiência que o aluno tem no curso onde a ênfase recai sobre o fazer, no discurso embasado na

livre expressão, princípio difilndido por Lowenfeldt e Brittain em 1977, mas concretamente

centrado em atividades limitadoras, sem expressão e que tampouco resgatam qualquer outra

dimensão. Fusari & Ferraz observam que essa prática desenvolvida em sala de aula não é nem

livre e nem expressiva, mas um fazer vazio para os alunos e para os professores.

Isso evidencia a ênfase que o professor dá à formação técnica do aluno, quando expressa:

necessário que o aluno saia da oitcwa série com uma sólida ,fomiação em desenho

geométrico, com a mão firme, para saber desen'potver traçados com .Proeza e destreza,

fundamentais para a formação lógica do alltn(f'

Reportando-nos à observação feita em sala de aula, a fala do Professor mostra

exatamente esse pensamento quando 43% dos alunos declararam fazer trabalho que envolve

medidas, 29% geometria, enquanto 21% desses brincam, conversam, cantam, demonstrando um

desinteresse pela aula que não privilegia o que eles gostariam de fazer.

7? Enu-exista com Professor brasileiro, 1 998
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neura 7: Sala de ada de Artes em Porto Alegre(Brasil)

Materiais e técnicas desenvolvidas em sala de aula, complementam essa linha de trabalho

desenvolvida com 86% declarando o uso de compasso, 79% o uso do régua, 64% o uso de papel

A3 e lápis grafite, como materiais que aparecem com maior frequência na pesquisa.

Nesse contexto, os poucos dados disponíveis apontam na direção da necessidade de

transfomlações nas políticas educacionais de ensino da Arte. Desde os dados quantitativos até os

dados qualitativos, com as conversas gravadas, a 61magem das aulas de artes que foram obtidos

na investigação, puderam definir uma situação que necessita de soluções.

Outra questão que levantamos após a análise é a dicotomia estabelecida entre o fazer e o

fluir, o calar e o aprwiar em artes, como um dos motivos que contribuem para a visão

bipolarizado do ensino da Arte, por ter suas experiências centradas na produção de trabalhos

artísticos, ou sqa, uma preocupação centrada no resultado em detrimento do processo artístico.

Para muitos professores, conhecer arte é fazer arte, sendo este conceito repassado ao

aluno, sem a preocupação com a compreensão que em artes poderíamos representar como a
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leitura da obra de arte, que denotaria ser o professor um conneceaor aa cora ae file, pu

lado, e ao aluno denotaria refletir sobre artes, ler sobre o autor, sua vida, sua obra para ter uma

compreensão real do seu trabalho, por outro lado.

Sem contar que, no contexto escolar, é preciso atribuir notas ou conceitos para avaliar a

produção do aluno, o que em artes seria "maçante" já que se atribui à arte o papel de "íàzedora"

de trabalhos artísticos.

A opção pelo fazer artístico se dá pela dificuldade do professor com relação a conteúdos,

métodos de ensino e avaliação, não percebendo que criar e fluir são processos que devem estar

presentes no ensino de Arte, dentro de uma concepção diabética e não dicotõmica. Ambos estão

apoiados em teoria e demandam uma prática, diferentemente da idéia de que a prática, aqui

entendida como o fazer artístico, dispensa a teoria sendo essa considerada um estudo

desnecessário à produção do aluno, como afirma Oliveira,

r um

Essa dicotomia subjacente, em sala de aula, é assumida pelos alunos como uma

situação maniqueísta onde o fazer artístico é bom, divertido, dispensa maiores estudos.

Para eles, a leitura da obra é pouco agradável porque demanda o conhecimento de teorias,

precisa de estudos, já que muitos percebem estudos como a memorização de dados e não

como compreensão de processos. Assim são feitas duas equivocadas correlações: uma

entre produção e prazer e outra, entre leitura e desprazer
78

Essas práticas criativas, expressa como saber do vivido pela associação imaginária dos

alunos, através do uso de formas e cores, são por si só mecanismos de deflagração de resultados

independentes da ação do Professor, que apresentados aos pais e à escola, mascaram uma

atuação medíocre do Professor.

'* OLIVEIRA. 1998, P 24
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Em aula de artes Êaz-se muito, já que é o aluno quem produz, e aprecia-se pouco. O

professor se limita a mostrar como conseguir detemúnado eüdto, através de uma determinada

técnica.

Figura 8: Trabalho de Artes. Porto Alegre(Brasil)

Se em aula de artes tem que haver arte, como sinónimo de criação, por que não ampliar

para apreciação? Apreciar a arte demandada mais tempo do que orientar o aluno em detém)incida

técnica? Qual a produção do professor enquanto seu aluno produz?

Ao defendermos a não existência da dicotomia entre produzir e apreciar, por serem

ambas ativídades que demandam conhecimentos estéticos, exigindo elaboração mental acerca de

idênticos elementos e processos que envolvem procedimentos criativos e produtores de

significado, o fazer toma-se um mecanismo para melhor coiüecer o código estético. E, "ls/o

adquire importância porque e«ste Bma relação diabética entre o perceber e o conlwcer"''.

Ao buscam)os um padrão de produção artística na escola, a seleção de trabalhos, a

avaliação simplista do tipo bom/ruim e os Êàlúgerados concursos acabam reforçando apenas as

qualidades expressivas de uma minoria, de origem, às vezes intuitiva ou técnica, acabam por

afastar do campo das artes aqueles que mais precisam dela se aproximar, excluindo-os da

79 Ibid., p. 26
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possibilidade de acesso aos conhecimentos contidos no acervo e na produção estética, já que são

julgados incapazes nesse campo.

Outra questão relevante para o estudo do ensino das artes no currículo da escola brasileira

tem a ver com o tempo detenninado para essa disciplina, julgada quase que por unanimidade de

irrelevante, não possibilitando um aprendizado efetivo por ter uma carga horária reduzida, ante

as demais disciplinas contempladas no currículo.

Com relação a isto, Lamierso propõe que se questione o centramento das aulas de artes na

produção artística, defendendo a idéia de que não é a produção a única fonte de entendimento de

um determinado código. Concordamos com a tese de Larnier, produção é uma das contes para o

entendimento da arte, mas não a única. Conforme a proposta educacional haverá um modo de

conduzir os trabalhos

O cubículo escolar deveria preparar os alunos para a vida e para a leitura visual do

mundo, e, até alguns, para serem artistas. Educação Artística é uma disciplina ministrada em

níveis de ensino não prolissionalizantes. Alguns poucos do continente de alunas em idade

escolar serão artistas, mesmo que o acesso ao conhecimento e aos beneâcios culturais expressos

em fomla de arte devam ser garantidos a todos os cidadãos

Mesmo concordando com este princípio, na prática não se veãüca a coerência de grande

parte desses profissionais com seu próprio discurso. Este problema tem origem na própria

üom)ação dos professores, quando da introdução da disciplina Educação Artística nos currículos,

já que em grande parte eram oriundos de academias e conservatórios.

Da mesma fomla, os bacharéis em ante, com a fomlação voltada para serem artistas,

distanciados da realidade e das necessidades do aluno em fase escolar, não sabiam fazer outra

coisa que não fosse reproduzir o que lhes havia sido ensinado. Isso mostra a incoerência tanto

80 !,ARNIE1{. 1984
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entre o discurso sobre não ser objetivo preparar artistas, a prática aditada e a cobrança

sistemática de uma produção artística de professores de arte.

Ilustra bem essa posição, a fala de um dos professores universitários que participaram

desta pesquisa:

O professor de artes plásticas "deve" ser acima de tudo um artista. Não

necessariamente um artista atuante no meio artístico profissional, mas sim um 'artista'

que fàz de suas aulas a obra de arte. (.,.) Como artista, ele deve ter uma visão ampla sobre

a sua cHação e crescer com ela, aprender a reconhecer a individualidade das cores

(alunos) e compor o quadro, não através de um desenho prévio, mas sim da superposição

de camadas, construindo a Êomla com a luz das próprias cores.81

As teorias da arte, por serem basilares em suas proposições, podem ser aplicadas a

di6mentes Formas de expressão pois elas retratam a essencialidade da arte. Essa característica é

demonstrada a partir da modernidade por diversos teóricos, ao discutirem pHncípios estéticos

aplicados simultaneamente a diferentes códigos artísticos, como Sugada Langer, Roland

Barthes, Luigi Pareyson82, entre outros, que nos auxiliam nesse trabalho.

Assim, a polêmica questão acerca da impossibilidade de o professor de arte ser habilitado

para transitar em diversos códigos parece ser um subproduto do centramento ou da exclusividade

do fazer em sala de aula, devido à 6omtação específica desse professor, preocupado o mais das

vezes com as técnicas que Ihe tomaram tantos anos de aprendizagem, do que com as questões

estéticas e epistemológicas

s: Entrevista com Prof'esgar brasileiro. 1 998.
© P,ZLREYSON. ]998.
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Nessas circunstâncias, o professor que se sinta à vontade no contexto das artes,

considerando os diversos códigos, será uma ameaça à reserva de mercado, aos feudos das

especialidades, podendo ser visto como um invasor de áreas.

Essa questão é atual, mas não reílete a história do ensino de arte nas escolas brasileiras

em sua origem, onde os conteúdos eram mais abrangentes, abordando diversos códigos, sem se

prever qualquer articulação entre eles.

Isso estava de acordo com as detemlinações legais. O currículo escolar e o adotado para a

preparação de professores de Educação Artística tinha como base de fomlação a polivalência, ou

sqa, o professor estava apto a praticar artes plásticas, música, teatro, folclore, desenho

geométrico, não havendo uma preocupação maior com o que era produzido, com o conhecimento

dos elementos estéticos em si e com as possibilidades de estruturação desses elementos, de

.e r ]P ' ..:l.:l:an n n..nlnu A n-+4ABHlnnnA n+rzx

acordo com as regras dos respectivos có

os conhecimentos de uma e outra área.

Restava aos professores assim preparados a reprodução superficial e Êagmentada do que

havia sido vivenciado como alunos na sua própria prática profissional. Abrindo um campo para a

indústria gráfica que se apropria desse espaço com a confecção de livros didáticos para as artes.

Não sendo esse o objeto de nosso estudo não nos aprohndaremos nessa questão

O que de fato acontecia é que se fomtavam bacharéis. E esses por sua vez eram

convidados a ministrarem aulas na nova disciplina que surgia no currículo das escolas, mesmo

não tendo a Formação pedagógica, dirigindo o trabalho de acordo com seus conhecimentos

pessoais e sua própria concepção de ensino de artes.

Por outro lado, os cursos universitários criados para suprir a demanda de profissionais em

fiinção da inovação no ensino fundamental e médio, conceberam seus currículos como um

diversiílcado, mas não articulado, de conteúdos e práticas artísticas, como podemos

2

contentoJ
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observar na investigação com alunos estagiários dos cursos universitári

professores em educação artística, que foram objetos de nossa pesquisa.

Mesmo habilitado para trabalhar nas escolas, esse novo professor acaba se perdendo na

diversidade desarticulada da sua preparação, ficando muitas vezes aquém no que conceme à

consistênc

precário.

A ineficácia do ensino de artes nas escolas se deu por muito tempo por essa gaita ae

consistência, uma vez que se entendia que a pulverização da arte em diversos códigos era a

responsável pelo fato de os alunos não conheceram o suficiente a arte para por ela se interessar.

Em pesquisas realizadas nas USP - Universidade de São Paulo, Ana Mae Barbosa, nos diz:

formação dedeos

a títulode bacharéis que atuamcom a formaçãocomparadosa de conhecimentos ]Caa)

(...) durante os primeiros sete anos, a Educação Artística foi um caos, uma inutilidade,

uma excrescência no currículo, com professores despreparados, deslocados e

menasprezados pelo sistema escalar.BS

Outra questão relacionada à Educação Artística e, em particular, com a polivalência é a

proposta feita por Duaíte Júnior, outro estudioso da arte, que sugere a interdisciplinaridade como

alternativa para que o ensino das artes nas escolas sela consistente, mas não excludente,

preconizando uma proposta educacional que não perca em qualidade, ainda que contemplando

diferentes códigos.;'

Ao se rejeitar a polivalência, processaram-se alterações no currículo de formação do

professor de Educação Artística. Foram implementadas as habilitações específicas: artes

:'GARBOSA. 1984, P 23-24
:' L)UARI'E JUNIOR. 1988, P. 68 1 16
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plásticas, artes cênicas, música, dança e desenho, ampliando-se o número de disciplinas,

aprofundando-se os conteúdos relacionados a cada habilitação.

Isso, como evidenciou Duarte Júniores não 6oi o suficiente para melhorar a situação do

ensino de A:rte nas escolas do país. As escolas não têm ainda condições para manter diversos

professores de arte com habilitação específica nos diferentes códigos, para construírem uma

proposta educacional interdisciplinar, já que o professor acaba ministrando aula na habilitação

específica de sua fomiação, porque foi essa que a escola elegeu para seu currículo.

Mesmo Ana Mae tendo insistido para que o professor de arte rompesse com a

generalidade amada da polivalência pela sua ineficiência, e tentasse um trabalho aprofiindado

sem cah na compartimentação, sem deixar de ter como referência outros códigos artísticos:

buscando uma arte integradora do conhecimento86, surge o fenómeno da especialidade.

O que se observa na realidade, diz a autora, são professores comodamente protegidos,

atrás do escudo da não-polivalência, defendendo-se dos desafios decorrentes do estabelecimento

de relações não só com outras áreas de conhecimento como, até mesmo, com os demais códigos

artísticos

Em se tratando do ensino de Arte, temos muitas vezes um modelo flexível oposto a um

método rígido. A rdeição a modelos predetemlinados tem levado os professores de educação

artística a uma pretensa criatividade, muitas vezes irrefletida, quando da ministração das aulas.

Diante do exposto, questionamos: Quais serão os rumos que o ensino de Arte tomará? A

Lei 9.394/96 dará o impulso que a Arte precisam

3.1 A arte, o currículo de Artes e o PCN

Torna-se essencial uma reflexão, ainda que breve, sobre currículo. Esta reflexão importa

8s DUARI'F'. JUNíOR, 1988
;' BW30SA: 1988, P. 25
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para o entendimento das concepções de currículo e de sociedade que permeiam os PCN --

Parâmetros Curriculares Nacionais. A lei que o determina (9.394/96), também possibilita a

apreensão de influências que poderão ter sobre a educação em Arte. Assim, entendemos ser

necessário retomar as tendências conceituais acerca de currículo para proceder à análise crítica

dos Parâmetro Cuniculares Nacionais.

Os valores considerados como os mais desejáveis para uma sociedade, as processos de

socialização de crianças e jovens, ou mesmo os processos de conservação, transformação e
+++t+ t t . l .t ...zA

renovação dos conhecimentos

pela utilização do currículo

Moleira & Silva87, em seu estudo sobre Socio/clgfa e ZeoHa (: ,flfca do Currícw/o. z/ma

ffz/rod#ção, afirmam que o currículo deixou de ser apenas uma área técnica voltada para questões

relacionadas a procedimentos, técúcas e métodos. É uma tradição crítica do curdculo, guiada

por questões sociológicas, políticas e epistemológicas. Dentro desta perspectiva, o currículo é

considerado um produto social, de sua história e de sua produção contextua!.

O currículo não pode ser considerado como elemento inocente e neutro de transmissão

desinteressada do conhecimento social. Ele esta implicado em relações de poder, transmite

visões sociais particulares e interessadas, e produz identidades individuais e sociais particulares.

Não é um elemento transcendente e atemporal - ele tem uma história, vinculada a formas

específicas e contingentes de organização da sociedade e da educação. E um modo pelo qual a

cultura é representada e reproduzida no cotidiano das instituições escolares.

Produções teóricas sobre currículo não conduzem a um consenso em relação ao que se

deve entender por este temloss A palavra currículo possui muitos e divergentes significados

entre os seus teóãcos

historicamente acumula :os sao waouinS a

:' M]OREIRA & SALVA, ] 995
w PEDRA, 1997, P. IQ6
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Moreira enfatiza que estas divergências reíletem problemas complexos, pois, ao tentar

encontrar uma definição, os teóricos procuram definir o conceito de algo que é uma construção

cultural, histórica e socialmente detemunada, e que se refere a uma prática que condiciona tanto

a sua conceituação como a sua teorização.

Assim, a multiplicidade de definições para o termo currículo indica a existência de muitas

interpretações que procuram exp]icações precisas sobre a educação e sobre o homem educáve]

Uma das maneiras de referir-se a currículo como prática educacional caracterizada pelo

modo pelo qual se selecionam, classificam, distribuem e avaliam conhecimentos no espaço de

instituições escolares, remonta ao anal do século XIX e início do século XX.

Neste período, educadores nos Estados Unidos iniciaram uma série de estudos que

tratavam de modo sistematizado problemas e questões curriculares, que vieram posteriomlente a

configurar o surgimento de um novo campo-

O propósito maior desses especialistas era a ptanqar "cientificamente" as atividades

pedagógicas e controla-las de modo a evitar que o comportamento e o pensamento do aluno se

desviassem de metas e padrões pré-definidos.

O processo de industàalização e urbanização verificado pela sociedade americana, bem

como a presença crescente de imigrantes, tornaram necessária a consolidação de um projeto que,

através da escola, facilitasse a adaptação das novas gerações às transÊomlações económicas,

sociais e culturais que ocorriam

Segundo Moreira, desde que foi incorporada ao vocabulário pedagógico, curta

dois sentidos mais habituais; co/zbec/nze/z/o esmo/ar e expe/';ê/zc/a de abre/zd/zagen/

89

Guio teme

8p MOREIRA- 1997, P 12
( )P CZt 1997. P. 12
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No primeiro sentido, dominante ao longo dos tempos, o currículo é visto como

conhecimento tratado de modo didático e pedagógico pela escola e que deve ser aprendido e

ctplicado pelo aluno''9J

As visões de educação e de pedagogia delineadas a partir de mudanças económicas,

sociais, políticas e culturais, ocorridas no final do século XIX e início do século XX, originaram

a segunda concepção de currículo. Aqui, é dada maior ênfase às diferenças individuais

preocupando-se com a atividade do aluno, o que conduz à valorização da forma, em detrimento

do conteúdo. Currículo passa a significar "o conyzzn/o de expor/êncfas a seremz vft'Idas pe/o

estudante sob a orientação da escola''92.

Os defensores desta perspectiva buscam conhecer e compreender as experiências

vivenciadas pelo aluno, para que seja possível considerar e aproveitar essas experiências como

atividades pedagógicas que promovam crescimento individual e social.

