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RESUMO

Dissertacao de Mestrado
Programa de Pos-Graduacao em Educacao
Universidade Federal de Santa Maria

CONSTRUINDO PROJETOS, ARQUITETANDO IDEIAS,
ANALISANDO DADOS: a reforma curricular do curso de
licenciatura em artes visuais-2004/UFSM

AUTORA: Leila Adriana Baptaglin
ORIENTADORA: Profa. Dra. Marilda Oliveira de Oliveira

A pesquisa aqui abordada procurou estabelecer um vinculo com a formacéo inicial, teméatica a qual
vem sendo pensada por mim desde o curso de Graduacao. Neste momento, no Programa de Poés-
Graduacdo em Educacdo da UFSM, na linha de pesquisa Educacdo e Artes, procurei aprofundar
alguns questionamentos resultantes desta trajetdria, nesta ocasido, dialogando com os estudos
curriculares poés-criticos. CONSTRUINDO PROJETOS, ARQUITETANDO IDEIAS, ANALISANDO
DADOS: a reforma curricular do curso de licenciatura em artes visuais-2004/UFSM investiga: qual a
repercussdo da reforma curricular do curso de licenciatura em artes visuais-2004/UFSM/RS na viséo
dos docentes, dos académicos do curso e, dos professores das escolas, as quais servem de campo
de estagio para os académicos em formagdo inicial. Assim, apresentando-se como uma pesquisa
gualitativa, o presente estudo utilizou-se, além de subsidios bibliograficos e documentos legais
(Projeto Politico Pedagogico, Leis, Resolucbes, Pareceres), uma investigacdo com as duas
instituicBes envolvidas neste processo de formacao de professores: a instituicdo universitaria e a
instituicdo escolar. Estudo este, o qual se realizou a partir de entrevistas semi-estruturadas com os
colaboradores dos trés setores envolvidos: os docentes do Curso de Artes Visuais
Licenciatura/UFSM, sendo eles em um numero de oito (8) professores (4 efetivos e 4 substitutos);
quatro (4) professores da disciplina de artes visuais das escolas que foram campo de estagio dos
académicos do Curso- reformulagdo de 2004, e que participam do Curso de Formagdo Continuada
ofertado pelo Laboratorio de Artes Visuais (LAV/CE/UFSM) e; os respectivos académicos que estao
em fase de conclusdo de curso sendo em um numero de quatro (4) académicos. A partir dos
resultados obtidos na investigacdo, realizei posteriormente as entrevistas individuais com cada
colaborador, a analise. Analise esta, fundada na Andlise de Conteldo (SZYMANSKY, 2004),
efetivada em trés etapas: Pré-andlise, Descrigdo analitica e, Interpretacido Referencial. Estes passos
possibilitaram assim, verificar a concepcao, as repercussdes e as sugestdes dos diferentes setores
frente a estruturacdo do curriculo do Curso de Artes Visuais Licenciatura de 2004 da UFSM.
Aprofundando estes apontamentos, desenvolvi 0 texto em categorias sendo elas: 1-Repercusséo do
aumento da carga horaria das disciplinas pedagdgica: estagio, praticas curriculares e disciplinas
pedagdgicas, na escola e na formacao docente; 2- Mudancgas necessarias a implantacdo curricular; 3-
Adequagbes do curriculo ao contexto histérico, académico e local; 4- Formacédo do bacharel e do
licenciado: peculiaridades e generalizacdes. Sendo assim, a partir deste desenvolvimento percebi que
h&a sim uma necessidade de ajustes nesta estrutura curricular. Modificagdes tém sido feitas, contudo,
guestbes relativas a carga horaria de disciplinas pedagdgicas, adequagcdo do curriculo as
necessidades locais referentes tanto ao espaco quanto a cultura e a preparacdo dos docentes que
irdo atuar na formacdo dos futuros professores, sdo questdes que ainda merecem nosso olhar.
Todavia, ndo é somente na instituicdo formadora que devemos nos deter, pude perceber que na
escola vigoram alguns pontos que dificultam a atuacao e a dedicacdo do profissional. Articular estas
duas instituicGes e proporcionar uma formacao “adequada” perpassa por indmeras mudanc¢as e uma
atuacao conjunta dos setores envolvidos neste processo. Mudancas estas que sdo necessarias e
extremamente significativas no contexto contempordneo, pois o que é “bom” e suficiente nao
suficientemente contempla o amanha.

Palavras- chave : Formacdao inicial — Artes Visuais- Organizacao curricular.
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ABSTRACT

