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'GOMES. 1994,

Acredito em EDUCAC?\O como meio de formar individuos

sem forma ou moldes preestabelecidos por padrdes sociais.

Acredito em ARTE como veiculo de expressdo a fim de
provocar reflexdes sobre o tempo - a histéria - e o espago - o

contexto. -

Acredito em ARTE - EDUCACAO como estratégia de

liberdade.

O prazer da descoberta da matéria, a delicia da compreensdo
dos limites e possibilidades, a reflexdo do fazer ¢ a
apreciagdo do resultado. O grande aprendizado de sermos

humanos € vivermos num mundo de irrestritas

interpretages.’




Propomos, neste estudo, pesquisar como esta o curso de formagdo de professores em
Educagiio Artistica na Universidade Federal do Rio Grande do Sul — UFRGS, Brasil e

Universidad de Concepcion — UDEC Chile, a partir do curriculo de formagéo profissional.

Apreciar como se desenvolveram a educagdo e a formagdo de professores nos dois paises

do Conesul, objetos de nossa pesquisa, se dew:

1 porque tanto o Chile quanto o Brasil estdo concebidos dentro da problematica geral

do projeto intitulado “4 formagdo de Professores no Mercosul - Conesul'”,

por estarem em seu processo educativo atualmente vinculados as politicas que

estabelecem os organismos internacionais, extensdo do capitalismo, da globalizagio
dos mercados e de uma nova divisdo internacional do trabalho, numa visdo critica

dessa formagdio, com o surgimento de novos codigos® estéticos.

Nosso objetivo principal foi o de buscar compreender como esse professor € formado, as
idéias que ele tem desse processo de formagdio e dos curriculos estabelecidos, assim como,
através do estudo desses curriculos, descobrir as contradigdes que possam emergir destes, pela
observagio em sala de aula do ensino fundamental de 5* a 8" série, por instrumentos de entrevista

semi-estruturados para Professores formados, formadores e em formag&o.

Para tanto, analisamos os curriculos estabelecidos pela Lei regulamentar 5.692/71 que
modificou a LDB 4.024/61 e a LDB 9.394/96, e a implantagio dos Pardmetros Curriculares

Nacionais - PCNs, em nivel de Brasil, ¢ da Lei Organica Constitucional de Ensefianza ~ LOCE,

n® 18.962/90, que faz derivar a atual Reforma Educacional posta em marcha no Chile.

! Paises membros: Argentina, Boltvia, Brasil, Chile, Paraguai e Uruguai: Principio. objetivos, modahidades: perspectivas
de uma formagfo basica, comum, geral.
? Cédigo, entendido como formas de linguagem evidenciadas na pos-modernidade: radio, TV, Internet, entre outros.




Trabalhamos, além disso, através de instrumentos de entrevistas semi—estruturados para

professores da escola de Ensino Fundamental, professores universitarios, alunos em processo de
estagio profissional e observagdo em sala de aula desses professores, inseridos no mercado de
trabalho em duas Escolas Pdblicas de ensino fundamental, de Porto Alegre, no Brasil e

Concepcion, no Chile, num total de 160 entrevistas.

Os resultados a que chegamos demonstram que temos uma contradi¢dio fundamental no

curriculo de formagdo do professor que se caracteriza pela dicotomia entre a teoria e a pratica, ou
seja, ndo somente a arte pela arte, mas uma aproximacgdo entre o fazer artistico, enquanto
processo de uma pratica pedagogica, com a apreciagio, a fluidez inseridos nesse processo
artistico, desenvolvendo as habilidades e competéncias para os codigos estéticos, além da
contradigdo entre a formagdo inicial e a formagdo continuada, essa voltada exclusivamente para a
qualificagdio da méo- de -obra que precisa ser absorvida nesse mercado global, como parte das
politicas publicas financiadas pelo Banco Mundial. Nessa contradi¢do podemos constatar outra
contradigio inserida na formag#o inicial, citada anteriormente entre a teoria e a pratica, ja que €
uma contradigio contida nos dois concretos historicos, que tém em comum as politicas publicas

ditadas pelo Banco Mundial.

Discutimos a arte e a estética num contexto de especializagdo e diferenciagio,
caminhando separadas da ciéncia, ocasionando com isso a omissdo da arte e da estética em todas

as narrativas da modernidade, como evidenciamos nos resultados finais.




ABSTRACT

We intend to analyze the teaching of professional Art Teachers in Universidade Federal

do Rio Grande do Sul (UFRGS), Brazil, and Universidad de Concepcion (UDC), Chile.

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

countries arose the following factors:

Chile and Brazil are in the sphere of the study on teacher training in Mercosul
countries’ sponsored by CNPq*, FAPERGS’ and UFRGS® in cooperation with

researchers from all Mercosul countries.

The educational process in these 2 countries is tightly connected to policies of
international cooperation, capitalism, globalization of markets, and the new
international division of work. We attempt to engage critically with these policies in

the light of post-modern media (radio, television, the Internet, etc.).

Our main objective was to understand how teachers are trained, what they think about the
training process and curriculum and, through the study of these curricula, to find the
contradictions that can arise from them, through the observation, in an elementary school class,

of teachers being trained.

For this, we analyzed the curricula established by law 5.692/71 in Brazil, 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 (from which came out the educational reform

which is happening in Chile).

3«4 Formagdo de Professores no Mercosul — Conesul (Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Paraguai e Uruguai): Principio,
objetivos, modalidades. Perspectivas de uma formagdo bdsica, comum, geral.”

* Centro National de Pesquisas, Brazil.

> Fundagao de Amparo a Pesquisa do Rio Grande do Sul, Brazil.

S Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Brazil.




We also worked with semi-structured interviewing tools for elementary school teachers,
university teachers, students in trainee programs and in-class observation of these teachers in two
public elementary schools of Porto Alegre, Brazil and Concepcién, Chile: a total of 160

interviews.

We concluded that there is a fundamental 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 Art (which includes the understanding of the reality of Art and the

development of competency in handling the artistic codes). There is also a contradiction

between beginning and advanced training, since advanced training exists only to supply the

specialized work force required by international projects financed by the World Bank. Thus, the
policies of this international organization are at the root of the aforementioned contradiction

between theory and practice.

Because of the World Bank’s emphasis in advanced training, there is a real risk of

depleting our resources for giving beginners a good theoretical footing.

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 Art and Science (which is the reason Art is conspicuously absent of our discussions

about the future).




APRESENTACAO

Nossa opgio pelo curso de Licenciatura em Educagdo Artistica, habilitagdo Artes
Plasticas, nos possibilitou entre outras coisas, no campo profissional, um interesse vivo pela
pesquisa. A docéncia das Artes Plasticas em nivel de educagdo fundamental, estava determinada
do ponto de vista legal, pela Lei complementar 5692/71, que estabelecia entre outros a
polivaléncia, ou seja, o professor de Artes estaria habilitado em Musica, Desenho e Artes
Plasticas, j4 que enquanto diretriz ela estava determinada apenas para os antigos 1° ¢ 2° graus,

hoje ensino fundamental e ensino médio.

Isso possibilitou nosso ingresso como professora da entdo denominada disciplina de
Educacdo Artistica, na rede estadual de ensino no Estado de Sdo Paulo, colocando-nos de

encontro a uma realidade escolar, para a qual nfio estavamos preparada.

Diante de uma perspectiva de mundo que necessitava de professores de Artes, vimos
nossa opgio transcorrer em trés curtos anos. O mercado era emergente. Tdo emergente que,
como de praxe, nossa préatica ocorreu ao final do terceiro ano, sem um acompanhamento efetivo

por parte da Universidade, e num tinico semestre.

Nos vimos diante de uma sala de aula, de uma Escola, com criangas da 5° série do ensino

fundamental. A decorréncia desse enfrentamento nos conduziu & pesquisa e ao mestrado.

Dessa experiéncia até hoje, nos vimos em outras tantas escolas publicas, particulares, até
chegarmos a Universidade, como professora da cadeira de Pratica de Ensino, da Faculdade de

Artes Plasticas, numa instituicio de ensino superior no Rio Grande do Sul.

Nesse momento, tivemos a clara consciéncia da nossa trajetoria como educadora e nos

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

curriculo desenvolvido esta adequado ao contexto social? Temos uma reflexdo critica dessa

formagio? Ou simplesmente, continuamos a reproduzir modelos?




Tais indagagdes nos conduziram ao mestrado em Educacio na Universidade Federal do
Rio Grande do Sul. Iniciamos nossa formagio como aluna ouvinte do Programa de Pos-

Graduag¢do em Educagdo.

Posteriormente, como aluna regular, nosso interesse se voltou para a formagdo desse
professor de Artes em dois paises, Brasil e Chile, em um estudo de caso comparativo, de
natureza qualitativa, comparativa e dialética, por pertencerem 0s dois paises ao bloco do
Conesul, com politicas publicas determinadas pelo Banco Mundial e por pertencerem a linha de
pesquisa “Formagdo de professores no Mercosul -Conesul ”, do Pés — Graduagio em Educaco

da UFRGS.

Buscamos, entdo, através dos seminarios oferecidos pela linha de pesquisa da formagdo
do professor, com grupos de estudos, com participagdes em congressos de formagdo de

professores no Uruguai, Chile, Brasil, responder a inquietagOes iniciais.

Nossa pesquisa de campo foi conduzida a partir das entrevistas nas escolas publicas de
Ensino Fundamental, tanto no Brasil quanto no Chile, das observagbes em sala de aula de
Educacio Artistica desses professores, das entrevistas realizadas com esses mesmos professores,
sempre tendo como foco a formagdo do educador de Artes Plasticas. O que pensa de sua
formagdo? Como se desenvolve sua pratica? Como o aluno vé a arte na escola? Como a
desenvolve? Quais os materiais utilizados? Quais técnicas sdo utilizadas? Foram alguns dos

questionamentos que buscamos com essa pesquisa.

Na Universidade, fomos buscar a formagdo do educador do educador: O que pensa da
formagdo de hoje? Quais as possiveis contribuigdes como professor formador? Como v€ seus

alunos que chegam a Universidade na condi¢iio de aluno? Essa inquietagdo nos mostrou um

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

nas escolas de ensino fundamental e da Universidade.




Isso possibilitou um panorama sobre a formagdo educacional do professor de Educagdo
Artistica, assim denominado como expressio adotada nos curriculos oficiais, significando uma
pratica baseada na experiéncia educacional centrada no fazer em detrimento do teorico,
desvinculado-se do saber artistico, 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 énfase recaia no desenvolvimento do fazer
artistico, esse fazer ndo se torna saber, dado que a aula também ¢ orientada de acordo com o

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

O que pudemos constatar ¢ que em ambos os paises, hd uma preocupagdo com o
resultado final, ou seja, aquilo que sera apresentado a escola, a comunidade, aos pais, € o

resultado de um trabalho, ndo o processo.

Para nos, tanto o professor formado ha quinze anos, quanto o desses ultimos cinco anos
tém sua formagdo ainda nos moldes academicistas, linear. Isso nos mostra claramente que o
curriculo de formagdo do educador de Artes ainda ndo sofreu a metamorfose devida. Continua
obedecendo aos mesmos “velhos” padrdes de quinze, vinte anos. Essa € a forca de uma Lei que

em demorando para se firmar, deixou-nos uma heranga forte.

Disso surgiu esse trabalho, em Cddigos Estéticos, delineamos o desenvolvimento da Arte
num mercado global, discutimos o Mercosul e a globalizagdo com TRIVINOS, MCLUHAN, ORTIZ,
IANNI, SANTOS’, numa perspectiva pés-moderna. Dentro dessa discussdo tragamos a Formagdo

do Educador e sua manifestacio num cenario neoliberal até chegar a Formagdo do Educador de

Artes, através da andlise do curriculo de formagdo, com LEITE, BORDAS, MOREIRA®, entre

outros.

7 TRIVINOS. 1996: MCLUHAN, 1991; ORTIZ, 1994; IANNI, 1996; SANTOS, 1996 .
$1EITE, 1993; BORDAS, 1993 ; MOREIRA, 1994 .




Ao abordamos a Expressividade, a Arte e a Estética, o fazemos tragando o contexto
social, cultural e econdmico da regido onde esta inserida a municipalidade de Concepcion, nosso
foco de pesquisa, e o Brasil, com as escolas visitadas, os percursos e seus variantes. No topico
que trata da Impressdo Ativa e Percep¢do Intelectual do campo de pesquisa: Chile e Brasil,
trazemos a metodologia que direciona esse trabalho para, em seguida, abordarmos o porqué do

nosso estudo.

Arte e Curriculo traga a analise critica que fazemos do trabalho. Para isso, contamos com
autores como BARBOSA®, uma das primeiras defensoras do ensino das artes no Brasil e de sua
legalizagio, PAREYSON", com a discussio sobre a formatividade da arte, LARNIER", que se

posiciona na discussdo da educagdo estética entre outros.

Na analise historica do curriculo, trabalhamos com DEWEY, KILPATRICK, BOBBIT" entre
outros, onde desenvolvemos os aspectos basicos da grade curricular do Instituto de Artes da
UFRGS, buscando compreender como se estabelece essa grade e como se organiza. Em seguida,
analisamos o curriculo de Artes Plasticas no Chile, no Departamento de Artes Plasticas da
UDEC, através dos Planos e Programa de estudos, do MINEDUC, da Lei Orgénica Educacional
- LOCE chilena e, no Brasil, com as documentas do MEC, os PCN’s, e as Leis educacionais que

regulamentam a educagdo em nivel nacional.

A seguir, partimos para as comparagSes dos aspectos basicos, tanto da grade curricular
brasileira, quanto da chilena, do curso de Licenciatura em Educagdo Artistica. Desenvolvemos a
organizagio estrutural da grade curricular do Instituto de Artes da Universidade Federal do Rio

Grande do Sul — UFRGS, do Brasil e do Departamento de Artes Plasticas da Universidad de

Concepcion — UDEC, do Chile, com relagdo a formagdo de professores de Artes Plasticas.

® BARBOSA, 1997 .

' PAREYSON, 1993.

YL ARNIER, 1984 .

" DEWEY, 1989 ; KILPATRICK, 1995 ; BOBBIT, 1994, in LEITE, 1993




E, ao discutirmos as Artes Plasticas no Chile, o fazemos no contexio de Refoiiiia
Educacional pela qual atravessa o pais neste momento. Essa Reforma esta sendo discutida com

base na Lei Orgénica Educacional - LOCE, de 1990.

Em A Arte: solugdes ou desilusdes?, buscamos delinear algumas observag¢des que ndo sao
conclusivas ¢ nem finais. S0 apenas apontamentos a respeito da arte-educa¢do, apds um
processo de pesquisa que necessita urgentemente ser continuado. Portanto, ndo concluimos
nada, apenas constatamos como estd o ensino das artes nas escolas e nas universidades visitadas,
que reflete um percentual significativo da educagao que vem sendo desenvolvida nos dois paises,

foco de nossa pesquisa: Brasil e Chile.

Enquanto um estudo de caso comparativo, pensamos ter conseguido tragar diferengas e

semelhangas que venham a contribuir com futuros pesquisadores, tanto brasileiros quanto

chilenos.




Fiat ars, pereat mundus, (...)Na época de Homero, a humanidade
oferecia-se, em espetaculo, aos deuses do Olimpo: agora, ela faz de
si mesma o seu proprio espetéculo.Tornou-se suficientemente
estranha a si mesma, a fim de conseguir viver a sua prépria
destrui¢do, como um gozo estético de primeira ordem. Essa € a

estetizago da politica, tal como a pratica o fascismo. A resposta

do comunismo §é politizar a arte."’

3 BENJAMIN, 1975 p. 34.




1 ARTE E CULTURA NUM MUNDO GLOBALIZADO

Buscaremos apreciar como se desenvolveram a educagdo e a formagao de professores nos
paises do Conesul, por estar os dois paises, objetos de nossa pesquisa, com processos educativos
atualmente vinculados as politicas que estabelecem os organismos internacionais, extensdo do
capitalismo, da globalizagdo dos mercados e¢ de uma nova divisio internacional do trabalho,

numa visdo critica dessa formagdo, com o surgimento de novos codigos'* estéticos.

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

globalizagdo enquanto constituidores de novos codigos de interpretagdo da realidade.

O mundo, a cotidianeidade, é a cada dia que passa emborcado pela sociedade global, ou
tem os matizes desta, ou é apenas uma sombra enfraquecida pela forga do sistema planetario,

onde tudo na aldeia global pode estar proximo de nos.

Diante disto, o mundo se torna menor, o telefone, o radio, a televisdo, o cinema, o
computador, a Internet penetram nossas vidas, invadindo nossa privacidade, previsto por
Mcluhan como explosio de uma sociedade globalizada que teve inicio com as tecnologias da
informagdo; costumes, valores, vdo sendo incutidos, sistematicamente em nossa vida quebrando

éticas, culturas, crengas.

A globalizagdo dos mercados possui um trago predominantemente econdmico. Do ponto

de vista econdmico, a globalizagdo levou & formagdo de grandes conglomerados, espalhados

pelos quatro continentes, combinados com o controle da midia tecnolégica, incluindo-se satélites

e redes de cabo, como afirma Mira (1994)15 . Mas, diferente dos prognosticos pessimistas
concebidos & industria cultural pela Escola de Frankfurt, essa mobilidade crescente esta situada

em diferentes lugares das diferentes localidades. O que de fato se observa é que a matriz

" Cédigos, entendido como formas de linguagem evidenciadas na pos modernidade: radio, TV, Internet, entre outros.
5 MIRA, 1994, p.136.




espacial do capitalismo no periodo pos-fordista combina e articula tendéncias em direcdo tanto a
globalizagdo quanto & localizagdo, conseqiientemente as produgdes culturais sob a égide de
localismo, regionalismo, minorias, alteridade, multiculturalismo, entre outros, sdo topicos que

vém sendo discutidos nos estudos culturais e na pés-modernidade.

A aldeia 'global ¢ uma realidade, concebida tecnologicamente em redes complexas que se
estende através do mundo todo. McLuhan et al.'® vai mais longe nessa analise, quando trata da
questdo da informatica. Diz ele que na exagerada abstragdo da realidade ambiental, constituindo
um s6 corpo com seu computador, a pessoa tem a impressdo que o mundo seja uma realidade

egoista e plena de incertezas e perigos.

Nessa cultura, amarrada a uma visdo de uma razio instrumental, ndo havera espago para

o mito, a magia, a tradi¢do e o carisma. Para Weber, “..a forca globalizante do capitalismo

traduz-se na teoria da racionalizagdo global. O desencantamento do mundo tornard tudo, em
principio, sujeito a cdlculo racional”.!”  Com isso, a tendéncia & individualizagdo faz

desaparecer a idéia de totalidade.
Os fatores citados evidenciam a idéia de uma aldeia global macluniana, a partir

dos meios de comunicagdo de massa, comprometidos pela multiplicagdo do diferencial, dos

crescimentos da especializagio e do especifico mesmo no meio da globalizagdo.

Diante de um numero tio grande, de um circuito de trocas culturais tdo amplo,

. .. ~ . . . e 18
cria-se 0 contexto que propicia a construgo de identidades plurais e transitorias..

O essencial da globalizagdo surge na internacionalizacio dos mercados que gera uma

série de conseqiiéncias, como a cultura, ndo como simples subproduto da economia e dela

16 \CLUHAN et al. 1991, p. 96-100. Cf TRIVINOS, 1998, p.7.
7 TURNER, 1990, p. 353, Cf. TRIVINOS, 1998, p. 10.
¥ MIRA, 1994, p. 145.




dependente.  Entendendo fatos econdmicos como uma espécie de natureza cultural,
diferentemente do que nos oferece a midia. Essa cultura hibrida"® enfraquece nossa cultura
inicial que formou nossos padrdes de valores, de crengas, de mitos, de idéias, constituindo nosso
patrimbnio cultural que serd herdado pelos nossos descendentes como uma cultura mundial

numa “aldeia global”, como assevera Ortiz:

Quando falamos de uma economia global, nos referimos a uma estrutura unica,
subjacente a toda e a qualquer economia. Os economistas podem inclusive mensurar a
dindmica desta ordem globalizada por meio de indicadores variados: as trocas € 0s
investimentos internacionais. A esfera cultural ndo pode ser considerada da mesma
maneira. Uma cultura mundializada ndo implica o aniquilamento das outras

manifestagdes culturais, ela coabita e se alimenta delas.”

Para a realidade mundial atual, talvez Ortiz esteja certo em suas reflexdes. Com esse
ritmo em que avangam a mundializagdo da cultura e o desenvolvimento da midia, o folclore e a
cultura popular serfio aniquiladas por outras manifestagdes culturais. A divisdo do trabalho
adquire novas formas, numa nova fase do capitalismo, quando os Estados Unidos colocam
énfase nos aspectos econdmicos em VezZ de colocar nos aspectos politicos mundiais.
Mundializando-se o capital, temos a globalizagdo dos mercados de trabalho. Rompem-se

fronteiras, etnias, religides, idiomas. Os trabalhadores do mundo comegam a se espalhar por

paises altamente industrializados, antes que chegue o desemprego. Com essa incursdo, muitos

acabam ficando nesses paises e acabam constituindo tracos de uma nova realidade racial,

cultural, educacional, e profissional.

Tanni afirma que essa flexibilizagdo do processo de trabalho e produgio acaba emergindo

¥ SANTOS, in: SILVA, 1996 p. 27-29.
2 ORTIZ, 1994 p. 86 Cf. TRIVINOS, 1998, p. 17-18.




um novo trabalhador coletivo: “O trabalhador coletivo é uma categoria universal. O seu
trabalho, enquanto trabalho social, geral e abstrato, realiza-se em dmbito mundial”*' Tanni
quer dizer com isso que a nova divisdo internacional do trabalho acaba transformando o mundo
em uma fabrica global, onde ao se produzir a desterritorializagdo das decisdes centrais e das
estruturas de poder, dinamizando tudo pela informatica e pela eletrdnica, todo sujeito passa a ser
forga de trabalho de carater global. O sujeito se torna um trabathador nacional e mundial. Com

1SS0,

( ..) As bases culturais nacionais do capitalismo keynesiano, no qual floresceu o
fordismo, ja ndo sdo suficientes para servir ao capitalismo global, que envolve as mais
diversas culturas e civilizagdes, convivendo com elas, modificando-as e até mesmo

provocando ressurgéncias.”

A mundializagio dos mercados e a globalizagdo capitalista vivem uma época de
incertezas. As transagdes comerciais, as transferéncias 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. E certo que muita gente se preparou

para a nova conjuntura mundial, mas a mundializa¢io do capitalismo e dos mercados de trabalho
acabou por encontrar muita gente, especialmente do Terceiro Mundo, sem preparo algum para

enfrentar a nova realidade.

A Organizagio da Nagdes Unidas - ONU, vem desenvolvendo desde 1990 um estudo
considerando multiplos indices no lugar do PIB per capita, permitindo a apreciagdo de como se
realiza a distribuigio da renda nacional nos paises do Terceiro Mundo, onde a concentragdo da

riqueza, a elitizagdo do poder econdmico tém aumentado nos ultimos 50 anos. Dessa forma, a

2 JANNI, 1996 p. 166.
2 JANN]J, 1996 p. 182.




realiza a distribui¢io da renda nacional nos paises do Terceiro Mundo, onde a concentragdo da
riqueza, a elitizagdo do poder econémico tém aumentado nos ultimos 50 anos. Dessa forma, a
situagdo dos paises do Mercosul-Conesul ndo ¢ nada satisfatoria. Exemplos disso sdo o Brasil e
o Chile, que aparecem dentro do grupo de paises no qual se observa uma das. mais altas

realidades de desigualdade da distribui¢do da renda nacional.

O Banco Mundial é um dos instrumentos do governo mundial, conhecido mais por G-7,
que desenvolve politicas e agdes de desenvolvimento no planeta, cujos interesses na década de
1990 estdo dirigidos, prioritariamente, para financiar projetos educacionais e do meio ambiente,
nio respeitando a cultura autdctone, ndo privilegiada no curriculo. Sua sede esta em

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

1.1 O Mercosul e a globalizacio

Na década de 1980, estabelecem um programa de cooperagio econdmica a Argentina € 0
Brasil, e em 1991 nasce o Mercado Comum do Sul - Mercosul, quando da assinatura do Tratado
de Assungdo pelos paises estabelecidos mais Uruguai e Paraguai. Somente em 1996 o Chile
passa a incorporar o bloco, como membro associado, 0 que o impede de participar das tarifas

externas que sdo comuns do Mercosul.

Na década de 1990, ocorre uma mudanga radical nos parametros econdmicos dos paises
do Mercosul, na qual os paises envolvidos vinham experimentando uma nova forma de
economia desde a década de 1980, que acabam por mudar de modelo econémico, menos o Chile.
O que mudou foi o antigo modelo que era apoiado inclusive pela CEPAL”, e que comegou a

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

2 ALMEIDA, 1992. Cf BRANDAO & PEREIRA, 1996, p.173. im: TRIVINOS, 1998 p. 44.




com o incentivo ao desenvolvimento industrial dos paises subdesenvolvidos através de
facilidades de crédito e apoio fiscal com o intuito de substituir, através da produgdo, as

importagdes, estimulando com politicas adequadas as exportagdes.

Os paises do Mercosul acabam por adotar o novo modelo econdmico, ja que todos

estavam sem condi¢des de concorrer com éxito no mercado, em razdo das dividas e de um

processo produtivo com tecnologias obsoletas. A internacionalizagio dos mercados acaba

provocando nos blocos o desemprego, com um aumento migratorio em niveis nacional, regional

¢ internacional.

Ao mesmo tempo as nag¢des industrializadas sofrem uma virada fundamental nas politicas
econdmicas, com processos de industrializagdo favorecidos pelas franquias outorgadas pelos
paises estrangeiros aos paises “pobres” e a mio-de-obra barata encontradas ali. SO que essa
méo-de-obra ndo era qualificada, prejudicando muitas vezes o funcionamento das fabricas, o que

acaba por dar inicio a um processo de preparagdo do trabathador nas escolas.

A teoria do capital humano e da modernizagdo tornaram - se orientadoras dos governos,
da educagdo e dos administradores de empresa, despertando um entusiasmo crescente na
sociedade. E o caso da Reforma universitaria chilena de 1968, liderada por um movimento
universitario, inspirado nas lutas universitarias francesas com matizes de democracia, de
entusiasmo e responsabilidade. Esses movimentos universitarios chilenos, em parte, defendiam
a teoria do capital humano, pois acreditavam que na pratica dela, estavam o progresso e a justica
social para o Terceiro Mundo, numa visdo ingénua da realidade social e econdmica desses

paises.

A base do capitalismo esta constituida pela mais valia, pelo avango da tecnologia, dos
instrumentos de produgio e no consumismo de mercadorias. Com o enfraquecimento das
indtstrias nacionais, principalmente a dos paises do Terceiro Mundo, uma grande parcela da

populagdo assalariada sofre com a diminuigdo de empregos, com 0s processos de
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desindustrializagio que envolve nfio somente a mio-de-obra, mas também ocupagbes que
serviam empregados altamente qualificados, aumentado sobremaneira na década de 1990, em

parte pelas privatizagdes.

A Argentina, em meados da década de 1970 e inicio da década de 1980 serve como
exemplo desse processo de desindustrializagdo, que culminou em crise e desemprego em massa,
fazendo com que a participagdo dos salarios na renda nacional diminuisse de 49% para 32,5%,

resultando uma estrutura industrial arruinada, com atraso tecnologico em face da concorréncia

internacional cada vez maior**. 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 mio dos militares. O povo foi cruelmente massacrado em uma das mais
violentas historias da América Latina. O desemprego aumentou consideravelmente na Argentina
sob o comando de um governo democratico no ano de 1996, semelhante ao que havia acontecido

no Chile, em 1982. Segundo Kurz”®, a exemplo da Argentina,

(...) a maioria dos paises do Terceiro Mundo que conseguiu instalar rudimentos de uma
estrutura industrial tomou esse caminho da “desindustrializagdo endividada”. Com isto
esta programada para a grande maioria dessas regies a queda no status de um “caso

social mundial”, com todas as conseqiiéncias da desestabilizagdo interna.