A preocupação com a experiência do aluno amplia-se em deânições que chegam a

conceber o currículo como a totalidade das experiências por ele vivenciadas, ou sda, como o

próprio ambiente em ação.

Nas duas concepções de cubículo apresentadas observamos que currículo envolve a

apresentação de conhecimento e inclui um conjunto de experiências de aprendizagem que

oqetivam favorecer a assimilação e a reconstrução desses conhecimentos. A diferença entre as

duas concepções está em enfatizar diferentes elementos que constituem o currículo-

A concepção de sociedade baseada em novas práticas e valores provenientes do mundo

industrial requeriam cooperação e especialização, configurando os núcleos de uma nova

ideologia. O sucesso na vida profissional passou a requerer evidências de mérito na trajetória

9i Idem. ibid
9] MORJ1IRA, 1990. p. 56
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'-, n-- .a;, ..-dPnrini. ieerencindas além do esforço e da ambição pessoal para garantir oescolar, ou

sucesso

Da mesma forma, os novos procedimentos administrativos sofisticavam e assumiam

cunho "cfenrÍ#co '' Nos primeiros estudos e propostas sobre currículo, duas tendências se

delineavam, representadas de um lado pelos trabalhos de Dewey e posteriormente, Kilpatrick,

seu discípuloç3. A outra tendência, representada pelo pensamento de Bobbitt, em 19]8,

considerado o iniciador dos estudos sobre currículo, entendia o currículo como um conjunto de

estratégias para preparar o jovem para a vida adulta.94

Dewey, em 1902 e Kilpatrick, em 191 5, voltavam-se para a elaboração de um cubículo

que desenvolvesse os interesses do aluno adotando o método de projetos, segundo o qual todo

ensinamento deve proceder da experiência e se organizar em tomo do trabalho produtivo.

Bobbit voltava-se para a construção cientíÊíca de um currículo que desenvolvesse os

aspectos da personalidade adulta considerados desdáveis. A primeira destas tendências

H ,'.'-,;mpnt. n.. Rraçil dn escolanovismo. e a segunda constitui-se nacontribuiu para o desenvo

semente do tecnicismo

Dos anos vinte até o início dos anos setenta, as duas tendências, juntamente com

revalorizações e resquícios de perspectivas tradicionais de escola e currículo representaram

diferentes respostas às transfomlações económicas pelas quais nosso país passava. Ambas

procuraram adaptar a escola e o currículo à ordem capitalista que se consolidava'

)

5

No Brasil, anteHormente, existiam tradições currjcujares fiindamentadas em uma bas(

bica aue combinava os princípios do positivismo de Herbet, de Pestalozzi e dos jesuítas. NoãíosÓ

p3 Autores píogressivistas oue em sua teoria curricular re\falam um compromisso tanto com o crescimento individual como
com o progresso social eMhtizado m educação moral considerada o instrumento fbcilitíador de relações sociais
adequadas
94 MOLEIRA, 1990, p. 56

MC)REGRA; 1995, P l l
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que se refere à educação elementar, acreditava-se que todas as ciências e artes poderiam ser

ensinadas, desde que de modo adequado. A educação secundária apresentava um ensino com

ênfase em disciplinas técnicas e acadêmicas, com currículos enciclopedistas, separando

nitidamente o trabalho manual do trabalho intelectual9ó

As origens do pensamento curücular no Brasil podem ser localizados nos anos vinte e

trinta, ocasião em que diversas reformas foram organizadas pelos pioneiros. Nesse período

também se deram importantes transfomlações económicas, sociais, culturais, políticas e

ideológicas em nosso país. Estas transFomiações podem ser entendidas como sendo consequentes

de três pontos principais.

Primeiro, as tentativas de estabelecimento de uma nova ordem industrial no Brasil e dos

contitos e disputas ideológicas que estas tentativas trouxeram; segundo, com o início da

iníluêneia de idéias pedagógicas americanas progressistas consistentes cam as transÊomlações

económicas, políticas e sociais após 1930 e o modo como estas idéias combinaram-se com as

idéias européias influentes no Brasil

Estas idéias progressistas estavam de acordo com os esforços para estabelecer uma

tradição educacional modema no país e para construir uma sociedade industrial também

moderna. A êMase em educação geral, aprendizagem atava, liberdade, democracia, espírito

científico, crescimento individual e cooperação adequava-se ao contexto liberal mais amplo e ao

empenho dos setores mudemos em derrotar as antigas oligarquias, para democratizar e

desenvolver o país

E, terceiro, da maneira como os educadores pioneiros reinterpretaram, difiindiram e

aplicaram essas idéias à realidade brasileira que, com raízes em Dewey e Kilpatrick, derivaram

da fomla como, principalmente, Anísio Teixeira traduzia-os em uma filosofia brasileira de ação.

p' MOLEIRA. 1990. P. 85
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Ao final da década de 1950, as indústrias nacionais produziam a maior parte dos bens de

consumo que as camadas mais e]evadas da população solicitavam. Entre ]960 e 1964 o povo

brasileiro viu-se ante a necessidade de escolher entre um modelo económico socialista ou um

modelo de desenvolvimento interdependente. Conflitos entre os defensores das duas opções

agitaram o período

Movimentos liderados por grupos ligados à lgrda católica, por estudantes universitários e

por intelectuais pretendiam contribuir para a transfomlação das estruturas sociais, económicas,

culturais e políticas do país e para a criação de uma sociedade mais justa. Nesses movimentos,

havia uma grande preocupação com o desenvolvimento da autonomia cultural do país e uma

crença no papel da educação neste processo. Uma tendência pedagógica crítica surgiu, centrada

inicialmente nas idéias e na prática de Paulo Freire. Nesse momento, as questões educacionais no

Brasil voltaram a ser analisadas a partir de uma abordagem sociológica.

No início dos anos sessenta, o campo do currículo baseou-se em diferentes interesses: a

preocupação com eficiência e planejamento, com necessidades e experiências individuais e com

problemas e questões sociais pode ser relacionada à emergência da ideologia da eâciência e

modemização em um contexto pemleado por propósitos nacionalistas e até mesmo radicais.

A oscilação entre o apoio a um processo autónomo de industrialização e desenvolvimento

e o apoio ao estabelecimento de elos cortes com o mercado intemacional refletiu-se, no campo

do currículo, na oscilação entre um enfoque curricular mais autónomo e a busca de modelos

estrangeiros

Com o golpe militar de 1964, e as transformações sócio-políticas e económicas que o

sucederam, os enfoques críticos desapareceram, assim como o tecnicismo, favorecido pelas

mudanças contextuais e pelo aumento da influência americana, tomou-se dominante no

7

97 MOREIRA, 1990: p 128
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pensamento educacional brasileiro. Possibilidades críticas presentes nas idéias progressivistas

foram vistas como subversivas após o golpe de ]964 e foram, gradualmente, eliminadas de

cena' 8

A reorganização do sistema educacional brasileiro pelos militares enfatizou a

preocupação com o ensino secundário, com o ensino profissionalizante, com a 6omlação de

professores e com o ensino superior, refletindo uma estrutura ocupacional mais especializada. De

modo semelhante à divisão do trabalho na sociedade mais ampla, o trabalho pedagógico

fragmentou-se para tomar o sistema educacional efetivo e produtivo.

A influência da ps/co/ogfa colmpor/ámen/a/ no pensamento pedagógico contübuiu para o

desenvolvimento de uma outra perspectiva. O foco dos que estudam currículo se desloca para o

detalhamento dos elementos do currículo, de sua organização e de suas interrelações. Surgem

definições que restringem o currículo à idéia de pJZmo para oferecer conjuntos de oportunidades

de aprendizagem para a população atendida por uma unidade escolar. Nessa perspectiva, as

questões básicas passam a ser: "0 que deve conter um plano curricular?", "Como deve ser

fomlulado?"

A influência do õe&av/or/smo acentuou a preocupação com os oõye//vos cz/rr/czí/ares.

Assim, a atenção volta-se para as regras de formulação dos objetivos, para a análise das relações

entre os oUetivos que constituem o currículo e os objetivos educacionais mais amplos. Há

.... ,.--" -- . '.'.m ,. n:,P.tÃ.. d. .PIPnãn nrdenacãn e hierarauizacão dos itens dotambém uma p

currículo.

Observa-se que há uma polarização do campo com a alternância entre a ênfase n(

doca/nze///o escrf/o (onde estão prescritos os conteúdos ou atividades), e entre a prá//ca esmo/ar

e#e//va - quando é enfatizado o processo. Chega-se, assim, à distinção entre o que se

conxenàanou coam de currículo .formal e de currículo real au currículo em ação.

)

's Idem, p 149
q\T = ' , ; 1:;

.l . L ='

$:''1"::;'" ''' '''
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A partir da política de descompressão aditada pelo presidente Geisel em 1974, as

análises críticas de questões cuíHculares e pedagógicas reapareceram, abrindo-se novas

perspectivas para os estudiosos do campo do cubículo, com o surgimento de uma abordagem

mais crítica das questões curücuíares e com a superação do caráter técnico-prescritivo até então

dominante

Tanto nos Estados Unidos como na Tnglaterra, o conhecimento escolar passa a ser o foco

central das análises, voltadas para a compreensão das relações entre a estratificação do

conhecimento e a estratificação social; as motivações subentendidas nos processos de seleção e

de organização do conhecimento escolar e as relações entre as formas de organização do

currículo e do ensino e, ânalmente, as Êomlas dominantes de poder e de controle social presentes

na sociedade. Posteriomlente, ressaltam-se as contradições, resistências e as lutas que acontecem

no processo escolar, discutindo-se como organiza-lo a Cavar da emancipação individual e

coletiva.

Características dessa época foram o fim do zoom económico e altíssimos índices de

inalação. A crise do capitalismo dependente brasileiro agravou-se. Ocorreram cisões nas camadas

dominantes e rompeu-se a aliança da classe média com o regime militar, que perdeu sua

legitimação.

Os anos oitenta, no Brasil, foram marcados pelo aprofundamento da crise económica,

inflação desenneada, aumento da dívida extema, agravamento das desigualdades, recessão,

desemprego, desvalorização dos salários, aumento da violência na cidade e no campo,

deterioração dos serviços públicos (inclusive da escola pública), greves, comipção, e falta de

credibilidade do governa, entre outros

Os debates sobre conhecimento escolar realizados dentro da orientação crítica tinham

como preocupação principal os elevados índices de evasão e repetência, principalmente nos

setores populares da escola de primeiro grau
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A preocupação básica do cenário educacional deste penoso era com o nacasso aa escola

de primeiro grau no ensino de crianças das camadas mais carentes de nossa população. Em

decorrência, a questão do currículo tomou-se alvo da atenção das autoridades, pesquisadores e

educadores.

O documento Ed?/cação /mra /ócios elabora(lo no govemo samey em lvó) enfatiza o

compromisso com a construção da democracia e da justiça social e com a garantia de ensino

fundamental gratuito e obrigatório para todos. Ao caráter técnico do processo educativo

acrescenta-se o caráter sócio-politico. A ênfase em conhecimentos relacionados com a cultura

dos estudantes é acompanhada da afimlação da importância social dos grupos dominados e de

sua cultura, vista como elemento fundamental do processo de produção do conhecimento

Quando os conteúdos não são relacionados à realidade familiar das crianças, diz o

documento, o único produto que se obtém é má aquisição de conhecimento, o que não ajuda o

aluno a alcançar melhores condições de vida e a se preparar para a prática consciente da

cidadania

O desenvolvimento de abordagens críticas das questões educacionais, em geral, e

curriculares, em particular, foram favorecidas por transformações oconidas nos contextos sócio-

econâmico e político dentro do período empreendido entre 1979 e 1987. Neste período, houve

também a diminuição da influência de autores americanos no contexto educacional, na mesma

proporção em que a influência de autores europeus aumentou; a abordagem técnica do currículo

passou a ser substituída por uma abordagem sociológica.

Essas transformações foram, basicamente: o restabelwimento da ordem democrática no

país; a situação de crise e fracasso do sistema educacional brasileiro - particulamlente da escola

de primeiro grau - que trouxe à tona a questão do currículo; a identificação dos autores críticos

com os interesses das camadas populares; a organização de professores, especialistas e

tudantes em associações e sindicatos e a consequente promoção de encontros, seminários,es
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congressos; o aumento de publicações voltadas para o exame das questões da prática pedagógica;

a integração das tendências curüculares anteHores (escolanovista e tecnicista) com teorias

críticas e marxistas e o redimensionamento da influência extema em nossa teoria pedagógica

Partindo da premissa que homens e mulheres são essencialmente não livres e habitam um

mundo repleto de contradições e assimetrias de poder e privilégio, os educadores críticos adotam

teorias dialéticas, que reconhecem os problemas da sociedade como sendo mais do que eventos

isolados de deficiências individuais na estrutura social. Esses problemas sâo par/e do con/ex/o

fn/era/lvo e/z/re individuo e sm/idade. Criado pelo universo social do qual Êaz parte, o indivíduo

é um atar social que, neste universo, também cria.

Apresentada par McLaren99, a descrição feita par Cair e Kammisioo sobre o pensamento

dialético indica a prmzfra por c(m#'adições -- não de modo mecânico como na fomlula tese-

antítese-síntese

Ao contrário, o pensamento dialético é uma fomla aberta e inquisitiva de pensamento que

exige reHexão repetida entre elementos como par/e e /odo, co/z/zecimenfo e anão, processo e

produto, sujeito e obyeto, ser e vir a ser, retórica e realidade, ou estruttlrct e função.

Contradições são encontradas neste processo, e à medida que são reveladas, novo pensamento

ação construtiva são necessárias para superar o estado contraditório dasConstrutivo e

questões

A complementaridade dos elementos é dinâmica: é um tipo de tensão, não uma

confrontação estática entre os dois Pólos. Os elementos são considerados como mutuamente

constitutivos no método dialético, e não separados e distintos. A contradição que surge sugere

nova

.oo PeLmN . 1997 lianas que centram seus estudos no currículo- apoiados na teoria crítica (André, 1 995:32)
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que uma nova solução pode ser atingida'"'

A compreensão diabética da escolarização opõe-se à corrente que entende a escola como

provedora de habilidades e atitudes necessárias para que os estudantes tornem-se cidadãos

patriotas, e responsáveis. Entende que a escola não é apenas o local de doutrinação, socialização

ou \nümção, mas "um terretto cultural que confere poder clo estudante e promove a

az//o»mIMo/mação"ioa. Ou sqa, um terreno cultural camcterizado por graus variados de

acomodação, contestação e resistência.

Os teóricos críticos da educação vêem o currículo como uma fomla de política cultural,

como uma parte da dimensão sociocultural do processo de escolarização. Encarar o currículo

como uma forma de política cultural é assumir que as dimensões sociais, culturais, políticas e

económicas são as categorias básicas para se entender a escolarização contemporâneai03

Enquanto conquista novos avanços na teoria social e desenvolve novas categorias de

investigação e novas metodologias, a pedagogia crítica vem fornecendo uma teoria radical e uma

outra possibilidade de análise da escolarização.

Considerando a escolarização como um empreendimento político e cultural, os teóricos

críticos consideram as escolas não apenas como local de instrução, mas como arenas culturais

onde a heterogeneidade de fomlas ideológicas e sociais entram em choque numa luta por poder.

Neste contexto, as escolas são analisadas como mecanismos de seleção onde grupos

privilegiados de estudantes são favorecidos com base em sua raça, classe e género e como

agências para habilitação pessoal e social

i'' MCL,\REN; 1997, P 200
í02 !dem. ibid.
io' MCL,ZLRlIN: 1997: p 218
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Para melhor entender os trabalhos de esQolanzaçao contemporânea, pesqulsaaores

críticos têm dado prioridade ao social, cultural, político e económico. Argumentam que os

professores devem entender o papel que a escolarização representa ao unir conhecimento e

poder, utilizando este papel no desenvolvimento de cidadãos críticos e ativos

Puxa. McLaxen, a "visão tradicional da instrução de sala de aula e aprendizado como ttm

processo neuho, anui-septicümente removido dos conceitos de poder, politica, história e

contexto, não pode ser mais digltamente eudossada"l

Atualmente, o pensamento curricular brasileiro é dominado pela tendência crítica. Suas

duas orientações principais - a pedagogia dos conteúdos e a educação popular -- buscam superar

o detemlinismo e o pessimismo das teorias da reprodução e reaümiam a importância da escola

/... J. J;C«,..+.. € ..naa Ha aaPüln\ r'alannndn.ce em cnnçnnância com QS teóricos At)ole e(ou de di6eren

Giroux 105

O compromisso teõnco com autores marxistas e neomamistas çuiupçus p

reaârmado. Nossos problemas educacionais passaram a ser analisados a partir de uma postura

diabética, à medida que se fazia uma análise crítica das tendências anteriores, com a intenção de

identiÊcar e integrar as possíveis contribuições e superar, em novas propostas, limitações e

fãihas

serassou a

Neste processo, elementos de diversas origens coram incorporados, ainda que articulados

por um referencial teórico marxista. Alguns dos focos da pedagogia dos conteúdos ilustram esse

ponto de vista

(. . .) a ênfase no saber sistenutizado é associável ao curHculo acadêmico introduzido pelos

jesuítas; a preocupação com competência técnica e eficiência é central ao tecnicisjno; o

io' MCI,AREN, 1997, p. 192
''5 APPT,E: 1993: GIROUX: 1986
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papel ativo do aluno no processo pedagógico é importante dentro escolanovismo; o

cuidado em se iniciar o processo de instrução a partir da realidade cultwal do aluno é uma

contribuição inestimável da educação popular'oó.

Sugere assim Moreira que

(...)as teorias anteriomiente inf]uentes no Brasi] foram filndamentais, tanto no contexto da

descoberta como no da justiâcativa para a fomiulação da tendência curricular critica, o

que explica o relativo gmu de autonomia üce à influência estrangeiral07

Currículo, para César Colll08, é o prove/o qln preside as ati'idades educativas esc(gares,

de6lnindo suas intenções e proporcionando guias de ações úteis para os professores, diretamente

responsáveis pela sua execução. O currículo Clip/fcf/a as fn/enções sobre o qz/e ensinar, gz/a/zcü

etlsitlar e como ensinar, bem coma sabre o que avaliar, qttattdo a:valsar e como avaliar.