BUILDING PROJECTS, ARCHITECTS IDEAS, ANALYZING DATA : THE CURRICULUM REFORM
OF DEGREE COURSE IN VISUAL ARTS-2004/UFSM

AUTHOR: Leila Adriana Baptaglin
ADVISOR: Prof. Dr. Oliveira Marilda de Oliveira

The research discussed here has been produced according to the initial training, a topic which is being
reflected by me since the undergraduate course. In that time, the Graduation Program in Education -
UFSM, in the line of research Education and Arts, some questions are intended to be seen in depth
arising from this trajectory, this opportunity to dialogue with the critical post-curriculum studies.
BUILDING PROJECTS, ARCHITECTS IDEAS, ANALYZING DATA: the curriculum reform of the
graduation course in visual arts-2004/UFSM investigates: what is the impact of curricular reform in
undergraduate course in visual arts-2004/UFSM/RS according to the teachers, academic course, and
teachers of schools’ opinion, which serve as a training for students in initial training. Thus, presenting
itself as a qualitative research, this study used, in addition, bibliographic and legal documents (the
Pedagogical Political Project, Laws, Resolutions and Opinions) and an investigation with the two
institutions involved in this process of teacher education: the university and academic institution. This
study, which was held from semi-structured interviews with employees of the three sectors involved:
the teachers of the School of Visual Arts Degree / UFSM while they were in a number of eight (8)
teachers (4 effective and 4 substitutes), four (4) professors of visual arts in schools who were in the
training of academics students during the reform in 2004 and participating in the Continuing Education
Course offered by the Laboratory of Visual Arts (LAV / EC / UFSM); their academics are in the
process of completion and a number of four (4) academics. From the results obtained in the
investigation | prepared further interviews with each individual employee. The analysis was based on
content analysis (SZYMANSKY, 2004), resulted in three stages: Pre-analysis, analytical description
and interpretation of the references. These steps enabled thus verifying the design, the impact of and
suggestions from different sectors facing the structuring of the curriculum of the School of Visual Arts
Course in 2004 from UFSM. Taking these remarks in depth, | developed the text into categories which
are: 1-Effect of increasing amount of teaching concerning teaching time: training, curriculum practices
and teaching subjects in schools and in teacher training; 2 - Changes required to implement
curriculum 3 - Adequacies the historical context of the curriculum, academic and local 4 - Training and
bachelor's degree: generalizations and peculiarities. Therefore, from this development | realized that
there is a need for adjustments in this curriculum structure. Modifications have been made, however,
questions concerning the workload of teaching subjects, the adequacy of the curriculum to local needs
relating to both space and culture and preparation of teachers who will work in the training of future
teachers, are issues that still deserve our attention. However, it is not only training institution in which
we should hold, | realized that the school apply some points that hinder the work and dedication of the
professional. Linking these two institutions and provide for training the "correct” through many changes
and a joint performance of the sectors involved in this process. These changes are necessary and
highly significant in the contemporary context, because what is good and sufficient enough today is
not necessarily effective tomorrow.

Keywords: Initial Education - Visual Arts - Organization curriculum.
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CONHECENDO O TERRENO

A construcao do poema
Pedra a pedra
Ergo o meu muro.
Palavra a palavra
A construcao do poema
Eis 0 meu edificio.
O livro eis 0 meu orgasmo
Onde silaba a silaba
Sinto o poema.

J. Alberto Allen Vidal
(2007)
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A realizacdo desta pesquisa suscitou a reflexdo das inUmeras experiéncias
que contribuiram para minha formacdo académica. A experimentacdo e o
conhecimento em &reas distintas® alicercaram percepcées que foram fundamentais
para o delineamento da pesquisa, que buscou verificar quais as repercussdes da
reforma curricular de 2004 do Curso de Artes Visuais Licenciatura da Universidade
Federal de Santa Maria/RS? na formagcéo inicial dos professores de artes visuais, na
visdo dos colaboradores imersos neste contexto, os docentes, os académicos, além
dos professores das escolas nas quais os académicos realizam seus estagios. O
delineamento do presente estudo foi articulado e alavancado por inquietacdes
referentes ao processo de mudancgas e efemeridades vivenciadas no contexto social,
politico, econdémico, cultural e aqui, em especifico, o educacional.

Minha formacg&o ocorreu em uma das ultimas turmas do curso de Desenho e
Plastica Bacharelado (2005) e Desenho e Plastica Licenciatura (2006), ou seja, a
reformulacédo que antecede a implantag&o curricular de 2004. Durante o curso ouvia
muitos comentarios acerca da nova reforma curricular que separou, mediante
entrada pelo vestibular, os dois cursos, o Bacharelado e a Licenciatura. Académicos
e docentes estavam vivenciando uma nova experiéncia curricular e, como é de
costume, as primeiras tentativas sempre geram sentimentos incémodos ou
insatisfatorios. Sendo assim, 0s questionamentos e as expectativas eram grandes. O
que se esperava de um novo curso? O que mudou? O que diferenciava um curriculo
do outro — o Bacharelado da licenciatura?

Ao concluir os Cursos de Graduacéo, ingressei na pos-graduacao latu sensu,
Especializacdo em Gestdo Educacional (2008) vinculada ao Centro de Educacéo da
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). Ali, comecei a aprofundar algumas
questdes que me preocupavam. Questionamentos estes, voltados a histéria das

mudancas curriculares do Curso de Artes, sendo que até o presente momento ndo

! Concomitante a formacdo que aqui passo a descrever, em 2005 ingresso no curso de licenciatura
em Educacédo Fisica (em andamento) e, em 2008, juntamente ao mestrado em Educacao, ingresso
no mestrado profissionalizante em Patriménio Cultural. Experiéncias que me fizeram pensar nos
processos de mudanca e multiplicidade de acbes existentes no meio académico. Paralelamente a
minha formacéo profissional, neste ano de 2009 construi a casa onde vivo hoje. Portanto este texto
foi construido de tijolos, de planos, funcdes, disjuncbes e acabamentos.