Diante desse quadro, mais a concentragdo da riqueza e a elitizagdo do poder econdmico,
nos paises do Terceiro Mundo, tém aumentado nos ultimos 50 anos. Neste plano, a situagdo dos
paises do Mercosul-Conesul ndo é nada satisfatoria, como em muitos outros aspectos. O Brasil e

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

¥ KURZ, 1993, p. 175.
¥ KURZ, 1993, p. 175.




realidades de desigualdade da distribui¢io da renda nacional.

Algumas diferencas 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 tendéncia, a de aumentar as diferengas entre ricos e pobres, nos Gltimos anos. A
Argentina, que no periodo democratico continuou aceleradamente aplicando as recomendagdes
do FMI e do Banco Mundial, dentro da doutrina neoliberal, apresenta um dos mais graves
problemas de desemprego da regido. Em 1990, Argentina apresentou um indice de desemprego

de 6,9%.

Segundo a Organiza¢do Internacional do trabalho - OIT, o problema de desemprego nos
outros paises do Conesul ndo tinha a gravidade do caso argentino. A Bolivia, em 1992, tinha um
indice de 6,8%, Brasil, 5,9%, Chile, 5,3%, e Uruguai em 1990, 9,3%. O Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica — IBGE, em 1997, revelava que a taxa de desemprego no Brasil, em 1996,
foi de 5,42%. E, em 1999 com o crescimento das exportagdes brasileiras ndo acompanhando o

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

de recessdo pode em nivel mundial ter um desemprego na margem de 7,7%*. O desemprego

nos paises do Terceiro Mundo apresenta um indice entre 30% e 75%, e mesmo o Banco

Mundial*’ reconhece que o desemprego no tem solugio até o momento.

Apesar de tudo isso, 0 Mercosul “se reanima e segue no cumprimento de sua vocagdo
historica de drea de livre comércio™, como uniio aduaneira, atua de forma mais competitiva
nos principais mercados importadores e, como parceiro comercial, atua com autoridade

negociando melhores condigdes de acesso a terceiros mercados. Com isso € com uma nova

% pOLHA DE S. PAULO, 21/02/99,p. 7.
7 BANCO MUNDIAL, 1998.
2 FOLHA DE S. PAULO, 21/02/99, p. 3.




rodada de negociagdes multilaterais na Organizagdo Mundial do Comércio - OMC, “o Mercosul

. . ’ g, ros 9
¢, mais do que nunca, util e necessario » 2

1.2 O cendrio neoliberal e sua repercussiio sobre o educador.

Temos assistido, ao longo dessa década, as variagGes ocorridas em torno da formagdo do
educador. Muito se tem discutido, publicado e falado, mas a realidade ainda continua sendo a
mesma. Temos uma formagdio academicista, linear, centrada hoje no mercado, nos homens de
negocio. A Escola ndo poderia estar indiferente a esse mercado, principalmente quando as
decisdes, as diregdes sdo tomadas de cima para baixo. N#o ha um didlogo com a populagdo
académica, nem tampouco interesse para tanto. Assim sendo, no Brasil, temos o que é

determinado, centrado na pessoa do Senhor Ministro da Educagao.

Bem representativo desse modelo administrativo, traz a Folha de S. Paulo® em

entrevista ao Senhor Ministro sobre os cortes ocorridos na area social, em que ele afirma:

O poder publico no Brasil, os Estados inclusive, ndo tem condigdes de garantir

universidade gratuita para todos, isso tem de ficar claro.”’

Isso mostra a base politica em que o Pais se apoia para suas decisdes. Menos

universidades publicas, menos formagdo profissional. Em que tanto a educa¢do quanto a cultura

estio atrelados a uma visio reducionista do ideario neoconservador produtivista, no qual

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

* Op. cit, p.3.
¥ FOLHA DE S. PAULO, 1%/03/99, p. 4.

3 Op. cit, 1903/99, p.4.




formagdo de habilidades basicas compdem a base ideologica desse programa que S€

institucionaliza no Brasil e nos demais paises do Mercosul.

Dentro desse principio, em que as leis do mercado € que regulam as relagdes sociais, a
exclusdo das maiorias ao direito & vida digna nos conduz & barbarie. No plano econdmico e
politico social com a crise do capital e suas contradigdes vemos a exclusio e o sacrificio das
maiorias em nome da recomposigdo das taxas de lucros. No plano ético, o mercado € que regula
as atividades humanas. Em sendo o setor publico (o Estado) responsavel pela crise, pela
ineficiéncia, o mercado e o setor privado, num ideario neoliberal, sdo sindnimos de qualidade,
eficiéncia. Dai o Estado Minimo ser suficientemente necessario para os interesses da reprodugio

do capital.

Com isso, temos a privatiza¢do da informagdo como uma ameaga efetiva & democracia €
como instrumento de legitimagdo da exclusdo social, que se manifesta pelo desemprego
estrutural crescente, pelo emprego precério, pelo subemprego e outras formas de marginalizagdo,

aumentando cada vez mais a taxa de desempregados mundialmente.

A perspectiva neoliberal, no plano pedagogico e no plano filosofico, é uma filosofia
utilitarista e imediatista com fragmentagdo do conhecimento, em que o sujeito educador € 0
mercado de trabalho, o capital. A formag@o do educador neste cendrio € enfatizada em sua
dimensdo técnica, portanto ideologica e ineficiente. Conceitos como globalizagdo, qualidade

total, flexibilizagio, polivaléncia etc. substituem conceitos de capital humano do economicismo

expressando estratégias do capital que busca otimizar tempo, espago, energia, qualidade do

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

Com o discurso ideologico sobre a valorizagdo humana do trabalhador e da educagdo
basica como possibilidade para a formagdo do cidadio e de um trabalhador polivalente, com
elevada capacidade de decisdo, vemos a vulnerabilidade que o novo padrdo produtivo apresenta,

como ilustra bem a fala de Niskier, quando diz:




Ha todo um clima novo e verdadeiramente revolucionario no Brasil no que se
refere 3 educagdo profissional. Estamos deixando de lado os complexos de inferioridade
que cercavam o setor, antes dirigido as “classes menos favorecidas” como dizia a Carta

outorgada de 1937, para uma compreensdo mais inteligente da qualificagdo que deve

envolver nossa Populagdo Economicamente Ativa (74 milhoes de pessoas).32

E, continua

Nio se pode afirmar que estejamos no ponto zero. (...), o Proep, programa oficial
de educacdo profissional, (...), distribuira recursos financeiros apreciaveis (do BID) para

expansdo da rede de escolas profissionais por 14 Estados.”

Niskier, com seu discurso ideoldgico, diz no seu artigo que este é um programa de
vanguarda, onde os curriculos estdo sendo adequados ao mercado de trabalho dentro da missdo
instituida pela UNESCO: “aprendizagem por toda a vida.” Essa mobilidade interna num pais
como o nosso, segundo o autor, favorece o fendmeno da flexibilizagfo, o que da projegdo aos

trabalhadores, “em virtude do desenvolvimento de habilidades basicas, especificas e de gestdo™.

Nesse discurso, o autor traz que o Brasil ja comega a percorrer €sse caminho gragas ao
Plano Nacional de Qualificagdo do Trabathador, juntamente com movimentos sindicais, as
secretarias estaduais e municipais do Trabalho e a UNESCO, perfeitamente entrosados nesse

processo, e conclui:

2 FOLHA DE S. PAULO, 1°/03/99, p. 3.
HOp. cit: 1999, p. 4.




Assim sera possivel ampliar a qualidade da nossa formagéo profissional, envolver
novas tecnologias nesse esforgo, como é o caso da florescente modalidade de educagfo a

distancia, e marcar os tempos presentes com a formagdo do cidaddo-produtivo, muito

mais efetivo do que o limitado operario-padrio de décadas superadas”**

No plano das politicas educacionais o ideario neoliberal, além de fomentar tais discursos,
cria estratégias para que o Estado libere a educagdo basica ao capital privado, mediante
incentivos, a adogio de escolas publicas por empresas elevando a filantropia a politica do
Estado. Tais mecanismos surgem como formas de minar a esfera publica como espago
democratico de direito, pois, “A filantropia, a esmola criam submissdo e onde ha submissdo ndo

hd lugar para a cidadania™ .

O projeto neoliberal produz no campo social, econdmico, politico, cultural e educacional,
uma realidade excludente, que ndo sendo forga do destino ou da natureza mas sim de uma classe
social dominante, deve e pode mudar, para que haja esperanga para as maiorias excluidas de seu
direito & vida digna e a cidadania. Para isso, se faz necessario que todos juntos possamos lutar
por um pais que se fortalega com a construgdo de uma sociedade socialista, cuja esséncia ¢ a
democracia, através da ampliagio da esfera publica com controle e manejo do fundo publico por

pessoas articuladas aos interesses populares.

Dentro desse espirito, as forgas democraticas precisam romper ¢om o monopdlio da midia

e da informagdo, sem o que ndo ha democracia que se torne viavel. No plano da educagdo,

precisamos ter além de uma filosofia fundada na perspectiva da formagio do ser humano em

todas as suas dimensdes, uma escola que seja ao mesmo tempo publica, universal e laica.

Devemos lutar contra todas as formas de privatizagdo da educago, assim como por uma

3 Op. Cit. 1999 p. 4.
3 FRIGOTTO, 1995, p.91.




sociedads que compreenda que 2 fang > e da educacic passa pele conjunte das

inis, superandoc O sensc comum gue o ensino, a formagdo humana e a educacZo estdo




O prazer s6 tem lugar ainda onde ha presenga imediata, tangivel,
corporal. Onde carece de aparéncia estética é ele mesmo ficticio e
aparente segundo critérios estéticos e engana ao mesmo tempo o

consumidor acerca da sua natureza. Somente se mantém fidelidade

4 possibilidade do prazer onde cessa a mera aparéncia.”®

¥ ADORNO, 1999, p.71.




2 AS POLITICAS EDUCACIONAIS E AS ARTES.

Este trabalho tem como ponto de partida varias indagagdes que foram se fazendo
presentes durante o exercicio de nossa atividade como educadora em Artes (Plasticas) em
algumas instituigdes de ensino tanto em Sdo Paulo como no Rio Grande do Sul, cidades onde
ViVl € VIVO.

Para melhor situar estas indagagOes, faz-se necessario conhecer parte do processo vivido
em Artes até aqui.  Nossa formagdo inicial se deu na opgdo escolhida para formagdo

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

Educagfio Artistica, habilitagio Artes Plasticas, completando a licenciatura plena em trés anos, a

partir da implantagio do curso de Educagio Artistica em 1973, com a finalidade de preparar

professores polivalentes.

Numa época em que era emergente pessoal especializado para atuar no mercado com uma
formagdo técnica abrangente, como em algumas linguagens expressivas, tais como: desenho,

pintura, modelagem em argila, cerdmica, escultura, teatro, comunicagdo em arte, entre outras.

O curso preocupava-se em instrumentalizar os futuros professores para o como realizar
uma intervengdo, sem se preocupar com uma articulagdo instrumentalizadora, nem criar
condi¢des para estimular pesquisas e leituras dos futuros arte-educadores de como se da
construgdo do conhecimento em artes na crianga, no jovem, no adulto, em uma metodologia de
ensino propria para a area.

A separagio entre teoria e pratica que caracterizou nossa formagdo vem desde a
aprovacio da Lei 5.540/68, que dividia o curriculo em duas partes: as disciplinas técnicas

especificas da especializagdo e os fundamentos teoricos de Artes.




A predominincia de disciplinas especificas deu ao curso de formagdo um carater
eminentemente tecnicista, supervalorizando as especializagbes que, por ndo serem entendidas
como partes de um todo integrado, constituiram-se em instrumentos de racionalizagdo,

fragmentado do trabalho pedagogico.

. . 37 -~ ~ .
Os estudos realizados por Almeida’’ demonstram que a formagdo académica do professor
de Educagio Artistica vem sendo realizada em instituigdes que organizam e desenvolvem seu

trabatho de modo fragmentado e sem coesdo, quando afirma que,

Devido a imprecisio da legislagdo, cada instituicdo organiza e desenvolve seu
trabalho de modo diferente, conforme sua origem, possibilidade e interpretagdo que da a
Lei. A carga horaria das disciplinas basicas é insuficiente, ha um grande descompasso
entre as disciplinas especificas e pedagdgicas, o estagio ndo estd sendo significativo: ha
um certo preconceito contra o professor de artes: o trabalho ndo é integrado: e a
polivaléncia ndo leva em conta a necessidade de dotes especiais no professor de educagio

artistica.*®.

ook

A formacio académica e profissional dos professores de Educagdo Artisiica apreseriic

muitos conflitos entre teoria e pratica, sendo que a inconsisténcia desta formagdo € um reflexo da

sociedade atual — contraditéria segundo Moraes; Aragdo; Fernandes®, que em seus trabalhos

tinham como propésito conhecer quem educa o educador-artista e qual a fungdo politico-

pedagogica-social e artistica tem a Arte na escola.

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

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

* ALMEIDA, 1992, p.6.
® ALMEIDA, 1992, p. 8.
¥ MORAES, 1993; ARAGAO, 1994: FERNANDES, 1997.




licenciatura em Educagdo Artistica encaminham-se mais para a formagdo e capacitagdo técnica

artistica, e no para a formagdo do professor- educador.

Assim, ndo foi aqui, ainda, que pudemos esclarecer nossas inquietagSes surgidas da
pratica de ensino de Artes. Esse exercicio possibilitou observamos que os bons resultados no
trabalho escolar com artes sé sdo obtidos quando os contetidos da Arte estdo vinculados com os

objetivos e finalidades educacionais escolares dos demais componentes curriculares.

A compreensio e envolvimento dos alunos nas dindmicas escolares tornam-se
potencializadas quando vérios professores atuam de modo a fazer convergir seus temas e
contetidos. Ha necessidade de uma integragdo dos educadores para que se discutam em conjunto

os objetivos e metodologias de ensino.

Desta forma, a supressio do monologo possibilita a instauragio de uma prdtica dialogica,

ou seja, a interdisciplinaridade no ensino®. Isso nos leva a questionar a forma como se vem

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

formado o nosso educador.

Comegamos a delinear um caminho que nos conduziu a pesquisa de campo no Brasil € no
Chile, acreditando que o momento atual apresenta o potencial de tornar-se o espago privilegiado

e o momento estratégico favoravel para que estas discussdes e transformagdes acontegam.

A razio desta convicgdio encontra-se nos Pardmetros Curriculares Nacionais — PCN/1996,
que estdo sendo apresentados aos professores do Ensino Fundamental nas escolas. Produzidos
com a supervisio do Ministério da Educagdo e do Desporto — MEC, estes documentos tém a
finalidade de “assegurar a melhoria da qualidade do ensino fundamental” ¢ o objetivo de
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“garantir que a educagdo possa atuar no processo de construgdo da cidadania”.

“FAZENDA, 1996,p. 41.
" MEC, 1996.




Para tanto, fazem notar a necessidade da elaboragdo ou reelaboragdo dos curriculos
escolares nacionais. Nossa confianca no momento atual fundamenta-se na convicgdo de que,
para serem implantadas e aceitas de modo eficaz e verdadeiro, os PCN precisardo de debate,
estudo e de discussdes consensuais entre os professores educadores, equipe de suporte técnico e

pedagogico das escolas, bem como de participagdo da comunidade escolar.

Desse modo, buscamos entender como se ddo as praticas educativas em artes nas escolas
de Ensino Fundamental de 5° a 8 série de duas escolas publicas, de Porto Alegre, Brasil e
Concepcion, Chile, as préticas de ensino dos alunos do curso de formagio de professores em
educagio artistica, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul — UFRGS, Porto alegre, Brasil
e Universidade de Concepcion — UDEC, Chile, para que através da analise do curriculo,

possamos entender como se da a formagdo deste professor.

O estudo da formacdo do professor-educador em seu movimento cotidiano podera
permitir a compreensdo de avangos, problemas e contradi¢des inerentes a formagdo, num

curriculo escolar.

2.1 Impressio ativa e percepcio intelectual: 0 campo de pesquisa

Ter como objeto de estudo a formagdo do professor de Educagio Artistica implicou
direcionar nossa pesquisa para a pratica pedagogica desempenhada em duas escolas de ensino
fundamental de Porto Alegre, Brasil e de Concepcion, Chile, e duas universidades: a UFRGS,

Porto Alegre, RS, Brasil e a UDEC, Concepcion, Chile.

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

Artes Plasticas de duas escolas de Ensino Fundamental, de cada um dos municipios citados:

Porto Alegre e Concepcion.




Num segundo momento, na formagdo do professor de Artes Plasticas, buscamos como ela
se realiza em duas universidades: a Federal do Rio Grande do Sul - UFRGS, Porto Alegre, Brasil

e a Universidade de Concepcion — UDEC, Concepcion, Chile.

Buscamos compreender nio s6 como esse professor é formado, mas também as idéias
que ele tem desse processo de formag_:éo, dos curriculos estabelecidos pela Lei complementar
5.692/71, derivada da LDB 4024/61, e pela 9.394/96, e a implantagdo dos PCNs - Pardmetros
Curriculares Nacionais, no Brasil e da LOCE - Lei Organica Constitucional de Ensefianza, n.°
18.962/90, que faz derivar a atual Reforma Educacional posta em marcha no Chile, através de
instrumentos de entrevistas semi-estruturado; de observagdes em sala de aula; de estudo desses

curriculos, leis, onde pudemos desvelar as contradigdes existentes na investigagdo.

Escolhemos trabalhar com a categoria da contradigdo que, como base de uma
metodologia dialética, reflete 0 movimento mais origindrio do real”. Bm sua luta constante com
esse mundo real, capta o que é € o que é ainda ndo é , enquanto processo do real como um todo

dialético em ligagiio uns com os outros numa sintese de contrarios.

Trabalhamos com o curriculo de 1971, fixado pela Lei complementar 5.692/71, por
concretizar a luta pela obrigatoriedade da arte na escola, iniciada na década de 20, e

implementada pelo governo militar, imprimindo & educagdo uma tendéncia fortemente tecnicista.

Com o curriculo de 1996, apresentado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo

9.394/96 por trazer em seu texto “o emsino da arte constituird componente curricular

obrigatdrio nos diversos niveis de educaglio basica, de forma a promover o desenvolvimento
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cultural dos alunos

Trabalhamos também com os PCNs, através de uma descrigdo analitica dos documentos

contidos da area de Artes, buscando apreender as concepgdes pedagogicas e os fundamentos

2 CURY, 1989, p. 27.
L EI Darcy Ribeiro. Cap. II, Da Educagio Basica - Segdo I - Das Disciplinas Gerais, Art. 26, § 2°




tedricos que permeiam a proposta, privilegiando as categorias objetivos do ensino de Artes na

Escola Fundamental e os contetdos desenvolvidos.
Com a atual Reforma Educacional chilena, por derivar da LOCE n.° 18.962 de 10 de

margo de 1990, do Ministério de Educago, Santiago do Chile, 1992, que introduz mudangas
dentro dos procedimentos técnicos da educagdo chilena, produzindo uma alta demanda sobre

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

Ao analisarmos os PCNs e esses curriculos, focalizamos as impressdes e reflexdes de
estudiosos brasileiros, utilizando-nos das discussdes estabelecidas por Moreira, Silva, Gentili,
Leite, Bordas* entre outros, considerando a destacada produgdo académica na area de curriculo
desses autores, além dos documentos legais emitidos pelo Ministério da Educag¢@o e Desporto -

MEC.

No Chile, trabalhamos com autores como Cardenas® entre outros, e com documentos do

Ministério de Educagio - MINEDUC.

Esse estudo se deu pela analise e discussdo dos artigos tornados publicos apresentados em
livros efou revistas académicas. Também analisamos os demais pareceres, artigos e leis que

estavam diretamente direcionados para o foco de nosso trabaltho.

Nossa busca inicial se deu fora do nosso pais de origem. Fomos buscar, em terras
chilenas, compreender por questdes historicas as diferencas e semethangas na formagdo do
professor de Artes, para, num estﬁdo de caso comparado, podermos delinear como se da essa
formagdo em dois paises proximos historicamente, distantes geograficamente, ligados
economicamente através do Conesul. Assim nos pareceu importante denominar de forma

objetiva os lugares por onde passamos € vivemos por um determinado periodo.

“MOREIRA, 1994 , SILVA, 1995, GENTILL, 1996 , LEITE, 1993 ,BORDAS, 1993 .
S CARDENAS, 1998.




2.1.1 No Chile

Figura 1: Mapa do Chile (cidade de Concepcién)

Concepcidn, cidade localizada ao Sul de Santiago, consta hoje com 300 mil habitantes, é
uma cidade que sobrevive da pesca, da industria do ago e da mineragdo. Sua populagdo é
originria basicamente de indios Mapuche. A cidade conta com trés universidades de porte para
atender a populagio da regido denominada Bio Bio, sendo que a Universidade de Concepcion
ocupa um lugar de destaque na regido, por seu plano regulador de integracio e continuidade que

desenvolve para o Campus.

Concepcidn é a principal cidade da regiio de Bio Bio. Possui os principais centros

financeiros, culturais e industriais da zona sul do pais.

Os atrativos de Concepcion sio o Bairro Universitario, mercado municipal, mural da

estacdo central, a catedral, o Parque Ecuador, a Pinacoteca, o Museu de Concepcion, as lagoas

pequena e grande de San Pedro, o rio Bio Bio, o palacio dos tribunais, entre outros™’.

A Regido de Bio Bio, onde se localiza a cidade de Concepcion, € a segunda agrupagdo

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

provincia de Concepcion.

% SERNATUR, 1997, p. 44.




A regifio tem um clima temperado com chuvas intermitentes. Concepcion, a capital desta
regido, foi fundada por Don Pedro Valdivia no ano de 1550. Seu desenvolvimento esteve
associado a produgdo trigueira e & exportagdo de carvdo. Na economia regional se destacam os

setores silvoagropecuario, mineiro e pesqueiro” .

Figura 2: Mapa do Chile (cidade de Concepcién)

A vida universitaria, profissional e técnica da Regido de Bio Bio, com 32 mil alunos, lhe
d4 uma caracteristica especial. Suas caracteristicas étnicas, folcloricas, historicas e culturais tem
estimulado expressdes regionais que lhe ddo uma carateristica peculiar. Rica em artesanatos,
pintores, musicos, cientistas, poetas, empresarios, politicos ¢ diversas instituigbes formam um

espago chileno que se projeta inteligentemente ao enconiro do século XXI**.

A Universidade de Concepcion é composta por trés Campus situados nas cidades de Los
Angeles de Chillan, além do de Concepcion, que como Porto Alegre € voltada para atuagbes

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

apresentagdes na comunidade. S&o possibilidades culturais oferecidas pela Universidade a

populacdo de Concepcion.

“ SERNATUR, 1997, p. 42.
* SERNATUR, 1998.




O caminho percorrido nesse estudo nos levou a considerar alguns aspectos basicos da
formagdo do educador de artes, no Chile , onde estivemos por trés vezes consecutivas coletando
dados, materiais, impressdes, sobre sua gente, sua maneira de viver, de estudar, de trabalhar com

artes.

2.1.2 No Brasil

|

I

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

Da amostra realizada no Brasil, pudemos observar, através da analise, Que nas escolas
investigadas o professor desenvolve sua aula, dentro de um contexto de formagdo tecnicista,
variando tanto na forma quanto ao tempo de formagdo, que foi um dos critérios assumidos na
pesquisa: mais de quinze anos de formagdo e menos de cinco anos de formagdo, para buscar
como se da a formagio do professor de Educacdo Artistica, que contempla uma formagdo
polivalente, previsto na Lei complementar 5.692/71, que deveria formar o profissional para
atender as trés areas das artes: musica, plastica, teatro e geométrica, privilegiando a formacgdo
técnico-artistica.

Formagio essa defendida no Parecer 540/71, que trazia em seu texto “..as escolas

deverdo contar com professores de educagdo artistica, preferencialmente polivantes no 1°
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graw™ . Assim, o problema do professor polivalente era mais um dos serios empecilhos a

pratica da educagdo artistica. O argumento usado para sua defesa, na legislag3o era o seguinte:

(...) o professor do ensino do 1° grau ndo tem de ser um especialista em determinadas
divisdes da Arte. Conquanto sem desconhecer essas divisdes, cabe-lhe apresentar
globalmente os recursos artisticos de expressdo e comunicagdo dentre os que venham 0s
estudantes a selecionar os que mais se ajustem as variaveis de seu mundo interior. O
processo, no caso, ¢ incomparavelmente mais importante que os resultados estéticos a

obter.

(..)... o futuro mestre [ deve] perceber o fato artistico na substancial unidade que reveste

em meio as suas distintas manifestagdes”.”

A idéia do professor polivalente era “uma versdo reduzida e incorreta do principio da
interdisciplinaridade, ou artes relacionadas, muito popular nas escolas americanas nos ultimos
dez anos””. Ademais, o trabalho em arte € o de respeitar a linguagem propria a cada campo
artistico e, como aponta Della Volpe, cada forma de arte possui uma estrutura objetiva gerando
seus proprios valores e desempenhando uma fungdo estética e gnosiologica insubstituivel, o que

leva as mutuas intraduzibilidades de cada sistema especifico: determinadas expresses literarias

sio impreensiveis atraves, por exemplo, dos meios expressivos do cinema, assim COmo

determinadas formas visuais sio impossiveis de tradugdo verbal.

Considerando a natureza especifica de cada linguagem artistica, ndo vemos como possa o

professor

® Op. cit, 1977, p. 26.
¥ BRASIL, 1974, p. 144.
' DELLA VOLPE, 1979, p. 183.




Apresentar globalmente os recursos artisticos de expressdo e comunicagdo dentre

os que venham os estudantes a selecionar os que mais se ajustem as variaveis de seu

mundo interior.

Levada a sério, esta era uma exigéncia muito grande que se fazia ao professor de Arte — e

que o proprio curso ndo dava condigdes de que fosse atendido.

A legislagdo falava reiteradas vezes em processo € produto, com énfase sempre recaindo
sobre o primeiro. “O processo, {...) € incomparavelmente mais importante que 0s resultados ct
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obter”” aspecto que também era enfatizado nos ‘Guias curriculares” propostos para a rede

oficial do ensino, de entdo.

2.2. O porqué do nosso estudo: a abordagem

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

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

professor e o contetido desenvolvido pelos alunos.

Assim, pudemos ter ampliada a compreensdo de como vem sendo executado o trabalho
do professor do Ensino Fundamental em Artes, as dificuldades e solugdes encontradas, bem
como o modo como se organiza sua pratica escolar dentro da concepgio de arte definida pela
Escola, como observamos pela carga horaria determinada no curriculo escolar e o plano de

ensino do professor.

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

2 Op. cit, 1979, p. 183.
2 Op. cit, 1979, p. 183.




a dimensdo do ensino de Arte na Escola Fundamental, fornecendo elementos para que O
professor venha a atuar de modo consciente como mediador entre o aluno e o tipo de
conhecimento e compreensdo de mundo que o trabalho e a relagdo com a prética artistica €

expressiva trazem.

Assim, assumimos como objeto de estudo o modo como se da, na pratica, o ensino de
Artes em duas escolas publicas de Porto Alegre, Brasil e duas escolas publicas de Concepcion,
Chile e na Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Brasil e Universidade de Concepcion,
Chile — o curso de licenciatura em Artes, vincuiado ds preocupagles com a formagio do

professor e com o curriculo de formagao.