O qz/e e/zslnar está ligado aos con/ezídos(enquanto experiência social culturalmente

aceita) e aos oó/e//vos (enquanto processos de crescimento pessoal que, mediante o ensino, se

desça favorecer); o qz/azado ens/nar relaciona-se ao modo de ordenar e dar seqtlência aos

conteúdos e objetivos que contemplem os diversos aspectos do crescimento pessoal do aluno de

forma a garantir as interpelações dos conteúdos; o c'omo e/zsfnar envolve as maneiras de

estruturar as atividades de ensino/aprendizagem para atingir os objetivos propostos em relação

aos conteúdos selecionados.

ioó MOREIRA. 1990. P. ]95
i07 Idem. p. 196.
''* COLE, 1 998, é doutor em Psicologia pela Universidade dc Barwlona, onde é prolêssor de Psicologia da Educação
desde 1 985 Amuou como diretor geral da proposta de refém)a dc ensino na Espanta, tendo sido o principal consultor para
a elabonução dos Parâmetros Cumcujares Nacionais no Bnusi]

*:"-*.:;;Ji].::::«"" o



O curdculo explicita também o qz/a/2do m'a//ar e como ava/far. A avaliação é o elemento

indispensável que assegura se a ação pedagógica responde de modo adequado às intenções do

currículo e possibilita a introdução das correções que se façam necessárias.

Traduzindo e concretizando a orientação geral do sistema educacional, o currículo

transforma os princípios ideológicos, pedagógicos e psicológicos em normas de ação e

prescrições educativas que orientam a prática pedagógica do professor. Ou seja, é um elo entre a

declaração de princípios gerais e sua tradução operacional, entre a teoria educacional e a prática

pedagógica, entre o planeamento e a ação, e entre o que é recomendado e o que realmente

acontece na sala de aula

Confomle este mesmo autor as atividades educativas são executadas de acordo com um

prometo educacional. Uma proposta curricular reflete um prqeto social e cultural, sendo uma

visão do tipo de sociedade e de pessoa que se pretende promover com a escola. Toma-se

realidade através da educação escolar, o instrumento de socialização que viabiliza este prqeto

social e cultural.

Ao nos contrapormos às idéias de Coll sobre um prometo social, nos baseamos em

Sacristán ao se referir à teorização de currículo, alerta para a sistematização deste como uma

linguagem coberta de conceitos técnicos com uma legitimação a pos/er/or/ das práticas escolares

e dos discursos críticos que esclarecem os pressupostos e os significados dessas práticas. Para

isso, Sacristán busca em Gíundy esse conceito ao assegurar que

O currículo não é um conceito, mas unn construção cultural. Isto é, não se trata

de um conceito abstrato que tenha algum tipo de existência fora e previamente à

experiência humana. E, antes, um modo de organizar uma série de práticas educativas.

109

lop SACRISTÁN, 1998, p.]4
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O autor trabalha com o currículo sob a perspectiva da prática escolar. E, ao fazer esse

recorte, o faz descrevendo a concretização das fiinções da própria escola quanto à fomla

particular de enfocá-la, ou sqa num momento histórico e social detemlinado. Com isso, se refere

a esse currículo diferenciado do currículo de uma especialização universitária, ou de uma outra

modalidade de ensino, e isso se traduz em conteúdos, formas e esquemas de racionalização

intemas, diferentes, já que é diferente a função social de cada nível, sendo peculiar a realidade

social e pedagógica que se criou em tomo dos mesmos.

Concordamos com Sacristán, o cubículo é uma fomla de se chegar ao conhecimento,

conseqüentemente não pode ser estático, dando condições através da comia como se realiza e

converte, a entramlos em contato com a cultura. Sobre isto, o autor coloca:

O currículo é uma praxis antes que um objeto estático emanado de um modelo

coerente de pensar a educação ou as aprendizagens necessárias das crianças e dos jovens,

que tampouco se esgota na parte explícita do prometo de socialização cultural nas

escolas.110

São duas posições diferentes vindas da Espinha, a de Sacristán e a de Cola. Sendo que a

que Coll implementou na Espanha, antes de ser convidado a assessorar os PCNs, foi um

currículo homogeinizante, excludente, que não respeita a diversidade cultural do povo, o mesmo

fazendo no Brasil, mesmo sob fortes e duras críticas de várias academias; Cola ao gerir um

prometo educacional baseado num prometo social único, toma-o excludente já que não prevê as

il' SACtilST,A.N, 1998, P 16
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diferenças sociais

3.2 Aspectos básicos e históricos da grade curricular da UFRGS

Ao analisarmos a grade curricular em seus aspectos básicos e históricos, somos conduzidos

a refletir sobre conteúdos, leis que detemunam essa grade curricular, esse currículo escolar.

Trabalharemos, na realidade brasileira, basicamente no que diz respeito às leis, com a 5.692/71,

por compreender que esta contribuiu significativamente para a introdução das artes no currículo

escolar brasileiro, e com a 9.394/96, que trouxe um novo impulso para a constituição das artes

enquanto componente curricular em igualdade com as demais disciplinas de conteúdo.

Trabalharemos, também, com a compreensão de currículo enquanto seleção de

conhecimentos composto por disciplinas que compõem a grade curricular do curso de Êom)ação

de professores de Educação Artística, habilitação em Artes Plásticas, usualmente conhecido nas

instituições de ensino por ser o modelo convencionalmente aprovado pelo Conselho Nacional de

Educação.

O Curso de Licenciatura em Educação Artística, habilitação Artes Plásticas, foi criado no

Brasi[, oficia]mente em ]910, obtendo reconhecimento em 20 de maio de 1941tti, através do

Decreto n.' 7197, sendo que o cunjculo mínimo obedecia à Resolução n.' 23/73 e Portaria

1284/74 do CFE, que estava circunscrita à Lei complementar 5692/71, como a primeira

indicação específica, que fixava os mínimos conteúdos e a duração da licenciatura de "educação

geral", especificamente do curso de Educação Artística, supondo incorporados os princípios e

normas da Indicação Introdutória n.' 22/73 da Lei complementar 5692/71 . Considerava-se neste

1 1 1 Cademo de Cubo: Artes Plásticas - UI''RGS, 1 998, P. !
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Parecer que a nova

"formação específica"

A licenciatura de Educação Artística, como se apresenta na UFRGS po

em duração plena ou curta, ou em ambas as modalidades, proporcionando sempre a "habilitação

geral" em Educação Artística, como próprio título, e ''habilitações específicas" relacionadas com

as grandes divisões da Arte,

tambémalcançargeral"do C alimitesexcedesse paralicenciatura rosCa

daria se estruturarS re

(...) não mais de uma de cada vez, ante a natureza e amplitude dos estudos a realizar. O

currículo terá, assim, uma parte comum que as instituições sempre oferecerão, qualquer

que sela a modalidade escolhida de duração, e outra diversificada em consonância com as

habilitações especificas programadas-li2

A Lei complementar 5.692/71 separou de um lado a determinação dos conteúdos que

poderiam ou deveriam integrar os cubículos e, de outro, os currículos propriamente ditos, sendo

os seguintes dispositivos que tratavam do primeiro aspecto:

Art. 4' Os currículos do ensino de I' e 2' graus terão um núcleo comum,

obrigatório em âmbito nacional, e uma parte diversificada para atender, conforme as

necessidades e possibilidades concretas, às peculiaridades locais, aos planos estabelecidos

e às diferenças individuais dos altmos.''

in CHAGAS, 1993, P.386
i'; idem, ibid. 1 993. P.387
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Observa-se ainda em seu parágrafo I', prescrições na definição dos conteúdos

curriculares, fixando para cada grau as matérias relativas ao núcleo comum, com deãnição de

amplitude e de olqetivos, relacionando para os respectivos sistemas de ensino, as matérias

dentre as quais poderia cada estabelecimento escolher as que constituiriam a parte diversificada.

E, o art. 7' onde se lê:

Será obrigatória a inclusão de Educação Moral e Cívica, Educação Física,

Educação Artística e programas de Saúde nos currículos plenos dos estabelecimentos de

I' e 2' graus, observado quanto à primeira o dispositivo no Decreto-Lei n.' 869, de I' de

setembro de 1969.ii4

A detemlinação dos conteúdos, como se vê, era deita em camadas sucessivas que se

acrescentavam. Primeiramente era o núcleo comum previsto no artigo 4', capzr/ e incisa l do $

I', fixado pelo Conselho, e a segunda constava de Educação Artística entre outras, obrigatórias

para os estabelecimentos oficiais, mas facultativo para os alunos.

Já a Lei de Diretrizes e Bases n.' 9.394/96 dá ênfase às questões ligadas às artes e à

cultura de um modo geral, como se vê

Art. 3' O ensino será ministrado com base nos seguintes princípios:

ll -- liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cu

a arte e o saber;

Art. 4' O dever do Estad(

fTn rangi Q fla '

loura

efüivado mediante acom a educação escolar pública seráU CCa0

( )P ctt, P.387
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V - acesso aos níveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criação artística, segundo

a capacidade de cada um.i15

Com referência ao ensino de Arte, as perspectivas indicadas pela 9.394/96 são bastante

diversas, diferentemente da 5.692/71, que designava Educação Artística como ensino da arte

aderindo está a po]iva]ência do professor de ]' grau, a aprendizagem em arte como "atividade" e

não como disciplina curricular.

O ensino de Arte, na nova LDB/96, é articulado ao conceito de "componente curricular",

em igualdade com as demais disciplinas de conteúdo, como se vê no

Art. 24 A educação básica, nos níveis flmdamental e médio, será organizada de acordo

im as seguintes regras co

IV -- poderão organizar-se classes, ou tumias, com alunos de séries distintas, com

níveis equivalentes de adiantamento na matéria, para o ensino de línguas

estrangeiras, artes, ou outros componentes curriculares;

Art. 26 0s cubículos do ensino ftmdamental e médio devem ter uma base nacional

comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por

uma parte diversiâcada, exigida pelas características regionais e locais da sociedade, da

cultura, da economia e da clientela

$ 2' O ensino da arte constituirá componente curricular obrigatório, nos diversos

, -r,.ân háçicn de fnnna a promover o desenvolvimento cultural dosníveis da ed

alunos . l ' '

C c01111}ns:

i15 GROSSA, 1997. p. 20
Ei'0p cit: P. 29/30
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Assim, a ênfase dada pela 5.692/71 a 'a/fvidudes ' e »rocesso de produção ' é substituída

pelo entrelaçamento entre ensino da arte e conteúdo de ensino, estabelecido pela designação de

"componente curricular". A indicação 36/73, Parecer n. ] 284/73, de autoria de Valnir Chagas, na

Lei complementar 5.692/71, ao determinar que o processo era mais importante que os resultados

estéticos a obter, encontrava embasamento teórico em Viktor Lowenüeld e W. L. Brittain . ' '

Na nova LDB/96, o processo, no ensino de arte, deixa de ser o mais importante recaindo

o foco nos seus conteúdos específicos e no produto sociocultural que pode gerar e apreciar.

Entre os teóricos contemporâneos que fundamentam a obrigatoriedade do ensino de arte

na Educação Nacional, temos a filosofa de Pareyson que, enquanto um 'filósofo da arte, define

aüe coma "Formatividade" ,

7

(.. .) entendida esta como a união inseparável de produção e invenção. "Formar" signiãca

aqui "fazer" inventando ao mesmo tempo "o modo de fazer", ou sela "realizar" só

procedendo por ensaio em direção ao resultado e produzindo deste modo obras que são

formas. 118

Definida assim como invenção humana particular e única, em que construindo ou fazendo

assimila e revela o próprio que fazer, não apenas como fomlação, mas como 'estilo', modo de

fazer e de estar presente na obra de arte, diferentemente do conteudismo e fomialismo que

viemos axé e(lIXo, po'rque ''na arte o dizer é o mesmo que o fazer ou o jazer é um dizer

Pareyson explica que a sua definição de arte como :jorna//v/ande' contempla e inclui

outras três deõnições tradicionais de arte, a de como fazer, como exprimir e como conhecer. E

]]9

ll' LOWENFELD BR]TATN, 1947, in: DUARTE, 1997, P. 204
ii' PAREYSON, 1 993, p 12/13
il' OP. ctt. P 13
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explica, a arte é mais do que um fazer, porque é configuração, descoberta e invenção de um

objeto novo no mundo. E mais que expressão porque é expressão realizada, presentiíicada na

existência do objeto chamado arte. O fazendo, isto é, a 'fomlatividade' do processo que define

arte é um conhecimento elaborado pelo artista que faz, a cada passo de sua construção, e a cada

revisão, fornece ao espectador um sentido novo e inesperado.

Concluindo o pensamento deste filósofo, mais do que proporcionar aos alunos o

conhecimento da história da humanidade a partir de um modo específico de sua concretização,

ensinar arte significa possibilitar a aquisição desse modo especíâco, fomlativo, inventivo de

fazer, exprimir e conhecer, para além da ciência e dos limites das estruturas da língua Êãada e

:{ 4 .+. À ...m ...,.H,. -]vÁ..].{,-, nata ntln] a «ilpitnx p'rtpi'nalizaíh e il'iterl'Kxitzam a. sll(l
escrita. "H ar/e é zz

humanidade "\lo

Esses argumentos se encontram desenvolvidos e objetivados nos Parâmetros Cumcular-

Nacionais -- Artes, dirigidos ao Ensino Fundamental, divulgada em agosto de 1996. AÍ, o ensino

de arte é proposto a partir de três orientações básicas: o Jazer enquanto produção; o .#z/fr

enquanto apreciação, e rege//r enquanto compreensão. Estas três orientações nos parecem

próximas das três definições tradicionais da arte reviradas por Pareyson, e equivalentes à

abordagem triangular para o ensino de arte, introduzida no Brasil pela Professora Dra. Ana Mae

Tavares Bastou Barbosa em 1991

Essa análise geral do ensino de artes no Brasil, apresentadas aqui, a partir das questões

' rs . ... . l.:.J.,C..:A ,IA t;/4.vn'3f"ao
normativas institucionais referentes à E

Artística no Brasil até o momento atual

S

:ucaçao asia

i2' DUARTE. 1997: p. 205
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Optamos por aprofundar essa temática com a análise histórica do currículo,

especificamente o de artes, objeto de nosso estudo.

3.2.] Organização curricular no Instituto de Artes da tJFRGS

O currículo enquanto organização curricular de cada curso abrange uma seqtlência de

disciplinas e atividades ordenadas por etapa em uma seriação aconselhada, no caso específico do

curso de formação de proÊessares da Universidade Federal do Rio Grande do Sul/RS.

Esse currículo se desdobra em c'un';cu/o p/eno - (:P e cz/rrícz//o mz'n/mo - (:lÀ,41, tempos

utilizados para designar respmtivamente o elenco de disciplinas que fazem parte da totalidade

do curso de fomlação e de disciplinas mínimas que são estabelecidas pelo Conselho Federal de

Educação, que no seu art. 3' diz:

O curdculo mínimo do curso terá uma parte comum a todas as habilitações,

suficiente em termos de conteúdo para a habilitação geral e uma parte diversificada em

fiação de habilitações específicas, ambas suscetíveis de acréscimos a nível de cubículo

pleno.
12]

E, continua complementado com outras disciplinas de caráter obrigatório ou eletivo,

atendendo às exigências de programação específica de cada curso, assim como às características

da instituição e às diferenças individuais dos alunos.

A organização curhcular é estruturada de fomla a deixar claro a sequência de disciplinas

lz* BRASlt-: 1973, P. 409-1 1
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e atividades que o ajunte deverá cursar em cada semestre; assim, esta grade conterá as

d/sczp//nax, com suas respectivas cargas horárias -- número de horas-aula semanais ministradas

na disciplina - nzímero de crédz/os- (:7?E quociente do total de horas-aula da disciplina no

semestre por quinze (número de semanas letivas do semestre) -- , de cada disciplina oferecida.

O czírrícu/o p/eno deverá ser cumprido integralmente pelo aluno para fins de quajiãcação

profissional. O cubículo do curso de Educação Artística, habilitação Artes Plásticas, desenvolve-

se em oito semestres, e nos quatro primeiros semestres, o aluno adquire conhecimentos básicos

em diversas matérias, técnicas de expressão e fiindamentos teóricos, e somente a partir do quinto

semestre o aluno dará início a sua opção: Licenciatura em Educação Artística.

As disciplinas oferecidas no curso de licenciatura da UFRGS são de caráter obrigatório

as "que constituem a parte.R)ca do currículo"- , e de caxüex düiwo as"serem curscidaspelo

aluno de acordo com suas preferências pessoais, porém, obedecendo cl regras estabelecidas

pelcts Comissões de Graduação relativamente ao número de créditos necessários e/ou grupos de

disctptttmg"x ll .

Tendo passado por essas etapas, o aluno estará apto a licenciar-se em Educação Artística,

mediante a realização de dois estágios supervisionados, sendo o primeiro comum às três

habilitações da Licenciatura em Educação Artística (Música, Cénicas e Plástica) - ''cona/s/e na

realização de afinidades teórico-pr(lttcas desenvolvidas em situações de aula com alunos e em

outras cltividcldes docentes, em escolas de eltsitto fundamental e ettsino médio da

comunidade" \ 2 3

1?2 Con+hmle Cademo de Jntbrmações da Graduação
i:' Qp ctt, p. 51

UFRGS, P. 50
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E o estágio específico para a habilitação em Artes Plásticas, que "oporfunfza ao a/zzno

a aplicação de conhecimentos metodológicos e específicos de sua área de /armação, em

situações concretas de ensino-aprendizagem em ensino fundamental e ensino médio"'z' .

Em seus aspectos básicos o currículo é dividido em três categorias a prior/ surgidas de

trabalhos realizados na área de formação de professores, e outras subcategorias que serão

analisadas. São elas

l d Formação Pro#ss/ona/ Gera/ do Pr(2Ãessor-.f7'GP: esta categoria se refere à cultura

geral estabelecida nos currículos de fomlação profissional do professor que, no nosso

estudo se refere às disciplinas de: Prática Desportiva 1; Alemão Instrumental le ll;

Espanhol Instrumental l e 11; Francês instrumental l e ll; Inglês Instrumental l e ll e

Italiano Instrumental l e ll.

Essa categoria insere em si uma contradição, uma vez que sendo detemtinada pela lei, na

prática ela acaba não tendo a ênfase que a determinação legal espera, já que, como pudemos

observar na nossa investigação, é a que abriga o menor número de créditos.

Essa contradição traz em si uma afímlação que, ao negar um conhecimento de ordem

geral, acaba por efetivar uma fomlação limitada, a-crítica e a-histórica, bem de acordo com a

hegemonia pensada da classe dominante sobre a classe proletária.

Acabando por gerar profissionais a-críticos, na medida em que não sendo pHvilegiada na

grade curricular de fomlação do professor não pemiite a reflexão sobre o real. Limita sua

l:' OP. cit. P. 51
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inteúerência nesse rea], numa visão unilateral e linear da realidade concreta, fazendo z/se apenas

dos conceitos de con$rmação e legtümaçãoi2s .