Esta reformulacdo curricular se apresenta como uma reestruturacdo com Base nas diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacao de professores da Educacdo Basica. Destacam-se a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (lei 9394/96, de 20 de dezembro de 1996), da Resolucdo
CNE/CP 1/2002 e Parecer do CNE/CP 28/2001, bem como da Resolu¢cdo CNE/CP 2/2002.
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havia nenhum registro bibliografico das mudancas ocorridas desde a criacdo do
Curso de Artes da UFSM. O que me introduziu nesta caminhada foi a pesquisa
desenvolvida pelo professor Ayrton Dutra Corréa, da qual fiz parte como bolsista
durante algum tempo, intitulada: “Ensino das Artes Visuais: de sua génese a
atualidade”. Este estudo foi de grande utilidade no curso de Especializagdo. Desta
forma, ao encontro desta histéria a qual me propus a relatar, emergiram varios
guestionamentos os quais venho desenvolver, no Mestrado, na Linha de Pesquisa
em ‘Educacao e Artes’ do Programa de Pds-Graduacdo em Educacédo, também da
UFSM.

Sendo assim, partindo da experiéncia realizada na Especializacdo em Gestao
Educacional, o meu olhar passou a se direcionar para outros focos que se voltaram
nao somente para o Curso, para os docentes da instituicdo UFSM como havia feito,
mas adentrou nos demais setores que perfazem e usufruem desta estrutura
educacional. Assim surgiu meu interesse em verificar qual a repercussao da reforma
curricular de 2004 do Curso de Artes Visuais Licenciatura da UFSM/RS para a
formacdo inicial de professores, ndo somente em meio aos docentes do Curso, mas
também aos académicos e aos professores das escolas. Além deste novo olhar
sobre os objetivos da pesquisa, passei a aprofundar meus referenciais teéricos que,
na especializacdo, basearam-se em autores da teoria critica. Autores como: Pierre
Bourdieu e Jean-Claude Passeron (1975), Althusser (1992) e Michael Apple (1982 e
1989), autores que certamente abriram caminhos para a minha pesquisa acerca do
curriculo e da formagéo inicial, mas que, em algum momento, deixaram algumas
lacunas, as quais foram mencionadas pela banca da defesa final da monografia.
Alertaram-me para o direcionamento de outros autores que poderiam trazer
consisténcia a pesquisa, autores poés-criticos, pés-estruturalistas e, para o enfoque
nas questdes culturais, fortemente incrustadas na presente analise.

Embora instigada por estas colocacbes, persisti por um tempo ainda
estudando autores criticos, por acreditar que a fundamentacéo tedrica que estes
traziam apresentava-se como uma base para meu estudo. Certamente o foram, e
como afirma Silva (1999), ndo podemos partir para as teorias pos-criticas e ignorar a
presenca e a grande contribuicdo que as teorias criticas trouxeram para os estudos
do curriculo e da formacéao inicial. Com esta abertura para novas leituras e frente

aos objetivos propostos nesta pesquisa, passei a desenvolver o presente estudo
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com vistas a identificar quais os pontos proeminentes das falas realizadas pelos
colaboradores da pesquisa. A partir desta identificacdo, ponderei algumas tematicas
observadas no levantamento e entrecruzamento dos dados a fim de averiguar se os
setores docentes, académicos e professores das escolas, apresentam constatacdes
similares em suas percepcbes e, além disso, procurei apresentar discussdes e
possiveis acdes que estdo sendo articuladas pelo Colegiado (docentes que fazem
parte da comissdo de elaboracdo do Projeto Politico Pedagogico e do curriculo do
Curso) ao encontro da organizacao curricular de 2004. A partir deste processo,
percebi a necessidade da visualizacdo e andlise da repercussédo do curriculo junto a
articulagdo de uma nova implantacdo por todos os setores envolvidos (docentes,
académicos e escolas). Dessa forma, parte-se do pressuposto que as analises
destas repercussdes sejam consideradas e percebidas em ambas as instituicoes: a
instituicdo universitaria e a instituicdo escolar.

Ao formular meus objetivos surgiram questdfes que se apresentaram como
fundamentais para que estes fossem alcancados. Sendo assim, tornou-se
necessario, apoés o delineamento do projeto e de seus passos, entrar em contato
com os setores envolvidos, sendo eles: os docentes do Curso de Artes Visuais
Licenciatura/lUFSM, o qual foi representado por um nimero de oito (8) professores
(4 efetivos e 4 substitutos); quatro (4) professores da disciplina de Artes Visuais das
escolas que estavam (no 2° semestre de 2008) servindo como campo de estagio dos
académicos do Curso - reformulacdo de 2004, e que participvam do Curso de
Formacado Continuada ofertado pelo Laboratério de Artes Visuais (CE/UFSM). Estes
encontros de formacgao continuada foram proposicoes feitas a partir do resultado da
pesquisa “O que os alunos aprendem nas aulas de Artes Visuais do Ensino Médio”
realizada pelos pesquisadores deste laboratorio e; como ja colocado, os respectivos
académicos que estdao em fase de conclusdo de curso sendo em um numero de
quatro (4) académicos. O critério que estabeleci para a escolha dos professores que
estavam participando do referido curso de Formacdo Continuada e que
apresentavam estagiarios em fase de conclusdo no Curso de Artes Visuais -
Licenciatura se deu pela proximidade do dialogo e pelo interesse em aprofundar
conhecimentos. Desta forma, a presente pesquisa contou com a participagdo de

dezesseis (16) colaboradores diretamente envolvidos com 0 processo em guestao. A



14

partir do contato com estes colaboradores, passou-se a realizacdo de um dialogo
gue buscou responder questdes relativas a:

1-Qual a repercussao da implantacdo curricular de 2004 do Curso de Artes Visuais
Licenciatura da UFSM/RS em relacéao a formacéo inicial de professores, na visao dos
docentes, dos académicos do curso e, dos professores das escolas, as quais servem
de campo de estagio para estes académicos, frente a:

1.1- Aumento da carga horaria no ambito pedagogico?
1.2- Estruturacdo do estagio em quatro semestres e as praticas educacionais?
1.3- Estruturacao do curso - divisao entre Bacharelado e Licenciatura?