Para isso, optamos por trabalhar com um estudo de caso comparativo, de natureza
qualitativa, e dialética. Estudo de caso, entendido “ como uma categoria de pesquisa cujo objeto
¢ uma unidade que se analisa profundamente 5% Do ponto de vista qualitativo, tivemos sempre
presente 08 aspectos quantitativos.  Trabalhamos com estudo dialético, por destacar as

contradi¢des que se apresentaram no fendmeno.

Interessamo-nos por aqueles que estdo efetivamente envolvidos na tarefa de colocar em

pratica o trabalho educativo - 0s professores: 0 que pensam sobre a educagio em arte que temos?

O que pensam do seu curriculo de formagao?

Foram algumas das indagagdes que nos propusemos a investigar, buscando entender a
forma como se ddo essas praticas, onde estaria ocorrendo a ruptura entre o tedrico e o pratico.
Haveria esse momento de ruptura?

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

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

Pariametros Curriculares Nacionais, da LDB 9.394/96 e as possiveis implicagbes para o curriculo

“TRIVINOS, 1987, p. 133,




. formagio que possam derivar dessa anélise, no Brasil; no Chile, buscamos através da anslise

s LOCE o ds atual Reformen Fdueacions] posia em marcha, Hesquisa na escola publics

¢ na Universidade.




Tudo o que ainda ndo se converteu em pathos figurado € posto no

mundo da pratica. (...)

Na esfera da pratica, as paixOes alimentam agOes. Na esfera

estética, as paixdes ddo corpo a intuigdes e expressoes.

O grande mar do ser, de dantesca memoéria, 0 cosmos € a vida

social existem para o poeta enquanto fluxo continuo de impressoes,
corrente de estimulos variadissimos que atingem 0O seu coOrpo € a
sua alma; esses estados de alma sdo a condigdo primeira para o

formar-se das expressdes.”

* BOSL, Prefécio, in: CROCCE, 1997 p.11.




3 ARTE E CULTURA, UMA ANALISE CRITICA

Repitamos que ndo é justo exigir de todas as coisas um mesmo
grau de exatidio, e que, em cada caso, deve-se pedir uma precisdo
relativa a matéria de que se esta tratando. E preciso, ao mesmo tempo,
resignar-se a ndo obté-la, sendo na medida compativel, com o0s

procedimentos e o método que se aplique.’ ¢

Viarias sdo as discussdes sobre curriculo. Nos deteremos numa analise das diferentes

correntes e concepgdes curriculares que foram feitas nesta década.

Etimologicamente o curriculo se origina do latim, significando pista circular de
atletismo®”. Do ratio studiorum, o termo curriculo, tinha como prescrigio concreta os contefidos

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

Tanto os jesuitas quanto Comenius em sua Diddtica Magna, valorizavam a memoria e a

organizagdo sistematica dos estudos e metodologias.

De fato, a palavra curriculum ndo deixou de existir desde o periodo colonial, como se

nota nos planos de estudos dos jesuitas para as escolas da Coldnia, mesmo ndo sendo citada no
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dicionario de lingua portuguesa do inicio do século™.

Segundo o Ratio Studiorium de 1559, o plano de estudos da Companhia de Jesus,
abrangia o curso de letras humanas, o de filosofia e ciéncias e o de teologia e ciéncias sagradas.
O curso de letras humanas estava dividido em trés classes: gramatica, humanidades e retorica, €

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

% ARISTOTELES, 199, Livro 1, cap.V.
“LEITE, 1993.
% A palavra curriculo ndo consta do Novo Diciondrio Enciclopédico Luso-Brasileiro, Livraria Chardron: Porto-Portugal,

1931.




ciéncias também chamado de ‘artes’, tinha duragdo de 3 anos € destinava-se a formar o filosofo,
através do ensino da logica, da metafisica, da matematica elementar e superior, ética, teodicéia e

ciéncias fisicas e naturais, através do método escolastico. Para Azevedo,

(..) o curso de Artes, no plano Jesuitico, ja era efetivamente de nivel superior: erguido
sobre o de letras humanas e dado em trés anos, precedia o de teologia e de ciéncias
sagradas. Era essa organizagdo calcada em modelos de curriculo medieval, mas as
transformagdes por que passara na Universidade de Paris, a Faculdade de Artes, em que 2
principio se aprendiam a retorica e a dialética (logica), uma vez concluido, com os
gramaticos, o estudo do Latim — constituindo estas trés disciplinas o TRIVIUM - ¢, que
depois, se tornou mais propriamente uma faculdade de filosofia. Terminado o curso de
artes (filosofia) davam-se trés graus académicos — o de bacharel, o de licenciado 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 Artes, em 1575, os de licenciatura em 1576 e,
em 1578 as primeiras laureas com a presen¢a do goverador geral, do bispo e mais gente

grada.”

Para o autor, o plano de estudos jesuitico, era um curriculo organizado nos moldes da

Universidade de Paris. Quando completo, tinha eqiiivaléncia superior.

Ratio Studiorium e disciplina, termos usados pelos jesuitas, designavam ordem estrutural

e esquema de estudos, resumidos para a palavra curriculo, significando “ciclo completo e
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segiiéncia ordenada de estudo™".

® AZEVEDO, 1976, p.30, apud LEITE, 1993, p.5.
0 KEMMIS, 1988, Op.ci, p. 5.




Dessa forma, temos desde o Brasil Col6nia o ensino retdrico e escolastico e um curriculo
de tradicdo enciclopedista, de dependéncia (modelos importados), presentes ainda hoje. Mesmo

que tenham ocorrido mudangas curriculares, transformagdes historicas e sociais, 0 positivismo

francés continuou a influenciar na selegdo de conteidos curriculares, conhecimentos
[T ‘ 39 . . A , . . A .
cientificos” de base experimental € observacional com énfase nas matematicas e ciéncias em

geral.

A Reforma de Fernando Azevedo em 1928, no Rio de Janeiro, caracteriza uma nova fase
da educagdo brasileira: o progressivismo, versao da educagio liberal. Com a Revolugdo de 30,
as novas idéias se espalham pelo pais e surgem Os pioneiros da educagdo que langam o
Manifesto da Educagio em 1932, com o tema “A reconstrugio educacional do Brasil”, que
ordena e estabelece os fins da educagdo “e articulagdo entre 0s diferentes niveis de ensino, se

preocupando em renovar 0s curriculos em tornd-los adaptados a realidade social brasileira oL

Anisio Teixeira, discipulo de John Dewey, destaca-se na implantagdo de escolas, que se

espalham pelo Brasil todo, especialmente através do INEP®?, 6rgdo que criou no Ministério da

Educaciio e Saude em 1938, estabelecendo um segundo marco fundamental nas transformagdes

curriculares pelas quais passa a educagdo brasileira e que sfo praticas influentes até hoje, como

vemos em Moreira,

(1) Curriculo é intermediario entre a escola e a sociedade. (2) Curriculo é meio para
atender necessidades individuais e sociais. (3) Curriculo deve centrar-se em atividades,
projetos e problemas. (4) Curriculo centrado na crianga, centro e origem de toda
atividade da escola. (5) Curriculo como conjunto de atividades pelas quais a crianga

passa na escola. (6) Curriculo ¢ parte da educago para a vida. (7) Curriculo

S LEITE, 1993, p.6.
62 INEP - Instituto Nacional de Estudos Educacionats e Pesquisa.




e programas minimos devem ser planejados pela escola para que de forma progressiva as
criangas se eduquem para a vida, a vida na sociedade democratica, sociedade esta

transformada pela educagdo.”

O INEP consolida a visdo progressivista da Escola Nova nos curriculos brasileiros. O
acordo MEC-USAID, em 1966, previa a difusio de idéias sobre curriculo e supervisdo,

introduzindo autores tecnicistas na educagio brasileira.

Na década de 1960 as transformacdes sociais e politicas de entdo, e o golpe militar de 64,

(...) favorecem a emergéncia de novas concepgdes curriculares que buscavam apoio em
principios de eficiéncia e racionalidade para embasar o novo “Brasil Modemo”. A
ideologia desenvolvimentista terminou por contagiar a educacdo e, sob influéncia

norteamericana, a racionalidade tecnoldgica do tecnicismo se instala.**

Na mesma década, Freire estabelece no Brasil os pardmetros da concepcio de educacdo
com a Pedagogia do Oprimido que 20 anos mais tarde ¢ resgatada como Pedagogia da Liberdade

ou educagio libertadora ou emancipatoria.

Mas, apesar de termos uma concepgdo de educagdo bem brasileira, os curriculos na

década de 1970 continuam tendo orientagdo tecnicista norte-americana e a pratica curricular

passa a ser associada a existéncia de pessoal especializado, configurando a divisdo do trabalho

pedagogico.

Segundo Moreira®® a historia do curriculo nos anos 70 ¢ mais uma historia de excluséo do

® MOREIRA, 1993, p.7.

*Op. cit,p. 7.
% MOREIRA, 1990.




que de inser¢do e construgio do conhecimento socialmente necessario. Parecendo-nos que a
dominfncia de tendéncias ndo foi exclusiva. Em Bordas®® se observa a presenca de idéias €

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

Passado o regime ditatorial, comega a surgir no Brasil um pensamento critico na pratica
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curricular. Bordas®’, aborda em seu trabalho que esta pratica sofre a influéncia da racionalidade
técnica, passando pela humanista/interacionista, comecando a ser percebida como resposta aos

grandes desafios da educacio brasileira. E, continua

A situacdo do pais também cambia — aprofunda-se a crise econdmica, acentuada
pelo modelo capitalista monopolista e dependente que, através da recessdo, do

desemprego e da inflagdo acentua as injustigas e as desigualdades sociais.®

Os movimentos de massa determinam esse periodo de transi¢do com o término do regime
de excecdo e a volta & democracia. Na educagdo, se agravam oS problemas de evasdo e
repeténcia, como a crise historica e secular do analfabetismo, gerando a Reforma de 80 a

exemplo da Reforma dos Pioneiros, na década de 1920/1930.

A énfase recai sobre uma pratica curricular autdnoma, desvinculada dos modelos norte-
americanos. Os curriculos passam a preocupar-se concretamente com a distribuicdo do

conhecimento.

Surgem 0s teoricos reprodutivistas, como Bourdieu e Passeron, Bowies ¢ Gentis,

Althusser, que contagiam os educadores brasileiros, levando a emergéncia de posturas

educacionais autoctones.

% BORDAS, 1976.
 BORDAS, 1973, in: LEITE, 1993, p. 10
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Kemis observa que as teorias do curriculo, no sentido de refletir a historia das sociedades
nas quais aparecem, sio teorias sociais, que encerram idéias sobre mudanga social e sobre o

papel da educagio na reprodugdo e transformagio da sociedade®.

Essa é a visdo exibida neste resumido esquema do curriculo brasileiro, em uma linha de
tempo, que ndo reflete a nosso ver as praticas pedagogicas realizadas no microespago
institucional, com os principios tedricos destas grandes linhas.

Bordas nos mostra que a preocupagdo com o curriculo “se esgota dentro da escola, na

escolha dos conteidos e matérias que serdo ensinado””’

. Com isso, a pratica pedagogica se torna
bastante diversa das concepgdes tedricas sobre curriculo e das concepgdes expressas na

legislagdo que, a partir dos anos 30, passam a dar um carater nacional e integrador a educagdo

brasileira.

Hoje, ndo se busca mais em Dewey a consolidagdo da democracia republicana com uma

educagio moral, progressiva e para a vida. Hoje,

(...) quer-se uma educacdo para a cidadania consciente, mas uma educagdo que seja ao
mesmo tempo integradora e critica, politica e contextualizada histérica e socialmente e

que, com verbas publicas, se amplie e garanta a educacgéo a todos )"

Os principios marxistas ficam assegurados mesmo com as influéncias estrangeiras, da

mesma forma que as praticas pedagogicas e os principios que orientam os curriculos brasileiros

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

A forma como esses conhecimentos serdo transmitidos torna-se essencial, € a pratica que

% KEMIS, 1988, p. 45.
" BORDAS, in: LEITE, 1993, p. 1¢.
""LEITE, 1993, p. 1L




guarda com mais forca a forma da ideologia capitalista. Na pratica pedagogica de Paulo Freire,
por exemplo, vemos elementos que garantem essa forga — a for¢a da transmissdo em uma

dimens3o transformadora.

A pedagogia freiriana é radical porque entende o conhecimento como oriundo da

unicidade dialética do tedrico com o pratico, da contextualizagdo historica e da conscientizagdao

do sujeito politico, produto e produtor de sua realidade concreta. E uma teoria da educagdo cuja

concepgdo estd embasada nos principios histérico-dialéticos do marxismo, e do existencialismo,
justada as praticas curriculares brasileiras, sendo o pensamento que melhor sintetiza os desafios

da dialética relagdo teoria e pratica no contexto da educagdo brasileira, pois é delas produto.

A partir dessa andlise, nos voltamos para a organizagio curricular 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 curriculos oficiais do pais como disciplina
no ensino basico. Desde a fundagdo da Real Academia de Belas Artes em 1816 ja se praticava 0

ensino de arte no Brasil de maneira formal e informal.

Em 1996, com o advento da nova Lei de Diretrizes e Bases, uma equipe de especialistas
do ensino de Arte, designada pelo Ministério da Educagdo e Cultura, apresentou relatorio
conclusivo dos trabalhos em que propunham alteragdes para a disciplina de Artes, como ficou
acordado que se designaria dali para frente, em substitui¢io 4 denominagdo Educagio Artistica,

oficialmente designada desde 1971, até hoje.

Essa substituigio proposta tem a ver com 0O sentido que a palavra Arte proporciona,
segundo Fusari & Ferraz”> , concedida de forma que o aluno possa encontrar um €spago para o

seu desenvolvimento pessoal e social, através da vivéncia do conhecimento artistico estético,

2 FUSARI & FERRAZ, 1992, p. 15-18.




com uma metodologia que permita o acesso aos processos e produtos artisticos como ponto de

partida e pardmetro para as agdes educativas na escola.

Barbosa”, grande defensora da érea, se utiliza com freqiiéncia do termo arte-educagio

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

de art education da lingua inglesa, com influéncias americana que permeiam seus principios e
suas proposi¢des metodologicas. Utilizaremos o termo designado e corrente nos curriculos

brasileiros, educagdo artistica.

Figura 4: Sala de aula de Artes em Concepcién (Chile)

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

Pesquisa em Artes Plasticas, componente do curriculo de formagio do arte-educador, da pés-

graduagio em educacgdo, com as discussdes sobre linhas tedricas utilizadas em educagdo e na

observagio em sala de aula das escolas de Ensino Fundamental de 8° série.

B BARBOSA, 1997




Figura 5: Sala de aula de Artes em Concepcion (Chile)

Observamos que ao professor ndo faltam conhecimentos das técnicas artisticas,

especialmente das plasticas, predominando nas salas de aula das escolas de artes a produgio de

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

a pesquisa levantada.

Figura 6: Sala de aula de Artes em Concepéi(m {Chile)




Também observamos que ao professor faltam conteados tedricos, quanto aos métodos
de ensino possiveis de serem adotados, que justifiquem a técnica e a propria atuagdo do
professor. Que leve o professor a se perguatar o por qué e o para qué de se ensinar arte nas

escolas.

Ao final deste estudo, nos preocupamos como a arte tem sido conduzida nas escolas, nas
universidades, ao analisarmos um total de 160 entrevistas entre alunos de ensino fundamental,
professores universitarios, professores de educacdio artistica, alunos da pratica de ensino do curso

de licenciatura em artes plasticas.

Assim, observamos que quanto a atuagdo do Professor com mais de quinze anos de
formagdo, de uma das escolas publicas visitadas no Brasil, a pesquisa nos revelou que o
Professor contempla em seu plano de aula toda uma carga geométrica para o aluno desenvolver
no semestre, acompanhada da parte artistica. A geometria permanece nos programas de arte por
quase um século segundo Barbosa’*, alimentando a vertente positivista do ensino - expressada
pela autora, ao referir-se ao curriculo de formagio do professor de educagdo artistica, que para a
habilitacdo especifica, o professor de ensino fundamental ndo precisa ser um especialista nas
divises da arte, cabendo-lhe apenas apresentar globalmente os recursos artisticos de expresséo €
comunicagio, dentre os quais venham 0s alunos a selecionar os que mais se ajustem as variaveis

de seu mundo interior.

Um outro dado relevante para a pesquisa foi o que tratava da organiza¢do da aula de

artes, os alunos demonstraram que a aula do professor ¢ 100% expositiva, com roteiro do que
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sera desenvolvido durante a aula numa sucessao de técnicas, desenvolvendo o que Larnier’

chama de atividades de atelier que, igual, ndo chega a produzir uma populagdo afeita a artes.

Larmier’® aborda essa tematica ao criticar o curriculo estabelecido para a arte hoje.

" BARBOSA, 1997.
” LARNIER, 1984.
S ARNIER, 1984, p. 4-8.




Quando buscamos saber do aluno, o que gostaria de fazer na aula de artes, 36% gostariam
de desenvolver trabalhos que ndo envolvam medidas, como figuras 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 nio oferecer conteudo
enquanto saber-fazer, o professor minimiza o ensino da arte com domindncia do fazer sem
sentido, acabando por esvaziar a educagdo artistica, provocando exatamente 0 que Vimos
constatado na pesquisa ¢ na observagdo em sala de aula, quando o aluno aponta que prefere
desenhar a trabalhar com medidas, essa atividade artistica ja estd impregnada pelo ideario, pela
experiéncia que o aluno tem no curso onde a énfase recai sobre o fazer, no discurso embasado na
livre expressdo, principio difundido por Lowenfeldt e Brittain em 1977, mas concretamente
centrado em atividades limitadoras, sem expressdo € que tampouco resgatam qualquer outra
dimensdo. Fusari & Ferraz observam que essa pratica desenvolvida em sala de aula ndo ¢ nem

livre € nem expressiva, mas um fazer vazio para os alunos e para 0s professores.

Isso evidencia a énfase que o professor da a formagdo técnica do aluno, quando expressa:

“é¢  necessdrio que o aluno saia da oitava série com uma solida formagdo em desenho
geométrico, com a mdo firme, para saber desenvolver tragados com firmeza e destrezd,

. X pa 77
fundamentais para a formagdo logica do aluno™

Reportando-nos & observagdo 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 71% desses brincam, conversam, cantam, demonstrando um

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

77 Entrevista com Professor brasileiro, 1998.




Figura 7: Sala de aula 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 lapis grafite, como materiais que aparecem com maior freqiiéncia na pesquisa.

Nesse contexto, os poucos dados disponiveis apontam na diredo da necessidade de
transformagdes nas politicas educacionais de ensino da Arte. Desde os dados quantitativos até os
dados qualitativos, com as conversas gravadas, a filmagem das aulas de artes que foram obtidos

na investigagio, puderam definir uma situa¢io que necessita de solugdes.

Outra questio que levantamos apos a analise é a dicotomia estabelecida entre o fazer e o
fruir, o criar € O apreciar em artes, COmo um dos motivos que contribuem para a visdo
bipolarizada do ensino da Arte, por ter suas experiéncias centradas na produgdo de trabalhos

artisticos, ou seja, uma preocupagio centrada no resultado em detrimento do processo artistico.

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

aluno, sem a preocupagdo com a compreensdo que em artes poderiamos representar como a




leitura da obra de arte, que denotaria ser o professor um conhecedor da obra de art€, por um
lado, e ao aluno denotaria refletir sobre artes, ler sobre o autor, sua vida, sua obra para ter uma

compreensdo real do seu trabalho, por outro lado.

Sem contar que, no contexto escolar, € preciso atribuir notas ou conceitos para avaliar a
producdo do aluno, o que em artes seria “magante” ja que se atribui a arte o papel de “fazedora”

de trabathos artisticos.

A opgio pelo fazer artistico se da pela dificuldade do professor com relagio a conteudos,
métodos de ensino e avaliagio, ndo percebendo que criar e fruir s@o processos que devem estar
presentes no ensino de Arte, dentro de uma concepgao dialética e ndo dicotdmica. Ambos estdo
apoiados em teoria e demandam uma pratica, diferentemente da idéia de que a pratica, aqui
entendida como o fazer artistico, dispensa a teoria sendo essa considerada um estudo

desnecessario a produgdo do aluno, como afirma Oliveira,

Essa dicotomia subjacente, em sala de aula, é assumida pelos alunos como uma
situacio maniqueista onde o fazer artistico ¢ bom, divertido, dispensa maiores estudos.
Para eles, a leitura da obra é pouco agradavel porque demanda o conhecimento de teoras,
precisa de estudos, ja que muitos percebem estudos como a memorizag¢do de dados e ndo
como compreensdo de processos. Assim sao feitas duas equivocadas correlagdes: uma
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entre produgio e prazer e outra, entre leitura e desprazer. s

Essas praticas criativas, expressa como saber do vivido pela associag@o imaginaria dos

alunos, através do uso de formas e cores, sao por si s6 mecanismos de deflagragio de resultados

independentes da agdo do Professor, que apresentados aos pais € a escola, mascaram uma

atuagio mediocre do Professor.

® OLIVEIRA, 1998, p. 24.




Em aula de artes faz-se muito, j& que é o aluno quem produz, e aprecia-se pouco. O
professor se limita a mostrar como conseguir determinado efeito, através de uma determinada

técnica.

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

Se em aula de artes tem que haver arte, como sinénimo de criagdo, por que néo ampliar
para apreciagdo? Apreciar a arte demandaria mais tempo do que orientar o aluno em determinada

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

Ao defendermos a nio existéncia da dicotomia entre produzir e apreciar, por serem
ambas atividades que demandam conhecimentos estéticos, exigindo elaboragiio mental acerca de
idénticos elementos e processos que envolvem procedimentos criativos e produtores de
significado, o fazer torna-se um mecanismo para melhor conhecer o c6digo estético. E, “isto
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adquire importdncia porque existe uma relagdo dialética entre o perceber e o conhecer””.

Ao buscarmos um padrio de produgdo artistica na escola, a selegiio de trabalhos, a
avaliagdo simplista do tipo bom/ruim e os famigerados concursos acabam refor¢ando apenas as

qualidades expressivas de uma minoria, de origem, ds vezes intuitiva ou técnica, acabam por

afastar do campo das artes aqueles que mais precisam dela se aproximar, excluindo-os da




possibilidade de acesso aos conhecimentos contidos no acervo e na produgio estética, ja que sdo

julgados incapazes nesse campo.

Outra questdo relevante para o estudo do ensino das artes no curriculo da escola brasileira
tem a ver com o tempo determinado para essa disciplina, julgada quase que por undnimidade de
irrelevante, ndo possibilitando um aprendizado efetivo por ter uma carga horéaria reduzida, ante

as demais disciplinas contempladas no curriculo.

Com relagdo a isto, Larnier® propde que se questione o centramento das aulas de artes na
producdo artistica, defendendo a idéia de que ndo ¢ a produgio a unica fonte de entendimento de
um determinado cddigo. Concordamos com a tese de Larnier, produg@o ¢ uma das fontes para o
entendimento da arte, mas ndo a Unica. Conforme a proposta educacional haver4 um modo de

conduzir os trabathos.

O curriculo escolar deveria preparar os alunos para a vida e para a leitura visual do
mundo, e, até alguns, para serem artistas. Educagdo Artistica é uma disciplina ministrada em
niveis de ensino ndo profissionalizantes. Alguns poucos do contigente de alunos em idade
escolar serdo artistas, mesmo que o acesso ao conhecimento e aos beneficios culturais expressos

em forma de arte devam ser garantidos a todos os cidaddos.
Mesmo concordando com este principio, na pratica ndo se verifica a coeréncia de grande

parte desses profissionais com seu proprio discurso. Este problema tem origem na propria
formagio dos professores, quando da introdugdo da disciplina Educagdo Artistica nos curriculos,

ja que em grande parte eram oriundos de academias e conservat6rios.

Da mesma forma, os bacharéis em arte, com a formagdo voltada para serem artistas,

distanciados da realidade e das necessidades do aluno em fase escolar, ndo sabiam fazer outra

coisa que ndo fosse reproduzir o que lhes havia sido ensinado. Isso mostra a incoeréncia tanto

S0 LARNIER. 1984.




entre o discurso sobre ndo ser objetivo preparar artistas, a pratica adotada e a cobranga

sistematica de uma produgdo artistica de professores de arte.

Ilustra bem essa posi¢do, a fala de um dos professores universitarios que participaram

desta pesquisa:

O professor de artes plasticas “deve” ser acima de tudo um artista. N&o
necessariamente um artista atuante no meio artistico profissional, mas sim um ‘artista’
que faz de suas aulas a obra de arte. (...) Como artista, ele deve ter uma visdo ampla sobre
a sua criagdo e crescer com ela, aprender a reconhecer a individualidade das cores
(alunos) e compor o quadro, ndo através de um desenho prévio, mas sim da superposigdo

de camadas, construindo a forma com a luz das proprias cores.*

As teorias da arte, por serem basilares em suas proposi¢des, podem ser aplicadas a
diferentes formas de expressdo pois elas retratam a essencialidade da arte. Essa caracteristica €
demonstrada a partir da modernidade por diversos teoricos, ao discutirem principios estéticos
aplicados simultaneamente a diferentes codigos artisticos, como Susana Langer, Roland

Barthes, Luigi Pareyson®, entre outros, que nos auxiliam nesse trabalho.

Assim, a polémica questdo acerca da impossibilidade de o professor de arte ser habilitado

para transitar em diversos codigos parece ser um subproduto do centramento ou da exclusividade

do fazer em sala de aula, devido a formagdo especifica desse professor, preocupado o mais das
vezes com as técnicas que lhe tomaram tantos anos de aprendizagem, do que com as questdes

estéticas e epistemologicas

8 Entrevista com Professor brasileiro, 1998.
2 PAREYSON, 1998.




Nessas circunstancias, o professor que se sinta a vontade no contexto das artes,
considerando os diversos codigos, serd uma ameaga a reserva de mercado, aos feudos das

especialidades, podendo ser visto como um invasor de areas.

Essa questdo é atual, mas ndo reflete a historia do ensino de arte nas escolas brasileiras
em sua origem, onde os conteudos eram mais abrangentes, abordando diversos codigos, sem se

prever qualquer articulagdo entre eles.

Isso estava de acordo com as determinagdes legais. O curriculo escolar e o adotado para a
preparagdio de professores de Educagio Artistica tinha como base de formagéo a polivaléncia, ou
seja, o professor estava apto a praticar artes plasticas, musica, teatro, folclore, desenho

geométrico, ndo havendo uma preocupagdo maior com o que era produzido, com o conhecimento

dos elementos estéticos em si e com as possibilidades de estruturagdo desses elementos, de

acordo com as regras dos respectivos c6digos, o que impossibilitava qualquer articulagdo entre

os conhecimentos de uma e outra area.

Restava aos professores assim preparados a reprodugdo superficial e fragmentada do que
havia sido vivenciado como alunos na sua propria pratica profissional. Abrindo um campo para a
industria grafica que se apropria desse espago com a confec¢do de livros didaticos para as artes.

Nio sendo esse 0 objeto de nosso estudo ndo nos aprofundaremos nessa questao.

O que de fato acontecia é que se formavam bacharéis. E esses por sua vez eram
convidados a ministrarem aulas na nova disciplina que surgia no curriculo das escolas, mesmo
ndo tendo a formagdo pedagogica, dirigindo o trabalho de acordo com seus conhecimentos
pessoais e sua propria concepgdo de ensino de artes.

Por outro lado, os cursos universitarios criados para suprir a demanda de profissionais em

funcdo da inovagdo no ensino fundamental e médio, conceberam seus curriculos como um

conjunto diversificado, mas ndo articulado, de conteidos e praticas artisticas, como podemos




observar na investigagio com alunos estagiarios dos cursos universitarios de formagdo de

professores em educagdo artistica, que foram objetos de nossa pesquisa.