2 -- A Formação PrcÜssional Pedal(1)bica do Professor-FPPPt:. nesga. categoüa es\ãa

contempladas as disciplinas que detemnnam a fisionomia geral do licenciado em

Educação Artística, do ponto de vista pedal(5gico, habilitando-o pma realizar pesquisas

no campo educacional que são: Psicologia da Educação A e B; Filosofia da Cultura;

Estrutura e Funcionamento de Ensino Fundamental e Médio; Didática Geral A; Prática de

Ensino de Educação Artística para o ensino fundamental e médio; Prática de Ensino de

Artes Plásticas para o ensino ündamental e médio. Destas, temos as seguintes

subcategorias:

Bás/cas-B,4: são disciplinas de conhecimentos básicos, oferecidas até o quarto

semestre do curso de fomlação, como: Psicologia da Educação A, entre outras;

/ns/mime/z/ais./NST são disciplinas especiâcas da habilitação que são oferecidas

a partir do quinto semestre, como: Psicologia da Educação B; Estrutura e

Funcionamento de Ensino Fundamental e Médio; Didática Geral A, entre outras;

F'rá//cas-/)1/?,4; são os estágios supervisionados, oferecidos ao final do curso, que

consistem na realização de atividades teórico-práticas desenvolvidas em situação

de sala de aula com alunos(as) das escolas de ensino fiindamental e médio da

comunidade, como: Prática de Ensino de Educação Artística e Prática de ensino

de Artes Plásticas

':5 CURA. 1989. P. 32
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3 A Formação Profissional da Especialidade do Professor-OPEP, é a caxegoüa que

detemuna a especialidade do profissiona] de educação artística, é um conjunto de

disciplinas que pemiitem aprofilndar a área de conhecimento profissional no aspecto

específico que interessa ao fiituro proâssional, e que contribuem para sua fomiação

integral, que são: Desenho Geométrico e Geometria Descritiva; Fundamentos do

Desenho; Introdução à Arte; Teoria da Percepção 2' e 3' dimensão; Desenho da Figura

Humana; Sistemas de Representação; História das ArtesVisuais 1, 11 e 111; Fundamentos

da Cor; Desenho da Anatomia Humana; Introdução: Escultura; Introdução: Pintura;

Fotografia l; Introdução: Cerâmica; Introdução: Gravura; Materiais Expressivos l;

História da Arte no Brasil l e ll; Iniciação às técnicas Industriais; Música e Ritmo l;

Filosofa da Ane l A; História da Arte na América Latina; Xilogravura 1; Artes Plásticas

Educação l e 11; Folclore Brasileiro; Teoria e Crítica da Arte; Introdução à Museologia;

Atividade Dramática para a Escola; Apreciação Musical. Estas disciplinas fazem parte de

um núcleo específico, em um grupo coerente de opções que garantem uma habilitação

específica ao aluno, que formam as seguintes subcategorias:

.,4rfes Grc ocas.HG: Introdução Gravura, Gravura em Metal, prometo Gráfico l, ll.

,4rrex Bfdzmensio/zals.4B. Desenho Geométrico e Geometria Descritiva; Teoria

da Percepção 2' dimensão; Desenho da Figura Humana 1; Desenho de

Anatomia; Iniciação às Técnicas Industriais l e ll; Introdução: Pintura;

Xilogravura.

,4r/es 7}/dzmen.s/o/zafs-,4T Teoria da Percepção 3' dimensão; Introdução:

Escultura; Introdução: Cerâmica.

,'lr/ex v/sz/a/s-,4 }t História das Artes Visuais ] e ]l; Fotografia l;
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Nesta análise podemos citar também o caráter, que são os critérios adotados

oón'ga/ór/o, a//er/m/fva, e/e/fvu e Jaczi//a/fva -- que fazem parte das opções que o aluno tem na

hora de sistematizar sua fomlação .

O cara/er oórllga/ór/o - CO compreende as disciplinas obrigatórias que constituem a

parte fixa do currículo. O aluno tem que cursar para poder ter sua formação profissional. As

disciplinas de caráter eletivo são aquelas que o aluno poderá escolher de acordo com suas

preferências pessoais, porém, obedecendo às regras estabelecidas pelas Comissões de

Graduação, relativamente ao número de créditos necessários e/ou grupos de disciplinas

As disciplinas de caráter obrigatório-altemativo são as que integram um grupo no qual

uma ou mais delas deverão ser obrigatoriamente curvadas, confomie regras estabelecidas pelas

Comissões de Graduação. E as de caráter facultativo são as disciplinas oferecidas no currículo

Gula carga-horária e créditos não são computador para a integralização curricular.
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3.2.2 Do currículo de Artes da UFRGS

Em se tratando do Curso de Fom[ação em Educação Artística, o Parecer n.' ] .284/73,

discorrendo sobre a duração plena ou curta, ou ambas as modalidades, traz em seu texto que se

proporcionará sempre a "habilitação geral" em Educação Artística, como o próprio título e,

"habilitação específica", relacionadas com as grandes divisões da Arte, não mais uma de cada

vez, ante a natureza e amplitude dos estudos a serem realizados. Assim, o cubículo teria uma

parte comum que as Instituições sempre ofereceriam, qualquer que fosse a modalidade escolhida

de duração, e outra diversificada em consonância com as habilitações específicas programadas.

A parte comum do cubículo deverá revestir a tríplice tiinção de,

(a) na modalidade de curta duração, constituir-se um núcleo suficiente ao professor

orientador de Educação Artística para as suas atividades de ensino, sondagens de aptidões

e iniciação ao trabalho; (b) na duração plena, 6omlar esse mesmo núcleo a servir de base à

escolha e ao cultivo das habilitações específicas; e (c) em ambas as modalidade, situar o

curso no campo mais amplo de comunicação e Expressão. izó

Para atender a essa última função, o Parecer coloca como necessáHo indicar duas

matérias, Fundamentos da Expressão e da Comunicação Humanas e Folclore Brasileiro, e duas

outras Estética e História da Arte e, Fomlas de Expressão e Comunicação Artística, que

integradas devem cobrir a primeira fiinção, ou seja, o mínimo indispensável ao preparo do

mestre polivalente que alcance, ou não, o nível das habilitações específicas

':' BRAS]]. MEC, 1961, P 186
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Por Fundamentos da Expressão e da Comunicação Humanas, entendem que as estudos

hão de alcançar a natureza e os processos mais gerais desse fenómeno em suas dimensões

individual e coletiva, que são, no fundo, expressões vivas da cultura nacional, conforme Lei

5.692/71, art. 4', $ 2'. E Folclore Brasileiro, por se constituir expressão '>or alce/êncfa" da

çuXtuta. de um povo. ''não ctpenas um registro inerte de pitorescos, mas tina /otite ou manifesto,

muitos dos traços comportamentais que dlstitlguem e individualizam cada nação''i27.

Na parte comum, localiza-se o setor artístico em matérias que se continuam e completam,

observando-se que pela primeira vcz tanto os Fundamentos de Expressão e Comunicação

Humanas quanto Folclore Brasileiro são matérias com obrigatoriedade nacional-

Dessa comia, não se trata de formar mas de especializar o professor para o magistério das

novas disciplinas profissionais do campo artístico, ou de campos afins, cuja experiência os

indique para tanto.

Na parte diversiâcada, caracteristicamente do curso de duração plena , fomtam-se

professores para disciplinas relacionadas com as grandes divisões artísticas: Artes Plásticas,

Artes Cênicas, Música e Desenho, sendo mais freqiiente nas opções profissionalizantes do ensino

médio, porém não exclusivo.

Foram levadas em conta algumas aberturas na fixação dos mínimos de conteúdo para a

parte diversificada, incluindo-se uma abordagem de "el'o/uçâo '' em prosseguimento, depois

individualizado à "/7/x/ór/a da .,4//e ", exigida na parte comum. Tudo isso levando-se em conta

que o fiituro artista ou proüssiona] das Artes sda capaz de situar "/em2poraZnzen/e o sez/ ca/mpo

estético, pois só assina terá cotisciêtlcict de suas tTattslomlações(, . .y' .i2;

,\lém destas disciplinas, prevêem-se outras matérias na configuração do conteúdo

nimo: /ü/z(/onze/l/os de Z/ngi/agem I'lsz/a/ abrangendo a forma, a percepção e os elementosm]

::' C)P cit, P. 187
1:* 0P. cit: P. 189
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compositivos como ritmo, hamlonia, movimento, cor etc, ,4/zá//se é? Ex:ercíc/o de 7êcn/cas e

Àáa/er/afs /Expressivos que compreende materiais e técnicas em si mesmo, tanto em sua origem

quanto em sua aplicabilidade; e 7Vc/zfcas de Expressão e Coma/nicação }qma/ compreendida

pela expressão em superfície, volume e movimento, programação visual que vai da cerâmica, da

gravura e das artes gráficas (embalagem, cartaz, ilustração, propaganda) à história em

quadrinhas, à fotografia, ao cinema e ao desenho animado. Flexibilizando as Instituições no

planelamento desta matéria

A formação pedagógica neste contexto está prevista na conclusão 3. 1 da Indicação n.'

22/73, aos mínimos fixados até aqui.

3.3 Organização curricular do Departamento de Artes Plásticas da UDEC

No Child, a carreira de pedagogia em suas diferentes menções consiste na formação de

profissionais tanto para área de conhecimento da Menção (Habilitação), como para as Ciências

da Educação. O objetivo da carreira é formar estudantes para que assumam uma atitude científica

ante o fenómeno de conhecimento, o qual é central para qualquer ação educativa que tenha

como objetivo estimular e facilitar a aprendizagem. Tem como objetivos gerais:

1 Fomentar a intemacionalização de valores culturais e sociais;

2 Desenvolver a capacidade perceptiva, a imaginação e criatividade do futuro professor;

3 Favorecer a entrega de técnicas de processamento da informação;

4 Incorporar ao filturo profissional o âmbito transdisciplinar, a ÜiH de facilitar a busca de

linhas de integração entre as diversas disciplinas e;
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5 Desenvolver a capacidade de integração humana

Estes objetivos traçam um perfil profissional, que se subdivide em quatro peras, dos

quais sublinharemos aquele que é nosso foco de estudo: o Planificador que, como tal, deve

possuir conhecimentos de sua disciplina específica, métodos e técnicas que Ihe permitam

selecionar, hierarquizar, organizar e avaliar os elementos pertinentes ao processo de ensino-

aprendizagem.

3.3.1 0 currículo de Artes da UDEC

As estaturas do cubículo contemplam três áreas: da Formação Profissional da

Espwialidade do Professor -- FPEP; da Fomlação Profissional Pedagógica do Professor -- FPPP;

e da Formação Profissional Geral do Professor - FPGP. Essas categorias estão estabelecidas a

prior/, dentro da linha de pesquisa H formação do -Pr(ZÁe.suor no A4ercosz// Coneszí/.

Pda Formação Prc-/issional. da Especialidade do Professor FPEP, é) enXendxdo um

conjunto de disciplinas consideradas indispensáveis para integrar os conhecimentos e habilidades

necessárias a um campo específico de especialização, como: Dibujo 1, 11, 111; Arte

Contemporâneo; Escultura 1, 11; Composición Bidimensional; Arte Chileno; Pintura l, ll;

Escultura 1, 11; Grabado 1, 11; Arte americano; Arte Universal; Estética fomtal; Diseíío Funcional

1, 11; Fotografia 1, 11; entre outras

:::xt::e' ::.\!S;:==$$
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Pda Formação Pro$issiotml Pedagógica do Professor FPPP, é enxendxda o çanlunko de

disciplinas que permitem formar o filturo professor desde o ponto de vista profissionalmente

pedagógico, e habilitado para realizar investigações no campo da educação, como: Fundamentos

de la educación; Psicologia Educacional 1, 11; Curriculum; Evaluación Educacional; Pré-

Seminario Investigación Educacional; Orientación Educacional; Filosofia del Arte 1, 11; Práctica

en la Espwialidad; entre outras-

Pela For»loção Pr(2/7ssiona/ Gera/ do Pr(z4essor - /;.PG/'', é entendido o conjunto de

disciplinas que pemútem um aprofundamento da conhecimento profissional em um aspecto

ahinn e aue contribua para sua fom)ação integral, como: culturaespecífico

geral.

que interessae

Este conjunto vai delimitar o Perãl Profissional do Licenciado em Educação, Habilitação

Artes Plásticas, como:

e um profissional competente com domínio dos meios de expressão plástica, desde o

ponto de vista conceptual e técnico

;A "an.PHüpntp e flexível Dará estimular os interesses e
e seu desempenho será uma ação

necessidades de aprendizagem

e em todo momento terá uma posição atualizada da cultura e uma atitude aberta para as

dancing elásticas. assim como as fomiulações estéticas geradas por estenoções e te:

129

A carreira de pedagogia tem uma duração de cinco anos. Os estudos se realizam em

regime anual, semestral e diurno. O Plano de Estudos proporciona um tota] de ]68 créditos. O

do trabalho do aluno e corresponde a uma hora de aula teórica

2

>

crédito é a expressão quantitativaiTassar

dagogia en .érre.s P/mlicas. Uni'ç'ersidad de Concepción Facultad de

Educación, 1997
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e a duas ou três horas de aulas práticas por semana, durante um semestre. Os requisitos de

ingressoj30 estão detemunados pelo Sistema Nacional de Seleções e Admissão e a pontuação não

deve ser inferior ao fixado pela Autoridade Universitária.

O Departamento de Artes da Universidade de Concepción concede aos alunos que

tenham sido aprovados nas disciplinas téoric(ppráticas e demais exigências curriculares, o título

de Licenciado em Artes Plásticas com Menção em Pintura, Escultura e Desenho, além de

Licenciado em Artes Musicais com menção A, B, ou C, e outros que surjam de acordo com a

demanda.

Para alcançar o título de Professor de Educação Plásticaist, a Faculdade de Educação é

quem deve outorgar o título de acordo com Planas e Programas de estudo articulados com os do

Departamento de Artes. Assim, como Grau Académico, temos o Licenciado em Educação, logo

depois de realizar um Prometo Final e, com o titulo profissional, temos o Professor em Artes

Plásticas, depois de realizar prática profissional

3.4 0s aspectos básicos do currículo: uma comparação

Partindo das categorias estabelecidas a prior/, vamos analisar a grade curricular em seu

aspectos básicos, do curso de Licenciatura em Educação Artística, habilitação Artes Plásticas da

Universidade Federal do Rio Grande do Sul UFRGS, e do curso de Pedagogia em Artes

Plásticas132 da Universidad de Concepción, Chile -- UDEC

130 A fomiação em artes plásticas no Child ocorre de duas fom)as: Licenciatura em Artes Plásticas (equivale ao
Bacharelato no Brasil) e Pedagogia em Artes Plásticas (equivale a Licenciatura no Brasil), que habilita o Professor para a
ensino médio somente. No ensino básico, trabalha o Pedagogo, da educação infantil até o 7' ano. ..
'3' Nomlalmente ingressam em Artes Plásticas, tanto os interessados em fazei licenciatura como os que pretendem lazer
Pedagogia em Artes Plásticas (o especialista), denominando o licenciado em Educação com Menção .em Antes P ásticas
ilz A Universidad de Concepción oferece a fommção de Licenciatura em Educação, menção.Artes Plásticas, também com
o nome de Pedagogia em Ares Plásticas, para o Prohssor de Artes plásticas para o Ensino fiindamental c ensino médio,
diferentemente da UFRGS, cm que a Liwnciatura é em Educação Artística, habilitação lhes Plásticas, quc tl)mia cl
Protbssor para o ensino flindamental e médio. A Licenciatura em Artes Plásticas na Unixersidad de Concepción, tem três
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Em ambos os cursos de fomlação, a FPGP não é priorizada. Tanto no Instituto de Artes

da UFRGS, quanto no Departamento de Artes da UDEC, na formação do educador em arte, a

cultura geral não é considerada, como expressam as grades curriculares analisadas.

Quanto à FPPP, temos 30 créditos, perfazendo 16% do total para a Licenciatura em

Educação Artística na UFRGS, e 48 créditos, com 29% do total do curso de Pedagogia em Artes

Plásticas, na UDEC. Isso nos mostra que a formação pedagógica do Professor na UDEC toma-se

mais expressiva que a da UFRGS, como podemos observar no Quadro l.

Quanto à FPEP, temos 155 créditos num total de 84% do curso de fomiação da UFRGS,

enquanto a UDEC tem 120 créditos, de um total de 71% do curso de fomlação. Essa diferença

evidencia que a UDEC prepara seu profissional para o mercado de trabalho, para atuar na prática

pedagógica, como se observa no percentual da FPPP, que é de 30% contra 16% da UFRGS, que

prepara seu profissional para a prática pedagógica, mas com ênfase na formação da

especialidade ao detemúnar em seu currículo um peso maior à FPEP. (Quadro l)

Quadro l : Instituições: Créditos e Categorias de Análise

Professor para o ensino h)ndamental e médio. A Licenciaüira em Artes Plásticas na Unlversidad de Concepción, tem três
menções: Pintura, Escultura y Gravado, e lbmia o Bacharel em Artes Plásticas. "E/ oáye/fvo ce/züa/ (/e /íz correra era
formar rali arífsta pro/eslona/ qi/e /nanqara féc'nfc'as .v concc/aros, '' In: SEPULVEDA. 1 998
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Essa anâhse nos posslDüitou. levantar uma airerença iunaamentai na íormaÇao

pro6ssional do professor. Mesmo a ênfase sendo na formação da especialidade nos dois países, a

fomtação pedagógica no Chile tem um peso maior, o que acaba por aproximar a teoria da

prática, já que é nela que se nota a diferença de atuação do professor fomlado com maior peso

nas disciplinas pedagógicas

Isso se reforça quando analisamos os tipos de créditos oferecidos numa e noutra

Universidade. Do total de ] 85 créditos que deverão ser cumpridos para a fomlação na UFRGS,

temos 84% para a formação do especialista e somente 16% para a formação pedagógica,

enquanto na UDEC, do total de 168 créditos para formação, temos 72% para a formação do

especialista e 28% para a Formação pedagógica. Isso mostra que a UDEC dá um peso maior a

formação pedagógica do professor de Artes, como vemos no Quadro 2.

Quadro 2 - Países e Instituições: Tipos de Créditos. Categorias Gerais de Análise

Caráter ;li;;igatóHas eletivas

'ãr

Categori:

F,P.P.P.

F.P.E.P.

F.P.G.P.