2- Quais as mudancas/alteracbes necesséarias para a melhor estruturacdo e

repercussao deste curriculo em ambos os espacos educacionais?

3- Para os docentes universitarios: Quais as mudancas estdo emergindo e sendo

observadas tendo em vista a possibilidade e uma nova reformulagéo?

4. Para os docentes das escolas: como vocé percebe a formagéo inicial deste

profissional?

Com as projecdes implicitas em cada questédo, tendo em vista o espaco de
didlogo proporcionado pelas questbes semi-estruturadas, pude ter um olhar mais
proximo a percepcao que os colaboradores da pesquisa tém acerca da repercussao
da reforma curricular de 2004 do Curso de Artes Visuais - Licenciatura.

Desta forma, a luz destes referenciais tedricos, procurei fazer minha leitura
referente a forma como a implantacéo curricular de 2004 do Curso de Artes Visuais -
Licenciatura est4 sendo articulada, percebida e desenvolvida nas instituicdes
interligadas a este curso, a fim de possibilitar um maior conhecimento da situagéo
atual da formacdo inicial de professores de artes visuais. A partir disso busca-se 0
didalogo entre ambas as instituicdes - universidade e instituicbes escolares - pois 0
gue percebo, é que muitas destas pessoas as quais estao envolvidas neste sistema
educacional ndo tém conhecimento de como ocorrem estas novas implantacoes,
porque sao estipuladas tais normativas e, principalmente, o que as politicas
educacionais tém a ver com estas mudancas curriculares. Assim, como coloca
Bauman (2007), ainda presenciamos certa divergéncia ou diria desconhecimento dos
ideais educacionais almejados pelos docentes e instituicbes universitarias, pelos
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académicos e acrescentaria aqui pelos profissionais da educacdo basica. Acredito
gue, a partir da vivéncia neste contexto e das entrevistas realizadas com ambos os
setores, esta divergéncia colocada por Bauman ndo se efetive neste mesmo limiar.
Contudo, ndo posso deixar de colocar o distanciamento presente (entre universidade
e escolas) acerca dos pressupostos teoricos que subjaz a formacédo inicial dos
futuros profissionais da educacdo. N&o apenas o distanciamento da formacéo inicial,

mas o distanciamento frente a formacgéo continuada.

Desta forma, busquei aprofundar tais questdes sendo que a pesquisa ficou
assim organizada: Capitulo 1, intitulado ADENTRANDO NAS PECULIARIDADES,
proponho uma sistematizacdo da pesquisa desenvolvida na especializacdo em
Gestdo Educacional (BAPTAGLIN, 2008) onde apresento um quadro das
reformulacdes ocorridas desde a fundacdo deste curso e também, um breve relato
das ultimas reformulacdes curriculares as quais o referido Curso passou. E, a partir
disso, articulo alguns apontamentos de como estas se deram.

Com isso, no Capitulo 2: PERCURSOS, EXPERIMENTACOES,
CONHECIMENTOS: TRANSITANDO PELOS SETORES ENVOLVIDOS, busco
estabelecer um didlogo com autores e estudiosos acerca da teoria pos-critica
MOREIRA (1999), HALL (2003), SILVA; MOREIRA (1995), MOREIRA; PACHECO;
GARCIA (2004), BAUMAN (2007), MOREIRA; CAUDAU (2008), GIROUX (1999),
BHABHA (2005), dentre tantos outros, frente ao setor social e educacional
enfocando nas teorias do curriculo em um mundo pés.

No Capitulo 3, intitulado TRABALHANDO NOS PRIMEIROS
ACABAMENTOS, estabeleco um dialogo a partir das colocacbes feitas pelos
colaboradores envolvidos com a pesquisa juntamente com os referenciais tedricos
0s quais trabalham nestas perspectivas. Assim, foi realizada uma anélise da reforma
do Curriculo do Curso de Artes Visuais Licenciatura/2004, diante de ambos os
setores.

No ultimo capitulo: PERCEBENDO FISSURAS, ARQUITETANDO (RE)
DIRECIONAMENTOS proponho uma sistematizacdo de algumas reflexdes acerca
de como esta reformulacdo estd sendo vista e viabilizada frente a sociedade. E,
desta forma, aponto alternativas e proposi¢cdes que estdo sendo realizadas em
relacdo as dificuldades e/ou sucessos de alguns pontos. E, a partir destas

consideracdes, procuro responder ou ao menos sinalizar alguns caminhos e
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inquietacbes apresentados e apontar os questionamentos que foram sendo
formulados ao longo desta pesquisa, proporcionando uma descricdo detalhada de
como esta implantacdo vem sendo vista pelos sujeitos envolvidos e, também, um
material para estudo, em vias de “um olhar”, de como a formacéo inicial do Curso de

Artes Visuais vem sendo realizada.
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1 ADENTRANDO NAS PECULIARIDADES

Respiro a virgula,

Chego ao ponto.