Mesmo habilitado para trabalhar nas escolas, esse novo professor acaba se perdendo na

diversidade desarticulada da sua preparagdo, ficando muitas vezes aquém no que concerne a

consisténcia de conhecimentos, comparados com a formagdo de bacharéis que atuam a titulo

precario.

A ineficacia do ensino de artes nas escolas se deu por muito tempo por essa faita de
consisténcia, uma vez que se entendia que a pulverizagdo da arte em diversos codigos era a
responsével pelo fato de os alunos ndo conheceram o suficiente a arte para por ela se interessar.

Em pesquisas realizadas nas USP - Universidade de Sdo Paulo, Ana Mae Barbosa, nos diz:

(...) durante os primeiros sete anos, a Educagdo Artistica foi um caos, uma inutilidade,
uma excrescéncia no curriculo, com professores despreparados, deslocados e

menosprezados pelo sistema escolar.®

Outra questdo relacionada & Educagio Artistica e, em particular, com a polivaléncia € a
proposta feita por Duarte Junior, outro estudioso da arte, que sugere a interdisciplinaridade como
alternativa para que o ensino das artes nas escolas seja consistente, mas nao excludente,
preconizando uma proposta educacional que ndo perca em qualidade, ainda que contemplando
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diferentes codigos.

Ao se rejeitar a polivaléncia, processaram-se alteragdes no curriculo de formagdo do

professor de Educagdo Artistica. Foram implementadas as habilitagdes especificas: artes

SBARBOSA, 1984, p. 23-24.
% DUARTE JUNIOR, 1988, p. 68 —116.




plasticas, artes cénicas, musica, danga e desenho, ampliando-se o nimero de disciplinas,

aprofundando-se os contetidos relacionados a cada habilitagdo.

Isso, como evidenciou Duarte Janior® nido foi o suficiente para melhorar a situagdo do
ensino de Arte nas escolas do pais. As escolas ndo tém ainda condi¢Ges para manter diversos
professores de arte com habilitagdo especifica nos diferentes codigos, para construirem uma
proposta educacional interdisciplinar, j& que o professor acaba ministrando aula na habilitagdo

especifica de sua formagdo, porque foi essa que a escola elegeu para seu curriculo.

Mesmo Ana Mae tendo insistido para que o professor de arte rompesse com a
generalidade amorfa da polivaléncia pela sua ineficiéncia, e tentasse um trabalho aprofundado

sem cair na compartimentagdo, sem deixar de ter como referéncia outros codigos artisticos,

buscando uma arte integradora do conhecimento®, surge o fendmeno da especialidade.

O que se observa na realidade, diz a autora, sdo professores comodamente protegidos,
atras do escudo da nio-polivaléncia, defendendo-se dos desafios decorrentes do estabelecimento
de relagBes ndo s6 com outras areas de conhecimento como, até mesmo, com os demais codigos

artisticos.

Em se tratando do ensino de Arte, temos muitas vezes um modelo flexivel oposto a um
método rigido. A rejei¢do a modelos predeterminados tem levado os professores de educagdo

artistica a uma pretensa criatividade, muitas vezes irrefletida, quando da ministragdo das aulas.

Diante do exposto, questionamos: Quais serdo 0s rumos que o ensino de Arte tomara? A

Lei 9.394/96 dara o impulso que a Arte precisa?
3.1 A arte, o curriculo de Artes e 0 PCN

Torna-se essencial uma reflexdo, ainda que breve, sobre curriculo. Esta reflexdo importa

 DUARTE JUNIOR, 1988.
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para o entendimento das concepgdes de curriculo e de sociedade que permeiam os PCN —
Parametros Curriculares Nacionais. A lei que o determina (9.394/96), também possibilita a
apreensio de influéncias que poderdo ter sobre a educagdo em Arte. Assim, entendemos ser
necessario retomar as tendéncias conceituais acerca de curriculo para proceder a analise critica

dos Parametro Curriculares Nacionais.

Os valores considerados como os mais desejaveis para uma sociedade, os processos de
socializagdo de criangas e jovens, ou mesmo os processos de conservagdo, transformagio e
renovagdo dos conhecimentos historicamente acumuiados s@o viabilizados dentro da educagio

pela utilizagdo do curriculo.

Moreira & Silva®’, em seu estudo sobre Sociologia e Teoria Critica do Curriculo: uma
introdugdo, afirmam que o curriculo deixou de ser apenas uma area técnica voltada para questdes
relacionadas a procedimentos, técnicas e métodos. E uma tradi¢io critica do curriculo, guiada
por questdes socioldgicas, politicas e epistemoldgicas. Dentro desta perspectiva, o curriculo €

considerado um produto social, de sua histéria e de sua produgdo contextual.

O curriculo ndo pode ser considerado como elemento inocente e neutro de transmissdo
desinteressada do conhecimento social. Ele esta implicado em relagdes de poder, transmite

visdes sociais particulares e interessadas, e produz identidades individuais e sociais particulares.

Nio ¢ um elemento transcendente e atemporal - ele tem uma histéria, vinculada a formas

especificas e contingentes de organizagdo da sociedade e da educagdo. E um modo pelo qual a

cultura é representada e reproduzida no cotidiano das institui¢des escolares.

Produgdes teoricas sobre curriculo ndo conduzem a um consenso em relacdo ao que se

deve entender por este termo®® . A palavra curriculo possui muitos e divergentes significados

entre 0s seus teoricos.

¥ MOREIRA & SILVA, 1995.
8 PEDRA, 1997, p. 106.




Moreira enfatiza que estas divergéncias refletem problemas complexos, pois, ao tentar
encontrar uma defini¢do, os tedricos procuram definir o conceito de algo que € uma construgédo
cultural, histérica e socialmente determinada, e que se refere a uma pratica que condiciona tanto

a sua conceituagdo como a sua teorizagdo.”

Assim, a multiplicidade de definigdes para o termo curriculo indica a existéncia de muitas

interpretagdes que procuram explicagdes precisas sobre a educacio e sobre o homem educavel.

Uma das maneiras de referir-se a curriculo como pratica educacional caracterizada pelo
modo pelo qual se selecionam, classificam, distribuem e avaliam conhecimentos no espago de

instituigBes escolares, remonta ao final do século XIX e inicio do século XX.

Neste periodo, educadores nos Estados Unidos iniciaram uma série de estudos que
tratavam de modo sistematizado problemas e questdes curriculares, que vieram posteriormente a

configurar o surgimento de um novo campo.

O proposito maior desses especialistas era o planejar “cientificamente” as atividades
pedagogicas e controla-las de modo a evitar que o0 comportamento e 0 pensamento do aluno se

desviassem de metas e padrdes pré-definidos.

O processo de industrializagdo e urbanizagdo verificado pela sociedade americana, bem
como a presenga crescente de imigrantes, tornaram necessaria a consolida¢io de um projeto que,
através da escola, facilitasse a adaptagdo das novas geragles as transformagbes econdmicas,

sociais e culturais que ocorriam.

Segundo Moreira, desde que foi incorporada ao vocabulario pedagogico, curriculo tem

. . . . . . A . . o0
dois sentidos mais habituais; conhecimento escolar e experiéncia de aprendizagem”.

¥ MOREIRA, 1997, p. 12.
* Op. cit. 1997, p. 12.




No primeiro sentido, dominante ao longo dos tempos, o curriculo € visto como
“conhecimento tratado de modo diddtico e pedagdgico pela escola e que deve ser aprendido e

aplicado pelo aluno™” g

As visdes de educagdo e de pedagogia delineadas a partir de mudangas econdmicas,
sociais, politicas e culturais, ocorridas no final do século XIX e inicio do século XX, originaram
a segunda concepg¢do de curriculo. Aqui, ¢ dada maior énfase as diferengas individuais
preocupando-se com a atividade do aluno, o que conduz a valoriza¢@o da forma, em detrimento
do contetido. Curriculo passa a significar “o comjunto de experiéncias a serem vividas pelo

estudante sob a orientagdo da escola”.

Os defensores desta perspectiva buscam conhecer e compreender as experiéncias
vivenciadas pelo aluno, para que seja possivel considerar e aproveitar essas experiéncias como

atividades pedagogicas que promovam crescimento individual e social.

A preocupagdo com a experiéncia do aluno amplia-se em defini¢des que chegam a
conceber o curriculo como a totalidade das experiéncias por ele vivenciadas, ou seja, como o

proprio ambiente em agéo.

Nas duas concepg¢des de curriculo apresentadas observamos que curriculo envolve a
apresentagdo de conhecimento e inclui um conjunto de experiéncias de aprendizagem que
objetivam favorecer a assimilagdo e a reconstrugdo desses conhecimentos. A diferenga entre as

duas concepgdes esta em enfatizar diferentes elementos que constituem o curriculo.

A concepgdo de sociedade baseada em novas praticas e valores provenientes do mundo

industrial requeriam cooperagdo e especializagdo, configurando os nicleos de uma nova

ideologia. O sucesso na vida profissional passou a requerer evidéncias de mérito na trajetoria

*' Tdem, ibid..
* MOREIRA, 1990, p. 56.




escolar, ou seja, credenciais diferenciadas, além do esforco e da ambicdo pessoal para garantir o

SUCeSso-

Da mesma forma, os novos procedimentos administrativos sofisticavam e assumiam
cunho “cientifico” . Nos primeiros estudos e propostas sobre curriculo, duas tendéncias se
delineavam, representadas de um lado pelos trabalhos de Dewey e posteriormente, Kilpatrick,
seu discipulo”™. A outra tendéncia, representada pelo pensamento de Bobbitt, em 1918,
considerado o iniciador dos estudos sobre curriculo, entendia o curriculo como um conjunto de

estratégias para preparar o jovem para a vida adulta>*

Dewey, em 1902 e Kilpatrick, em 1915, voltavam-se para a elaboragdo de um curriculo
que desenvolvesse os interesses do aluno adotando o método de projetos, segundo o qual todo

ensinamento deve proceder da experiéncia e se organizar em torno do trabalho produtivo.

Bobbit voltava-se para a construgdo cientifica de um curriculo que desenvolvesse 0s
aspectos da personalidade adulta considerados desejaveis. A primeira destas tendéncias
contribuiu para o desenvolvimento, no Brasil, do escolanovismo, € a segunda constitui-se na

semente do tecnicismo.

Dos anos vinte até o inicio dos anos setenta, as duas tendéncias, juntamente com
revalorizacBes e resquicios de perspectivas tradicionais de escola e curriculo representaram

diferentes respostas as transformagdes econdmicas pelas quais nosso pais passava. Ambas
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procuraram adaptar a escola € 0 curriculo a ordem capitalista que se consolidava™.

No Brasil, anteriormente, existiam tradigoes curriculares fundamentadas em uma base

filoséfica que combinava os principios do positivismo de Herbet, de Pestalozzi e dos jesuitas. No

%3 Autores progressivistas gue em sua teoria curricular revelam um compromisso tanto com o crescimento individual como
com o progresso social enfatizado na educagio moral — considerada o instrumento facilitador de relagdes sociais
adequadas.

* MOREIRA, 1990, p. 56.

* MOREIRA, 1995, p. 1.




que se refere & educagio elementar, acreditava-se que todas as ciéncias e artes poderiam ser
ensinadas, desde que de modo adequado. A educagdo secundaria apresentava um ensino com
énfase em disciplinas técnicas e académicas, com curriculos enciclopedistas, separando

nitidamente o trabalho manual do trabalho intelectual®®.

As origens do pensamento curricular no Brasil podem ser localizados nos anos vinte e

trinta, ocasiio em que diversas reformas foram organizadas pelos pioneiros. Nesse periodo
também se deram importantes transformagdes econdmicas, sociais, culturais, politicas e
ideologicas em nosso pais. Estas transformagdes podem ser entendidas como sendo consequentes

de trés pontos principais.

Primeiro, as tentativas de estabelecimento de uma nova ordem industrial no Brasil e dos
conflitos e disputas ideolégicas que estas tentativas trouxeram, segundo, com o inicio da
influéneia de idéias pedagogicas americanas progressistas consistentes com as transformagoes
econdmicas, politicas e sociais apos 1930 € o modo como estas idéias combinaram-se com as

idéias européias influentes no Brasil.

Estas idéias progressistas estavam de acordo com os esforcos para estabelecer uma
tradicdo educacional moderna no pais e para construir uma sociedade industrial também
moderna. A énfase em educagio geral, aprendizagem ativa, liberdade, democracia, espirito
cientifico, crescimento individual e cooperagao adequava-se ao contexto liberal mais amplo € ao
empenho dos setores modernos em derrotar as antigas oligarquias, para democratizar €
desenvolver o pais.

E, terceiro, da maneira como 0S educadores pioneiros reinterpretaram, difundiram e

aplicaram essas idéias a realidade brasileira que, com raizes em Dewey ¢ Kilpatrick, derivaram

da forma como, principalmente, Anisio Teixeira traduzia-os em uma filosofia brasileira de agao.

* MOREIRA, 1990, p. 85.




Ao final da década de 1950, as industrias nacionais produziam a maior parte dos bens de
consumo que as camadas mais elevadas da populagdo solicitavam. Entre 1960 e 1964 o povo
brasileiro viu-se ante a necessidade de escolher entre um modelo econdmico socialista ou um
modelo de desenvolvimento interdependente. Conflitos entre os defensores das duas opg¢des

agitaram o periodo.

Movimentos liderados por grupos ligados a Igreja catolica, por estudantes universitarios e
por intelectuais pretendiam contribuir para a transformag¢do das estruturas sociais, econémicas,
culturais e politicas do pais e para a criagdo de uma sociedade mais justa. Nesses movimentos,
havia uma grande preocupag¢do com o desenvolvimento da autonomia cultural do pais e uma
crenga no papel da educagdo neste processo. Uma tendéncia pedagogica critica surgiu, centrada
inicialmente nas idéias e na pratica de Paulo Freire. Nesse momento, as questdes educacionais no

Brasil voltaram a ser analisadas a partir de uma abordagem sociologica.

No inicio dos anos sessenta, o campo do curriculo baseou-se em diferentes interesses: a
preocupagio com eficiéncia e planejamento, com necessidades e experi€ncias individuais e com
problemas e questdes sociais pode ser relacionada a emergéncia da ideologia da eficiéncia e

moderniza¢do em um contexto permeado por propositos nacionalistas e até mesmo radicais.

A oscilagdo entre o apoio a um processo auténomo de industrializagdo e desenvolvimento
e o apoio ao estabelecimento de elos fortes com o mercado internacional refletiu-se, no campo

do curriculo, na oscilagio entre um enfoque curricular mais auténomo e a busca de modelos
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estrangeiros .

Com o golpe militar de 1964, e as transformagdes socio-politicas e econdmicas que o
sucederam, os enfoques criticos desapareceram, assim como o tecnicismo, favorecido pelas

mudangas contextuais e pelo aumento da influéncia americana, tornou-se dominante no

“ MOREIRA, 1990, p .128.




pensamento educacional brasileiro. Possibilidades criticas presentes nas idéias progressivistas
foram vistas como subversivas ap0s o golpe de 1964 e foram, gradualmente, eliminadas de

o8
cena .

A reorganizagdo do sistema educacional brasileiro pelos militares enfatizou a
preocupagdo com o ensino secundéario, com o ensino profissionalizante, com a formagdo de
professores e com o ensino superior, refletindo uma estrutura ocupacional mais especializada. De
modo semelhante a divisio do trabalho na sociedade mais ampla, o trabalho pedagoégico

fragmentou-se para tornar o sistema educacional efetivo e produtivo.

A influéncia da psicologia comportamental no pensamento pedagégico contribuiu para o
desenvolvimento de uma outra perspectiva. O foco dos que estudam curriculo se desloca para o
detalhamento dos elementos do curriculo, de sua organizagdo e de suas interrelagdes. Surgem
defini¢des que restringem o curriculo & idéia de plano para oferecer conjuntos de oportunidades
de aprendizagem para a populagdo atendida por uma unidade escolar. Nessa perspectiva, as
questdes basicas passam a ser: "O que deve conter um plano curricular?", "Como deve ser

formulado?"

A influéncia do behaviorismo acentuou a preocupagdo com 0s objetivos curriculares.
Assim, a atengdo volta-se para as regras de formulagdo dos objetivos, para a analise das relagdes
entre os objetivos que constituem o curriculo e os objetivos educacionais mais amplos. Ha
também uma preocupagdo com as questdes de selegdo, ardenagio e hierarquizagdo dos itens do

curriculo.

Observa-se que ha uma polarizagdo do campo com a alternincia entre a énfase no

documento escrito (onde estio prescritos os contetidos ou atividades), e entre a prdtica escolar

efetiva - quando ¢ enfatizado o processo. Chega-se, assim, a distingdo entre o que s

convencionou chamar de curriculo formal e de curriculo real ou curriculo em agdo.

% 1dem, p. 149.




A partir da politica de descompressio adotada pelo presidente Geisel em 1974, as
analises criticas de questdes curriculares e pedagogicas reapareceram, abrindo-se novas
perspectivas para os estudiosos do campo do curriculo, com o surgimento de uma abordagem
mais critica das questdes curriculares € com a superag@o do carater técnico-prescritivo até entdo

dominante.

Tanto nos Estados Unidos como na Inglaterra, o conhecimento escolar passa a ser o foco
central das analises, voltadas para a compreensdo das relagdes entre a estratificagdo do
conhecimento e a estratificagio social; as motivagdes subentendidas nos processos de selegdo e
de organizagio do conhecimento escolar e as relagdes entre as formas de organizagdo do
curriculo e do ensino e, finalmente, as formas dominantes de poder e de controle social presentes
na sociedade. Posteriormente, ressaltam-se as contradi¢Ges, resisténcias € as lutas que acontecem
no processo escolar, discutindo-se como organiza-lo a favor da emancipagdo individual e

coletiva.

Caracteristicas dessa época foram o fim do boom econdmico e altissimos indices de
inflagdo. A crise do capitalismo dependente brasileiro agravou-se. Ocorreram cisdes nas camadas
dominantes e rompeu-se a alianga da classe média com o regime militar, que perdeu sua
legitimagdo.

Os anos oitenta, no Brasil, foram marcados pelo aprofundamento da crise econdmica,
inflagio desenfreada, aumento da divida externa, agravamento das desigualdades, recessdo,
desemprego, desvalorizagdo dos salarios, aumento da violéncia na cidade e no campo,
deterioragdo dos servigos piiblicos (inclusive da escola publica), greves, corrupgdo, e falta de

credibilidade do governo, entre outros.

Os debates sobre conhecimento escolar realizados dentro da orientagdo critica tinham

como preocupagdo principal os elevados indices de evasdo e repeténcia, principalmente nos

setores populares da escola de primeiro grau.




A preocupagdo basica do cenario educacionai deste periodo era com o fracasso da escoia

de primeiro grau no ensino de criangas das camadas mais carentes de nossa populagdo. Em
decorréncia, a questdo do curriculo tornou-se alvo da atengdo das autoridades, pesquisadores e

educadores.

O documento Educagio para Todos elaborado no governo Sarney em 985 enfaiiza o
compromisso com a construgdo da democracia e da justiga social e com a garantia de ensino
fundamental gratuito e obrigatério para todos. Ao carater técnico do proeesso educativo
acrescenta-se o carater socio-politico. A énfase em conhecimentos relacionados com a cultura
dos estudantes é acompanhada da afirmagdo da importancia social dos grupos dominados e de

sua cultura, vista como elemento fundamental do processo de produgo do conhecimento.

Quando os contetdos ndo sdo relacionados a realidade familiar das criangas, diz o
documento, o unico produto que se obtém ¢ mé aquisicio de conhecimento, o que ndo ajuda o
aluno a alcancar melhores condigdes de vida e a se preparar para a pratica eonsciente da
cidadania.

O desenvolvimento de abordagens criticas das questdes educacionais, em geral, e
curriculares, em particular, foram favorecidas por transformagdes ocorridas nos contextos socio-
econdmico e politico dentro do periodo empreendido entre 1979 e 1987. Neste periodo, houve
também a diminui¢io da influéncia de autores americanos no contexto educacional, na mesma
proporgdo em que a influéncia de autores europeus aumentou; a abordagem técnica do curriculo

passou a ser substituida por uma abordagem sociologica.

Essas transformacdes foram, basicamente: o restabelecimento da ordem democratica no
pais; a situagdo de crise e fracasso do sistema educacional brasileiro - particularmente da escola
de primeiro grau - que trouxe a tona a questao do curriculo; a identificagdo dos autores criticos
com os interesses das camadas populares; a organizagio de professores, especialistas e

estudantes em associagdes e sindicatos e a conseqiente promo¢ao de encontros, seminarios,
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congressos; o aumento de publicagdes voltadas para o exame das questdes da pratica pedagogica,
a integragdo das tendéncias curriculares anteriores (escolanovista e teenicista) com teorias

criticas e marxistas € o redimensionamento da influéncia externa em nossa teoria pedagogica.

Partindo da premissa que homens e mulheres sao essencialmente ndo livres e habitam um
mundo repleto de contradigdes e assimetrias de poder e privilégio, os educadores criticos adotam
teorias dialéticas, que reconhecem os problemas da sociedade como sendo mais do que eventos
isolados de deficiéncias individuais na estrutura social. Esses problemas sdo parte do contexto
interativo entre individuo e sociedade. Criado pelo universo social do qual faz parte, o individuo

é um ator social que, neste universo, também cria.

Ny . 10
Apresentada por McLaren®, a descrigio feita por Carr e Kammis'®® sobre o pensamento

dialético indica a procura por contradi¢des — nao de modo mecanico como na formula tese-

antitese-sintese.

Ao contrario, o pensamento dialético é uma forma aberta e inquisitiva de pensamento que
exige reflexdo repetida entre elementos como parte e todo, conhecimento e agdo, processo e
produto, sujeito e objeto, ser e vir a ser, retorica e realidade, ou estrutura e Sungdo.
Contradigdes s3o encontradas neste processo, € a medida que sdo reveladas, novo pensamento
construtivo e nova agdo construtiva sd0 necessarias para superar o estado contraditorio das
questoes.

A complementaridade dos elementos ¢ dinamica: é um tipo de tensdo, ndo uma

confrontagdo estatica entre os dois polos. Os elementos sao considerados como mutuamente

constitutivos no método dialético, e nao separados e distintos. A contradi¢do que surge sugere

» MCLAREN, 1997.

190 pesquisadores australianos que centram seus estudos no curriculo, apoiados na teoria critica (André, 1995:32).




que uma nova solugo pode ser atingida™".
A compreensdo dialética da escolarizagdo opde-se & corrente que entende a escola como

provedora de habilidades e atitudes necessarias para que os estudantes tornem-se cidaddos
patriotas, e responsaveis. Entende que a escola ndo ¢ apenas o local de doutrinagdo, socializagio
ou instrucdo, mas "um terreno cultural que confere poder ao estudante e promove
autotramformagﬁo"m. Ou seja, um terreno cultural caracterizado por graus variados de

acomodagio, contestagio e resisténcia.

Os tedricos criticos da educagdo véem o curriculo como uma forma de politica cultural,
como uma parte da dimens3o sociocultural do processo de escolarizagdo. Encarar o curriculo

como uma forma de politica cultural é assumir que as dimensGes sociais, culturais, politicas e

econdmicas sdo as categorias basicas para se entender a escolarizag@o contemporanea'”.

Enquanto conquista novos avangos na teoria social e desenvolve novas categorias de
investigagdo e novas metodologias, a pedagogia critica vem fornecendo uma teoria radical e uma

outra possibilidade de analise da escolarizago.

Considerando a escolarizagdo como um empreendimento politico e cultural, os tedricos
criticos consideram as escolas ndo apenas como local de instru¢do, mas como arenas culturais
onde a heterogeneidade de formas ideologicas e sociais entram em choque numa luta por poder.
Neste contexto, as escolas sdo analisadas como mecanismos de selegdo onde grupos
privilegiados de estudantes sao favorecidos com base em sua raga, classe e género e como

agéncias para habilitagdo pessoal e social.

"' MCLAREN, 1997, p. 200.
"2 1dem, ibid.
" MCLAREN, 1997, p. 218.




Para meihor entender os trabalhos de escolarizagdo contemporanea, pesquisadores
criticos tém dado prioridade ao social, cultural, politico e econdmico. Argumentam que 0S
professores devem entender o papel que a escolarizagdo representa ao unir conhecimento e

poder, utilizando este papel no desenvolvimento de cidaddos criticos e ativos.

Para McLaren, a "visdo tradicional da instrugdo de sala de aula e aprendizado como umt
processo neutro, anti-septicamente removido dos conceitos de poder, politica, historia ¢
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contexto, ndo pode ser mais dignamente endossada” "

Atualmente, o pensamento curricular brasileiro é dominado pela tendéncia critica. Suas
duas orientac®es principais — a pedagogia dos contetidos e a educagdo popular — buscam superar

o determinismo e o pessimismo das teorias da reprodugdo e reafirmam a importancia da escola

(ou de diferentes formas de escola), colocando-se em consonincia com os tedricos Apple e

Giroux '%.

O compromisso tedrico com autores marxisias € neomarxistas €uropeus passou a ser
reafirmado. Nossos problemas educacionais passaram a ser analisados a partir de uma postura
dialética, 2 medida que se fazia uma analise critica das tendéncias anteriores, com a intengdo de
identificar e integrar as possiveis contribuigdes € superar, em novas propostas, limitagdes €

falhas.

Neste processo, elementos de diversas origens foram incorporados, ainda que articulados
por um referencial tedrico marxista. Alguns dos focos da pedagogia dos contetidos ilustram esse

ponto de vista:

(...) a énfase no saber sistematizado ¢ associavel ao curriculo académico introduzido pelos

jesuitas; a preocupagdo com competéncia técnica e eficiéncia é central ao tecnicismo; o

" MCLAREN, 1997, p. 192.
15 APPLE, 1993; GIROUX, 1986.




papel ativo do aluno no processo pedagogico € importante dentro escolanovismo; o
cuidado em se iniciar o processo de instrugdo a partir da realidade cultural do aluno ¢ uma

contribuigio inestimavel da educagio popular'®.

Sugere assim Moreira que

(...)as teorias anteriormente influentes no Brasil foram fundamentais, tanto no contexto da
descoberta como no da justificativa para a formulagio da tendéncia curricular critica, o

que explica o relativo grau de autonomia face a influéncia estrangeira'”.

Curriculo, para César Colt'®, ¢ o projeto que preside as atividades educativas escolares,
definindo suas intengdes e proporcionando guias de agdes uteis para os professores, diretamente

responsaveis pela sua execucgdo. O curriculo explicita as intengdes sobre o que ensinar, quando

ensinar e como ensinar, bem como sobre o que avaliar, quando avaliar e como avaliar.

O que ensinar esti ligado aos conteiidos (enquanto experiéncia social culturalmente
aceita) e aos objetivos (enquanto processos de crescimento pessoal que, mediante o ensino, se
deseja favorecer), o quando ensinar relaciona-se ao modo de ordenar e dar seqiéncia aos
contetdos e objetivos que contemplem os diversos aspectos do crescimento pessoal do aluno de
forma a garantir as interrelagdes dos conteudos; o como ensinar envolve as maneiras de
estruturar as atividades de ensino/aprendizagem para atingir os objetivos propostos em relagdo

aos conteudos selecionados.

19 MOREIRA, 1990, P. 195.
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desde 1985. Atuou como diretor geral da proposta de reforma de ensino na Espanha, tendo sido o prineipal consultor para
a elaboragdo dos ParAmetros Curriculares Nacionais no Brasil.




O curriculo explicita também o quando avaliar e como avaliar. A avaliagdo ¢ o elemento

indispensavel que assegura se a agdo pedagogica responde de modo adequado as intengdes do
curriculo e possibilita a introdugdo das corregdes que se fagam necessarias.