TOTAL

TOTAL GERAL

}00

]68

Com o quadro geral de análise dos aspectos, podemos observar semelhanças e diferenças

que se evidenciam no curso de formação de professores em artes plásticas da UFRGS e da

UDEC. A duração do curso traz em si uma diferença de um ano a mais para a UDEC, a segunda
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diferença que observamos é quanto ao número de créditos para cada curso. Para a UFRGS,

temos o total de 185 créditos para Fomlação, enquanto no Chile esse número fica em 168

créditos. O sistema de distribuição de disciplinas, na UFRGS, é semestral, enquanto no Chile ele

pode ser tanto semestral, quanto por crédito. Com relação ao grau acadêmico, existe uma

diferença na titulação. Para a UFRGS, o aluno se comia em Licenciatura em Educação Artística,

habilitação Artes Plásticas, obtendo o título de Professor em Educação Artística. Enquanto na

UDEC, o aluno se forma em Licenciatura em Educação, Menção Artes Plásticas, obtendo o titula

de professor de Artes Plásticas, confomle quadro geral de análise das categorias básicas

(Quadro3)

Quadro 3 - Países/Instituições: Análise dos Aspectos:

Começamos a pontuar neste momento as semelhanças e diferenças encontradas nos

cursos de Formação de Professores de Artes Plásticas da UFRGS e da UDEC. Com relação às

semelhanças, podemos observar que as duas Instituições investigadas operam com o sistema de

distribuição de disciplinas por semestre, categorizando o currículo de formação senado,

prevalecendo a mesma lógica, pois ao privilegiarmos no currículo de formação a racionalidade

imperante, continuamos colocando no mercado de trabalho profissionais da educação, operando
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  BRASIL - UFRGS CHILE - UDEC

Duração do curso 4 anos 5 anos

N.' de crédüos }85 }68

Sistema de Distribuição de

Disciplinas

Semestral Semestral/Créditos

Grau Académico Licenciatura em Educação

Artística, Habilitação Artes

Plásticas

Licwciatura em Educação,

Menção Artes Plásticas



com a mesma sistemática de 20 anos, como observado na pesquisa, além de não contemplarem a

Fomiação Profissional Geral do Professor, ou seja, não oferecem disciplinas de cultura geral -

nem como disciplinas alternativas ou complementares, como são chamadas na Universidad de

Concepción. Isso denota a âagilidade de nossa fomlação cultural, vindo ao encontro a um

programa neoliberal que tem direcionado nossos currículos de fomlação numa era de

globalização, em que normas e regras são ditadas pelo Banco Mundial. Podemos diagnosticar

que ambos os cursos dão ênfase à formação do especialista, pelo número de créditos oferecidos

em cada um deles ser bem maior, dando um peso sigmâcativo à especialização.

Quanto às diferenças, a que nos chama mais atenção é o peso que a UDEC dá a formação

Profissional Pedagógica do Professor. Isso demonstra que a Universidade de Concepción se

preocupa com a 6omlação profissional do professor de Artes Plásticas, mesmo que, como na

UFRGS, o aluno passe um bom tempo de sua formação com disciplinas em comum com o curso

de bachareiado.

Em ambas as Universidades o aluno opta pela Licenciatura, complementa sua formação

pedagógica na Faculdade de Educação, separando-se do Instituto de Artes (UFRGS) e do

Departamento de Artes Plásticas (UDEC) Mesmo que em ambos os casos estudados hda um

núcleo comum de disciplinas, curvadas pelos alunos que optam tanto pelo bacharelado quanto

pela licenciatura, esta dicotomia se nota também na prática profissional

Outra diferença é que cada hora aula de prática profissional da UFRGS corresponde a2

ou 3 horas aula de prática da UDEC. Ou sda, no total de créditos, a UDEC tem carga menor,

mesmo que o número de horas aula sda maior. (Quadro 4)
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Quadro 4 - A formação de Professores no Brasil e no Chile: Semelhanças e Diferenças

3.5 0 ensino de Artes: diferenças e semelhanças

O ensino da arte no Brasil no ensino básico, arraigada ainda ao modemismo, se

caracteriza pelo espontaneísmo (Read, Herbert) quando acredita na idéia de preservar uma

expressividade infantil, ao evitar um cantata maior com as obras de arte, como pudemos analisar

em nossa pesquisa, quando nenhuma das Escolas entrevistadas sequer cogitou trabalhar ou estar

trabalhando com obras de arte, como se observa nos instrumentos em anexo

Essa atitude reforça um consumo de imagens produzidas apenas pela indústria cultural,

ou sda, históHas em quadrinhas, as ilustrações dos livros didáticos que em geral são de péssima
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País - Instituição

Categorias

Brasil - UFRGS Chile - UDEC

Semelhança

1 -- Sistema de distribuição de

Disciplinas = Semestral

2 - Não contempla a FPGP = cultura

geral

1 -- Sistema de distribuição de

disciplinas = Semestral

2 - Não contempla a FPGP = cultura

geral

Diferenças

1 -- Duração do Curso 4 anos
2 -- N.' Crédüos = !85

3 Sistema de Distribuição de

Disciplinas = Semestral

4 Grau Académico: Licalcmtwa em

Educação Artística, habilitação em

Artes Plásticas

5 -- TÍUlo Profissional: Professor de

Educação Artística

6 -- Pao menor para a FPPP

7 Peso maior para a FPEP

1 -- Duração do Curso 5 anos
2 -- N.' Créditos = 168

3 -- Sistema de distribuição de

disciplinas = créditos

4 -- Grau Académico:

Licenciatura em Educação,

Menção em Artes Plásticas

5 -- Título Proãssíonal:

ProBssor de ,Antes Plástica

6 -- Peso maior para a FPPP

7 -- Peso menor para a FPEP



qualidade estética, e as imagens de TV, do cinema numa mímese visual bastante intensa, sem

uma reflexão crítica. Dentro dos moldes preconizados por Benjamin em 4 0óra de dr/e na

época de sma reprodu/fó//f(ü=ü /écnlca/33, na qual o autor aborda a proletarização crescente do

homem contemporâneo enquanto massa num processo histórico que envida esforços para a

estetetização da política, utilizando-se de formas de reprodução como o cinema e a TV,

modificando pela técnica a satisfação artística em sua percepção sensível, ou seja, a arte pela

arte. Assim, Benjamin traduz esse movimento:

.í;7ar ars: perear mundos, esta é a palavra de ordem do fascismo, que, como

reconhecia Marinetti, espera da guerra a satisfação artística de uma percepção sensível

modiâcada pela técnica. AÍ está, evidentemente, a realização perfeita da arte pela arte.134

Já, Croce se refere à arte pela arte em seu .Breu'iár/o de Es/é//ca, quando trata da arte em

suas relações e traz a poesia como exemplo de obra de arte assemelhando-a ao raio de se/ que

ilumina a escuridão, /orçando c/aras as/armas escondidas dus coisas, e que ao artista não cabe

a obra de arte como atividade para án/mos vaz/ox e zen/es oó/z/sas, pois que se fecharia para as

c0/7zoções da vida e para os a/?seios do pe/?sémen/o, não conseguindo sequer fazer imitação ou

reprodução da obra alheia. ]35

Podemos caracterizar esse ensino da arte como modemista, pois que concebe a arte

(. . .) como expressão e re]ação emocional, priorizando a originalidade dentre os processos

mentais envolvidos na criatividade'"

i3: BENIAMIN, }975
il] OP. cit, P. 34
13s ckoCE. 1997, l). 162

';' Bala BOCA,, 1997, P IO
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qualidade estética, e as imagens de TV, do cinema numa mímese visual bastante intensa, sem

uma reflexão crítica. Dentro dos moldes preconizados por Benjamin em .d Obra de ,4r/e na

(!roca de ma reprodu/fóf/ic&zde /écnfca/s3, na qual o autor aborda a proletarização crescente do

homem contemporâneo enquanto massa num processo histórico que envida esforços para a

estetetização da política, utilizando-se de 6omlas de reprodução como o cinema e a TV,

modificando pela técnica a satisfação artística em sua percepção sensível, ou seja, a arte pela

arte. Assim, Benjamin traduz esse movimento:

/ a/ ars. perca/ mzzndzls, esta é a palavra de ordem do fascismo, que, como

reconhecia Marinetti, espera da guerra a satisfação artística de uma percepção smsivel

modiâcada pela técnica. AÍ está, evidentemaite, a realização perfeita da arte pela 3úc.'s4

Já, Croce se refere à arte pela arte em seu -Breu/ár/o de Ex/é#ca, quando trata da arte em

suas relações e traz a poesia como exemplo de obra de arte assemelhando-a ao ra/o de se/ que

ilumina a escuridão, /orçando c/aras aslormas escondidas c&zs coisas, e que ao artista não cabe

a obra de arte como atividade para á/zfmos ),az/os e mem/es oó/z/sas, pois que se fecharia para as

comoções cü vida e para os ande/ox do .fw/lsame/l/o, não conseguindo sequer fazer imitação ou

reprodução da obra alheia. i35

Podemos caracterizar esse ensino da arte como modemista, pois que concebe a arte

(. . .) como expressão e relação emocional, priodzando a originalidade dentre os processos

mentais envolvidos na criatividadei3ó

i33 BENJAMTN, 1975
ll' (-» cit, P. 34
':s CkOCE, 1997. p. 162
':' 13ARBOSA,, 1997, P. IO
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Nos anos 80, as metodologias que orientavam o ensino da arte eram denominadas de põs

modems nos Estados Unidos e arte contemporânea na Inglaterra, que consideravam a arte não

apenas como expressão, mas também como cultura, quando apontava para a necessidade da

contextualização histórica, da alfabetização para a leitura da imagem e o aprendizado da

gramática visual, passando a arte nesta década a ser concebida como cognição e não mais apenas

como expressão, priorizando não só a elaboração como também a originalidade, o que significa

uma preocupação com a cultura e sua diversidade e não apenas com a expressão

Isso possibilitou um panorama sobre a fomiação educacional do Professor de Educação

Artística, assim denominado como expressão adotada nos currículos oficiais, significando uma

prática baseada na experiência educacional centrada no íàzer em detrimento do teórico,

desvinculado-se do saber artístico, como pudemos constatar na pesquisa efetuada nas Escolas de

Ensino Fundamental, tanto no Brasil quanto no Chile.

Ainda que no Chile exista ênfase no desenvolvimento do fazer artístico, esse fazer não

se toma saber, dado que a aula também é orientada de acordo com o plano estabelecido em que

prevalece o fazer em detrimento do saber.

O que pudemos constatar é que no Chile, assim como no Brasil, há uma preocupação com

o resultado final. Ou sqa, aquilo que será apresentado à escola, à comunidade, aos pais desses

alunos

Para nós, tanto o Professor formado há quinze anos quanto o desses últimos cinco anos

evidenciam uma formação academicista, linear, com um currículo de fomlação do educador no

mesmo ''\'e//zo ' padrão de quinze, vinte anos. Essa é a força de uma Lei que em demorando para

se ümlar, deixa-nos uma herança forte

Em seguida fomos à Universidade buscar a formação do educador do educador, o que ele

pensa de sua fomlação? Quais as possíveis contribuições que ele teria hoje como professor

Ênrmadnr? Como ele vê seus alunos que chegam à Universidade na condição de alunos Essa
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inquietação nos mostrou um percurso, doloroso, por vczcs cansativo, realistico,

contexto educacional das artes nas escolas de ensino fundamental e da Universidade.

Por outro lado, os cursos universitários criados para suprir a demanda de proâssionais,

em razão da inovação no ensino fundamental e médio, conceberam seus currículos como um

conjunto diversificado, mas não articulado, de conteúdos e práticas aHísticas como podemos

observar na investigação com alunos estagiários dos cursos universitários de formação de

professores em educação artística, que foram objetos de nossa pesquisa.

Com professores com até cinco anos de formação, no ensino fundamental de 5' a 8'

série, que se referem ao seu processo de fomlação com pouca pesquisa e pouca prática, no

Brasil, e com menor importância à fomlação profissional pedagógica do professor no Chile,

diferentemente do que mostra a grade curricular. Ou sqa, esse professor critica sua formação

exatamente no que ele têm a mais, na relação com a formação brasileira.

Já o professor fomiado há mais de quinze anos se refere ao processo de formação no

Brasil, com boa formação prática através do estágio, enquanto no Chile o professor coloca que

em sua fomtação houve uma preocupação maior com a fomiação da especialidade, confomle

objetivo doy l
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Quadro 5 - A Fomlação de Professores que amuam nas Escolas Públicas Ensino fundamental

de 5' a 8' série. Brasil e Child

País l BRASIL CHILE
Formado há 5 anos

Bii;igii:
Formado há mais de ] 5 anosAspectos

Categorias
Processo de

formação

Pouca

pesquisa/prática

Menos importância

à formação

pedagógica

O currículo de hoje

menor importância

à formação de

especialista (menos

conteúdo de arte)

InterÊ)re na

infomiação/formas

de comunicação o

que ennquew o

mundo da cukwa e

das artes em

diferentes

maniüstações

Explicação do

objetivo da aula

seguido de uma

motivação.

Supervisão das

trabahos em

desenvolvimento

infómiaçõei ãê pesquisa

Teve boa fomtação

prática através do

estágio

Matar liberdade de

expressão e

observância pelas

reais necessidades

do: aluno

Inevitável, mas não

sabe como acta a

Escola

Piéócupação maior

com a formação da

especialidade

Não tem

acompanhado a

formação

profissional, não

tendo lama ideia clara

Formação de hctje Pouca importância

ao ensino de artes

nas esGoías

Globalização Interfere na

infomtação/comum

cação de

massa/média

Não percebe os

efeitos da

globalização na

prática escola

Desenvolvimento

técúco da aula

'i5êiêãiiiiiiãüieh

do dia,

supervisionando os

trabahos em

desenvolvimento

Lança um problema

para a turma

seguido de um

desvão.

Supervisiona os

trabahos em

desenvolvimento

'i5êiêmina o que se

vai realizar,

supervisionando os
trabahos
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Quadro 6 - Currículo de Formação de Professores: Diferenças e Semelhanças

Formação de 5 e 1 5 anos. Brasil

infoMações de pesquisa

100

País

Aspectos

Categorias

BRASIL
1)1FF n F N f' A C qPN4FI ll A Nf' A q

l Processo de formação    
Formação (5 anos) Faltou pesquisa/prática  
Formação (15 anos) Boa fomlação

prática/estágio  
2 Fonnação de hcje    
(5 anos) Pouca importância ao

ensino das artes  
(15 anos) Maior liberdade de

expressão  
3 - Globalização    
(5 anos) !nteMere na

infbmução/comunicação

de massa/média  
(15 anos) inevitável, mas não sabe

como aÊêta a esmla  
4 -- Deswvolvimento

técnico da aula    
(5 anos) Detemuna a tarefa do dia Supervisiona dos

trabahos

(15 anos) Lança um problema

seguido de um desafio

Supervisiona dos

trabalhos



Quadro 7 - Currículo de Formação de Professores: Diferenças e Semelhanças,

na formação de 5 e 1 5 anos. Chile

Fonte Organizado pela autora com base nas i

101

1 -- Processo de fomlação      
(5 anos) Menor importância a

fomlação pedagógica    
(15 anos) Maior preocupação com a

Êomlação da

especialidade.  
2 - Fomtação de hoje    
(5 anos) Menor importância ã

formação do especialista  
(15 anos) Não tem acompanhado  
3 -- Globalização    
(5 anos) htedere na

infomlação/formas de

comulnicaçao que

enriquece o mundo da

cultura e das ares em

di&rentes maniBstações  
(15 anos) Não percebe os efeitos da

globalização na prática

escolar  
4 -- 1)esenvolvimento

técnico da aula    
 

(5 anos) Explicação do objetivo da

aula seguido de uma

motivação

Superwstona os traoamos

 
(15 anos) Determina o que se va]

realizar

supervisiona os tnaoawos



Quadro 8 Análise dos currículos: Diferenças e Semelhanças na formação de até 5 anos

'FMjê:'ÕJÕãEãããRnüiõm com Lse nas i] pesqu
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Aspectos
País

Categorias

SEMELHANÇAS
Brasil l Chile

Dlr'KKENÇA.b

Brasil Chile

Processo de Fomlação

   
Faltou

pesquisa/prática

Menos

importância à

F.P.P.P

Fomlação de hoje Menor

importância à

F.P.E.P

Menor impartãncta
à F.P.E.P    

Globalização hteMere na

informação/

comunicação de

massa/nédia

hiterfêre na

infomlação/formas

de comunicação    
Desenvolvimento

técnico da aula

Supervisiona os

trabahos

Supervisiona os

trabahos

Doem)ma a

tarefa do dia

nxpiKaçao ao

objetivo da aula

seguida de uma

motivação



Quadro 9 Análise dos Currículos: Diferenças e Seme]hanças na formação de mais de ] 5 anos

ações de pesquisa

Os Quadros 6, 7, 8 e 9 nos mostram que, mesmo habilitado para trabalhar nas escolas

brasileiras e chilenas esse novo professor acaba se perdendo na diversidade desarticulada da sua

preparação, ficando muitas vezes aquém, no que concerne à consistência de conhecimentos,

comparado com a formação de bacharéis que atuam a título precário-

]03

Aspectos

País

Categorias

ÇPmE.l .HANTA q DIFERE:NTAÇ
Brasil Chiie Brasil Chile

Processo de formação

   
Boa fomiaçãa

pratica, através

do estágio

Preocupação

maior com a

Formação da

especialidade

Formação de hoje

   
Maior liberdade

de expressão e

observância das

rabis

necessidades do

aluno

Não tem

acompanhado a

formação

profissional

Globalização

   
Inevitável, mas

não sabe como

acta a Eswla

Não percebe os

chitas da

globalização na

prática escolar

Desenvolvimento técnico da aula Supervisiona os

tmbajhos

Supervisiona os

trabalhos

Lança um

problema,

seguido de um

dosaõo

Detemlina o que

se vai realizar



A ineficácia do ensino de artes nas escolas brasileiras se deu por muito tempo por essa

falta de consistência, uma vez que se entendia que a pulverização da arte em diversos códigos

era a responsável pelo fato de os alunos não conheceram o suficiente a arte para por ela se

mteressar

Esse problema decorre talvez da própria formação dos professores quando da introdução

da disciplina de Educação Artística nos currículos escolares, já que em grande parte esses

professores eram oriundos de academias e conservatórios. Com isso o professor tendo sido

preparado para ser artista, não conhece a realidade e as necessidades do aluno, acabando por

reproduzir o que Ihe Êoi ensinado. Isso reflete uma incoerência entre o discurso sobre não

preparar artistas e a prática aditada com a cobrança sistemática de uma produção artística de

professor de artes

104



Quadro lO A Fomiação de Professores: Categorias de Análise. Ensino Superior. Brasil e Child

Tempo de
formação

País

Formado até 5 anos
BrasilChile

Formado há mais de 15 anos
Brasil l Chile

Categorias
Fomlação do
professor de Artes
Plásticas, hoje

Deve ser um artista,
acima de tudo com
visão ampla sobre a
sua cnaçao e Crescer
com ela.