Deixo uma mensagem

E continuo a trabalhar.

Lado a lado

O meu bairro constroi-se.

O condominio, os cigarros

E o café tenho de pagar.

A rua sdo os passeios.

As estradas séo livros, Avenidas
Onde os leitores e eu podemos caminhar.
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1.1 Primeiras percepc¢oes: transcorrendo pelo his  tdrico

Tendo em vista 0 processo histérico e as mudancas socio-culturais que a
sociedade pés se encontra, com as constantes modificacdes, as hibridizacbes, as
novas necessidades e 0s novos conhecimentos, € tarefa do sistema de ensino
modificar-se e adaptar-se constantemente a realidade local. Neste sentido, o olhar
que me proponho aqui ndo é perceber, unicamente, esta estruturacdo historica e
linear, mas sim, adentrar as coloca¢des que Bhabha (2005) nos assinala, acerca de
um contexto de estruturacbes cheias de “costuras” e imbricamentos. Como nos
alerta Bauman (2007), hoje em dia, o conhecimento precisa ser constantemente
renovado e estar em constante atualizacdo. Este impetuoso crescimento e avango
dos novos conhecimentos provocam uma desatualizagdo acelerada assim como o
surgimento de novos conhecimentos.

Assim, com um olhar atento para a manifestacdo destes novos cenarios,
percebo a partir da fundagéo e do funcionamento dos diferentes cursos existentes
na UFSM, que esta apresenta forte relacdo com este panorama de um mundo pés,
onde juntamente com a sociedade, passou a sofrer inameras modificacbes. Tendo
em vista o Curso de Artes Visuais, que se configura aqui como 0 nosso objeto de
estudo, torna-se um ponto significativo trazer um pouco das mudancas da historia
deste curso, desde a sua criacao até a atualidade. Sendo assim, a tabela abaixo nos
propicia um breve olhar acerca das modifica¢cdes ocorridas na estrutura do Curso de
Artes dos anos de 1961 a 2008.

1961- Belas Artes

1966, 1967, 1968 e 1969: Professorado em Desenho e Plastica.

1969- Artes Plasticas — Licenciatura em Desenho e P lastica

Em dezembro de 1969 € encaminhada para apreciacdo do Conselho
Universitario uma proposta de reforma curricular nos cursos de Artes Plasticas e
Professorado de Desenho.

O novo curso é estruturado em um ciclo bésico e um ciclo de formacgéo
profissional. Segundo o documento encaminhado ao Reitor da UFSM em 29 de
dezembro de 1969, o curso estava estruturado dessa maneira para que o
estudante “possa realmente fixar e reter os conhecimentos auferidos em funcéo de
interesse, efeito, associagdo, organizagdo, repeticdo, frequéncia, intensidade,
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aprendizagem global, auto-atividade, prontiddo e do exercicio”.

O ciclo basico tinha a duracdo de dois anos, agrupando matérias
consideradas como base para as carreiras de Artes Plasticas. O ciclo de formacao
profissional possibilitava a escolha entre Curso de Arte Decorativa, Curso de
Pintura, Curso de Escultura e o Curso de Licenciatura em Desenho e Plastica.
Este ultimo tinha uma disciplina a mais no segundo ano do ciclo bésico, a
Psicologia Educacional.

1974- Curso de Educacéo Artistica

Com a justificativa de atender a demanda de docentes no interior do pais,
foi publicado a Indicacdo Basica n°23/73, de autor ia de Valmir Chagas, que criava
0s cursos de licenciatura de curta duragdo. Dessa forma era dada a possibilidade
de formac&o em licenciatura curta e/ou posteriormente plena.

Na UFSM o curso de Educacgdo Artistica — Licenciatura de 1° grau
(Licenciatura curta) iniciou em 1974, com 103 matriculados e possibilitava a
escolha, apds o término do mesmo, de cursar as habilitagdes de bacharelado e
licenciatura plena.

1979 - Educacéao Artistica — Licenciatura de 1°grau
Licenciatura Plen a de Desenho
Licenciatura Plen a Artes Plasticas

No ano de 1981, o colegiado do Curso de Educacdo Artistica encaminha
pedido para a Pro-Reitoria de Graduacdo, de reformulacdo curricular, onde
constava:

- a extingdo da licenciatura curta;

- reformulacéo dos curriculos das habilitagdes existentes;
- a alteracdo de 8 para 9 semestres de termo médio e

- pedido para implantar as alteragbes em 1982.

Em resposta no of.n°05/81/CAPREG, a Comissao de As sessoria da Pro-
Reitoria de Graduacado cita uma série de fatores impeditivos para aprovagdo do
mesmo ja em 1982.

A Pro-Reitoria de Graduacdo tem em seus arquivos, um processo de
1990, que trata de um pedido de cadastramento de disciplinas, citando a extincdo
do curso de licenciatura curta, ndo especificando a data de tal fato. Bem como
afirma que, embora o curso tenha terminado, suas disciplinas ainda foram
utilizadas enquanto matérias basicas para as habilitacdes de licenciatura plena que
ja eram existentes.

1992: Desenho e Plastica: Habilitacdo Artes Plas ticas- Bacharelado.
Habilitacdo Artes Cénicas.
Habilitacdo Desen ho.
Habilitacdo Music a.