Traduzindo e concretizando a orientagdo geral do sistema educacional, o curriculo
transforma os principios ideologicos, pedagdgicos e psicolégicos em normas de agdo €
prescrigdes educativas que orientam a pratica pedagogica do professor. Ou seja, € um elo entre a
declaragdo de principios gerais e sua tradugdo operacional, entre a teoria educacional ¢ a prética
pedagogica, entre o planejamento € a acdo, e entre o que ¢ recomendado e o que realmente

acontece na sala de aula.

Conforme este mesmo autor as atividades educativas sao executadas de acordo com um
projeto educacional. Uma proposta curricular reflete um projeto social e cultural, sendo uma
visdo do tipo de sociedade e de pessoa que se pretende promover com a escola. Torna-se
realidade através da educagdo escolar, o instrumento de socializagdo que viabiliza este projeto

social e cultural,

Ao nos contrapormos as idéias de Coll sobre um projeto social, nos baseamos em
Sacristan ao se referir a teorizagdo de curriculo, alerta para a sistematizagdo deste como uma
linguagem coberta de conceitos técnicos com uma legitimagdo a posteriori das praticas escolares
e dos discursos criticos que esclarecem 0s pressupostos € 08 significados dessas praticas. Para

isso, Sacristan busca em Grundy esse conceito ao assegurar que :

O curriculo ndo é um conceito, mas uma construgdo cultural. Isto €, ndo se trata

de um conceito abstrato que tenha algum tipo de existéncia fora e previamente a
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experiéncia humana. E, antes, um modo de organizar uma série de praticas educativas.

199 SACRISTAN, 1998, p.14.




O autor trabalha com o curriculo sob a perspectiva da pratica escolar. E, ao fazer esse
recorte, o faz descrevendo a concretizagdo das fungdes da propria escola quanto a forma
particular de enfoca-la, ou seja num momento histérico e social determinado. Com isso, se refere
a esse curriculo diferenciado do curriculo de uma especializa¢ao universitaria, ou de uma outra
modalidade de ensino, e isso se traduz em conteidos, formas ¢ esquemas de racionalizag@o
internas, diferentes, ja que é diferente a fungéo social de cada nivel, sendo peculiar a realidade

social e pedagogica que se criou em torno dos mesmos.

Concordamos com Saeristan, o curriculo é uma forma de se chegar ao conhecimento,
conseqiientemente ndo pode ser estatico, dando condigdes através da forma como se realiza e

converte, a entrarmos em contato com a cultura. Sobre isto, o autor coloca:

O curriculo é uma praxis antes que um objeto estatico emanado de um modelo
coerente de pensar a educagio ou as aprendizagens necessarias das criangas e dos jovens,
que tampouco se esgota na parte explicita do projeto de socializagdo cultural nas

escolas.'™®

S50 duas posigdes diferentes vindas da Espanha, a de Sacristan e a de Coll. Sendo que a
que Coll implementou na Espanha, antes de ser convidado a assessorar os PCNs, foi um
curriculo homogeinizante, excludente, que ndo respeita a diversidade cultural do povo, o0 mesmo

fazendo no Brasil, mesmo sob fortes e duras criticas de varias academias, Coll ao gerir um

projeto educacional baseado num projeto social inico, torna-o excludente ja que ndo prevé as

10 S ACRISTAN, 1998, p. 16




diferengas sociais.

3.2 Aspectos basicos e historicos da grade curricular da UFRGS

Ao analisarmos a grade curricular em seus aspectos basicos e histéricos, somos conduzidos
a refletir sobre conteudos, leis que determinam essa grade curricular, esse curriculo escolar.
Trabalharemos, na realidade brasileira, basicamente no que diz respeito as leis, com a 5.692/71,
por compreender que esta contribuiu significativamente para a introdugdo das artes no curriculo
escolar brasileiro, e com a 9.394/96, que trouxe um novo impulso para a constitui¢do das artes

enquanto componente curricular em igualdade com as demais disciplinas de conteudo.

Trabalharemos, também, com a compreensdo de curriculo enquanto selegdo de
conhecimentos composto por disciplinas que compdem a grade curricular do curso de formagéo
de professores de Educagfio Artistica, habilitagdio em Artes Plasticas, usualmente conhecido nas
instituicdes de ensino por ser o modelo convencionalmente aprovado pelo Consetho Nacional de
Educacdo.

O Curso de Licenciatura em Educagdo Artistica, habilitagdo Artes Plasticas, foi criado no

1M através do

Brasil, oficialmente em 1910, obtendo reconhecimento em 20 de maio de 194
Decreto n° 7197, sendo que o curriculo minimo obedecia a4 Resolugéo n.° 23/73 e Portaria
1284/74 do CFE, que estava circunscrita a Lei complementar 5692/71, como a primeira

indicacdio especifica, que fixava os minimos conteudos e a duragdo da licenciatura de “educagdo

geral”, especificamente do curso de Educagdo Artistica, supondo incorporados os principios e

normas da Indicago Introdutéria n.° 22/73 da Lei complementar 5692/71. Considerava-se neste

11 Caderno de Curso: Artes Plasticas - UFRGS, 1998, p. 1.




Parecer que a nova licenciatura excedesse os limites do “geral” para alcangar também a

“formagdo especifica”.
A licenciatura de Educagdo Artistica, como se apresenta na UFRGS poderia se estruturar

em duragdo plena ou curta, ou em ambas as modalidades, proporcionando sempre a “habilitagdo
geral” em Educagio Artistica, como préprio titulo, e “habilitagdes especificas” relacionadas com

as grandes divisdes da Arte,

(...) ndio mais de uma de cada vez, ante a natureza ¢ amplitude dos estudos a realizar. O
curriculo tera, assim, uma parte comum que as instituigdes sempre oferecerdo, qualquer
que seja a modalidade escolhida de duragdo, e outra diversificada em consonancia com as

habilitagdes especificas programadas.]12

A Lei complementar 5.692/71 separou de um lado a determinagdo dos contetidos que

poderiam ou deveriam integrar 0s curriculos e, de outro, os curriculos propriamente ditos, sendo

os seguintes dispositivos que tratavam do primeiro aspecto:

Art. 4° Os curriculos do ensino de 1° e 2° graus terdo um nucleo comum,
obrigatério em ambito nacional, e uma parte diversificada para atender, conforme as
necessidades e possibilidades concretas, as peculiaridades locais, aos planos estabelecidos
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e as diferencas individuais dos alunos.

2 CHAGAS, 1993, p.386.
"3 1dem, ibid, 1993, p.387.




Observa-se ainda em seu paragrafo 1°, prescricdes na definigdo dos contetdos

curriculares, fixando para cada grau as matérias relativas ao nicleo comum, com definicdo de

amplitude e de objetivos, 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 1é:

Sera obrigatoria a inclusdo de Educagdo Moral e Civica, Educacdo Fisica,
Educagdo Artistica e programas de Satde nos curriculos plenos dos estabelecimentos de
1° e 2° graus, observado quanto & primeira o dispositivo no Decreto-Let n.° 869, de 1° de

setembro de 1969.'**

A determinagio dos contetidos, como se vé, era feita em camadas sucessivas que se

acrescentavam. Primeiramente era o niicleo comum previsto no artigo 4°, caput ¢ inciso I do §

1°, fixado pelo Conselho, e a segunda constava de Educagdo Artistica entre outras, obrigatérias

para os estabelecimentos oficiais, mas facultativo para os alunos.

J4 a Lei de Diretrizes e Bases n.° 9.394/96 da énfase as questdes ligadas as artes e a

cultura de um modo geral, como se vé

Art. 3° O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

I — liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, ¢ pensamento,

a arte e o saber;

Art. 4° O dever do Estado com a educacdo escolar publica sera efetivado mediante a

garantia de:

" Op. cit, p.387.




V — acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criagdo artistica, segundo

a capacidade de cada um.'®

Com referéncia ao ensino de Arte, as perspectivas indicadas pela 9.394/96 sdo bastante
diversas, diferentemente da 5.692/71, que designava Educagdo Artistica como ensino da arte
aderindo esta a polivaléncia do professor de 1° grau, a aprendizagem em arte como “atividade” e

ndo como disciplina curricular.

O ensino de Arte, na nova LDB/96, ¢ articulado ao conceito de “componente curricular”,

em igualdade com as demais disciplinas de contetido, como se vé no

Art. 24 A educagdo basica, nos niveis fundamental e médio, sera organizada de acordo
cOm as seguintes regras Comuns:

IV — poderdo organizar-se classes, ou turmas, com alunos de séries distintas, com
niveis eqiiivalentes de adiantamento na matéria, para o ensino de linguas

estrangetras, artes, ou outros componentes curriculares;

Art. 26 Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por
uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da

cultura, da economia e da clientela.

§ 2° O ensino da arte constituira componente curricular obrigatério, nos diversos

niveis da educagio basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos

16
alunos.'

> GROSSI, 1997, p. 20.
16 Op. cit, p. 29/30.




Assim, a énfase dada pela 5.692/71 a ‘atividades’ e ‘processo de produgéio’ é substituida
pelo entrelagamento entre ensino da arte e contetdo de ensino, estabelecido pela designagdo de
“componente curricular”. A Indicagdo 36/73, Parecer n. 1284/73, de autoria de Valnir Chagas, na
Lei complementar 5.692/71, ao determinar que 0 processo era mais importante que os resultados

estéticos a obter, encontrava embasamento teorico em Viktor Lowenfeld e W. L. Brittain A7

Na nova LDB/96, o processo, no ensino de arte, deixa de ser o mais importante recaindo

o foco nos seus conteudos especificos e no produto sociocultural que pode gerar e apreciar.

Entre os tedricos contemporaneos que fundamentam a obrigatoriedade do ensino de arte
na Educagdo Nacional, temos a filosofia de Pareyson que, enquanto um ‘filésofo da arte, define

arte como “Formatividade”,

(...) entendida esta como a unido inseparavel de produgdo e invengéo. “Formar” significa

aqui “fazer” inventando ao mesmo tempo “5 modo de fazer”, ou seja “realizar” s
procedendo por ensaio em dire¢do ao resultado e produzindo deste modo obras que s3o

formas.''®

Definida assim como invengdo humana particular e Ginica, em que construindo ou fazendo
assimila e revela o proprio que fazer, ndo apenas como formagdo, mas como ‘estilo’, modo de
fazer e de estar presente na obra de arte, diferentemente do conteudismo e formalismo que

: s “ N ; i
vivemos até entdo, porque “na arte o dizer é o mesmo que 0 fazer ou o fazer é um dizei e

Pareyson explica que a sua defini¢do de arte como ‘formatividade’ contempla e inclui

outras trés definicdes tradicionais de arte, a de como fazer, como exprimir € como conhecer. E

7] OWENFELD BRITAIN, 1947, in: DUARTE, 1997, p. 204.
8 pAREYSON, 1993, p. 12/13.

" Op. cit, p. 13




explica, a arte é mais do que um fazer, porque € configurago, descoberta e invengao de um
objeto novo no mundo. E mais que expressdo porque ¢ expressdo realizada, presentificada na
existéncia do objeto chamado arte. O fazendo, isto ¢, a ‘formatividade’ do processo que define
arte é um conhecimento elaborado pelo artista que faz, a cada passo de sua construgéo, e a cada

revisdo, fornece ao espectador um sentido novo e inesperado.

Concluindo o pensamento deste filosofo, mais do que proporcionar aos alunos o
conhecimento da historia da humanidade a partir de um modo especifico de sua concretizagdo,

ensinar arte significa possibilitar a aquisi¢do desse modo especifico, formativo, inventivo de

fazer, exprimir e conhecer, para além da ciéncia e dos limites das estruturas da lingua falada e

escrita. “A arte é um modo proprio pelo qual os sujeitos externalizam e internalizam a sua

. 1
humanidade ™

Esses argumentos se encontram desenvolvidos e objetivados nos Parametros Curricuiares
Nacionais — Artes, dirigidos ao Ensino Fundamental, divulgada em agosto de 1996. Ai, o ensino
de arte é proposto a partir de trés orientagdes basicas: o fazer enquanto produgdo; o fruir
enquanto apreciagio, e refletir enquanto compreensdo. Estas trés orientagcdes nos parecem

proximas das trés definigBes tradicionais da arte revisadas por Pareyson, e equivalentes a

abordagem triangular para o ensino de arte, introduzida no Brasil pela Professora Dra. Ana Mae

Tavares Bastos Barbosa em 1991.

Essa analise geral do ensino de artes no Brasil, apresentadas aqui, a partir das questdes

normativas institucionais referentes a Educagdo Basica, refletem a Mstoria da Educagio

Artistica no Brasil até o momento atual.

0 DUARTE, 1997, p. 205.




Optamos por aprofundar essa tematica com a andlise histérica do curriculo,

especificamente o de artes, objeto de nosso estudo.

3.2.1 Organizagio curricular no Instituto de Artes da UFRGS

O curriculo enquanto organizagdo curricular de cada curso abrange uma sequéncia de
disciplinas e atividades ordenadas por etapa em uma seriagdo aconselhada, no caso especifico do

curso de formacfo de professores da Universidade Federal do Rio Grande do Sul/RS.

Esse curriculo se desdobra em curriculo pleno - CP e curriculo minimo - CM, termos

utilizados para designar respectivamente o elenco de disciplinas que fazem parte da totalidade

do curso de formagdo e de disciplinas minimas que sao estabelecidas pelo Conselho Federal de

Educagdo, que no seu art. 3° diz:

O curriculo minimo do curso terd uma parte comum a todas as habilitagdes,
suficiente em termos de contetido para a habilitagdo geral e uma parte diversificada em
funcdo de habilitagdes especificas, ambas suscetivets de acréscimos a nivel de curriculo

pleno.™

E, continua complementado com outras disciplinas de carater obrigatorio ou eletivo,
atendendo as exigéncias de programagdo especifica de cada curso, assim como as caracteristicas

da instituigdo e as diferencas individuais dos alunos.

A organizagdo curricular € estruturada de forma a deixar claro a seqiiéncia de disciplinas

2 BRASIL, 1973, p. 409-11.




e atividades que o aluno devera cursar em cada semestre, assim, esta grade contera as

disciplinas, com suas respectivas cargas horarias — nimero de horas-aula semanais ministradas
na disciplina - numero de créditos- CRE — quociente do total de horas-aula da disciplina no

semestre por quinze (nmimero de semanas letivas do semestre) —, de cada disciplina oferecida.

O curriculo pleno devera ser cumprido integralmente pelo aluno para fins de qualificagdo
profissional. O curriculo do curso de Educagio Artistica, habilitagdo Artes Plésticas, desenvolve-
se em oito semestres, € nos quatro primeiros semestres, o aluno adquire conhecimentos basicos
em diversas matérias, técnicas de expressdo e fundamentos teoricos, e somente a partir do quinto

semestre o aluno daré inicio a sua opgfo: Licenciatura em Educagdo Artistica.

As disciplinas oferecidas no curso de licenciatura da UFRGS sdo de carater obrigatorio —
as “que constituem a parte fixa do curriculo”- , e de carater eletivo — as “serem cursadas pelo
aluno de acordo com suas preferéncias pessoais, porém, obedecendo a regras estabelecidas
pelas Comissdes de Graduagdo relativamente ao niimero de créditos necessdrios e/ou grupos de:
disciplinas™*.

Tendo passado por essas etapas, o aluno estara apto a licenciar-se em Educacdo Artistica,
mediante a realizagio de dois estagios supervisionados, sendo o primeiro comum as trés
habilitaces da Licenciatura em Educagdo Artistica (Musica, Cénicas e Plastica) — “consiste na
realizacdo de atividades tedrico-prdticas desenvolvidas em situagdes de aula com alunos e ent
outras atividades docentes, em escolas de ensino fundamental e ensino médio da

: 23
conunidade™?.

122 Conforme Caderno de Informagdes da Graduagdo — UFRGS, p. 50.
2 Op. cit, p. 51.




E o estagio especifico para a habilitagio em Artes Plasticas, que “oportuniza ao aluno
a aplicagdo de comnhecimentos metodologicos e especificos de sua drea de formagdo, en?

situagdes concretas de ensino-aprendizagem em ensino fundamental e ensino médio S

Em seus aspectos basicos o curriculo ¢ dividido em trés categorias a priori surgidas de
trabalhos realizados na area de formagdo de professores, e outras subcategorias que serdo

analisadas. Sdo elas:

1 — 4 Formagdo Profissional Geral do Professor-FPGP; esta categoria se refere a cultura
geral estabelecida nos curriculos de formacdo profissional do professor que, no nosso
estudo se refere as disciplinas de: Pratica Desportiva I; Alemio Instrumental I e II
Espanhol Instrumental I e II; Francés instrumental 1 e II; Inglés Instrumental 1 e II e

Itatiano Instrumentat I e 11

Essa categoria insere em si uma contradi¢do, uma vez que sendo determinada pela lei, na
pratica ela acaba ndo tendo a énfase que a determinagdo legal espera, ja que, como pudemos

observar na nossa investigagdo, ¢ a que abriga o menor nimero de créditos.

Essa contradigio traz em si uma afirmagdo que, ao negar um conhecimento de ordem
geral, acaba por efetivar uma formagdo limitada, a-critica e a-historica, bem de acordo com a

hegemonia pensada da classe dominante sobre a classe proletaria.

Acabando por gerar profissionais a-criticos, na medida em que ndo sendo privilegiada na

grade curricular de formagao do professor ndo permite a reflexdo sobre o real. Limita sua

M Op. cit, p. 51.




interferéncia nesse real, numa visio unilateral e linear da realidade concreta, fazendo uso apenas

dos conceitos de confirmagdo e legitimagéio'.

2 — 4 Formagdo Profissional Pedagdgica do Professor-FPPP. nesta categoria estio
contempladas as disciplinas que determinam a fisionomia geral do licenciado em
Educacgdo Artistica, do ponto de vista pedagogico, habilitando-o para realizar pesquisas
no campo educacional que sdo: Psicologia da Educagdo A e B; Filosofia da Cultura;
Estrutura e Funcionamento de Ensino Fundamental e Médio; Didatica Geral A; Pratica de
Ensino de Educagdo Artistica para o ensino fundamental e médio; Pratica de Ensino de
Artes Plasticas para o ensino fundamental e médio. Destas, temos as seguintes

subcategorias:

Basicas-BA: sio disciplinas de conhectmentos basicos, oferecidas até o quarto

semestre do curso de formagdo, como: Psicologia da Educacgdo A, entre outras;

Instrumentais-INST. sdo disciplinas especificas da habilitagdo que sdo oferecidas
a partir do quinto semestre, como: Psicologia da Educacdo B; Estrutura e

Funcionamento de Ensino Fundamental e Médio; Didatica Geral A, entre outras;

Praticas-PRA: sdo os estagios supervisionados, oferecidos ao final do curso, que
consistem na realizagio de atividades teérico-praticas desenvolvidas em situag@o
de sala de aula com alunos(as) das escolas de ensino fundamental e médio da
comunidade, como: Pratica de Ensino de Educagdo Artistica e Pratica de ensino

de Artes Plasticas.

' CURY, 1989, p. 32.




3 — A Formagdo Profissional da Especialidade do Professor-FPEP. € a categoria que
determina a especialidade do profissional de educagdo artistica, € um conjunto de
disciplinas que permitem aprofundar a area de conhecimento profissional no aspecto
especifico que interessa ao futuro profissional, e que contribuem para sua formag¢do

integral, que sdo: Desenho Geométrico e Geometria Descritiva, Fundamentos do

Desenho; Introdugdo a Arte;' Teoria da Percepgdo — 2* e 3* dimensdo;, Desenho da Figura

Humana, Sistemas de Representagdo; Historia das ArtesVisuais I, II e III, Fundamentos
da Cor; Desenho da Anatomia Humana, Introdugio: Escultura; Introdugfo: Pintura,
Fotografia I, Introdu¢dio: Cerémica, Introdugdo. Gravura; Materiais Expressivos I,
Historia da Arte no Brasil I e II; Iniciagdo as técnicas Industriais; Musica € Ritmo I;
Filosofia da Arte I A; Historia da Arte na América Latina, Xilogravura I, Artes Plasticas
Educacdo I e II; Folclore Brasileiro; Teoria e Critica da Arte; Introdugdo a Museologia,
Atividade Dramética para a Escola;, Apreciagdo Musical. Estas disciplinas fazem parte de
um nucleo especifico, em um grupo coerente de opgdes que garantem uma habilitagdo

especifica ao aluno, que formam as seguintes subcategorias:

Artes Grdficas-AG: Introdugdo Gravura, Gravura em Metal, projeto Grafico I, IL.

Artes Bidimensionais-AB:_Desenho Geométrico e Geometria Descritiva, Teoria
da Percepgio — 2° dimensdo; Desenho da Figura Humana I Desenho de
Anatomia;  Iniciagio as Técnicas Industriais I e II, Introdugdo: Pintura;

Xilogravura.

Artes Tridimensionais-AT. Teoria da Percepgdo — 3* dimensdo; Introdugdo:

Escultura; Introdugdo: Ceramica.

Artes visuais-AV: Historia das Artes Visuais I e II; Fotografia I,




Nesta analise podemos citar também o carater, que sdo os critérios adotados -
obrigatorio, alternativa, eletiva e facultativa — que fazem parte das opgdes que o aluno tem na

hora de sistematizar sua formagao.

O cardter obrigatorio - CO compreende as disciplinas obrigatérias que constituem a
parte fixa do curriculo. O aluno tem que cursar para poder ter sua formagdo profissional. As

disciplinas de carater eletivo sdo aquelas que o aluno poderd escolher de acordo com suas

preferéncias pessoais, porém, obedecendo as regras estabelecidas pelas ComissGes de

Graduagio, relativamente ao namero de créditos necessarios e/ou grupos de disciplinas.

As disciplinas de caréter obrigatorio-alternativo sdo as que integram um grupo no qual
uma ou mais delas deverdo ser obrigatoriamente cursadas, conforme regras estabelecidas pelas
Comissbes de Graduagdo. E as de carater facultativo sdo as disciplinas oferecidas no curriculo

cuja carga-horaria e créditos ndo sdo computados para a integralizagdo curricular.




3.2.2 Do curriculo de Artes da UFRGS

Em se tratando do Curso de Formagdo em Educagdo Artistica, o Parecer n.° 1.284/73,
discorrendo sobre a duragdo plena ou curta, ou ambas as modalidades, traz em seu texto que se
proporcionara sempre a “habilitagio geral” em Educagdo Artistica, como o proprio titulo e,
“habilitagio especifica”, relacionadas com as grandes divisdes da Arte, ndo mais uma de cada
vez, ante a natureza ¢ amplitude dos estudos a serem realizados. Assim, o curriculo teria uma
parte comum que as Instituigdes sempre ofereceriam, qualquer que fosse a modalidade escolhida

de duragdo, e outra diversificada em consondncia com as habilitagdes especificas programadas.

A parte comum do curriculo deverd revestir a triplice fungdo de,

(a) na modalidade de curta duragdo, constituir-se um nucleo suficiente ao professor

orientador de Educagdo Artistica para as suas atividades de ensino, sondagens de aptidoes

e iniciagao ao trabalho; (b) na duragdo plena, formar esse mesmo niicleo a servir de base a
escolha e ao cultivo das habilitagOes especificas; e (c) em ambas as modalidade, situar o
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curso no campo mais amplo de comunicagdo e Expressao.

Para atender a essa ultima fungdo, o Parecer coloca como necessario indicar duas
matérias, Fundamentos da Expressdo e da Comunicagdo Humanas e Folclore Brasileiro, e duas
outras Estética e Historia da Arte e, Formas de Expressio e Comunicagdo Artistica, que
integradas devem cobrir a primeira fungdo, ou seja, o minimo indispensavel ao preparo do

mestre polivalente que alcance, ou ndo, o nivel das habilita¢des especificas.

' BRASIL, MEC, 1961, p.186.




Por Fundamentos da Expressdo e da Comunicagio Humanas, entendem que os estudos

hdo de alcangar a natureza e os processos mais gerais desse fendmeno em suas dimensdes

individual e coletiva, que sdo, no fundo, expressdes vivas da cultura nacional, conforme Lei

5.692/71, art. 4°, § 2°. E Folclore Brasileiro, por se constituir expressdo “por exceléncia” da
cultura de um povo: “ndo apenas um registro inerte de pitorescos, mas uma fonte ou manifesto,

muitos dos tracos comportamentais que distinguem e individualizam cada nagdo 127

Na parte comum, focaliza-se o setor artistico em matérias que se continuam e completam,
observando-se que pela primeira vez tanto os Fundamentos de Expressio e Comunica¢do

Humanas quanto Folclore Brasileiro sdo matérias com obrigatoriedade nacional.

Dessa forma, ndo se trata de formar mas de especializar o professor para o magistério das
novas disciplinas profissionais do campo artistico, ou de campos afins, cuja experiéncia os

indique para tanto.

Na parte diversificada, caracteristicamente do curso de duragdo plena , formam-se
professores para disciplinas relacionadas com as grandes divisGes artisticas: Artes Plasticas,
Artes Cénicas, Musica e Desenho, sendo mais freqiiente nas opgdes profissionalizantes do ensino

médio, porém ndo exclusivo.

Foram levadas em conta algumas aberturas na fixagdo dos minimos de contetido para a
parte diversificada, incluindo-se uma abordagem de “evolugdo ” em prosseguimento, depois
individualizado a “Historia da Arte”, exigida na parte comum. Tudo isso levando-se em conta
que o futuro artista ou profissional das Artes seja capaz de situar “temporalmente o seu campo

o L . . o x » 128
estético, pois SO assim lera consciencia de suas transformagoes (...) .

Além destas disciplinas, prevéem-se outras matérias na configuragdo do contetdo

minimo: Fundamentos de Linguagem Visual — abrangendo a forma, a percepgao e 0s elementos

7 Op. cit, p. 187.
% Op. cit, p. 189,




compositivos como ritmo, harmonia, movimento, cor etc; Andlise e Exercicio de Técnicas e

Materiais Expressivos — que compreende materiais € técnicas em si mesmo, tanto em sua origem

quanto em sua aplicabilidade; e Técnicas de Expressdo e Comunicagdo Visual compreendida
pela expressdo em superficie, volume e movimento, programagdo visual que vai da ceramica, da
gravura e das artes graficas (embalagem, cartaz, ilustragio, propaganda) a historia em
quadrinhos, & fotografia, ao cinema e ao desenho animado. Flexibilizando as Instituigbes no

planejamento desta matéria.

A formagio pedagogica neste contexto esta prevista na conclusdo 3.1 da Indicagdo n.°

22/73, aos minimos fixados até aqui.

3.3 Organizacdo curricular do Departamento de Artes Plasticas da UDEC

No Chile, a carreira de pedagogia em suas diferentes mengdes consiste na formacdo de
profissionais tanto para area de conhecimento da Mengdo (Habilitagdo), como para as Ciéncias
da Educagdo. O objetivo da carreira € formar estudantes para que assumam uma atitude cientifica
ante o fendmeno de conhecimento, o qual ¢ central para qualquer agdo educativa que tenha

como objetivo estimular e facilitar a aprendizagem. Tem como objetivos gerais:

1 Fomentar a internacionalizagdo de valores culturais e sociais;
2 Desenvolver a capacidade perceptiva, a imaginagio e criatividade do futuro professor;

3 Favorecer a entrega de técnicas de processamento da informagao;

4 Tncorporar ao futuro profissional o ambito transdisciplinar, a fim de facilitar a busca de

linhas de integragdo entre as diversas disciplinas €;




5 Desenvolver a capacidade de integragdo humana.

Estes objetivos tragam um perfil profissional, que se subdivide em quatro perfis, dos
quais sublinharemos aquele que é nosso foco de estudo: o Planificador que, como tal, deve
possuir conhecimentos de sua disciplina especifica, métodos e técnicas que lhe permitam
selecionar, hierarquizar, organizar e avaliar os elementos pertinentes ao processo de ensino-

aprendizagem.