Deve ter a fomtação
pedagógica (teórica)
e a fomtação da
especialidade (artes)

Depende do artista
htemo de cada wn

Deve ser integral,
com base na

fomtação estética
integral, seguida da
formação da
especialidade
Deve ser dinâmico,
aplicar
metodologias
participativa:s, que
promovam o que
fazer plástico.

Desempenho do
Prof, no ensino
fimdamentai

Um agente que
despede o aluno
para questões
sensoriais, plásticas,
culturais e estéticas,

com postura critica e
instigadora

Tem que ter claro a
importância de ser
6omiador das artes
plásticas em seus
aspectos afdivo,
social, psicomotor e
de
autoconhecimento,
de auto expressão
Sim, mas não
detemiinou em que
sentido (não quis
falar sobre o tema)

Em contínua
fomiação e pesquisa
construindo suas
referências,
aprendendo com as
diversidades
artísticas e
socioculturais.

Mudanças nos
alunos, que chegam
à Uúversidade

Não observou
nenhuma mudança
nos alunos que
chegam à
Universidade

'naif i;;6iããaóli e
ccüiscienüs no
âmbito político-
ideológico, com as
questões da
Educação Nacional.

Sim, em geral
ap rendem a
observar seu
entomo do ponto de
vista estético,
desenvoivmdo sua
sensibilidade.
Se determina um
marco teórico para
fimdamentar as

píáttcas a serem
realizadas. se faz
demonstrações, se
colocam problemas
plásticos pemuthdo
pensar e buscar
diversas soluções

Desenvolvimento
Técnico da aula

Conversa sobre o

tema proposto ou
outra questão de
iiúeresse
profissional do
WPO.

Desenvolvimento
de exercícios de
desenha gráfico
com conceitos e
recursos de
publicidade,
âaograna, TV, em
seguida parto para a
metodologia das
artes plásticas,
Gamo se desenvolve
esse colüecimento
através da prática,
da experimentação
com as distintas
técnicas que
possibilitem o
desenvolvimento da
capacidade criadora
da criança

formações da pesquisa

'MãÕãiRoci:ético:
perguntar é a
menor forma de
ensinar. Teoria da
Gestalt também
propicia
fiindamentos. Inicia
com um texto ot:i
questões
desencadeadoras
que levarão a novos
textos e novos
diálogos. Sempre
solicita que redyam
textos,
planejamentos,
avaliações,
reüexões

Ü nas i
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Verificamos, quanto ao professor formador das duas Universidades, seu desejo para que

haja integração entre o que é ensinado nos Departamentos de Artes e nos Institutos de Educação,

pois segundo o professor fonnado há quinze anos,

Lcts ctsigntattlras de metodologia e de Practica son ertsehctdcls en el Instituto de

Educaciótl. completclntente desvitlculados de La correra de Artes Plashcas. no haciendo

una tnterligación. o comtltúcación entre Los Irtstittltos.:'

O Professor se mostrou muito desmotivado, perante esse contexto na UDEC, e

complementa:

(. . .) me siento sola, pois soy la única especialista de las artes en nuestra instituiciom.
!38

A mesma fala, observamos no professor fomlado há cinco anos, da UFRGS, que está

atuando no mercado de trabalho como professor formador. Para ele, a idéia de ser professor,

enquanto era aluno da graduação em artes, era uma, e a prática na Universidade com seus alunos

é outra. Esse mesmo professor comenta que não se deve desassociar o artista plástico do

professor, pois, segundo ele, o professor que não se torna artista plástico, tem que íàzer de sua

aula um produto da plástica.

Para esse professor, o Instituto de Artes da Universidade deve estar interligado com a

Faculdade de Educação, pois:

i37 Entrevista Proléssor chileno, Concepción, 1 998.
ia Entrevista Professora chilena, Concepción, 1998.
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O professor tem que saber como funciona (mesclar), ou sqa, precisa transpor

disciplinas o&recidas na Faculdade de Educação para o Instituto de Antes e wce -versa
139

Essa preocupação é comum para os professores formadores nas duas Instituições

visitadas, como podemos observar na fala do professor chileno:

EL Profesor piertsa que !a cisignatura de metodologlci. deveria menir junto con La

clsignlaMra de .flindamentos de la côrte en el primer aho del curso. Y que ambas deberian

trabcijclr infegrcidas asi como el curso de artes no debica menir separado de ta .Form«ción

pedagógica: cambas deben venirjuntas siendo un cruzo comum

O mesmo professor observa que sem a disciplina de metodologia o aluno não pode fazer

a prática pedagógica, pensa que a disciplina de metodologia das artes oferecida no currículo de

formação da UDEC deveria ter uma hora a mais, para que o aluno estivesse melhor preparado

para a prática. Segundo ele, o currículo de fomlação do Professor em Artes toma-se deficiente

devido ao número reduzido de carga horária para a formação pedagógica. Isso porque a

disciplina de metodologia oferecida pela UDEC, tendo número insuficiente de horas, não

consegue dar contar de todo o conteúdo que precisa ser desenvolvido como suporte para a

prática, sendo assim, completa o professor a aluno, futuro professor, '' va sa/fr z/n pr(2ÃesÍo/m/

que no va saber nadie

Essa fda é fortemente apoiada pelo professor do Departamento de Artes, ao aÊrmar que

141

is9 Entrevista Professor bíasileiJO, Pano Alegre, ] 998
'ao Entrevista Professor chileneo, Conlnpción, 1 998
i41 Entmvista com Professor chileno, Concepción, 1998
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as dtscipltnas otérecidas sào muito fechadas, com isto se tornam muito técnicas, há uma

preocupação com que eles tenham mais didátlca, para qualificar melhor o professor em sua

prática pedagógica

Ao buscarmos, com os alunos em Case de estágio nas Universidades UFRGS e UDEC,

conhecer as idéias que eles têm de seu processo de formação, nos deparamos com um grande

número de entrevistados que consideram seu currículo de formação insuficiente, tanto no Brasil

quanto no Chile, ao declarar

Penso que meu processo de formação foi muito satisfatório em termos de teoria.

Mas que o fimdamental é o aprofimdamento das questões debatidas obletivamente na

prática. E preciso acrescentar uma prática que nos aproxune mais da realidade imediata,

possibilitando o acompanhamento do ensino em geral.14z

E, airlda

Mi procedo de Jbrmación no .file muy completo, ya que no hcty rtingítn ramo que

ensehe didáctica. con los Hinos, ni menos como abordar los contenidos dei Programa,

oiro parto .he que hay ramos en la Universidad de un aho como Fundamento de la

111ducación que rto ensehan nada concreto o algo que sirba para el .jüturo.t4s

Isto expressa o descontentamento e o despreparo do nosso professor quando inserido no

mercado de trabalho. Em sua formação, o professor já começa a ter consciência de não estar

sendo direcionado para esse mercado, já que, como aponta, o (. . .)cz/rrüz//o enc'on/ra-se

1'2 Enü-avista Aluno estagiário.Brasil. , 1 998
143 Enü-ewsta Aluno estagiário. Child, 1 998
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.»agz7zen/adoÍ..,J, mais teórico do que prático, não permitindo uma reflexão mais aprofundada de

sua formação

Cam relação à prática profissional, tanto brasileiros quanto chilenos iniciam na segunda

fase, ou sda a partir do 8' semestre, Brasil e 10', Chile. Essa prática tardia acaba reÍletindo

negativamente na vida profissional desse professor, como podemos observar

Foi o primeiro cantata com a tumba. Depois de uma rápida apresentação deita pela

coordenadora da Escola, eu fiquei sem saber por onde começar. A bagunça Êoi

demasiada, nMS consegui fazer com que os alunos trabalhassem. ''u

Contraditoriamente, no Brasil, os estagiários consideram um encontro positivo entre a

teoria das aulas da Universidade e a prática que se realiza na escola, enquanto no Child os

estagiários consideram difícil, porém possível de se realizar com o apoio recebido da

Universidade

Neste contexto estão sendo considerados a falta de experiência do estagiário para atuar

frente ao grupo, o escasso interesse da escola pelas aulas de artes e o pouco interesse dos alunos

pelas aulas de artes, sendo esses os itens que sobressaíram na pesquisa com os estagiários

brasilehos.

No Chile, a falta de experiência para atuar frente ao grupo foi um dado signiâtcativo,

seguido da falta de materiais para trabalhar no desenvolvimento da aula e, também, o escasso

interesse da escola pelas aulas de artes.

üi::ç: :.:.\W:=?XP

q's'::;:::l..:, ''
e.

'44 Enuevista Aluno estagiáno. Brasil., 1 998.
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Isso implica diretamente no numero uç liuia> auiaD u';D''---v---uv r

No Brasil ficou constatado que, em sua totalidade, a prática pro$ssional tem número insuficiente

de horas, ou seja, teria que aumentar as horas, enquanto no Chile, além dessas duas opções,

consideram que a etapa de observação da prática é escasso e coloca o praticante demasiadamente

rápido em contato com os alunos, desenvolvendo aulas

Assim, o estagiário brasileiro se posiciona, ao expressar que a prática deve começar na

metade do processo de formação :

elos alunos estagiáriosS

Para pemiitir a assimilação de conteúdos, e sua transposição para o contexto

prático educador num momento do curso em que as certezas são maiores que as dúvidas.

Atualmente, a prática começa apenas no final(Último ano) do curso, de modo muito

'brusco' e sem fomnção de 'background' pedagógico.":45

Já os estagiários chilenos consideram que a prática deve começar desde o momento em

que o aluno ingressa na Universidade,

Para poder desarro1lar las labores adequadas de un proÍesor y ver que la

realidad dieta macho de la teoria en la Uttiversidad.:'ó

Quanto a supervisão da prática no Brasil é feita somente pelo professor da Universidade,

enquanto no Child a prática é supervisionada pelo professor da escola e o da Universidade;

mesmo assim, os fiituros professores chilenos sentem-se,

r's Entrevista Aluno estngiáno. Brasil . , 1 998
Enu-avista Aluno estagiário. Child, 1 998
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Con temor a lo que debia enfrentar, paga [uminosidad de las saías, escusos

materiales vistlales pctra trabalctr ert mi especiatidad. DesoHentada en lo que dúbia haver

y principalmente como entregar los cotttenidos.:"

Observamos que a avaliação da prática proâssional na UFRGS, se dá pelo professor

formador observando a prática e o seu planeamento, com os estagiários participando ativamente

do processo de avaliação. "H m'a//anão se cü o decorrer de /odo o processo, desde o

ptanejamento, a observação até a prática e diálogo com ouü'as colegas(...).'':'a

A avaliação da prática no Chile acontece tanto pelo professor regente da escola quanto

puxo p otessot 'Eonnadot, ''primero mi metodologa evolua mi programa de clases, Cita me va ct

supewisar como ejecuto eito, como me ett#ento al curso y como puído enfeitar situaciones

difíciles

Tanto no Brasil quanto no Chile, os alunos estagiários consideram o processo avaliativo

plo, educativo e orientador, considerando os chilenos que poderia melhorar muito mais.

Vemos esse contexto refletida na prática quando o estagiário brasileiro, ao descrever o

primeiro dia de prática na escola, relata que '7o/ o momen/o cü co/mpreé?feder gz/e é preciso es/ar

coberto para reaprender e reestrultnar uma teoria que pudesse abarcar as necessidades daquele

momento com aquela tulmcx. '' E, anda

»149

ain

En mi primor dia de practica me senil muy newiosa y al cismo tiempo alegre: yct

que el dia lctn gorado. despues de 4 anos cabia llegado. el en.ftentarme sola .frente a mis

alumnos y enseharles me temia mtiy ertttlslasmada. Oiro pranto .file que me di ctlenta que el

ia' Entrevista Aluno estíagiário. Chile, 1 998
lw Aluno estagiário do curso de fomlação brasileiro, ] 998
i19 Aluno estagiário do curso dc formação chileno. 1 998
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explicar a los Hinos es difícil, ya que todo lo que havia aprendido en La IJniversida, teria

que transpasarlo a uri vocabulário que ellas conocieran.tso

A analise das práticas escolares, a partir dos Instrumentos de pesquisa e das observações

em sala de aula, implica realizarmos uma reflexão sobre o momento histórico atual. A

implantação dos documentos de política educacional no Brasil -- PCN - e no Child - Reforma en

Marcha: buena educación para todos - implica novo entendimento sobre as concepções e os

valores que os governos desejam e esperam das sociedades brasileiras e chilenas.

Desta forma, ao examinarmos a prática escolar, a partir das observações em sala de aula e

dos instrumentos de pesquisa, atentamos para a totalidade das situações desse exercício e suas

múltiplas detemlinações, empreendendo um movimento contínuo da ação para a teoria, para

novamente retomar à ação, de modo a produzir mudança

A análise desses documentos e das leis que os regem, tanto no Brasil quanto no Child,

constituiu-se em uma tentativa de apreender como os professores, protagonistas do cotidiano

escolar, incorporaram ao seu cotidiano as propostas dos PCN e da Reüom)a posta em marcha,

tornando possível o estudo do momento presente, da análise de informações provenientes de uma

realidade concreta: a prática de professores de artes junto a seus alunos

Nesta fase da pesquisa, privilegiamos duas técnicas de aproximação ao objeto de estudo:

s q ] 't l Í\. .Í:l-nn-nunnlan AA+«'l#AnA AAAnrAxrta+naaatl-tl
a observação

estruturadas

A observação em sala de aula fundamentou-se na possibilidade que ela

técnica de roleta de dados: a atuação dos sujeitos, a descrição das atividades desenvolvidas e a

aceitação dos sujeitos ao desenvolvido. Registramos seus movimentos, o conteúdo das atividades

desenvolvidas numa aula de artes, os materiais utilizados, as técnicas desenvolvidas e os

.a .e aulaem s 9

trouxe comor

150 Entrexlsta Aluno estagiário. Chlle. 1 998
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comportamento

filmagem.

Para tanto, achamos necessãn

foco de nosso estudo: aula de artes

A entrevista gemi-estruturada permitiu um diálogo com os sujeitos da pesquisa:

professores, alunos que atuam no ensino de Artes na esgota fiindamenta], os alunos da prática

pedagógica e os professores formadores que atuam no ensino das Artes na Universidade, o que

pemlitiu a apreensão do signiâcado que os sujeitos atribuíram à sua realidade e à sua própria

ação, com o esclarecimento dos fatos observados.

A análise dos dados coletados nos possibilitou compreender as idéias que os sujeitos da

pesquisa têm de seu processo de fomiação, dos currículos estabelecidos e das reformas por que

passam tanto o Chile quanto o Brasil na educação com a implantação dos PCNs e Reüomla

Educacional chilena, bem como, desvelar as contradições existentes.

Nas escolas de ensino fiindamental buscamos com os professores da disciplina de artes o

que pensam sobre seu processo de fomlação universitária, no ensino de artes nas escolas.

Também estudamos as práticas escolares desses professores no ensino fundamental, averiguando

temor as idéias quc esses sujeitos têm de arte e de cubículo em face do contextoao mesma

nacional

registro fotográficoUtilizamosalunos e professores ea0para Isso 0 egiSentre r eS

o caracterizar o contexto das escolas visitadas quanto aoC iiaeracte

Pudemos observar que, quanto ao processo de formação, os professores destacam alguns

aspectos relevantes como a menor importância dada à fomiação profissional pedagógica do

professor, como relatado por um professor:

1 13



Mi .formación en ta parte de contenidos plásticos .Ne muy buCHa. en relación a

técnicas y origitmlidad. En relación a educación jaltó dctrte más importância desde el

principia, ya qtle solo en los Últimos cimos de ta carreta se abordo can más en#bsis.'s:

E, ainda

O meu procaso de fomiação quanm ao aprendizado de como lidar com a tumba

bi satisfatório. O que deixou a desdar foi uma maior pesquisa de como começar a

ministrar aulas(de acordo com a série e idade dos alunos) na parte cognitiva. '5:

Ambos os sujeitos da pesquisa tinham como critério o tempo de formação de até 5 anos,

ou sda de ]992 para cá. Como vemos existe uma diferença entre o pensamento do professor

chileno e do professor brasileiro que ao não privilegiar em seu currículo de fomtação disciplinas

pedagógicas acaba por reíletir em sua prática.

No Brasil, o professor se contradiz ao dizer que seu " abre/zdizado de como/Idur com a

/zí/ma Jo/ sa/iiÍÁn/órfã ", ao afim)ar que faltou uma " maior pesquisa de como começar a

ministrar aulas(.. .) na parte cognitiva

Ao colocar o que pensa sobre a formação de novos professores de artes para o mercado

de trabalho, o professor de mais de 15 anos coloca que vê um currículo com menos conteúdo de

artes, ou sda, menos ênfase na formação profissional da especialidade, que era desenvolvido na

época de sua fomtação, como vemos assinalado na fala do professor:

isi Entnvista com Professor chleno, 1 998
152 Entrevista com Prof'essor brasileiro, 1 998
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(.-.) solo conozco la malta curricular y me parece que te .falta contenidos en retacióri a

lcis artes que yo trave ta oportunidad de desarrollar.:s'

Assim também, ele se coloca ao falar de como o atual processo de globalização a6eta a

escola, os alunos, os professores de artes e a própria arte, com toda essa tecnologia de

comunicação, em que a inâomiação aproxima o mundo,

Si, afecta a la comunidad escolar y por supuesto al arte, ya que el mundo está

intercomunicado, y tas personas tienem más acceso a diversas irtformaciones yformas

de comunicación, si esta globalización es bien guiada puede abrir positivamente y

fomentar y enHquecer el mundo de la cultura y tas artes en dt.gerentes manifestaciones

(arte ctásico. vanguardias, etc.).:5'

Notamos, quanto à formação profissional do professor, algumas contradições com relação

ao currículo de fomlação. Tanto no Brasil como no Chile, se privilegia mais a fomlação

profissional da especialidade do professor, como podemos observar pelo número de disciplinas

oferecidas no curso de licenciatura nas especialidades. Isso gera uma contradição, já que,

quando o professor se forma e vai para a escola, ele não tem uma base de trabalho pedagógico

que não foi privilegiado em seu cubículo de fomtação

Podemos constatar, essa contradição pela Êda do sujeito da pesquisa quando coloca que

153 Enkeüsta Prof'essoí chileno, !998.
i$4 Entrevista Professor chileno, ] 998
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Mi formaciõn eri La parte de contenidos plásticos .Me muy buena. en relación a

técnicas y origincilidad. En relación a educación jattó darle más importância desde et

prindpio, ya que solo en los Últimos anos de ta correra se abordo con más enjãsls.