1999: Desenho e Plastica: Licenciatura Plena.

Neste periodo havia apenas a entrada pelo vestibular no curso de Desenho e
Plastica Bacharelado. Apds cinco semestres do curso poderia ser realizada uma
selecdo interna para a entrada na licenciatura a qual eram realizados mais dois
anos de disciplinas pedagdgicas voltadas ao ensino das Artes Plasticas.
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2004: Artes Visuais: Licenciatura

Esta nova organizacdo curricular faz com que o Curriculo do Curso de Artes

Visuais - Licenciatura seja estruturado desde o inicio com disciplinas pedagdgicas

preparando o aluno para o Ensino desde sua inser¢cédo na Educacao Superior.
Bacharelado

Manteve-se a mesma forma de organizacdo onde primeiramente era feito um ano

de nucleo comum, atividades relacionadas a varias linguagens e técnicas artisticas

e posteriormente partia-se para um atelier especifico.

Nomeacbes do Curso de Artes com os respectivos anos das mudancas. Informacdes adquiridas via
relatério do projeto “Ensino das Artes Visuais: de sua génese a atualidade”, registrado no GAP CAL,
n° 017660.

Em um processo de contextualizacdo destas informacdes juntamente com
as legislacdes, pude perceber inimeras inquietacdes e descontentamentos surgidos
acerca desta estruturacdo, onde foram realizadas, neste meio tempo, algumas
adaptacdes no cenario nacional. Dentre elas, posso ressaltar as reflexdes que
insurgiram no ano de 1987 e que resultaram na FAEB® (Federacdo de Arte
Educadores do Brasil) que comeca a reunir professores e tedricos a fim de manter o
ensino das Artes no sistema escolar, aqui no Rio Grande do Sul funda-se a AGA
(Associacdo Gaucha de Arte- Educadores). Assim, amparada pela legislagdo, no
ano de 1996, temos a obrigatoriedade do Ensino das Artes nos niveis de Ensino
Fundamental e médio. Disposicdo alicercada pela LDBEN 9394/96 de 20 de
Dezembro de 1996, no seu Art. 26, inciso 2° onde diz que: “§ 2° O ensino da arte
constituird componente curricular obrigatério, nos diversos niveis da educacao
basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos.” A partir desta
regulamentacdo € que o Ensino das Artes toma o0 seu devido espaco nos sistemas
escolares. Espaco este, que ainda hoje passa por grandes dificuldades para a
efetivacdo e para a normatizacado desta disciplina como componente obrigatério e
com igualdade tedrica e pratica aos demais conteudos. Com isso, novas

reformulacbes passam a ser feitas também na estrutura da formacédo dos

3 A Federacéo de Arte Educadores do Brasil é um 6rgdo de representacéo nacional das Associacdes

Estaduais, Regionais e Municipais dos profissionais de arte-educacéo e tem o objetivo de: “fortalecer
e valorizar o ensino de arte em busca de uma educacdo com identidade social e cultural no Brasil”. A
FAEB surgiu em um momento politico de pés-ditadura e teve participacéo intensa na elaboracéo da
atual LDB (Lei de Diretrizes e Bases 9394/96) da educacdo brasileira, onde introduzida a
obrigatoriedade do ensino de arte em todos os niveis da educacao basica. (FAEB, 2007)
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profissionais habilitados para este trabalho pedagdgico. Isso pode ser evidenciado
guando na tabela acima temos um lapso de oito anos sem um curso de Licenciatura
em Artes, algo que somente € rearticulado a partir de 1999, quando se tem
novamente a presenca de uma estruturacdo curricular admitindo a formacao de
profissionais em Desenho e Plastica Licenciatura. Todavia, visto este variado
contingente de nomenclaturas, o Parecer CEE n° 103/2005, vem em virtude de:

dirimir davidas quanto a equivaléncias dessas novas licenciaturas com a de
educacdo artistica foram aprovados por este Colegiado os Pareceres CEE
n° 471/2002 e 69/2004, que garantiram aos licenciados em Desenho e
Artes Plasticas o direito a docéncia no componente curricular Educacéo
Artistica no ensino fundamental (ciclo Il -5% a 82 séries) e no ensino médio,
tendo em vista que a licenciatura plena em Desenho e Artes Plasticas,
também denominada de Artes Visuais, ou mesmo Teatro, Danca e Mdsica
sdo partes integrantes da area de conhecimento denominada na LDB de
Arte ou Artes (artigo 26,8 2°). (PARECER CEE N° 103/2005)
Percebo que, ancorados por legislacdes, pareceres e Resolucdes, o Curso
de Artes Visuais foi sendo modificado segundo disposi¢cdes legais que procuraram
na medida do seu possivel, atender as demandas sociais a que vinha sendo

submetido®,

1.2 Peculiaridades do campo: o problema em foco

Tendo em vista este panorama histérico das Artes no Brasil, pude verificar que
inimeras modificagdes aconteceram e muitas vém acontecendo. Cabe destacar, no
entanto, a escassez de material referente a estas reformulacdes, no que concerne
aos curriculos dos Cursos de Artes Visuais no Brasil. Nos ultimos 10 anos, tivemos,
no campo do ensino das Artes, uma significativa influéncia da “Abordagem
Triangular” da educadora Ana Mae Barbosa. Suas acbes desenvolvidas com um