3.3.1 O curriculo de Artes da UDEC

As estruturas do curriculo contemplam trés areas: da Formagdo Profissional da
Especialidade do Professor — FPEP; da Formagéo Profissional Pedagogica do Professor — FPPP,
e da Formagdo Profissional Geral do Professor — FPGP. Essas categorias estdo estabelecidas a

priori, dentro da linha de pesquisa A formagdo do Professor no Mercosul — Conesul.

Pela Formagdo Profissional da Especialidade do Professor — FPEP, ¢ entendido um

conjunto de disciplinas consideradas indispensaveis para integrar os conhecimentos e habilidades

necessarias a um campo especifico de especializagdo, como: Dibujo I, I, III, Arte
Contemporaneo, Escultura I, 1I; Composicién Bidimensional; Arte Chileno; Pintura 1, II;

Escultura L, II, Grabado 1, II; Arte americano; Arte Universal; Estética formal; Disefio Funcional

1, II; Fotografia 1, II; entre outras.




Pela Formagdo Profissional Pedagégica do Professor — FPPP, ¢ entendido o conjunto de

disciplinas que permitem formar o futuro professor desde o ponto de vista profissionalmente

pedagogico, e habilitado para realizar investigagdes no campo da educagdo, como: Fundamentos
de la educacion, Psicologia Educacional I, I Curriculum; Evaluacion Educacional, Pre-
Seminario Investigacion Educacional; Orientacion Educacional; Filosofia del Arte I, II; Practica

en la Especialidad; entre outras.

Pela Formagdo Profissional Geral do Professor — FPGP, é entendido o conjunto de
disciplinas que permitem um aprofundamento do conhecimento profissional em um aspecto
especifico que interessa 20 aluno € que contribua para sua formagdo integral, como: cultura

geral.

Este conjunto vai delimitar o Perfil Profissional do Licenciado em Educagio, Habilitagdo

Artes Plasticas, como:

e um profissional competente com dominio dos meios de expressdo plastica, desde o

ponto de vista conceitual e técnico;

e seu desempenho serd uma agdo consequente e flexivel para estimular os interesses €

necessidades de aprendizagem,

e em todo momento terd uma posi¢do atualizada da cultura e uma atitude aberta para as

nocgdes e tendéncias plasticas, assim como as formulacdes estéticas geradas por este

meio'”’.

A carreira de pedagogia tem uma duragao de cinco anos. Os estudos se realizam em
regime anual, semestral e diurno. O Plano de Estudos proporciona um total de 168 créditos. O

crédito é a expressdo quantitativa do trabatho do aluno e corresponde a uma hora de aula teorica

12 CHILE, Plany Programas de Estudios — Pedagogia en Artes Plasticas. Universidad de Concepeion — Facultad de
Educacion, 1997




e a duas ou trés horas de aulas praticas por semana, durante um semestre. Os requisitos de
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ingresso -~ estdo determinados pelo Sistema Nacional de Selegdes ¢ Admissdo e a pontuagé@o ndo

deve ser inferior ao fixado pela Autoridade Universitaria.

O Departamento de Artes da Universidade de Concepcion concede aos alunos que
tenham sido aprovados nas disciplinas téorico—praticas e demais exigéncias curriculares, o titulo
de Licenciado em Artes Plasticas com Men¢do em Pintura, Escultura e Desenho, além de
Licenciado em Artes Musicais com mengdo A, B, ou C, e outros que surjam de acordo com a

demanda.

Para alcangar o titulo de Professor de Educagdo Plastica’!, a Faculdade de Educagdo €
quem deve outorgar o titulo de acordo com Planos e Programas de estudo articulados com os do
Departamento de Artes. Assim, como Grau Académico, temos o Licenciado em Educagdo, logo
depois de realizar um Projeto Final e, com o titulo profissional, temos o Professor em Artes

Plasticas, depois de realizar pratica profissional.

3.4 Os aspectos basicos do curriculo: uma comparacio

Partindo das categorias estabelecidas a priori, vamos analisar a grade curricular em seu
aspectos basicos, do curso de Licenciatura em Educagdo Artistica, habilitagdo Artes Plasticas da

Universidade Federal do Rio Grande do Sul — UFRGS, e do curso de Pedagogia em Artes

Plasticas'>? da Universidad de Concepcion, Chile — UDEC.

130 A formag#io em artes plasticas no Chile ocorre de duas formas: Licenciatura em Artes Plasticas (equivale ao
Bacharelado no Brasil) e Pedagogia em Artes Plésticas (equivale a Licenciatura no Brasil), que habilita o Professor para o
ensino médio somente. No ensino bésico, trabalha o Pedagogo, da educagfo infantil até o 7% ano.

131 Normalmente ingressam em Artes Plasticas, tanto os interessados em fazer licenciatura como os que pretendem fazer
Pedagogia em Artes Plasticas (o especialista), denominando o licenciado em Educagiio com Mengdo em Artes Plasticas.
132 A Universidad de Concepcién oferece a formagao de Licenciatura em Educagio, mengdo Artes Plasticas, também com
o nome de Pedagogia em Artes Plasticas, para o Professor de Artes pldsticas para o Ensino fundamental e ensino médio,
diferentemente da UFRGS, em que a Licenciatura é em Educagfio Artistica, habilitagdo Artes Plasticas, que forma o
Professor para o ensino fundamental e médio. A Licenciatura em Artes Plasticas na Universidad de Concepcion, tem trés
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Em ambos os cursos de formagdo, a FPGP ndo é priorizada. Tanto no Instituto de Artes
da UFRGS, quanto no Departamento de Artes da UDEC, na formagdo do educador em arte, a

cultura geral ndo é considerada, como expressam as grades curriculares analisadas.

Quanto 4 FPPP, temos 30 créditos, perfazendo 16% do total para a Licenciatura em
Educacdo Artistica na UFRGS, e 48 créditos, com 29% do total do curso de Pedagogia em Artes
Plasticas, na UDEC. Isso nos mostra que a formagdo pedagogica do Professor na UDEC torna-se

mais expressiva que a da UFRGS, como podemos observar no Quadro 1.

Quanto a FPEP, temos 155 créditos num total de 84% do curso de formagdo da UFRGS,
enquanto a UDEC tem 120 créditos, de um total de 71% do curso de formagdo. Essa diferenca
evidencia que a UDEC prepara seu profissional para o mercado de trabalho, para atuar na pratica
pedagdgica, como se observa no percentual da FPPP, que é de 30% contra 16% da UFRGS, que

prepara seu profissional para a pratica pedagdgica, mas com énfase na formagdio da

especialidade ao determinar em seu curriculo um peso maior a FPEP. (Quadro 1)

Quadro 1: Institui¢des: Créditos e Categorias de Analise

Institui¢do UFRGS

Carater Crédito

Categorias

Formagao Profissional Geral do
Professor — FPGP

Formacio Profissional
Pedagogica do Professor — FPPP 16%

Formagdo Profissional da
Especialidade Professor — FPEP |4 349

TOTAL 185 100%
Fonte: Organizado pela autora com base nas informag3es de pesquisa.

Professor para o ensino fundamental e médio. A Licenciatura em Artes Plasticas na Universidad de Concepeion, tem trés
meng3es: Pintura, Escultura y Grabado, e forma o Bacharel em Artes Plasticas. “El objetivo central de la carrera era
formar un artista profesional que manejara técnicas y conceptos.” In: SEPULVEDA, 1998 .




Essa anaiise nos possibiiitou levantar uma diferenga fundameniai na formagdo
profissional do professor. Mesmo a énfase sendo na formagdo da especialidade nos dois paises, a
formagdo pedagogica no Chile tem um peso maior, o que acaba por aproximar a teoria da
pratica, j4 que é nela que se nota a diferenga de atuagdo do professor formado com maior peso

nas disciplinas pedagogicas.

Isso se reforca quando analisamos os tipos de créditos oferecidos numa e noutra
Universidade. Do total de 185 créditos que deverdo ser cumpridos para a formagio na UFRGS,
temos 84% para a formagio do especialista e somente 16% para a formagdo pedagogica,
enquanto na UDEC, do total de 168 créditos para formagdo, temos 72% para a formagdo do
especialista e 28% para a formagdo pedagogica. Isso mostra que a UDEC dé um peso maior a

formagio pedagogica do professor de Artes, como vemos no Quadro 2.

Quadro 2 - Paises e Instituigdes: Tipos de Créditos. Categorias Gerais de Analise

Pais/Instituicio BRASIL - UFRGS CHILE - UDEC

Carater | obrigatérias eletivas obrigatdrias eletivas

Categorias qtdd | % qidd 1% qtidd | % qtidd | %

F.P.P.P. 30 16 01 06 11 28

F.P.E.P. 84 15 04 28 72

F.P.G.P.

TOTAL 169

TOTAL GERAL 185

Fonte: Organizado pela autora com base nas informagdes de pesquisa.

Com o quadro geral de analise dos aspectos, podemos observar semelhancas e diferengas

que se evidenciam no curso de formagao de professores em artes plasticas da UFRGS e da

UDEC. A duragdo do curso traz em si uma diferenga de um ano a mais para a UDEC, a segunda




diferenca que observamos é quanto ao nimero de créditos para cada curso. Para a UFRGS,
temos o total de 185 créditos para formagdo, enquanto no Chile esse numero fica em 168
créditos. O sistema de distribui¢io de disciplinas, na UFRGS, € semestral, enquanto no Chile ele
pode ser tanto semestral, quanto por crédito. Com relagio ao grau académico, existe uma
diferenca na titulagdo. Para a UFRGS, o aluno se forma em Licenciatura em Educagdo Artistica,
habilitagio Artes Plasticas, obtendo o titulo de Professor em Educagdo Artistica. Enquanto na
UDEC, o aluno se forma em Licenciatura em Educagdo, Meng&o Artes Plasticas, obtendo o titulo
de professor de Artes Plasticas, conforme quadro geral de anilise das categorias basicas

(Quadro3).

Quadro 3 - Paises/Instituigdes: Analise dos Aspectos:

Pais/Instituicdo | BRASIL - UFRGS CHILE - UDEC.

Aspectos

Duracdo do curso 4 anos 5 anos
N.° de créditos 185 168
Sistema de Distribuigio  de|Semestral Semestral/Créditos

Disciplinas

Grau Académico Licenciatura em Educacéo | Licenciatura em Educagdo,
Artistica, Habilitagdo Artes | Mencdo Artes Plasticas

Plasticas

Titulo Profissional Professor de Educagdo Artistica Professor de Artes Plasticas

Fonte: Organizado pela autora com base nas informagdes de pesquisa.

Comecgamos a pontuar neste momento as semelhancas e diferengas encontradas nos
cursos de Formagdo de Professores de Artes Plasticas da UFRGS e da UDEC. Com relagdo as
semelhancas, podemos observar que as duas Institui¢des investigadas operam com O sistema de
distribuigio de disciplinas por semestre, categorizando o curriculo de formagio seriado,
prevalecendo a mesma logica, pois ao privilegiarmos no curriculo de formagdo a racionalidade

imperante, continuamos colocando no mercado de trabalho profissionais da educagdo, operando




com a mesma sistematica de 20 anos, como observado na pesquisa, além de ndo contempiarem a

Formagdo Profissional Geral do Professor, ou seja, ndo oferecem disciplinas de cultura geral -

nem como disciplinas alternativas ou complementares, como sio chamadas na Universidad de

Concepcion. Isso denota a fragilidade de nossa formagdo cultural, vindo ao encontro a um
programa neoliberal que tem direcionado nossos curriculos de formagdo numa era de
globalizagio, em que normas e regras s3o ditadas pelo Banco Mundial. Podemos diagnosticar
que ambos os cursos ddo énfase a formagio do especialista, pelo nimero de créditos oferecidos

em cada um deles ser bem maior, dando um peso significativo a especializagdo.

Quanto as diferengas, a que nos chama mais atengdo € o peso que a UDEC da a formagéo
Profissional Pedagogica do Professor. Isso demonstra que a Universidade de Concepcion se
preocupa com a formagdo profissional do professor de Artes Plasticas, mesmo que, como na
UFRGS, o aluno passe um bom tempo de sua formagdo com disciplinas em comum com O Curso

de bacharelado.

Em ambas as Universidades o aluno opta pela Licenciatura, complementa sua formagdo
pedagogica na Faculdade de Educagdo, separando-se do Instituto de Artes (UFRGS) e do
Departamento de Artes Plasticas (UDEC) . Mesmo que em ambos os casos estudados haja um
niicleo comum de disciplinas, cursadas pelos alunos que optam tanto pelo bacharelado quanto

pela licenciatura, esta dicotomia se nota também na pratica profissional.

Outra diferenca é que cada hora aula de pratica profissional da UFRGS corresponde a 2
ou 3 horas aula de pratica da UDEC. Ou seja, no total de créditos, a UDEC tem carga menor,

mesmo que o nimero de horas aula seja maior. (Quadro 4)




Quadro 4 - A formacdo de Professores no Brasil e no Chile: Semelhangas e Diferengas

Pais — Instituiciio

Categorias

Brasil - UFRGS

Chile - UDEC.

Semelhanga

1 — Sistema de distribuicdo de
Disciplinas = Semestral
2 — Nio contempla a FPGP = cultura

geral

1 — Sistema de distribuigdo de
disciplinas = Semestral
2 — Nio contempla a FPGP = cultura

geral

1 — Duragéo do Curso 4 anos

2 — N.° Créditos = 185

3 — Sistema de Distribui¢do de
Disciplinas = Semestral

4 — Grau Académico: Licenciatura em
Educagdo Artistica, habilitagcio em
Artes Plasticas

5 — Titulo Profissional: Professor de
Educacdo Artistica

6 — Peso menor para a FPPP

7 — Peso maior para a FPEP

1 — Duragéo do Curso 5 anos
2 —N.? Créditos = 168

3 — Sistema de distribuigdo de
disciplinas = créditos

4 — Grau Académico:
Licenciatura em Educagio,
Mengdo em Artes Plasticas

5 — Titulo Profissional:
Professor de Artes .Plésticas-.
6 — Peso maior para a FPPP

7 — Peso menor para a FPEP

Fonte: Organizado pela autora com base nas informagfies de pesquisa.

3.5 O ensino de Artes: diferencas e semelhancas

O ensino da arte no Brasil no ensino basico,

arraigada ainda ao modernismo, se

caracteriza pelo espontaneismo (Read, Herbert) quando acredita na idéia de preservar uma

expressividade infantil, ao evitar um contato 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 reforca um consumo de imagens produzidas apenas pela industria cultural,

ou seja, historias em quadrinhos, as ilustragdes dos livros didaticos que em geral séo de péssima




qualidade estética, e as imagens de TV, do cinema numa mimese visual bastante intensa, sem
uma reflexdo critica. Dentro dos moldes preconizados por Benjamin em A4 Obra de Arte na
época de sua reprodutibilidade técnica’”, na qual o autor aborda a proletarizagio crescente do
homem contemporineo enquanto massa num processo histérico que envida esforgos para a
estetetizagdo da politica, utilizando-se de formas de reprodugdo como o cinema e a TV,
modificando pela técnica a satisfagdo artistica em sua percepgdo sensivel, ou seja, a arte pela

arte. Assim, Benjamin traduz esse movimento:

Fiat ars, pereat mundus, esta é a palavra de ordem do fascismo, que, como
reconhecia Marinetti, espera da guerra a satisfagdo artistica de uma percepgdo sensivel

modificada pela técnica. Ai est4, evidentemente, a realizagdo perfeita da arte pela arte.”™

J4, Croce se refere a arte pela arte em seu Brevidrio de Estética, quando trata da arte em
suas relagdes e traz a poesia como exemplo de obra de arte assemelhando-a ao raio de sol que
{lumina a escuriddo, tornando claras as formas escondidas das coisas, e que ao artista ndo cabe
a obra de arte como atividade para dnimos vazios e mentes obtusas, pois que se fecharia para as

comogdes da vida e para os anseios do pensamento, ndo conseguindo sequer fazer imitagdo ou

reprodugiio da obra alheia.'

Podemos caracterizar esse ensino da arte como modernista, pois que concebe a arte

(...) como expressdo e relagdo emocional, priorizando a originalidade dentre os processos

. . . . . )36
mentais envolvidos na criatividade ™.

3 BENJAMIN, 1975.

4 Op. cit, p. 34.

135 CROCE, 1997, p. 162.

13 BARBOSA,, 1997, p. 10..




qualidade estética, e as imagens de TV, do cinema numa mimese visual bastante intensa, sem
uma reflexiio critica. Dentro dos moldes preconizados por Benjamin em A Obra de Arte na
época de sua reprodutibilidade técnica’®, na qual o autor aborda a proletarizagio crescente do
homem contemporineo enquanto massa num processo historico que envida esforgos para a
estetetizagdo da politica, utilizando-se de formas de reprodugdo como o cinema ¢ a TV,
modificando pela técnica a satisfagdo artistica em sua percepgdo sensivel, ou seja, a arte pela

arte. Assim, Benjamin traduz esse movimento:

Fiat ars, pereat mundus, esta é a palavra de ordem do fascismo, que, como
reconhecia Marinetti, espera da guerra a satisfagio artistica de uma percepgao sensivel

modificada pela técnica. Ai esta, evidentemente, a realizagdo perfeita da arte pela arte.”™

Ja, Croce se refere a arte pela arte em seu Brevidrio de Estética, quando trata da arte em
suas relagdes e traz a poesia como exemplo de obra de arte assemelhando-a ao raio de sol que
ilumina a escuriddo, tornando claras as formas escondidas das coisas, € que 20 artista ndo cabe
a obra de arte como atividade para dnimos vazios e mentes obtusas, pois que se fecharia para as

comogdes da vida e para os anseios do pensamento, ndo conseguindo sequer fazer imitagdo ou

reproducéo da obra alheia.'”

Podemos caracterizar esse ensino da arte como modernista, pois que concebe a arte

(...) como expressdo e relago emocional, priorizando a originalidade dentre os processos

- . . . . 136
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13 BENJAMIN, 1975.

3 Op. cit, p. 34.

5 CROCE, 1997, p. 162.
" BARBOSA,, 1997, p. 10.




Nos anos 80, as metodologias que orientavam o ensino da arte eram denominadas de pos-
moderno nos Estados Unidos e arte contemporinea na Inglaterra, que consideravam a arte ndo
apenas como expressdo, mas também como cultura, quando apontava para a necessidade da
contextualizagdo historica, da alfabetizagdo para a leitura da imagem e o aprendizado da
gramatica visual, passando a arte nesta década a ser concebida como cognigdo e ndo mais apenas
como expressdo, priorizando ndo s6 a elaboragdo como também a originalidade, o que significa

uma preocupagdo com a cultura e sua diversidade e ndo apenas com a expressdo

Isso possibilitou um panorama sobre a formagdo educacional do Professor de Educagdo
Artistica, assim denominado como expressdo adotada nos curriculos oficiais, significando uma
pratica baseada na experiéncia educacional centrada no fazer em detrimento do teorico,
desvinculado-se do saber artistico, como pudemos constatar na pesquisa efetuada nas Escolas de

Ensino Fundamental, tanto no Brasil quanto no Chile.

Ainda que no Chile exista énfase no desenvolvimento do fazer artistico, esse fazer ndo
se torna 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, ha uma preocupagdo com
o resultado final. Ou seja, aquilo que sera apresentado & escola, & comunidade, aos pais desses
aflunos.

Para nos, tanto o Professor formado ha quinze anos quanto o desses ultimos cinco anos
evidenciam uma formagdo academicista, linear, com um curriculo de formagdo do educador no
mesmo “velho” padrio de quinze, vinte anos. Essa € a forga de uma Lei que em demorando para
se firmar, deixa-nos uma heranga forte.

Em seguida fomos a Universidade buscar a formagao do educador do educador, o que ele

pensa de sua formagdo? Quais as possiveis contribui¢des que ele teria hoje como professor

formador? Como ele vé seus alunos que chegam a Universidade na condi¢do de aluno? Essa
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inquietagdo nos mostrou um percurso, doloroso, por vezes cansativo, realistico, objetivo do

contexto educacional das artes nas escolas de ensino fundamental e da Universidade.

Por outro lado, os cursos universitarios criados para suprir a demanda de profissionais,
em razio da inovagdo no ensino fundamental e médio, conceberam seus curriculos como um
conjunto diversificado, mas ndo articulado, de contetidos e praticas artisticas como podemos
observar na investigagio com alunos estagiarios dos cursos universitarios de formagdo de

professores em educagdo artistica, que foram objetos de nossa pesquisa.

Com professores com até cinco anos de formagdo, no ensino fundamental de 5 a 8°

série, que se referem ao seu processo de formagdo com pouca pesquisa e pouca pratica, no

Brasil, e com menor importincia & formagdo profissional pedagogica do professor no Chile,

diferentemente do que mostra a grade curricular. Ou seja, esse professor critica sua formagdo

exatamente no que ele tém a mais, na relagdo com a formagdo brasileira.

Ja o professor formado ha mais de quinze anos se refere ao processo de formagdo no
Brasil, com boa formagdo pratica através do estagio, enquanto no Chile o professor coloca que

em sua formagdo houve uma preocupagdo maior com a formagdo da especialidade, conforme

Quadro 5.




Quadro 5 - A Formagdo de Professores que atuam nas Escolas Publicas — Ensino fundamental

de 5 a 8% série. Brasil e Chile.

Pais

Aspectos

Categorias

BRASIL

CHILE

BRASIL

CHILE

Formado ha S anos

Formado ha mais de 15 anos

Processo de

formagdo

Pouca

pesquisa/pratica

Menos importancia
a formagéo

pedagogica

Teve boa formacao
pratica através do

estagio

Preocupagdo maior
com a formacgdo da

especialidade

Formagio de hoje

Pouca importancia
ao ensino de artes

nas escolas

O curriculo de hoje
menor importancia
a formagdo de

especialista (menos

conteudo de arte)

Maior liberdade de
expressao e
observancia pelas
reais necessidades

do aluno

Nao tem
acompanhado a
formacgdo
profissional, ndo

tendo uma idéia clara

Globalizagdo

Interfere na
informagéao/comunt
cacdo de

massa/midia

Interfere na
informagao/formas
de comunicagdo o
que enriquece o
mundo da cultura e
das artes em
diferentes

manifestagoes

Inevitavel, mas ndo
sabe como afeta a

Escola

Nio percebe os
efeitos da
globalizagdo na

pratica escolar’

Desenvolvimento

técnico da aula

Determino a tarefa
do dia,
supervisionando os
trabalhos em

desenvolvimento

Explicagdo do
objetivo da aula
seguido de uma
motivagio.
Supervisdo dos
trabalhos em

desenvolvimento

Langa um problema
para a turma
seguido de um
desafio.
Supervisiona 0s
trabalhos em

desenvolvimento

Determina o que se
vai realizar,
supervisionando os

trabalhos

Fonte: Organizado pela autora com base nas informagdes de pesquisa.




Quadro 6 - Curriculo de Formagio de Professores: Diferencas e Semelhangas.

Formagdo de 5 e 15 anos. Brasil

Pais BRASIL
Aspectos DIFERENCAS SEMELHANCAS

Categorias

1 — Processo de fomlac;éo*

Formagao (5 anos) Faltou pesquisa/pratica

Formacgao (15 anos) Boa formagao

pratica/estagio

2 — Formagdo de hoje

(5 anos) Pouca importancia ao

ensmno das artes

(15 anos) Maior liberdade de

eXPressao

3 — Globalizacao

(5 anos) Interfere na
informacdo/comunicagdo

de massa/midia

(15 anos) Inevitavel, mas ndo sabe

como afeta a escola

4 — Desenvolvimento

técnico da aula

(5 anos) Determina a tarefa do dia | Supervisiona dos

trabalhos

(15 anos) Langa um problema Supervisiona dos

seguido de um desafio trabalhos

Fonte: Organizado pela autora com base nas informagdes de pesquisa.




Quadro 7 - Curriculo de Formagado de Professores: Diferencas e Semelhangas,

na formacio de 5 e 15 anos. Chile

Pais
Aspectos

Categorias

CHILE

DIFERENCAS

SEMELHANCAS

1 — Processo de formagao

(5 anos)

Menor importancia a

formagdo pedagogica

(15 anos)

Maior preocupagdo com a
formacéo da

especialidade.

2 — Formagdo de hoje

(5 anos)

Menor importancia a

formagdo do especialista

(15 anos)

N&o tem acompanhado

3 — Globalizagdo

(5 anos)

Interfere na
informacao/formas de
comunicagao que
enriquece o mundo da
cultura e das artes em

diferentes manifestagoes

N3o percebe os efeitos da
globalizagdo na pratica

escolar

4 — Desenvolvimento

técnico da aula

(5 anos)

Explicagdo do objetivo da
aula seguido de uma

motivagao

Supervisiona os trabalhos

(15 anos)

Determina o que se vai

realizar

Supervisiona os trabaifios

Fonte: Organizado pela autora com base nas informagdes de pesquisa.




Quadro 8 - Analise dos curriculos: Diferengas e Semelhangas na formac@o de até 5 anos

Aspectos SEMELHANCAS DIFERENCAS
Pais Brasil ‘ Chile Brasil ' Chile

Categorias

Processo de Formagdo Faitou Menos
pesquisa/pratica { importancia a
FPPP

Formagéo de hoje Menor Menor importancia
importancia a aFPEP.
FPEP.

Globalizagédo Interfere na Interfere na
informagado/ informagdo/formas
comunicacdo de | de comunicagdo

massa/midia

Desenvolvimento Supervisiona os | Supervisiona os Determina a Explicagdo do

técnico da aula trabalhos trabalhos tarefa do dia objetivo da aula
seguida de uma

motivagao

Fonte: Organizado pela autora com base nas informagdes de pesquisa.




Quadro 9 - Analise dos Curriculos: Diferengas e Semelhangas na formag¢@o de mais de 15 anos

Aspectos
Pais

Categorias

SEMELHANCAS

DIFERENCAS

Brasil

Chile

Brasil

Chile

Processo de formagao

:Boa formagao
pratica, atraveés

 do estagio

Preacupagdo
maior com a
formacdo da

especialidade.

Formagdo de hoje

Maior liberdade

de expressao e
observancia das
reals
necessidades do

aluno

Nio tem
acompanhado a
formagao

profissional

Globalizagdo

Inevitavel, mas
ndo sabe como
afeta a Escola

Nao percebe os
efeitos da
globalizagdo na

pratica escolar

Desenvolvimento técnico da aula

Supervisiona os

trabalhos

Supervisiona os

trabalhos

Lanca um
problema,
seguido de um

desafio

Determina o que

se vai realizar

Fonte: Organizado pela autora com base nas infermacdes 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

preparagdo, ficando muitas vezes aquém, no que concerne a consisténcia de conhecimentos,

comparado com a formagao de bacharéis que atuam a titulo precario.




A ineficacia do ensino de artes nas escolas brasileiras se deu por muito tempo por essa
falta de consisténcia, uma vez que se entendia que a pulverizagdo da arte em diversos codigos
era a responsavel pelo fato de os alunos ndo conheceram o suficiente a arte para por ela se

interessar.

Esse problema decorre talvez da propria formagdo dos professores quando da introdugdo
da disciplina de Educacdio Artistica nos curriculos escolares, ja que em grande parte esses
professores eram oriundos de academias e conservatorios. Com isso o professor tendo sido
preparado para ser artista, ndo conhece a realidade e as necessidades do aluno, acabando por

reproduzir o que lhe foi ensinado. Isso reflete uma incoeréncia entre o discurso sobre ndo

preparar artistas e a pratica adotada com a cobranga sistematica de uma produgdo artistica de

professor de artes.