Outra contradição que pudemos constatar é que apesar da LDB direcionar o professor

para uma fomiação tecnicista (5.692/71), o professor direciona sua prática pedagógica para as

anel plásticas, ou seja, pelos materiais e técnicas desenvolvidas em aula, predominando técnica

de pontilhismo, de guache, de pintura, de desenho, com lápis de cor, lápis grafite, giz de cera,

tinta aquarela, tinta guache, pincéis, entre outros.

Uma contradição fundamental é a dicotomia entre teoüa e prática no currículo de

fomlação do professor, uma vez que, como proãssional, seu desenvolvimento se dará na prática.

Vemos que a fomlação iúcial dominante tem pouca sensibilidade para as mudanças. Ela

é reprodutora de modelos. O professor fomlador, de cinco anos para cá, questiona a fomlação

que desenvolve, mas não "cria" nada diferente. Ou sqa, o que vemos é a preponderância da

formação inicial do professor na sua prática cotidiana. Isso gera uma outra contradição, quando

temos a 6om\ação inicial preponderante à fomlação continuada

O professor não se apeúeiçoando, não seguindo o ritmo das mudanças sociais, fica

estático. Hoje, o Banco Mundial oferece a formação continuada (em serviço), propondo um

equilíbrio entre a formação inicial e essa formação em serviço.

O que ocorre porém é que o Banco Mundial está propiciando a preponderância da

formação continuada, que nos faz correr o asco de perder uma sólida fomtação inicial, teórica

de conteúdo, que nos daria condições de distinguir o que é bom do que é ruim.

Nesse sentido,o Banco Mundial parece equivocado. A formação inicial não deve perder

portância, deve ser sempre prioritária em relação à fomlação em serviço. O processo dasua iin

l $s Entrevista com })rofcssor chileno, 1998
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formação em serviço aperfeiçoamento - nesta visão é mais vital e ai há uma contradição

porque a fomtação inicial seria estática e a em serviço dinâmica.

3.6 As artes plásticas no Chile e a Reforma Educacional

A nova Reforma Educacionalls6 posta em marcha recentemente no Chile produz análise

do setor de Ares e em especial das lhes Visuais. Buscaremos apresentar através de uma

deschção objetiva, sistemática e qualitativa os componentes fundamentais dos P'/amos e

Proa amas de Es/z/do, a J14aü/z Cz/rricz//ar do subsetor de Artes Visuais na Educação Geral

Básica.

A refomla educacional atual deriva da Lei Orgânica Constitucional de Ensino -- LOCE,

Lei n.' ]8.962 de l0/03/1990, do Ministério da Educação de Santiago do Chile de 1992, que

introduz mudanças dentro dos procedimentos técnicos da educação chilena.

Com ela temos novos enfoques, estruturas e conceitos. Aprofiinda-se o princípio da

descentralização curricular tirando com isso a atribuição que tradicionalmente tinha cada

estabelecimento de ensino de detenninar a organização de sua matriz curricular, dos plano e

programas. Tomando obrigatório o que o MINEDUC estabelece para aqueles estabelecimentos

que não queiram fomlular os seus próprios.

Um exame cuidadoso do artigo 18 da LOCE nos indica que os /''/aios e Programas de

Es/i/do elaborados pelos estabelecimentos educacionais, devem subordinar-se aos Oóye/inox

Futtdametüais OF e Cottteüdos Mittimos Obrigar(brios CMO. como podemos absemax no

texto da lei

1 5ó Reforma Educacional Chilena: r\4[NE[)UC
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Los establecimientos lendranlibertcid para .Õjar los pIaRes y programas de

esMdio que considerem adecmados para et cumplimienlo de los OF CMO por nível y

los complementados que cada uno $je.:s'

Sem limitar as possibilidades que cada um deve ter para decidir qual a classe de

organização curricular que ache mais adequado para cumprir.

Dentro deste estudo se entende por /'/a/zo de .Es/udo o documento de caráter nomlativo

que assinala para cada curso os setores, subsetores de aprendizagem e disciplinas, com indicação

da respectiva carga horária semanal. Do qual se deriva o Programa de Es/tidos, que e por sua vcz

o documento de caráter normativo no qual se expõe seqüencialmente os objetivos espwíficos, os

conteúdos de ensino e as atividades que devem ser aplicadas em canüormidade com o P/ano c&

bstud.o.

Neste contexto, os OF são competências que os alunos devem adquirir nos distintos

períodos de sua escolarização, para cumprir com os fins e objetivos gerais e requisitos para

ingresso no Ensino Básico e Médio. Assim mesmo, entende-se por CMO os conhecimentos

específicos que os estabelecimentos educacionais devem obrigatoriamente ensinar

O caráter nacional e obrigatório que apresentam os OF CMO é o de promover a

equivalência básica do ensino em todo território chileno e, em caso de movimentos e mudanças

dos alunos, assegurar a continuidade de estudos de todos.

Os OF CMO se ordenam de acordo com os Oõye//\'os r'r/nc#z/men/a/s Zransversa/s e

Ob.jetivos ]-lindametitclis Verticais.

is' LOCO - Le) Orgamca Constitucional de Ensenanza, Março de 1992
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] Oõye/avos F'z/ndamen/afs Zranwersa/s, entendidos como aqueles que, por concentrarem

as finalidades gerais do ensino, demandam ações didáticas e educativas de parte de todas as

instâncias e agentes envolvidos no que fazer escolar, apresentem um traço ético, axiológico,

agrupados em três grandes categorias

1 . 1 Associados a valores e fomlação moral do estudante

1 .2 Associados com competências pessoais e sociais de caráter pemlanente

1 .3 . Associados com temáticas emergentes que são culturalmente pertinentes,

socialmente relevantes e pessoalmente significativas

Como é possível observar, esses objetivos se encontram estreitamente ligados aos

grandes lineamentos da Educação Nacional, em geral e as orientações do prometo Educativo do

respectivo estabelecimento educacional, em particular, que não sendo objetos de nosso estudo,

não os aprofiindaremos. O foco de nosso interesse se centra naqueles objetivos que pemlitem

dP Artes Visuais aoresenta em nível de sistema educacionalconhecer a orientaçã(

no Ensino Básico.

2 0s Oóye/fios .FHnchmen/afs Her//ca/s, entendidos coma aqueles que se aplicam em

detemlinados cursos e níveis e cujo logro demanda aprendizagens e experiências vinculadas a

âmbitos disciplinares específicos do currículo

Os OF verticais e os OF transversais em seu conjunto articulam a O/ga/zfzaçào da 714a#'jz

Czar/,jczí/a/, Básica MCB , que se define com o padrão técnico básico

CMO

Como é possível observar os objetivos se encontram estreitamente ligados às grandes

linhas da Educação nacional e às orientações do prometo Educativo do respectivo estabelecimento
i:..l-- t.,ahnlhQ nãn sendo o toco

educacional em partícula

de nossa investigação

que o ensinol

de ordenação dos OFarae

e por tal razão não serão anf 9a)
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Nosso foco de interesse se centra nos objetivos que pennitem conhecer as orientações que

Plásticas apresentam em nível de sistema educacional no Ensino Básico doo ensino d

Child

e Artes

Os Objetivos Fundamentais Verticais são aqueles que se aplicam em detem)inados

cursos e níveis e Guio logro demanda aprendizagens e experiências vinculadas a âmbitos

disciplinares especíõcos do cubículo

Os OF verticais e os OF transversais em seu conjunto articulam a O/ganizaçâo (ácz ;14a#iz

Czzrrfczl/ar .Bás/ca - .\4CB, que se define como um padrão técnico básico de ordenação dos OF

CMO

A Matriz Curricular Básica é flexível em três pontos de vista:

l Introdução de áreas e categorias de estudo que não estão consignadas na MCB,

exemplo: cursos ou oficinas seletivos: cultura Mapuche, Desenho Artístico,

Cultivo orgânico etc.;

2 Ampliar a ponderação mínima que a MCB designa a certas áreas de estudo;

3 Designar tempo para as atividades co-programáticas e introduzi-las no horário

regular do aluno

A estrutura da Matriz curricular Básica - MCB, contempla os seguintes aspectos:

1 Os Setores e Subsetores de Aprendizagem;

2 0s Ciclos e Subciclos de Aprendizagem;

3 0s Níveis Educacionais;

4 0s Objetivos Fundamentais - OF;

5 0s Conteúdos Mínimos Obrigatórios - CMO;

6 A ponderação dos Subsetores de Aprendizagem
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] Em relação aos Setores de Aprendizagem se pode dizer que esses setores se referem às

diversas categoHas de agrupamentos homogéneos de tipos de saber e experiências que devem

cultivar as crianças e os jovens para desenvolver aquelas dimensões que são postas em relevo

para os fins. Objetivos Gerais e requisitos de ingresso para o Ensino Básico e Médio em cada um

de seus níveis

A Matriz Curricular Básica contempla na Educação Básica, oito Setores de

Aprendizagem:

I') Linguagem e comunicação

2') Matemática

3') Ciências

4') Tecnologia

5') Artes

6') Educação Física

7') Orientação

8') Religião-

2 Em relação aos ciclos e Subciclos de Aprendizagem se alude uma fomta de ordenar

temporalmente o processo escolar. O Ensino Básico se diferencia por ciclos, sendo um primeiro

ciclo, aprendizagens que devem se realizar entre o primeiro e o quarto ano, e o segundo ciclo,

que sistematiza as aprendizagens realizadas no quinto e oitavo ano. Cada ciclo se divide, por sua

vez, em Subciclos de dois anos de extensão cada um

3 Níveis de Educação, se denominam assim aos níveis ou cursos em que há uma divisão

Inr mie ocorre dentro de cada Ciclo ou subciclo de Aprendizagemdo processo esmo
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4. e 5 0s Objetivos Fundamentais e Conteúdos Mínimos Obrigatórios não serão

abordados aqui neste trabalho, por terem sido definidos anteriom)ente a esta Refomla

Educacional.

6 Finalmente, a Ponderação dos Subsetores de Aprendizagem se referem ao número

mínimo de horas que dentro de um tempo, 30 horas de trabalho semanal, deverá destinar a escola

a cada subsetor e nível para alcançar os Objetivos Fundamentais e Conteúdos Mínimos

Obrigatórios que [he corresponde, confomie Quadro ] ] .

Quadro 1 1 - Ciclos, Níveis, cursos e idade final do ensino fundamental- Chile

3.6.1 Organização da Matriz Curricular Básica

Faz-se necessáho assinalar que existem três

docente durante os oito anos de educação básica

A primeira "malha"ls8 curricular corresponde ao primeiro ciclo (I' ao 4' an

segunda malha curricular corresponde ao segundo ciclo (5' e 6' ano, 7' e 8' ano)

Podemos observar, nos Quadros 12, 13, os setores de aprendizagem, correspondentes aos

subsetores e suas respectivas horas, detemlinados pelo Ministério.

matrizes curriculares que orientam a práticaanrica

o básico), a

1 )8 Em português usualmente grade
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Ciclos Nível Curso Idade anal ao nível

Primeiro ciclo NB ], NB 2 ]' e 2', 3' E 4' 8, 10 anos

Segundo ciclo NB 3 a NB 6 5',. 6', 7', 8' 1 1, 12, 13, 14 anos



Quadro 12 - Primeiro Ciclo (I' ao 4' ano), correspondente aos níveis: NBI E NB2. Chile

Quadro 13 Total de tempo dos subsetores ponderados. Child

Podemos observar que o setor de aprendizagem em Artes não incorpora o primeiro ciclo

no subsetor de A.nes Plásticas. Tampouco a Educação Musical, o que explica por que ambos os

subsetores devem ser abordados de forma integral . (Quadros 14, 1 5)
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Setor de Aprendizagem Subsetor de Aprendizagem N ." mínimo de horas

Linguagem e comunicação LinBiagem e Comunicação 06

Matemática Educação Matemática 05

Ciências Compreensão do meio natural,
social e cultural  

Tecnologia Educação Tecnológica  
Artes Educação Artística  
Educação Física Educação Física  
Religião Religiãol



Quadro 14 - MCB - Segundo Ciclo (5' e 6'anos), corresponde aos níveis NB 3 E NB 4

Child.

Quadro 15 - Total de tempo de subsetores ponderados. Chile

O segundo ciclo de Ensino Básico é igual ao anterior, apresenta o subsetor de Educação

Artística integrado com Educação Musical. (Quadros 16, 1 7)
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Linguagem e Comunicação Linguagem e Comunicação.

idioma estrangeiro  
Matemática Educação matemática U4

Ciência Estudo e compreensão da
natureza. Estudo e

compreensão da sociedade

u)

Tecnologia Educação twnológica  
Artes Educação Artística  
Educação Física Educação Física  
Orientação Orientação  
Religião Religiãol

'rn+,l dn t...n dp ç«hqdnres ponderadosTotal de tempo de subsetores ponderados
13

Tempo a distribuir entre os subsetores de

aprendizagem ponderados  
Total de tempo de trabalho nos subsetores

obrigatórios  
Tempo adicional à lide disposição das escolas  



Quadro 1 6 - Segundo Ciclo (7' e 8' ano), correspondente aos níveis NB 5 e NB 6. Chile

Quadro 1 7 - Total de tempo de subsetores ponderados- Chile.

As três matizes curriculares apresentam heterogeneidade em relação com os três

aspectos que as estruturam, ou sda, nos níveis de setores de aprendizagem, de subsetores de

aprendizagem e no número mínimo de horas entre outros. (Quadro 1 8)
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Setor de aprendizagem Subsetor de Aprendizagem N ." mínimo ae noras

Linguagem e Comunicação Linguagem e Comunicação.

Idioma Estrangeiro

U4

Matemática Educação Matemática U4

Ciência Estudo e Compreensão da
natureza. Estudo e

compreensão da sociedade.  
Tecnologia Educação Tecnológica  
Artes Educação Artistíw  
Educação Física Educação Física  
Orientação Ohentação  

l iüligih Religiãol

Total de tempo das subsetores ponderados
14

Tempo a distribuir entre os subsetores de

aprendizagem nãoponderados  
Total de tempo de trabalho nos subsetores

obrigatórios  
Tempo adicional à livre disposição nas escolas  



Quadro 18 - Matriz Curricular de Educação Geral Básica no marco da Refomla

Educacional de 1980. Child.

Fonte: Ministério da Educação, Sanüago do Child:

A presente Matriz Curricular corresponde à Reforma Educacional de 1980, a qual

apresenta duas horas semanais de Artes Plásticas como disciplina independente de I' a 8' ano-

3.6.2 Estruturação do currículo de Artes Plásticas

No âmbito de estruturação do currículo de Artes Plásticas no ensino Básico, no processo

da atual Reforma, observamos que este se centra em três grandes linhas de reflexão que são:

expressão, apreciação e compreensão.
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Área de Aprendizagem Disciplinas N ." de horas

Expressão Verbal Castehano.

Idioma estrangeim (7' e 8'

ano)  
Expressão Numérica Matemática  
Experiência Sociedade, Geografia e

Fiistória.

Ciências Naturais.

Religião (Optativa)  
Expressão Plástica Artes Plástims

Educação Técnico Manual  
Expre.suão Dinâmica Educação Musical.

Educação Física.  
Fomlação de Hábitos e
Atitudes

Conselho de Curso  
TM] de tempo mínimo de trabalho semanal  



Analisaremos as três linhas, através da estrutura básica do cubículo de artes plásticas no

ensino Básico, como se segue (Quadro ] 9):

Quadro 1 9 - Estrutura do Currículo de Artes Plásticas no Ensino Básico, nos níveis NB 1,2, 3, 4,
5. Cine

ij;;;i; Ü;mistério da Educação. Santiago do Chile,

üi!.XYl} © \©
f' ':'. ';.'e\'%'üt!}

q;=::. ; . .. "

.::;?$
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NBI (]' e 2') NB2 (3' e 4') NB3 - NB4 (5' e 6') NB5 - NB6 (7' e 8')

Desenvolver capacidade

para expressar-se
artisticamente mediante a

exploração de diversas

6omus plásticas e musicais

Desenvolver capacidade

para expressar- se

artisticamente,

empregando diversas

Ihguagens, materiais e

técnicas

Desenvolver a

capacidade para

expressar-se através de

di8raites temáticas e

linguagens recorrendo a

distmtas técnicas e

ideias.

Coiüewr elementos

âmdamaltais do

deseiüo ardstiço de

caráter plástico e

musica!;

Desenvolver as capacidades

iniciais e básicas para

apreciar obras de arte e para

a percepção estética do

eiltomo.

Apreciar as diQrentes

mani&stações da Arte.

Compreender, em um

nível básico, conteúdos

da História da AHe,

Conhecer e apreciar as

principais expressões

artísticas da antigüidade

e da Idade Média.



Podemos observar, quanto a atual Refém)a Educacional que passa o Chile, no que tange

ao âmbito da estrutura curricular de Artes Plásticas no Ensino Básico, que Erpressâo contempla

41 ,5% do total nos níveis estabelecidos; ,4prec/açâo com 33,2% do total; e co/npreensâo com

25,3%

Expres.sâo se estende por diversos campos da Arte, inclusive Educação Musical, portanto,

ambas as expressões artísticas devem ser abordadas de maneira integrada no Child, sendo está a

primeira vez, em duzentos anos de Educação AHística, que isto ocorre no Chile.

A Expressão Artística também está relacionada com diferentes temáticas da linguagem

plástica, e o desenvolvimento da capacidade comunicativa implica também noções de ordem,

disciplina e rigor que são próprias do trabalho criativo. Dos objetivos fiindamentais que

aparecem nestes oito anos de Educação Básica, cinco deles se orientam por este âmbito

Em relação ao âmbito da .4precfaçâo, este busca desenvolver a imaginação criadora, a

percepção estética do entorno e a apreciação das obras de arte: locais, nacionais, latino-

ameãcanas e universais.

A Co/mp/"pensão é outro âmbito de aspecto inovador da atual Reforma, este não havia

sido considerado em Reformas anteriores e se orienta pela compreensão de diversas

manifestações da expressão estética da ser humano.