4 para maiores informacdes ver: BAPTAGLIN, Leila Adriana. Perpassando pela historicidade do
curso de Artes Visuais - Licenciatura/UFSM: uma analise das organizac¢des curriculares de 1992,
1999 e 2004. Monografia de especializacdo em Gestdo Educacional; UFSM, 2008.
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olhar para a imagem, Paulo Freire com a educa¢do humanizadora e, muitos outros
tedricos e educadores, que comecam a questionar o papel das artes e da educacéo
no ambiente formal e informal. Dessa forma, percebo que se inicia um momento de
preocupacdo do estabelecimento das Artes como uma disciplina com conteudos
proprios, assinalando, com isso, para uma mudanca de nomenclatura. Os
Parametros Curriculares Nacionais (1998), ja consubstanciados por estas
discussbes passam a apresentar a Educacao Artistica como Artes Visuais, Musica,
Teatro e Danca. Percebe-se, e na grande maioria das Universidades e Instituicdes
de Ensino Superior, j& se apresenta a mudan¢a da nomenclatura de Educacao
Artistica para Artes Visuais. No entanto, cabe ressaltar que esta mudanca de

nomenclatura:

[...] n@o é apenas uma alteracao de nome, mas um processo de atualizacao
das relacdes de ensino/aprendizagem, tendo como meta a formacao de
educadores capazes de realizar plenamente o0 processo de
desenvolvimento do educando, pautando sua acdo em constantes reflexdes
sobre as relagBes de teoria e pratica da arte na educagdo. Dessa forma
propde-se o desenvolvimento do ensino/aprendizagem da arte, utilizando
discussdes pedagoégicas sobre teorias e metodologias, propondo reflexdes a
partir da identificacdo de experiéncias pessoais e sociais em arte,
possibilitando aos professores vivenciarem as praticas metodologicas na
construcdo de conhecimentos de forma interdisciplinar, promovendo as
competéncias e habilidades conforme abordagem dos Paradmetros
Curriculares Nacionais — Ensino Fundamental e Médio. (FACULDADE DE
ARTES E COMUNICAGAO UNISANTA, 2008)

Temos entdo, que esta mudanca de nomenclatura, que a principio parece
tdo simples, vem na direcdo de toda uma nova exigéncia/adaptacdo a realidade
social existente no mundo p6s-moderno/contemporaneo.

E com isso entdo, que a UFSM, atendendo as necessidades locais e se
direcionando as solicitagBes legais, na sua reforma curricular, no ano de 2004,
buscou apropriar-se da melhor forma possivel destas normas que vinham sendo
discutidas e que passaram a vigorar em todos os Estados do pais, via Conselho
Nacional de Educacdo. Estas normas propuseram, além de inumeras outras
demandas, uma reestruturagcdo acerca da carga horaria dos cursos a qual

apresenta:

No que se refere a consulta da SESU/MEC, cabe ressaltar que o parametro
de 2.800 horas requerido para a integralizacdo dos cursos de licenciatura
plena, estabelecido pela Resolucdo CNE/CP 01/2002 e reiterado na
Resolucdo CNE/CP 02/2002, publicadas no DOU em 04 do corrente més,
constitui carga horaria minima a ser efetivada, no minimo, em 3 (trés) anos
letivos, obedecidos os 200 (duzentos) dias letivos/ano, conforme disposto

na LDB (PARECER N.° 109/2002 CNE/CE).
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Esta medida de ampliacdo da carga horéria tornou invidvel a manutencéo
da Licenciatura como esta vinha sendo aplicada, em virtude do grande aumento das
horas de estagios e praticas educacionais 0 que demandaria aumentar o niumero de
anos para a formacao do profissional, de quatro para seis anos. Estabeleceu-se
desta forma, uma articulagdo para que a estruturacao dos cursos fosse feita através
da distincdo destes em Bacharelado e Licenciatura. E, neste sentido, o curriculo de
2004 do Curso de Artes passou a ser denominado: Artes Visuais - Bacharelado e
Artes Visuais - Licenciatura. Na elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico do Curso

de Artes Visuais- Licenciatura apresenta-se as seguintes argumentacoes:

Urge, pois, a implantacdo de um curso de Artes Visuais — Licenciatura
Plena em Desenho e Plastica, que se preocupe com a apropriacdo sensivel
do conhecimento em arte e em educacdo e como estes saberes poderdo
ser trabalhados em diferentes situages e niveis de ensino, sem perder a
sintonia com 0s sujeitos e 0 mundo contemporaneo manifesto em facetas
de multiplicidade e dindmicas constantes.

Comprometida com estas posicBes e atenta aos debates atuais sobre as
guestdes relativas a formacdo de professores, a nossa equipe docente
pautou suas discussdes sobre o perfil que se quer formar, ndo esquecendo
os preceitos da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (lei
9394/96, de 20 de dezembro de 1996), da Resolucdo C NE/CP 1/2002 e
Parecer do CNE/CP 28/2001, bem como da Resolucdo CN E/CP 2, de
19/02/2002.

Sendo assim, faz-se necessdaria uma formagédo profissional ampla e sem
perda da especificidade da educacdo de um modo geral e do ensino da
arte em particular em nivel de ensino superior. Cremos, entdo, ser
justificada e imprescindivel a criacdo de um curso de formacédo de
professores que possa percorrer uma formacdo académica cientifico-
pedagdgica e artistica necessarias ao futuro docente.