Quadro 10 - A Formagcio de Professores: Categorias de Analise. Ensino Superior. Brasil e Chile

Tempo de
formacao

Categorias

Formado até S anos

Formado ha mais de 15 anos

Brasil

h

Chile

Brasil

Chile

Formagao do
professor de Artes
Plasticas, hoje

Deve ser um artista,
acima de tudo com

sua criagdo € crescer
com ela.

visdo ampla sobre a -

Deve ter a formagao
pedagogica (teorica)
e a formagdo da

especialidade (artes)

Depende do artista
interno de cada um

Deve ser mtegral,
com base na
formagao estética
integral, seguida da
formacgdo da
especialidade

Desempenho do
Prof. no ensino
fundamental

Um agente que
desperte o aluno
para questdes
sensoriais, plasticas,
culturais e estéticas,
com postura critica e
mstigadora

Tem que ter claro a
importancia de ser
formador das artes
plasticas em seus
aspectos afetivo,
social, psicomotor e
de
autoconhecimento,
de auto expressdo

Em continua
formagdo e pesquisa
construindo suas
referéncias,
aprendendo com as
diversidades
artisticas e
socioculturais.

Deve ser dinamico,
aplicar
metodologias
participativas, que
promovam o que
fazer plastico.

Mudangas nos
alunos, que chegam
a Universidade

Nao observou
nenhuma mudanga
nos alunos que
chegam a
Universidade

Sim, mas nao
determinou em que
sentido (ndo quis
falar sobre o tema)

Mais informados e
conscientes no
ambito politico-
ideologico, com as
questdes da
Educacdo Nacional.

Sim, em geral
aprendem a
observar seu
entorno do ponto de
vista estético,
desenvolvendo sua
sensibilidade.

Desenvolvimento
Técnico da aula

Conversa sobre o
tema proposto ou
outra questao de
interesse
profissional do

grupo.

Desenvolvimento
de exercicios de
desenho grafico
com conceitos e
recursos de
publicidade,
fotografia, TV, em
seguida parto-para a
metodologia das
artes plasticas,
como se desenvolve
esse conhecimento
através da pratica,
da experimentagéo
com as distintas
técnicas que
possibilitem o
desenvolvimento da
capacidade criadora
da crianga

Método Socratico:
perguntar € a
melhor forma de
ensinar. Teoria da
Gestalt também
propicia
fundamentos. Inicia
com um texto ou
questdes
desencadeadoras
que levardo a novos
textos e novos
dialogos. Sempre
solicita que redijam
textos,
planejamentos,
avaliagOes,
reflexdes,...

Se determina um
marco teorico para
fundamentar as
praticas a serem
realizadas, se faz
demonstragoes, se
colocam problemas
plasticos permitindo
pensar e buscar
diversas solugdes

Fonte: Organizado pela autora com base nas informacdes da pesquisa.




Verificamos, quanto ao professor formador das duas Universidades, seu desejo para que
haja integragdo entre o que € ensinado nos Departamentos de Artes e nos Institutos de Educagdo,

pois segundo o professor formado ha quinze anos,

Las asignaturas de metodologia e de Practica son ensefiadas en el Instituto de
Educacion, completamente desvinculados de la carrera de Artes Plasticas, no haciendo

, . .1 . .1 . [37
una mterlzgaczon, o comunicacion entre los Instztut‘os.’

O Professor se mostrou muito desmotivado, perante esse contexto na UDEC, e

complementa:

(...) me siento sola, pois soy la unica especialista de las artes en nuestra instituicione.””®

A mesma fala, observamos no professor formado ha cinco anos, da UFRGS, que esta
atuando no mercado de trabalho como professor formador. Para ele, a idéia de ser professor,
enquanto era aluno da graduagio em artes, era uma, ¢ a pratica na Universidade com seus alunos

& outra. Esse mesmo professor comenta que nao se deve desassociar o artista plastico do

professor, pois, segundo ele, o professor que ndo se torna artista plastico, tem que fazer de sua

aula um produto da plastica.

Para esse professor, o Instituto de Artes da Universidade deve estar interligado com a

Faculdade de Educagdo, pois:

137 Entrevista Professor chileno, Concepcion, 1998.
138 phtrevista Professora chilena, Concepeion, 1993.




O professor tem que saber como funciona (mesclar), ou seja, precisa transpor

disciplinas oferecidas na Faculdade de Educagdo para o Instituto de Artes e vice -versa.'’

Essa preocupagdo € comum para os professores formadores nas duas Institui¢des

visitadas, como podemos observar na fala do professor chileno:

El Profesor piensa que la asignatura de metodologia, deberia venir jurto con lct
asignatura de fundamentos de la arte en el primer afio del curso. Y que ambas deberian
trabajar integradas asi como el curso de artes no debia venir separado de la formacion

. . . : f40
pedagogica, ambas deben venir juntas siendo un cruso comurt

O mesmo professor observa que sem a disciplina de metodologia o aluno ndo pode fazer
a pratica pedagogica, pensa que a disciplina de metodologia das artes oferecida no curriculo de
formagdo da UDEC deveria ter uma hora a mais, para que o aluno estivesse melhor preparado
para a pratica. Segundo ele, o curriculo de formagdo do Professor em Artes torna-se deficiente
devido ao numero reduzido de carga horaria para a formacgdo pedagogica. Isso porque a
disciplina de metodologia oferecida pela UDEC, tendo nimero insuficiente de horas, ndo

consegue dar contar de todo o conteudo que precisa ser desenvolvido como suporte para a

pratica, sendo assim, completa o professor o aluno, futuro professor, “ va salir un profesional

. 14
que no va saber nadie™*".

Essa fala ¢ fortemente apoiada pelo professor do Departamento de Artes, ao afirmar que

139 Entrevista Professor brasileiro, Porto Alegre, 1998.
140 prhtrevista Professor chileneo, Concepeién, 1998.
141 ptrevista com Professor chileno, Concepeion, 1998.




as disciplinas oferecidas sdo muito fechadas, com isto se tornam muito técnicas, h4 uma
preocupagdo com que eles tenham mais didatica, para qualificar melhor o professor em sua

pratica pedagdgica.

Ao buscarmos, com os alunos em fase de estagio nas Universidades UFRGS e UDEC,
conhecer as idéias que eles tém de seu processo de formagio, nos deparamos com um grande
nimero de entrevistados que consideram seu curriculo de formagdo insuficiente, tanto no Brasil

quanto no Chile, ao declarar:

Penso que meu processo de formagao foi muito satisfatorio em termos  de teoria.
Mas que o fundamental é o aprofundamento das questdes debatidas objetivamente na
pratica. E preciso acrescentar uma pratica que nos aproxime mais da realidade imediata,

possibilitando o acompanhamento do ensino em geral."

E, ainda:

Mi proceso de formacion no fue muy completo, ya que no hay ningiin ramo que
ensefie didactica, con los nifios, ni menos como abordar los contenidos del Programa.

otro punto fue que hay ramos en la Universidad de un afio como Fundamento de la

. 7 ~ . 143
Educacion que no ensefian nada concreto o algo que sirba para el futuro.

Isto expressa o descontentamento e o despreparo do nosso professor quando inserido no
mercado de trabalho. Em sua formagdo, o professor ja comeca a ter consciéncia de ndo estar

sendo direcionado para esse mercado, ja que, como aponta, o (...)curriculo encontra-se

"2 Entrevista Aluno estagiario.Brasil., 1998.
"> Entrevista Aluno estagiario. Chile, 1998.




Jfragmentado(...), mais teérico do que pratico, ndo permitindo uma reflexdo mais aprofundada de

sua formagdo.

Com relagdo a pratica profissional, tanto brasileiros quanto chilenos iniciam na segunda
fase, ou seja a partir do 8° semestre, Brasil e 10°, Chile. Essa pratica tardia acaba refletindo

negativamente na vida profissional desse professor, como podemos observar:

Foi o primeiro contato com a turma. Depois de uma rapida apresentagdo feita pela
coordenadora da Escola, eu fiquei sem saber por onde comegar. A bagunca foi

demasiada, mas consegui fazer com que os alunos trabalhassem. '**

Contraditoriamente, no Brasil, os estagiarios consideram um encontro positivo entre a
teoria das aulas da Universidade e a pratica que se realiza na escola, enquanto no Chile os
estagiarios consideram dificil, porém possivel de se realizar com o apoio recebido da

Universidade.

Neste contexto estdo sendo considerados a falta de experiéncia do estagiario 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 sobressairam na pesquisa com 0s estagiarios

brasileiros.

No Chile, a falta de experiéncia para atuar frente ao grupo foi um dado significativo,
seguido da falta de materiais para trabalhar no desenvolvimento da aula e, também, o escasso

interesse da escola pelas aulas de artes.

' Entrevista Aluno estagiario. Brasil., 1998.




Isso implica diretamenie no numero dé fioras atias desenvolvido pelos alunos estagiarios.
No Brasil ficou constatado que, em sua totalidade, a pratica profissional tem numero insuficiente
de horas, ou seja, teria que aumentar as horas, enquanto no Chile, além dessas duas opgdes,
consideram que a etapa de observagio da pratica é escasso e coloca o praticante demasiadamente

rapido em contato com os alunos, desenvolvendo aulas.

Assim, o estagiario brasileiro se posiciona, ao expressar que a pratica deve comegar na

metade do processo de formagdo:

Para permitir a assimilagdo de contetidos, e sua transposi¢do para o contexto
pratico educador num momento do curso em que as certezas s3o maiores que as duavidas.

Atualmente, a pratica comega apenas no final (iltimo ano) do curso, de modo muito

‘brusco’ & sem formagio de ‘background” pedagégico.”*

Ja os estagiarios chilenos consideram que a pratica deve comegar desde o momento em

que o aluno ingressa na Universidade,

Para poder desarrollar las labores adecuadas de un profesor y ver que ld

realidad dicta mucho de la teoria en la Universidad.' i

Quanto a supervisdo da pratica no Brasil ¢ feita somente pelo professor da Universidade,

enquanto no Chile a pratica é supervisionada pelo professor da escola e o da Universidade,

mesmo assim, os futuros professores chilenos sentem-se,

145 Bhtrevista Aluno estagirio. Brasil., 1998.
Y6 phtrevista Aluno estagiario. Chile, 1998.




Con temor a lo que debia enfrentar, poca luminosidad de las salas, escasos
materiales visuales para trabajar en mi especialidad. Desorientada en lo que debia hacer

5 . . 7
y principalmente como entregar los contenidos."*

Observamos que a avaliagdo da pratica profissional na UFRGS, se da pelo professor
formador observando a pratica e o seu planejamento, com os estagiarios participando ativamente
do processo de avaliagio. “A avaliagdo se dd no decorrer de todo o processo, desde o

planejamento, a observagdo até a prdtica e didlogo com outras colegasy(...).”" “

A avalia¢do da pratica no Chile acontece tanto pelo professor regente da escola quanto
pelo professor formador, “primero mi metodologa evalua mi programa de clases, ella me va a
supervisar como ejecuto esto, como me enfrento al curso y como puedo enfrentar situaciones:

diﬁciles.n149‘

Tanto no Brasil quanto no Chile, os alunos estagiarios consideram o processo avaliativo

amplo, educativo e orientador, considerando os chilenos que poderia melhorar muito mais.

Vemos esse contexto refletido na pratica quando o estagiario brasileiro, ao descrever o

primeiro dia de pratica na escola, relata que “foi 0 momento de compreender que é preciso estar

aberto para reaprender e reestruturar uma teoria que pudesse abarcar as necessidades daquele

momento com aquela turma.” E, ainda:

En mi primer dia de practica me senti muy nerviosa y al mismo tiempo alegre, yct
que el dia tan sofiado, despues de 4 afios habia llegado, el enfrentarme sola frente a mis

alumnos y ensefiarles me tenia muy entusiasmada. Otro punto fue que me di cuenta que el

7 Entrevista Aluno estagiario. Chile, 1998.
18 Aluno estagiario do curso de formagao brasileiro, 1998.
" Aluno estagiario do curso de formagdo chileno, 1998.




explicar a los nifios es dificil, ya que todo lo que habia aprendido en La Universida, tenia

. . 3
que transpasarlo a un vocabulario que ellos conocieran.”

A analise das praticas escolares, a partir dos mstrumentos de pesquisa e das observagoes
em sala de aula, implica realizarmos uma reflexio sobre o momento historico atual. A
implantagdo dos documentos de politica educacional no Brasil — PCN - e no Chile - Reforma en
Marcha: buena educacién para todos - implica novo entendimento sobre as concepgdes € 0s

valores que os governos desejam e esperam das sociedades brasileiras e chilenas.

Desta forma, ao examinarmos a pratica escolar, a partir das observagdes em sala de aula e
dos instrumentos de pesquisa, atentamos para a totalidade das situagbes desse exercicio e suas
multiplas determinagdes, empreendendo um movimento continuo da agdo para a teoria, para

novamente retornar & agio, de modo a produzir mudanga.

A analise desses documentos e das leis que os regem, tanto no Brasil quanto no Chile,
constituiu-se em uma tentativa de apreender como os professores, protagonistas do cotidiano
escolar, incorporaram ao seu cotidiano as propostas dos PCN e da Reforma posta em marcha,
tornando possivel o estudo do momento presente, da andlise de informagdes provenientes de uma

realidade concreta: a pratica de professores de artes junto a seus alunos.

Nesta fase da pesquisa, privilegiamos duas técnicas de aproximagdo ao objeto de estudo:

a observagdo em sala de aula, seguida de fotos e filmagens desse cotidiano, © a enirevistas sem -

estruturadas.

A observacdo em sala de aula fundamentou-se na possibilidade que ela trouxe como
técnica de coleta de dados: a atuacdo dos sujeitos, a descrigdo das atividades desenvolvidas e a
aceitacdo dos sujeitos ao desenvolvido. Registramos seus movimentos, o conteado das atividades

desenvolvidas numa aula de artes, os materiais utilizados, as técnicas desenvolvidas e os

1% Entrevista Aluno estagiario. Chile, 1998.




comportamentos entre alunos e professores. Utilizamos, para 1sso, o registro fotografico e a

filmagem.

Para tanto, achamos necessario caracterizar o contexto das escolas visitadas quanto ao

foco de nosso estudo: aula de artes.

A entrevista semi-estruturada permitiu um didlogo com os sujeitos da pesquisa:
professores, alunos que atuam no ensino de Artes na escola fundamental, os alunos da pratica
pedagogica e os professores formadores que atuam no ensino das Artes na Universidade, o que
permitiu a apreensdo do significado que os sujeitos atribuiram a sua realidade e a sua propria

agdo, com o esclarecimento dos fatos observados.

A analise dos dados coletados nos possibilitou compreender as idéias que os sujeitos da
pesquisa tém de seu processo de formagdo, dos curriculos estabelecidos e das reformas por que
passam tanto o Chile quanto o Brasil na educagdo com a implantagdo dos PCNs e Reforma

Educacional chilena, bem como, desvelar as contradigdes existentes.

Nas escolas de ensino fundamental buscamos com os professores da disciplina de artes o
que pensam sobre seu processo de formagdo universitaria, no ensino de artes nas escolas.
Também estudamos as praticas escolares desses professores no ensino fundamental, averiguando
a0 mesmo tempo as idéias que esses sujeitos tém de arte e de curriculo em face do contexto

nacional.

Pudemos observar que, quanto ao processo de formagdo, os professores destacam alguns

aspectos relevantes como a menor importancia dada a formagdo profissional pedagogica do

professor, como relatado por um professor:




Mi formacion en la parte de contenidos pldsticos fue muy buena, en relacion a
técnicas y originalidad. En relacion a educacion falté darle mas importancia desde el

principio, ya que solo en los ltimos afios de la carrera se abordo con mds enfdsis. 131

O meu processo de formagio quanto ao aprendizado de como lidar com a turma
foi satisfatorio. O que deixou a desejar foi uma maior pesquisa de como comecar a

ministrar aulas (de acordo com a série e idade dos alunos) na parte cognitiva. 152

Ambos os sujeitos da pesquisa tinham como critério o tempo de formacdo de até 5 anos,
ou seja de 1992 para ca. Como vemos existe uma diferenga entre o pensamento do professor
chileno e do professor brasileiro que ao ndo privilegiar em seu curriculo de formagdo disciplinas

pedagogicas acaba por refletir em sua pratica.

No Brasil. o professor se contradiz ao dizer que seu “ aprendizado de como lidar com a
>
turma foi satisfatério”, ao afirmar que faltou uma “ maior pesquisa de como comegar a

ministrar aulas (...) na parte cognitiva”.

Ao colocar o que pensa sobre a formagdo de novos professores de artes para o mercado

de trabalho, o professor de mais de 15 anos coloca que v€ um curriculo com menos contetido de

artes, ou seja, menos énfase na formagdo profissional da especialidade, que era desenvolvido na

época de sua formagdo, como vemos assinalado na fala do professor:

B Entrevista com Professor chileno, 1998.
152 Entrevista com Professor brasileiro, 1998.




(...) solo conozco la malla curricular y me parece que le falta contenidos en relacion a

las artes que yo tuve la oportunidad de desarrollar.” ?

Assim também, ele se coloca ao falar de como o atual processo de globalizagdo afeta a
escola, os alunos, os professores de artes e a propria arte, com toda essa tecnologia de

comunicag¢do, em que a informag8o aproxima o mundo,

Si, afecta a la comunidad escolar y por supuesto al arte, ya que el mundo estd!
intercomunicado, y las personas tienem mas acceso a diversas informaciones y formas'
de comunicacion, si esta globalizacion es bien guiada puede abrir positivamente y
fomentar y enriquecer el mundo de la cultura y las artes en diferentes manifestaciones

. . F
(arte clasico, vanguardias, etc. ).' 3

Notamos, quanto a formagdo profissional do professor, algumas contradigdes com relagdo
ao curriculo de formag3o. Tanto no Brasil como no Chile, se privilegia mais a formagéo
profissional da especialidade do professor, como podemos observar pelo namero de disciplinas

oferecidas no curso de licenciatura nas especialidades. Isso gera uma contradigdo, ja que,

quando o professor se forma e vai para a escola, ele ndo tem uma base de trabalho pedagogico

que ndo foi privilegiado em seu curriculo de formagao.

Podemos constatar, essa contradigao pela fala do sujeito da pesquisa quando coloca que

133 Entrevista Professor chileno, 1998.
34 Lntrevista Professor chileno, 1998.




Mi formacion en la parte de contenidos plasticos fue muy buena, en relacion a
técnicas y originalidad. En relacion a educacion falté darle mads importancia desde el

principio, ya que solo en los altimos apios de la carrera se abordo con mas enfdsis-‘.m

Outra contradi¢io que pudemos constatar € que apesar da LDB direcionar o professor
para uma formagao tecnicista (5.692/71), o professor direciona sua pratica pedagogica para as
artes plasticas, ou seja, pelos materiais e técnicas desenvolvidas em aula, predominando técnica
de pontilhismo, de guache, de pintura, de desenho, com lapis de cor, lapis grafite, giz de cera,

tinta aquarela, tinta guache, pincéis, entre outros.

Uma contradigio fundamental ¢ a dicotomia entre teoria e pratica no curriculo de

formagcdo do professor, uma vez que, COMO profissional, seu desenvolvimento se dar na pratica.

Vemos que a formagio inicial dominante tem pouca sensibilidade para as mudangas. Ela
¢ reprodutora de modelos. O professor formador, de cinco anos para ca, questiona a formagdo
que desenvolve, mas nao “cria” nada diferente. Ou seja, 0 que Vemos ¢ a preponderéncia da
formagdo inicial do professor na sua pratica cotidiana. Isso gera uma outra contradi¢do, quando

temos a formagdo inicial preponderante a formagdo continuada.

O professor ndo se aperfeigoando, ndo seguindo o ritmo das mudangas sociais, fica
estatico. Hoje, o Banco Mundial oferece a formagdo continuada (em servigo), propondo um

equilibrio entre a formagao inicial e essa formagdo em Servigo.

O que ocorre porém € que O Banco Mundial esta propiciando a preponderancia da
formagio continuada, que nos faz correr o risco de perder uma solida formagdo inicial, teorica

de conteado, que nos daria condigoes de distinguir o que é bom do que ¢ ruim.

Nesse sentido,o Banco Mundial parece equivocado. A formagao inicial ndo deve perder

sua importéncia, deve ser sempre prioritaria em relagdo a formagio em servigo. O processo da
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formagdo em servigo — aperfeicoamento - nesta visio é mais vital e ai ha uma contradi¢do

porque a formagéo inicial seria estatica e a em servigo dindmica.

3.6 As artes plasticas no Chile e a Reforma Educacional

A nova Reforma Educacional'*® posta em marcha recentemente no Chile produz analise
do setor de Artes e em especial das Artes Visuais. Buscaremos apresentar através de uma
descricio objetiva, sistematica ¢ qualitativa os componentes fundamentais dos Planos e
Programas de Estudo, a Matriz Curricular do subsetor de Artes Visuais na Educagdo Geral
Basica.

A reforma educacional atual deriva da Lei Organica Constitucional de Ensino — LOCE,
Lei n.° 18.962 de 10/03/1990, do Ministério da Educagdo de Santiago do Chile de 1992, que

introduz mudangas dentro dos procedimentos técnicos da educagdo chilena.

Com ela temos novos enfoques, estruturas € conceitos. Aprofunda-se 0 principio da
descentralizagdo curricular tirando com isso a atribuigdo que tradicionalmente tinha cada

estabelecimento de ensino de determinar a organizagdo de sua matriz curricular, dos plano e

programas. Tornando obrigatorio o que O MINEDUC estabelece para aqueles estabelecimentos

que ndo queiram formular os seus proprios.

Um exame cuidadoso do artigo 18 da LOCE nos indica que os Planos e Programas de
Estudo elaborados pelos estabelecimentos educacionais, devem subordinar-se a0s Objetivos

Fundamentais — OF e Contetidos Minimos Obrigatorios — CMO, como podemos observar no

texto da let,
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Los establecimientos tendran libertad para fijar los planes y programas de
estudio que consideren adecuados para el cumplimiento de los OF — CMO por nivel y

. . -7
los complementarios que cada uno fije.””

Sem limitar as possibilidades que cada um deve ter para decidir qual a classe de

organizagdo curricular que ache mais adequado para cumprir.

Dentro deste estudo se entende por Plano de Estudo o documento de carater normativo
que assinala para cada curso os setores, subsetores de aprendizagem e disciplinas, com indicaggo

da respectiva carga horaria semanal. Do qual se deriva o Programa de Estudos, que e por sua vez

o documento de carater normativo no qual se expde seqiiencialmente os objetivos especificos, os

conteidos de ensino e as atividades que devem ser aplicadas em conformidade com o Plano de

Estudo.

Neste contexto, os OF sdo competéncias que os alunos devem adquirir nos distintos
periodos de sua escolarizagio, para cumprir com os fins e objetivos gerais e requisitos para
ingresso no Ensino Basico e Médio. Assim mesmo, entende-se por CMO os conhecimentos

especificos que os estabelecimentos educacionais devem obrigatoriamente ensinar.

O carater nacional e obrigatorio que apresentam os OF — CMO ¢é o de promover a
equivaléncia basica do ensino em todo territorio chileno e, em caso de movimentos e mudangas

dos alunos, assegurar a continuidade de estudos de todos.

Os OF — CMO se ordenam de acordo com os Objetivos Fundamentais Transversais e

Objetivos Fundamentais Verticais.

7L OCE - Ley Organica Constitucional de Ensenanza, Marzo de 1992




1 Objetivos Fundamentais Transversais, entendidos como aqueles que, por concentrarem
as finalidades gerais do ensino, demandam agdes didaticas e educativas de parte de todas as
instancias e agentes envolvidos no que fazer escolar, apresentem um trago ético, axiologico,

agrupados em trés grandes categorias
1.1 Associados a valores e formag@o moral do estudante
1 2 Associados com competéncias pessoais e sociais de carater permanente

1.3 Associados com tematicas emergentes que s30 culturalmente pertinentes,

socialmente relevantes e pessoalmente significativas.

Como ¢é possivel observar, esses objetivos se encontram estreitamente ligados aos
grandes lineamentos da Educagao Nacional, em geral e as orientagdes do projeto Educativo do
respectivo estabelecimento educacional, em particular, que ndo sendo objetos de nosso estudo,
nio os aprofundaremos. O foco de nosso interesse se centra naqueles objetivos que permitem

conhecer a orientagdo que o ensino de Artes Visuais apresenta em nivel de sistema educacional

no Ensino Basico.

2 Os Objetivos Fundamentais Verticais, entendidos como aqueles que se aplicam em
determinados cursos e niveis e cujo logro demanda aprendizagens € experiéncias vinculadas a

ambitos disciplinares especificos do curriculo.
Os OF verticais e os OF transversais em seu conjunto articulam a Organizagdo da Matriz
Curricular Basica — MCB — , que se define com 0 padrio técnico basico de ordenagio dos OF —

CMO.

Como ¢ possivel observar 0s objetivos se encontram estreitamente ligados as grandes

linhas da Educagio nacional € as orientagdes do projeto Educativo do respectivo estabelecimento

educacional em particular, e por tal razao ndio serdo anahsados nesse trabalho, ndo sendo o toco

de nossa investigagao.




Nosso foco de interesse se centra nos objetivos que permitem conhecer as orientagdes que
o ensino de Artes Plasticas apresentam em nivel de sistema educacional no Ensino Basico do

Chile.

Os Objetivos Fundamentais Verticais sdo aqueles que se aplicam em determinados
cursos e niveis e cujo logro demanda aprendizagens e experiéncias vinculadas a ambitos

disciplinares especificos do curriculo.

Os OF verticais e os OF transversais em seu conjunto articulam a Organizagdo da Matriz
Curricular Basica - MCB, que se define como um padrio técnico basico de ordenagdo dos OF

CMO.
A Matriz Curricular Basica ¢ flexivel em trés pontos de vista:

1 Introdugdo de areas e categorias de estudo que ndo estdo consignadas na MCB,
exemplo: cursos ou oficinas seletivos: cultura Mapuche, Desenho Artistico,

Cultivo orgénico etc.;

2 Ampliar a ponderagdo minima que a MCB designa a certas areas de estudo;

3 Designar tempo para as atividades co-programaticas e introduzi-las no horario

regular do aluno.
A estrutura da Matriz curricular Basica - MCB, contempla os seguintes aspectos:
1 Os Setores e Subsetores de Aprendizagem;,
7 Os Ciclos e Subciclos de Aprendizagem,
3 Os Niveis Educacionais;
4 Os Objetivos Fundamentais - OF;
5 Os Conteidos Minimos Obrigatorios - CMO;

6 A ponderagdo dos Subsetores de Aprendizagem.




1 Em relagio aos Setores de Aprendizagem se pode dizer que esses setores se referem as
diversas categorias de agrupamentos homogéneos de tipos de saber e experiéncias que devem
cultivar as criangas e os jovens para desenvolver aquelas dimensdes que s3o postas em relevo
para os fins. Objetivos Gerais e requisitos de ingresso para o Ensino Basico e Médio em cada um

de seus niveis.

A Matriz Curricular Bésica contempla na Educagdo Basica, oito Setores de

Aprendizagem:
1°) Linguagem e comunicagio
2°) Matematica
3°) Ciéncias
4°) Tecnologia
5°) Artes
6°) Educagéio Fisica
7°) Orientagdo
8°) Religido.

2 Em relagdo aos ciclos e Subciclos de Aprendizagem se alude uma forma de ordenar

temporalmente o processo escolar. O Ensino Basico se diferencia por ciclos, sendo um primeiro

ciclo, aprendizagens que devem se realizar entre 0 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 extensao cada um.

3 Niveis de Educacdo, se denominam assim aos niveis ou cursos em que ha uma divisdo

do processo escolar que ocorre dentro de cada Ciclo ou subciclo de Aprendizagem.