3.6.3 Alguns apontamentos

Para o educador de artes chileno, é substancia! na anual Refamla, a ampliação conceitual

do nome da disciplina de Artes Plásticas pelo de A.nes Visuais, na qual incluem outros tópicos

teóricos expressivos contemporâneos, que a anterior reforma não considerava, e que, portanto,
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fortalece, diversifica e atualiza a importância da disciplina. Consideram também para'

ao incorporar mais conteúdos à arte, diminua sua carga horária no currículo escolar

A atua! re6omla derruba por terra uma tradição nacional qu

Plásticas no currículo escolar nos níveis de Ensino Básico e Médio

As expressões plásticas no ensino básico, tanto na anterior reâomla quanto na atual, se

orientam principalmente na expressão no p/ano Z}/c#mens/o/za/, posteriomlente em vo/mime e

finalmente na eipressâo do ilha/.

No Ensino Básico da reâomla anterior se manifestam os oUetivos gerais, mas não se

explicitam objetivos específicos e conteúdos programáticos. Por esta razão este âmbito não está

contemplado no plano escolar, originando um grande vazia conceitual na âomlação artística.

As expressões tecnológicas como fotografia, vídeo e multimédia se introduzem como

vação dentro dos programas nesta especialidade.t59

oxal, que

anta à presença das Artesese Ç

ls' CÁRDENAS. 1998: P. 1 19
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:empo é etemamente presente

Todo tempo é irredimível

O que poderia ter sido uma abstração

Que pemlanece, perpétua possibilidade,

Num mundo apenas de especulação .

O que poderia ter sido e o que üoi

Convergem para um só fim, que é sempre presente.iõo

" Se todo o

Mirar et rio fecho de tiempo y agua

Y tecotdat que el tiempo es ot+tro rio.:''

ióo ]2i.!0'1'. 1984
iõi i3( )R(}F{S. !998
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4 A ARTE. SOLUÇÕES OU DESILUSÕES?

Discutir a Arte nas escolas públicas, tanto do Brasil quanto do Chile, nos mostra que a

situação educacional da arte nas escolas não é satisfatória, necessitando refletir sobre a arte que

queremos ensinar, buscando alternativas que possam gerir uma trans6omlação .

Ao constatarmos na pesquisa um panorama sobre a fomiação educacional do Professor de

Educação Artística, com uma prática no fazer em detrimento do teórico, desvinculada do saber

artístico, tanto no Brasil quanto no Child, nos deparamos com uma formação ainda nos moldes

academicistas, linear, definida por um currículo de formação que atravessa os tempos,

obedecendo aos mesmos "velhos" padrões de quinze, vinte anos.

A lógica imperante é de uma perspectiva neo]ibera] no plano pedagógico e na plano

íílosóíico, com uma filosofia utilitarista e imediatista fragmentadora do conhecimento. Nesse

cenário, temos uma formação de educadores enfatizada em sua dimensão técnica, portanto

ideológica e ineficiente que, ao manter a predominância de disciplinas específicas, deu ao curso

de formação em Artes, um caráter eminintemente tecnicista.

Nesse quadro, um dos pontos a ser discutido é a dicotomia sobre o fruir, o apreciar, o

expressar em arte, proposto por Lamber, que possibilita uma compreensão da arte e da leitura da

obra de arte, já que as experiências do ensino das artes têm sido centradas no fazer artístico,

descomprometido com o teórico, como um dos motivos que contribuem para a üsão

bipolarizada do ensino da arte, por ter suas experiências centradas na produção de trabalhos

artísticos, ou sqa, uma preocupação centrada no resultado em detrimento do processo artístico.

A opção pelo fazer artístico se dá pela dificuldade do professor com relação a conteúdos,

métodos de ensino e avaliação, não percebendo que criar e fruir são processos que devem estar

presentes no ensino de Arte dentro de uma concepção dialética e não dicotõmica. Ambos estão

apoiados em teoria e demandam uma prática, diferentemente da idéia de que a prática, aqui
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entendida como o fazer artístico,

desnecessário à produção do aluno

Sendo assim, constatamos que, ao não oferecer conteúdo enquanto saber-fazer, o

professor minimiza o ensino da Arte com dominância do fazer sem sentido, acabando por

esvaziar a educação artística. Impregnada pelo ideário, esse fazer se embala na livre expressão,

enquanto teoria, mas centrado em atividades limitadoras, sem expressão e que tampouco

resgatam qualquer outra dimensão. Essa prática desenvolvida em sala de aula toma-se um fazer

vazio para os alunos e para os professores.

Esse cenário é reflexo da discussão, entre outras, sobre o estudo do ensino

currículo da escola brasileira, a respeito do tempo detemlinado que temos para essa disciplina,

julgada quase que por unãúmidade de irrelevante, não possibilitando um aprendizado eâetivo por

ter uma carga horária reduzida, ante as demais disciplinas contempladas no curüculo.

Vemos como possibilidade, através da observação em sala de aula e da análise da

pesquisa, que os bons resultados no trabalho escolar com artes só são obtidos quando os

conteúdos da Arte estão vinculados com os oUetivos e finalidades educacionais escolares dos

demais componentes curriculares, amplamente discutidos na comunidade escolar, através da

vinculação com a prática educacional, tomando o aprendizado de sentido, tanto para o ahino

quanto para o Professor, com uma discussão acerca de um currículo detemlinado pela prática

pedagógica, uma construção cultural, gonzo Jo/ma de o/ganfzm' z/ma sêde de prá//cas

educativcls' ' '

O autor trabalha com o currículo sob a perspectiva da prática escolar. E, ao Caz-

recorte, o íàz descrevendo a concretização das funções da própria escola quanto à forma

estudoconsideradasendo um Sdispensa ateoria essaa

das artes noe

r esse

i 6: SACRISI'/\N, 1998
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particular de enfocá-la, ou seja, num momento histórico e social determinado. Com isso, se

refere a esse currículo diferenciado de uma especialização universitária, ou de uma outra

modalidade de ensino, e isso se traduz em conteúdos, fomtas e esquemas de racionalização

intemas, diferentes, já que é diferente a fiinção social de cada nível, sendo peculiar a realidade

social e pedagógica que se ceou em tomo dos mesmos.

A compreensão e envolvimento dos alunos nas dinâmicas escolares tomam-se

potencializados quando vários professores atuam de modo a fazer converge seus temas e

conteúdos; assim, ensinar arte signiãca possibilitar a aquisição desse modo específico,

formativo, inventivo de fazer, exprimir e conhecer, para além da ciência e dos limites das

estruturas da língua falada e escrita.

Nessa perspectiva, temos nos Parâmetros Curriculares Nacionais em Artes, dirigidos ao

Ensino Fundamental, em agosto de 1 996, o ensino de artes proposto a partir de três orientações

básicas: blazer enquanto produção de conhecimento, o .#z/fr enquanto apreciação da Arte, e o

rege//r enquanto compreensão da história da Arte, parecidas com as orientações revisadas por

Pareysont63 e equivalentes à Abordagem Triangular para o ensino de Arte, introduzida no Brasil

por Barbosa, em ] 991 , numa proposta de arte-educação cam ênfase no caráter epistemológico

da arte em sua atividade pedagógica, conhecida como Metodologia Triangular, baseada no

DBAElm, que coloca a leitura da obra de AHe enquanto um processo ou instrumento de

aprendizagem, possibilitando refletir a Arte através da educação estética.

No Chile acontece algo semelhante ao Brasil, no que diz respeito ao âmbito de

estruturação do currículo de Artes Plásticas no ensino Básico, no processo da atua] Reforma,

centrando em três grandes linhas de reflexão, que são: expressão, ap/'ec/ação e com7p/"ee/?sao,

lõ3 PAREYSON, 1998

'" DBAE -- t)isciplined Based An Education
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mesmo que analisados sob diferentes ângulos, não deixa de conter alguma semelhanç.

Barb(na ases linhas de reflexão refletem a mesma abordagem sugerida por''Pareyso.

O educador de artes chileno se vê nesse momento preocupado em ampliar

conceitualmente o nome da disciplina de Artes Plásticas para Artes Visuais, por compreender

que abrange outras tecnologias como a TV, o vídeo, a Intemet, como elementos expressivos e

contemporâneos, não considerados na refomia anterior, âoítalecendo, diversificando e

atualizando a importância da disciplina. Consideram também paradoxal que, ao incorporar mais

conteúdos a Arte, diminua sua carga horária no cuíTÍculo escolar

Outra questão relacionada à polivalência em Educação Artística é a proposta deita por

Duarte Júúoriõ6, outro estudioso da Ante, que sugere a interdisciplinaridade como alternativa

para que o ensino das artes nas escolas seja consistente, mas não excludente, preconizando uma

proposta educacional que não perca em qualidade, ainda que contemplando diferentes códigos.

Assim sendo, a Arte Soluções ou desilusões9 pretende apenas delinear algumas

observações que não são conclusivas e nem anais. São apenas apontamentos a respeito da arte-

educação, após um processo de pesquisa que necessita urgentemente ser continuado. Portanto

não julgamos ter conclusões, apenas constatações de como está o ensino das artes nas escolas e

nas universidades Visitadas, refletindo um percentual significativo da educação que vem sendo

desenvolvida nos dois países, coco de nossa pesquisa: Brasil e Chile.

Pensamos, a partir de então, que o encaminhamento dessa pesquisa poderá contribuir com

a comunidade escolar no debate sobre a dimensão do ensino de ,A.rte na Escola Fundamental. no

currículo de formação, fornecendo elementos para que o professor venha a atuar de modo

""-b -.

Ê:

'=n=HnJ:HtU~";", '",
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o trabalho e a relação com a prática artística e expressiva trazem

Os poucos dados disponíveis na pesquisa apontam na direção da necessidade de

transformações nas políticas educacionais de ensino da Arte. Os dados quantitativos assim como

os dados qualitativos, as conversas gravadas, a filmagem das aulas de artes, que coram obtidos na

investigação, puderam definir uma situação que necessita de soluções
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL

PROGRAMA DE PÕS GRADUAÇÃO EM EDUCACÃO

NÍVEL: MESTRADO

PREZADO PROFESSOR

Estamos realizando uma pesquisa sobre "A Formação do professor de

Educação Artística, e suas práticas escolares. O caso do Brasil e do Chile".

Solicitamo-lhe sua colaboração no sentido de receber a pesquisadora para

aplicação de uma entrevista semi-estruturada.

Tenha certeza de que você é também um elemento importante para o

desenvolvimento desse estudo.

Contando com sua honrosa colaboração, desde já

Agradecemos

Prof. Augusto Nibaldo Salva Trtviãos

Orientador



ANEXOS

Roteiro da entrevista semi-estruturada, para Professores de Artes Plásticas que trabalham

na oitava série do ensino fundamental do Brasil:

IDENTIFICAÇÃO;

a) Nome:

b) Escola onde

c) Município:.

d) Instituição Formadora:.

f) Experiência no magistério como Professor(a) de Artes no ensino fundamental:

agua

Estado: Pais:

FORMAÇÃO PROFISSIONAL

1 . Como considera seu processo de fomlação. PodeHa destacar alguns aspectos

delas Aulas , professores, estágio, por exemplos

2. Lembra como foi sua primeira aula após ser professora fomladao Pode descrevê-

ia?

3. Acha que a educação tem mudado os alurws? Os professoreso

4. Que pensa sobre a formação dos novos professores de Artes Plásticas?

5. Que pensa da globalização? Tem está afetado a escola, os alunos, os professores,

a artes

6. Poderia descrever uma de suas aulas atuais?



evista semi-estruturada para Professores Universitários

Universidades Federal de Porto Alegre -- Brasil

IDENTIFICAÇÃO=

a) Nome:

b) Escola onde atua:

c) Município:.

d) Instituição Formadora:.

e)Data .de formação:.

Roteiro de entir

País

ifessor(a) de Artes Plásticasr
f) Experiência no magistério universitársianP

Estado:

Local:

riA õr--\lsr\ r-\ [) rl

FORMAÇÃO PROFISSIONAL

1 - Como concebe a formação do professor de Artes Plásticaso

2 - Como pensa que o professor de Artes Plásticas deve se desempenhar como

professor no ensino fundamental?

3 - Através de sua experiência tem podido observar mudanças nos alunos que

chegam à Universidade para estudar Artes Plásticas?

4 - Poderia descrever uma de suas aulas na universidades



ANEX03

:.i

Roteiro do questionário semi-estruturado para os alunos da oitava série do ensino

fundamental:

IDENTIFICAÇÃO

a) Nome da Escola:

b) Município:.

c) Idade:.

País:

SexoAno:

1 - Conte como se organiza um

!suor(a) até que termina a aula?

2 - O que gostaria de fazer na aula de Arte

3 - O que fazes na aula de Artesã

a aula de Artes, desde o momento em que chega o

trabalhas na aula de Artes Plásticas?



ANEX04

Objetivos da observação (filmada) em salas de aula de Artes Plástica. do ensino

fundamental de duas Escolas Públicas de Porto Alegre-/RS-Brasil e duas Escolas Públicas

de Concecpción-Chile,

Observar a maneira como o professor desenvolve uma aula de artes plásticas

(técnicas, materiais, temas e outros)

2 - Observar a maneira como os alunos amuam na sala de aula, e como se desenvolve

a aula.

3 - Apreciar as produções dos alunos, como temas, técnicas e outros.



ANEX06

Entrevista gemi-estruturada para alunos da prática profissional do curso de licenciatura em

Artes Plásticas, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul - Brasil.

A) 1 - Marque com um X a resposta certa:

a) Estou realizando minha prática (Marque somente uma altemativa):

( ) em uma etapa única, estabelecida pelo Programa da Universidade.

( ) na primeira fase de minha prática.

( ) na Segunda fase da minha prática.

( ) na terceira fase de minha prática.

b) Minha prática é supervisionada (Pode marcar mais de uma altemativa)

( ) somente pelo professor da escola na qual realizo minha prática.

( ) somente pelo professor da Universidade.

( ) pelo professor da escola e da Universidade.

c) Minha prática é avaliada (Pode marcar mais de uma altemativa)

( ) pelo professor da escola que observa minha prática

( ) pelo professor da Universidade observando minha prática e o planejamento dela

( ) pelo professor da Universidade através do planejamento de minha prática.

( ) pelo professor da escola e da Universidade.

( ) participo do processo de avaliação de forma atava.

( ) não tenho participação no processo de avaliação.

d) Considero o processo de avaliação (Pode marcar mais de uma alternativa):

r ) unilateral. com acento em asoectos sem importância

*:;::,,,:o .
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( ) amplo, educativo e orientador,

( ) incompleto, poderia melhorar muito mais-

( ) descuidado, sem maior responsabilidade dos avaliadores.

e) Considero a realização da prática ( Pode indicar mais de uma alternativa)

( ) um encontro positivo entre a teoria das aulas da Universidade e a prática que se

realiza na escola.

( ) um divórcio entre a teoria da universidade e da realidade da escola.

( ) difícil, porém possível de se realizar com o apoio recebido na Universidade.

( ) um grande sacrifício, já que não estava preparada para trabalhar com crianças e

adolescentes.

( ) muito mais positiva se os supervisores estivessem atualizados nas teorias e na

realidade da escola.

f) Considero que as principais dificuldades encontradas na prática foram (Pode indicar mais

de uma alternativa);

( ) minha falta de experiência para aduar frente ao grup

( ) o pouco interesse dos alunos pelas aulas de artes.

( ) a falta de materiais para trabalhar no desenvolvimento das aulas.

( ) o pouco costume dos alunos de trabalhar em sala de artes.

( ) o pouco interesse em ajudar dos supervisores.

( ) o escasso interesse da escola pelas aulas de artes.

( ) a indiferença do professor do curso no qual realizei minha prática.

g) Considero a prática profissional (Pode indicar mais de uma alternativa):

( ) em sua totalidade tem número insuficiente de horas.

( ) teria que aumentar as horas.

r ) a etapa de observação da prática é escasso.

0
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( ) coloca o praticante demasiadamente rápido em contato com os alunos

desenvolvendo aulas.

h) Considero que a prática profissional (Indique uma alternativa)- Justifique:

( ) Esta bem situada dentro da etapa do processo de formação? Por quê'P

( ) Deve começar desde o momento em que o aluno ingressa na universidade? Por

quê'p

) Deve começar na metade do processo de fomaação? Por quê'2

a) Poderias descrever teu primeiro dia de prática na escola?

B)

b) Poderias te referir a todo teu processo de formação, incluindo a prática profisslonalP Que

aspectos desse processo de formação tu consideras, a luz de tua prática que são inúteis

e que poderiam ser eliminados? Por quê?

c) Que aspectos de teu processo de formação, incluindo tua prática profissional, deveriam

Ter mais importância no currículo dos estudantes de artes'P
8



l Poderias descrever, com detalhes, uma aula realizada por ti no desenvolvimento de tua

prática profissional'P Que pensas dos alunos da escola e da aula de artes na escola

básica (ensino fundamental) e na educação média?

l Pensas que a carga horária determinada para tua prática profissional seja suficiente para

o desenvolvimento de tua prática?

Que pensas do teu currículo de formação?

) Como se dá teu processo de avaliação? Pela execução da prática ou pelo planejamento'P

}) Que estratégias metodológicas utilizas na aula de artesã

) Pensas que o conteúdo aprendido durante o curso de formação até o momento de sua

prática profissional foi suficiente? Sim, não? Por quê?



UNI'VtRSIDAD DE CONCEPCION
Facultad de Educaci6n
Magister en Educación

Concepción, 22 de Abril de 1998
M.Ed. ] 26-98

Seõor
Prof. lléctor Mardones Ferrada
l)irector
Departamento Comunal de Educación
Prpc.-ntp

Estimado Profesor

Me dinUO a Ud., con la Hinalidad de presentarle a la Prof Rosangela Mastins
Carrara, a]umna de] Programa de Magister en Educación, de ]a Universidad Federal del Río
Grande do Sul, Brasil y que necesita desarrollar la Etapa de Recolección de ditos, en su
tesis. Los estab]ecimientos educaciona]es que ha de abordar son de Enseõanza Básica de ]a
comuna de Conceoción.

La investigación que realiza aborda, comparativamente, la fomtación del
Profesor de Artes Plásticas, en Bíasil y Child. Para hacerlo, necesita vuestra autorización
para realizar en las escuelas elegidas como muestra, una encuesta y observaciones de los
alumnos y profesores de la asignatura de Artes Plásticas.

Esperando ]a presente tenga buena acogida y agradeciendo de antemano su
gentileza, le taluda atentamente,

'itífl:Weresa #égure M.
,Directora (S)

Madister en Educación
Dj@'1'0 m)UCACle:1N M L
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