4. ¢ 5 Os Objetivos Fundamentais e Conteidos Minimos Obrigatérios ndo serdo
abordados aqui neste trabatho, por terem sido definidos anteriormente a esta Reforma

Educacional.

6 Finalmente, a Ponderagio dos Subsetores de Aprendizagem se referem ao numero
minimo de horas que dentro de um tempo, 30 horas de trabalho semanal, devera destinar a escola
a cada subsetor e nivel para alcancar os Objetivos Fundamentais e Conteidos Minimos

Obrigatorios que lhe corresponde, conforme Quadro 11.

Quadro 11- Ciclos, Niveis, cursos e idade final do ensino fundamental. Chile

Ciclos Nivel Curso Idade final ao nivel

Primeiro ciclo NB1,NB2 1°¢2°, 3°E4° 8, 10 anos

Segundo ciclo NB3 aNB6é6 5°,.6° 7° 8° 11, 12, 13, 14 anos

Fonte: Ministério da Educagdo, Santiago do Chite, 1997.

3.6.1 Organiza¢io da Matriz Curricular Bésica

Faz-se necessario assinalar que existem trés matrizes curriculares que orientam a pratica

docente durante os oito anos de educagio basica.

A primeira “malha”"*® curricular corresponde ao primeiro ciclo (1° ao 4° ano basico), a

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, determinados pelo Ministério.

'*¥ Em portugués usualmente grade.




Quadro 12 - Primeiro Ciclo (1° a0 4° ano), correspondente aos niveis: NB1 E NB2. Chile

Setor de Aprendizagem Subsetor de Aprendizagem N.° minimo de horas

Linguagem e comunicagao Linguagem e Comunicagao 06

Matematica Educagdo Matematica 05

Ciéncias Compreensdo do meio natural,

social e cultural

Tecnologia Educacdo Tecnologica

Artes Educacdo Artistica

Educagdo Fisica Educagdo Fisica

Religido Religido
Fonte; Ministério da Educagdo, Santiago do Chile, 1997.

Quadro 13 - Total de tempo dos subsetores ponderados. Chile.

Total de tempo de subsetores ponderados

Tempo a distribuir entre os subsetores de

aprendizagem nio ponderados
Total de tempo de trabalho nos subsetores

obrigatdrios

Tempo adicional da livre disposigio das

escolas

Total de tempo mintmo de trabalho semanal
Fonte. Ministério da Educagfio, Santiago do Chile, 1997.

Podemos observar que o setor de aprendizagem em Artes ndao incorpora o primeiro ciclo
no subsetor de Artes Plasticas. Tampouco a Educagéo Musical, o que explica por que ambos 0s

subsetores devem ser abordados de forma integral . (Quadros 14, 15)




Quadro 14 - MCB - Segundo Ciclo (5° € 6°anos), corresponde aos niveis NB 3 E NB 4.

Chile.

Setor de aprendizagem

Subsetor de aprendizagem

N.° minimo de horas

Linguagem e Comunicagao

Linguagem

11dioma estrangeiro

e Comunicagio.

U4

Matematica

Educagdo matematica

Ciéncia

Estudo e
natureza. Estudo

compreensdo da sociedade

compreensdo da

[

Tecnologia

Educagio tecnologica

Artes

Educacio Artistica

Educagdo Fisica

Educagdo Fisica

Orientagao

Orientacdo

Religido-

Religido

Fonte: Ministério da Ecucagiio, Santiago do Chile, 1997.

Quadro 15 - Total de tempo de subsetores ponderados. Chile

Total de tempo de subsetores ponderados

aprendizagem ponderados.

_ﬁmpo a distribuir entre os subsetores de

obrigatdrios

Total de tempo de trabalho nos subsetores

Tempo adicional & livre disposi¢io das escolas

Total de tempo minimo de trabalho semanal

Fonte: Ministério da Educagdo, Santiago do Chile, 1997.

O segundo ciclo de Ensino Basico ¢ igual ao anterior, apresenta o subsetor de Educagdo

Artistica integrado com Educagao Musical. (Quadros 16, 17)




Quadro 16 - Segundo Ciclo (7° e 8° ano), correspondente aos niveis NB 5 e NB 6. Chile.

Setor de aprendizagem Subsetor de Aprendizagem N.° minimo de horas

Linguagem e Comunicagdo Linguagem e Comunicagao.

Idioma Estrangeiro

Matematica Educagdo Matematica

Ciéncia Estudo e Compreensio da
natureza. Estudo e

compreensdo da sociedade.

Tecnologia Educagdo Tecnologica

Artes- Educacdo Astistica

Educacdo Fisica Educagdo Fisica

Orientacdo Orientagdo

Religido Religido
Fonte: Ministério da Educagio, Santiago do Chile, 1997

Quadro 17 - Total de tempo de subsetores ponderados. Chile.

Total de tempo dos subsetores ponderados

Tempo a distribuir entre os subsetores de

aprendizagem ndo ponderados .

Total de tempo de trabalho nos subsetores

obrigatorios

Tempo adicional a livre disposigdo nas. escolas.

Total de tempo minimo de trabatho semanal.

Fomte: Ministério da Educagdo, Santiago do Chile, 1997.

As trés matrizes curriculares apresentam heterogeneidade em relagdo com 0s trés

aspectos que as estruturam, ou seja, nos niveis de setores de aprendizagem, de subsetores de

aprendizagem e no numero minimo de horas entre outros. (Quadro 18)




Quadro 18 - Matriz Curricular de Educagdo Geral Basica no marco da Reforma

Educacional de 1980. Chile.

Area de Aprendizagem Disciplinas

Expressdo Verbal Castelhano.
Idioma estrangeiro (7° ¢ &°

ano)

Expressdo Numérica Matematica

Experiéncia ‘Sociedade, Geografia
Historia.

Ciéncias Naturais.
Religido {(Optativa)

| Expressdo Plastica Artes Plasticas

Educagio Técnico Manual

Expressio Dinamica. Educagdo Musical.

Educagéo Fisica.

Formagio de Habitos e |Conselho de Curso

i Atitudes

Total de tempo minimo de trabatho semanal

Fonte: Ministério da Educacio, Santiago do Chile, 1997.

A presente Matriz Curricular corresponde & Reforma Educacional de 1980, a qual

apresenta duas horas semanais de Artes Plasticas como disciplina independente de 1° a 8° ano.

3.6.2 Estruturacio do curriculo de Artes Plasticas

No ambito de estruturacdo do curriculo de Artes Plasticas no ensino Basico, no processo
da atual Reforma, observamos que este se centra em trés grandes linhas de reflexdo que sdo:

expressdo, apreciagdo e compreensdo.




Analisaremos as trés linhas, através da estrutura basica do curriculo de artes plasticas no

ensino Basico, como se segue (Quadro 19):

Quadro 19 - Estrutura do Curriculo de Artes Plasticas no Ensino Basico, nos niveis NB 1,2, 3, 4,

5. Chile

NB1 (1° e 2%

NB2 (3° ¢ 4°)

NB3 -NB4 (5°¢ 6°)

NBS5 - NB6 (7° ¢ 8°)

Desenvolver capacidade
para expressar-se
artisticamente mediante a
exploragdo de diversas

formas plasticas e musicais

Desenvolver capacidade
para expressar- se
artisticamente,
empregando diversas
linguagens, materiais e

técnicas.

Desenvolver a
capacidade para
expressar-se através de
diferentes tematicas e

linguagens recorrendo a

distintas técnicas e

meios.

Conhecer elementos
fundamentais do
desenho artistico de
carater plastico e

musieal-

Desenvolver as capacidades

miciais e basicas para

apreciar obras de arte e para

a percepgao estética do

entorno.

Apreciar as diferentes

manifestacoes da Arte.

Compreender, em um
nivel basico, conteudos
da Historia da Arte.

Conhecer ¢ apreciar as
principais expressoes
artisticas da antigiiidade
e da Idade Média.

Desenvolver capacidades
para expressar-se
artisticamente a partir do
conhecimento e
apreciagio de realidades
préprias de distintos
momentos do
desenvolvimento

historico cultural.

Compreender e
apreciar as principais
tendéncias da criagdo
plastica e musical dos
séculos XIX e XX.

Apreciar o impacto que
0$ componentes proprios
de uma cultura tém na
forma e conteudo que

adquire a Arte.

Demonstrar-capacidade
para expressar-se
artisticamente nos
dominios do uso do
espago e dos codigos

S0NOTOoS.

Fonte: Ministério da Educacdo. Santiago do Chile, 1997.




Podemos observar, quanto a atual Reforma Educacional que passa o Chile, no que tange
a0 Ambito da estrutura curricular de Artes Plasticas no Ensino Basico, que Expressdo contempla
41,5% do total nos niveis estabelecidos; Apreciag¢do com 33,2% do total, e compreensdo com
25,3%.

Expressdo se estende por diversos campos da Arte, inclusive Educagdo Musical, portanto,
ambas as expressdes artisticas devem ser abordadas de maneira integrada no Chile, sendo esta a

primeira vez, em duzentos anos de Educagio Artistica, que isto ocorre no Chile.

A Expressdo Artistica também esta relacionada com diferentes tematicas da linguagem
plastica, e o desenvolvimento da capacidade comunicativa implica também nogdes de ordem,
disciplina e rigor que s3o proprias do trabalho criativo. Dos objetivos fundamentais que

aparecem nestes oito anos de Educagio Bésica, cinco deles se orientam por este ambito.

Em relagio ao ambito da Apreciagdo, este busca desenvolver a imaginagdo criadora, a
percepgio estética do entorno e a apreciagdo das obras de arte: locais, nacionais, latino-

americanas € Universais.

A Compreensdo é outro ambito de aspecto inovador da atnal Reforma, este ndo havia
sido considerado em Reformas anteriores e se orienta pela compreensdo de diversas

manifestactes da expressdo estética do ser humano.

3.6.3 Alguns apontamentos

Para o educador de artes chileno, é substancial na atual Reforma, a ampliagdo conceitual

do nome da disciplina de Artes Plasticas pelo de Artes Visuais, na qual incluem outros topicos

tedricos expressivos contemporaneos, que a anterior reforma ndo considerava, e que, portanto,




fortalece, diversifica e atualiza a importancia da disciplina. Consideram também paradoxal, que

ao incorporar mais conteudos 4 arte, diminua sua carga horaria no curriculo escolar.

A atual reforma derruba por terra uma tradi¢do nacional quanto & presenga das Artes

Plasticas no curriculo escolar nos niveis de Ensino Basico e Médio.

As expressdes plasticas no ensino bésico, tanto na anterior reforma quanto na atual, se
orientam principalmente na expressdo no plano bidimensional, posteriormente em volume e

finalmente na expressdo do local.

No Ensino Basico da reforma anterior se manifestam os objetivos gerais, mas ndo se
explicitam objetivos especificos e conteudos programaticos. Por esta razdo este ambito ndo esta

contemplado no plano escolar, originando um grande vazio conceitual na formagao artistica.

As expressdes tecnologicas como fotografia, video e multimidia se introduzem como

. x .y 59
inovacgio dentro dos programas nesta (—‘:specmhdade.1

1% CARDENAS, 1998, p. 1-19.




“ Se todo o tempo € eternamente presente
Todo tempo € irredimivel.

O que poderia ter sido uma abstragdo
Que permanece, perpétua possibilidade,
Num mundo apenas de especulagdo.

O que poderia ter sido e o que foi

, . 160
Convergem para um so fim, que € sempre presente.

Mirar el rio hecho de tiempo y agua

!

Y recordar que el tiempo es outro rio."

190 BT JOT. 1984
151 BORGES, 1998.




4 A ARTE. SOLUCOES OU DESILUSOES?

Discutir a Arte nas escolas publicas, tanto do Brasil quanto do Chile, nos mostra que a
situagdo educacional da arte nas escolas ndo ¢ satisfatoria, necessitando refletir sobre a arte que

queremos ensinar, buscando alternativas que possam gerir uma transformagado.

Ao constatarmos na pesquisa um panorama sobre a formagdo educacional do Professor de
Educagdo Artistica, com uma pratica no fazer em detrimento do teérico, desvinculada do saber
artistico, tanto no Brasil quanto no Chile, nos deparamos com uma formagdo ainda nos moldes
academicistas, linear, definida por um curriculo de formagdo que atravessa Os tempos,

obedecendo aos mesmos “velhos” padrdes de quinze, vinte anos.

A légica imperante é de uma perspectiva neoliberal no plano pedagégico e no plano
filoséfico, com uma filosofia utilitarista e imediatista fragmentadora do conhecimento. Nesse
cenério, temos uma formagdo de educadores enfatizada em sua dimensdo técnica, portanto
ideologica e ineficiente que, ao manter a predominincia de disciplinas especificas, deu ao curso

de formagdo em Artes, um caréter eminintemente tecnicista.

Nesse quadro, um dos pontos a ser discutido ¢ a dicotomia sobre o fruir, o apreciar, 0
expressar em arte, proposto por Larnier, que possibilita uma compreensdo da arte e da leitura da
obra de arte, j4 que as experiéncias do ensino das artes tém sido centradas no fazer artistico,
descomprometido com o tedrico, como um dos motivos que contribuem para a Vvisdo
bipolarizada do ensino da arte, por ter suas experiéncias centradas na produgdo de trabalhos

artisticos, ou seja, uma preocupagio centrada no resultado em detrimento do processo artistico.

A opgio pelo fazer artistico se da pela dificuldade do professor com relagdo a contetdos,

métodos de ensino e avatiagio, ndo percebendo que criar € fruir sdo processos que devem estar

presentes no ensino de Arte dentro de uma concepgdo dialética e ndo dicotémica. Ambos estdo

apoiados em teoria e demandam uma pratica, diferentemente da idéia de que a pratica, aqui
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entendida como o fazer artistico, dispensa a teoria sendo essa considerada um estudo

desnecessario a produgdo do aluno.

Sendo assim, constatamos que, ao ndo oferecer contetdo enquanto saber-fazer, o
professor minimiza o ensino da Arte com dominancia do fazer sem sentido, acabando por
esvaziar a educagdo artistica. Impregnada pelo ideéario, esse fazer se embasa na livre expressio,
enquanto teoria, mas centrado em atividades limitadoras, sem expressio € que tampouco
resgatam qualquer outra dimensdo. Essa pratica desenvolvida em sala de aula torna-se um fazer

vazio para os alunos e para os professores.

Esse cenario é reflexo da discussdo, entre outras, sobre o estudo do ensino das artes no
curriculo da escola brasileira, a respeito do tempo determinado que temos para essa disciplina,
julgada quase que por undnimidade de irrelevante, ndo possibilitando um aprendizado efetivo por

ter uma carga horéria reduzida, ante as demais disciplinas contempladas no curriculo.

Vemos como possibilidade, através da observagdo em sala de aula e da analise da
pesquisa, que os bons resultados no trabalho escolar com artes s6 sio obtidos quando os
contetidos da Arte estdo vinculados com os objetivos € finalidades educacionais escolares dos
demais componentes curriculares, amplamente discutidos na comunidade escolar, através da

vinculagdo com a pratica educacional, tornando o aprendizado de sentido, tanto para o aluno

quanto para o Professor, com uma discussdo acerca de um curriculo determinado pela pratica

pedagdgica, uma construgdo cultural, como forma de organizar uma série de prdticas

. iezx
educativas'®”.

O autor trabalha com o curriculo sob a perspectiva da pratica escolar. E, ao fazer esse

recorte, o faz descrevendo a concretizagdo das fungdes da propria escola quanto a forma

162 g ACRISTAN, 1998.




particular de enfoca-la, ou seja, num momento historico e social determinado. Com isso, se
refere a esse curriculo diferenciado de uma especializagdo universitaria, ou de uma outra
modalidade de ensino, e isso se traduz em conteiidos, formas e esquemas de racionalizagdo
internas, diferentes, ja que ¢ diferente a fungdo social de cada nivel, sendo peculiar a reatidade

social e pedagogica que se criou em torno dos mesmos.

A compreensio e envolvimento dos alunos nas dindmicas escolares tornam-se
potencializadas quando varios professores atuam de modo a fazer convergir seus temas €
conteidos; assim, ensinar arte significa possibilitar a aquisicdo desse modo especifico,
formativo, inventivo de fazer, exprimir e conhecer, para além da ciéncia e dos limites das

estruturas da lingua falada e escrita.

Nessa perspectiva, temos nos Pardmetros Curriculares Nacionais em Artes, dirigidos ao
Ensino Fundamental, em agosto de 1996, o ensino de artes proposto a partir de trés orientagoes
basicas: o fazer enquanto producdo de conhecimento, o fruir enquanto apreciagdo da Arte, e 0

refletir enquanto compreensdo da historia da Arte, parecidas com as orientagdes revisadas por

Pareyson163 e equivalentes a Abordagem Triangular para o ensino de Arte, introduzida no Brasil

por Barbosa, em 1991, numa proposta de arte-educacdo com énfase no carater epistemologico
da arte em sua atividade pedagogica, conhecida como Metodologia Triangular, baseada no
DBAE'®, que coloca a leitura da obra de Arte enquanto um processo ou instrumento de

aprendizagem, possibilitando refletir a Arte através da educagdo estética.

No Chile acontece algo semelhante ao Brasil, no que diz respeito ao ambito de
estruturagdo do curriculo de Artes Plasticas no ensino Basico, no processo da atual Reforma,

centrando em trés grandes linhas de reflexdo, que sdo: expressdo, apreciagdo e compreensdao;

13 pAREYSON, 1998.
181 DBAE — Disciplined Based Art Education.




mesmo que analisados sob diferentes angulos, ndo deixa de conter alguma semelhan

NG )

trés grandes linhas de reflexdo

Barbosa'®®

» & Internet, como elementos expressivos e

contemporaneos, ndo considerados na reforma anterior,

fortalecendo, diversificando e

atualizando a importancia da disciplina. Consideram também paradoxal que, ao incorporar mais

conteados a Arte, diminua sua carga horaria no curriculo escolar.

Duarte Fanior'®® outro estudioso da Arte, que sugere a interdisciplinaridade como alternativa

para que o ensino das artes nas escolas seja consistente

» Mas ndo excludente, preconizando uma

Assim sendo, a Arte Solugdes ou desilusges? pretende apenas delinear algumas

observagdes que nio sio conclusivas e nem finais. Sio apenas apontamentos a respeito da arte-

educagio

2

nas universidades visitadas, refletindo um percentual significativo da educacdo que vem sendo

desenvolvida nos dois paises, foco de nossa pesquisa: Brasil e Chile.

Pensamos, a partir de entao, que o encaminhamento dessa pesquisa podera contribuir com
a comunidade escolar no debate sobre a dimensdo do ensino de Arte na Escola Fundamental, no

curriculo de formagdo, fornecendo elementos para que o professor venha a atuar de modo

165
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o trabalho e a relagdo com a pratica artistica e expressiva trazem.

Os poucos dados disponiveis na pesquisa apontam na diregdo da necessidade de

transformagdes nas politicas educacionais de ensino da Arte. Os dados quantitativos assim como

os dados qualitativos, as conversas gravadas, a filmagem das aulas de artes, que foram obtidos na

investiga¢do, puderam definir uma situag¢io que necessita de solugdes.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM EDUCACAO
NIVEL: MESTRADO

PREZADO PROFESSOR,

Estamos realizando uma pesquisa sobre “A Formmagdo do professor de
Educacgao Artistica, e suas praticas escolares. O caso do Brasil e do Chile”.
Solicitamo-he sua colaboragdo no sentido de receber a pesquisadora para

aplicac@o de uma entrevista semi-estruturada.

Tenha certeza de que vocé é também um elemento importante para o

desenvolvimento desse estudo.

Contando com sua honrosa colaboragao, desde ja,

Agradecemos.

Prof. Augusto Nibaldo Silva Trivifios

Orientador




ANEXO 1

Roteiro da entrevista semi-estruturada, para Professores de Artes Plasticas que trabalham

na oitava série do ensino fundamental do Brasil:

IDENTIFICAGAO:

a) Nome:

b) Escola onde atua:

¢) Municipio: Estado:

d) instituicao Formadora;

e)Data de formagéo: Locai:

f) Experiéncia no magistério como Professor(a) de Artes no ensino fundamental:

FORMAGAO PROFISSIONAL.:
1. Como considera seu processo de formagdo. Poderia destacar alguns aspectos
dela? Aulas , professores, estagio, por exemplo?
_Lembra como foi sua primeira aula ap6s ser professora formada? Pode descrevé-
la?

. Acha que a educagéo tem mudado os alunos? Os professores?

. Que pensa sobre a formag&o dos novos professores de Artes Plasticas?

. Que pensa da globalizag&o? Tem esta afetado a escola, os alunos, os professores,
a arte?

_ Poderia descrever uma de suas aulas atuais?




ANEXO 2

Roteiro de entrevista semi-estruturada para Professores Universitarios €m exercicio nas

Universidades Federal de Porto Alegre — Brasil.

IDENTIFICAGAO:

a) Nome:

b) Escola onde atua:

c) Municipio: Estado:

d) Instituicdo Formadora:,

e)Data de formagao:_ Local:

f) Experiéncia no magistério universitario como Professor(a) de Artes Plasticas:

FORMAGCAO PROFISSIONAL:

1 - Como concebe a formagao do professor de Artes Plasticas?

2 - Como pensa que o professor de Artes Plasticas deve se desempenhar como

professor no ensino fundamental?

3 . Através de sua experiéncia tem podido observar mudangas nos alunos que

chegam & Universidade para estudar Artes Plasticas?

4 - Poderia descrever uma de suas aulas na universidade?




ANEXO 3

Roteiro do questionario semi-estruturado para os alunos da oitava série do ensino

fundamental:

IDENTIFICACAO:

a) Nome da Escola:

b) Municipio:

c) tdade:_

1 - Conte como se organiza uma aula de Artes, desde o momento em que chega o

professor(a) até que termina a aula?

2 - O que gostaria de fazer na aula de Artes?

3 — O que fazes na aula de Artes?

4 — Com que materiais e técnicas trabalhas na aula de Artes Plasticas?




ANEXO 4

Objetivos da observagéo (filmada) em salas de aula de Artes Plastica, do ensino

fundamental de duas Escolas Publicas de Porto Alegre-/RS-Brasil e duas Escolas Publicas

de Concecpcidn-Chile,

1 - Observar a maneira como o professor desenvolve uma aula de artes plasticas

(técnicas, materiais, temas e outros)

2 - Observar a maneira como 08 alunos atuam na sala de aula, e como se desenvolve

a aula.

3 - Apreciar as produgdes dos alunos, como temas, técnicas e outros.




ANEXO 6

Entrevista Semi-estruturada para alunos da pratica profissional do curso de licenciatura em

Artes Plasticas, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul — Brasil.

A) 1 — Marque com um X a resposta certa:
a) Estou realizando minha pratica (Marque somente uma alternativa):
( ) em uma etapa unica, estabelecida pelo Programa da Universidade.

( ) na primeira fase de minha pratica.

( ) na Segunda fase da minha pratica.

() naterceira fase de minha pratica.

Minha pratica & supervisionada (Pode marcar mais de uma altemativa)

( )} somente pelo professor da escola na qual realizo minha pratica.

( ) somente pelo professor da Universidade.

( ) pelo professor da escola e da Universidade.

Minha pratica € avaliada (Pode marcar mais de uma altemativa)
) pelo professor da escola que observa minha pratica.
) pelo professor da Universidade observando minha pratica e o planejamento deia.
) pelo professor da Universidade através do planejamento de minha pratica.
) pelo professor da escola e da Universidade.
) participo do processo de avaliagdo de forma ativa.

) n&o tenho participagdo no processo de avaliagao.

d) Considero o processo de avaliagdo (Pode marcar mais de uma alternativa):

() unilateral, com acento em aspectos sem importancia.




() amplo, educativo e orientador,

( ) incompleto, poderia melhorar muito mais. _

( )descuidado, sem maior responsabilidade dos avaliadores.
e) Considero a realizag&o da pratica ( Pode indicar mais de uma alternatiya)
() um encontro positivo entre a teona das aulas da Universidade e a pratica que se
realiza na escola.
() um divércio entre a teoria da universidade e da realidade da escola.
() dificil, porém possivel de se realizar com o apoio recebido na Universidade.
( ) um grande sacrificio, j& que ndo estava preparada para trabathar com criangas e
adolescentes.
( ) muito mais positiva se 0s supervisores estivessem atualizados nas teorias e na
realidade da escola.
Considero que as principais dificuldades encontradas na pratica foram (Pode indicar mais
de uma alternativa);
) minha falta de experiéncia para atuar frente ao grupo.
) 0 pouco interesse dos alunos pelas aulas de artes.
) a falta de materiais para trabalhar no desenvolvimento das aulas.
) 0 pouco costume dos alunos de trabalhar em sala de artes.
) 0 pouco interesse em ajudar dos supervisores.
) 0 escasso interesse da escola pelas aulas de artes.
) a indiferenca do professor do curso no qual realizei minha pratica.
g) Considero a pratica profissional (Pode indicar mais de uma alternativa):
() em sua totalidade tem numero insuficiente de horas.
() teria que aumentar as horas.

() a etapa de observagao da préatica é escasso.




() coloca o praticante demasiadamente rapido em contato com os alunos
desenvolvendo aulas.

h) Considero que a pratica profissional (Indique uma alternativa). Justifique:

() Esta bem situada dentro da etapa do processo de formagao? Por qué?

( ) Deve comegar desde o momento em que o aluno ingressa na universidade? Por

qué?

() Deve comecar na metade do processo de formagdo? Por qué?

B)

a) Poderias descrever teu primeiro dia de pratica na escola?

b) Poderias te referir a todo teu processo de formagéo, incluindo a pratica profissional? Que
aspectos desse processo de formagao tu consideras, a luz de tua pratica que s&o inuteis

e que poderiam ser eliminados? Por qué?

c) Que aspectos de teu processo de formagéao, incluindo tua pratica profissional, deveriam

Ter mais importancia no curriculo dos estudantes de artes?




) Poderias descrever, com detalhes, uma aula realizada por ti no desenvolvimento de tua
pratica profissional? Que pensas dos alunos da escola e da aula de artes na escola

basica (ensino fundamental) e na educagéo média?

) Pensas que a carga horaria determinada para tua pratica profissional seja suficiente para

o desenvolvimento de tua pratica?

Que pensas do teu curriculo de formagao?

) Como se da teu processo de avaliagao? Pela execucao da pratica ou pelo planejamento?

) Que estratégias metodoldgicas utilizas na aula de artes?

) Pensas que o contetido aprendido durante o Curso de formacéo até o momento de sua

pratica profissional foi suficiente? Sim, n&o? Por qué?




UNIVERSIDAD DE CONCEPCION

Facultad de Educacion
Magister en Educacion

Concepcion, 22 de Abril de 1998.
MEd.126-98.

Sefior

Prof. Héctor Mardones Ferrada
Director

Departamento Comunal de Educacion
Presente.

Estimado Profesor:

Me dirijo a Ud,, con la finalidad de presentarle a la Prof. Rosangela Martins
Carrara, alumna del Programa de Magister en Educacion, de la Universidad Federal del Rio
Grande do Sul, Brasil y que necesita desarrollar la Etapa de Recoleccion de datos, en su

tesis. Los establecimientos educacionales que ha de abordar son de Ensefianza Basica de la
w--..—..—-——__-*—_—__-

comuna de Concepcion.

La investigacion que realiza aborda, comparativamente, la formacion del
Profesor de Artes Plasticas, en Brasil y Chile. Para hacerlo, necesita vuestra autorizacion
para realizar en las escuelas elegidas como muestra, una encuesta y observaciones de los
alumnos y profesores de la asignatura de Artes Plasticas.

Esperando la presente tenga buena acogida y agradeciendo de antemano su
gentileza, le saluda atentamente,

-,/—mefﬂl“eresa §egure M.
"~ iDirectdra (S) .
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