A obrigatoriedade de uma sélida formacéo profissional para que se possa
atuar competentemente no ensino da arte, levou a presente equipe
docente, respaldar a criacdo de um curso de Artes Visuais — Licenciatura
Plena em Desenho e Plastica que se constitua ativamente com uma
estrutura curricular condizente com a contemporaneidade em suas diversas
necessidades e estado permanente de (re) construcdo. (Projeto Politico
Pedagogico, 2004)

Neste sentido, como colocado nestas argumentacbes presentes na
justificativa do respectivo projeto, houve a preocupacdo, frente as novas
regulamentacdes, de fazer as adaptacbes cabiveis naquele momento e que
buscassem atender as necessidades sociais e culturais dos alunos que ali
ingressassem e também, atender e adaptar as restricdes de espaco fisico as novas
solicitacdes. Tendo, a partir desta reformulagcédo, o cuidado em considerar tanto a

educacdo como a arte; considerar a relevancia do fazer artistico ao licenciado e
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salientar a importancia de saber qual o campo de trabalho tal profissional ird atuar
conscientizando-o desde o primeiro semestre sobre sua atuagéo profissional.

Além destas demandas, houve também a necessidade de uma
reestruturacao e organizacao do corpo docente do curso tendo em vista a existéncia
de novas disciplinas e de um outro olhar para o aluno, tendo os docentes de atuar
com bacharéis e licenciados muitas vezes nas mesmas salas, nos mesmos ateliers,
mas estabelecendo uma visdo diferenciada entre ambas as graduagdes. A
implantacédo deste novo sistema de formacgéo para os cursos de Licenciatura se deu
conforme o estabelecido na Resolucdo CNE/CP n°2 de 19 de fevereiro de 2002, em

seu Art. 1° onde consta que:

Art. 1° A Carga horaria dos Cursos de Formacdo de Professores da
Educacao Baésica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de
graduacdo plena, sera efetivada mediante a integracao de no minimo, 2800
horas, nas quais a articulacdo teoria - pratica garanta nos termos dos seus
projetos pedagogicos, as seguintes dimensdes dos componentes comuns;
1- 400 horas de pratica como componente curricular, vivenciadas ao
longo do curso;

2- 400 horas de estagio curricular supervisionado a partir do inicio da
segunda metade do curso;

3- 1800 horas de aulas para os conteddos curriculares de natureza
cientifico-cultural;

4- 200 horas para outras formas de atividades académico-cientifico-
culturais.

Assim, fica estabelecido que as Instituicobes de Ensino Superior,
“considerando a nova regulamentacdo homologada pelo Senhor Ministro, terd que
obrigatoriamente reformula-lo de modo a adequa-lo a nova ténica escolhida.”
(Resolucdo CNE/CP n° 2 de 19 de fevereiro de 2002). Partindo desta
contextualizacdo acerca de como aconteceu esta adaptacdo a nova legislacao
vigente, percebi que muitas coisas foram realizadas no intuito de um adaptar-se ao
que vinha sendo implantado. Sendo assim, 0 que se percebe e 0 que passa a ser
apresentado pelos professores que fizeram parte desta implantagdo € que esta
estruturacdo apresenta pontos de significativa relevancia, mas assim como toda
mudanca, também apresenta pontos que, devido ao carater imediato e inovador,
necessitam de um outro olhar. Olhar este, que, tendo passado quatro anos, ja
apresenta alguns sinalizadores como a Resolucdo n°® 1, de 16 de Janeiro de 2009

que aprova as Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de Graduacéo em Artes
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Visuais e d& outras providéncias. A presente resolugdo descreve e esclarece pontos

antes obscuros e questionaveis levantando questdes referendadas no seu Art. 2°.

Art. 2°. A organizacdo do curso de que trata esta Resolucdo e o Parecer
indicado no artigo precedente (Parecer CNE/CES n° 280/2007) se expressa
através de seu projeto pedagdgico, abrangendo o perfil do formando, as
competéncias e habilidades, os componentes curriculares, o trabalho de
curso, o projeto de iniciacdo cientifica, o estagio curricular supervisionado,
as atividades complementares, o sistema de avaliagdo, além do regime
académico de oferta de outros aspectos relevantes.

Com isso, é a partir deste olhar para 0os novos acontecimentos referentes a

estruturacdo/organizacdo do Curso de Artes que o presente trabalho procurara se

estabelecer adentrando as repercussdes da reforma curricular de 2004.

Sendo assim, a fim de tornar mais visivel as alteracdes feitas nesta reforma,

estruturei a tabela abaixo que contém referenciais curriculares do curso de Desenho
e Plastica/1999 e o Curso de Artes Visuais Licenciatura/2004.

ARTES VISUAIS- LICENCIATURA/

DESENHO E PLASTICA /1999

2004
Carga horaria 3285HS 2535 HS
Carga horaria | 285 HS 165HS
minima
Disciplinas  1° | FUNDAMENTOS DO DESENHO E | FUNDAMENTOS DO DESENHO E
Semestre PLASTICA | PLASTICA |
PRATICA EDUCACIONAL |
Disciplinas  2° | FUNDAMENTOS DO DESENHO E | FUNDAMENTOS DO DESENHO E
Semestre PLASTICA Il PLASTICA Il
FUNDAMENTOS DA EDUCACAO
ESPECIAL
PRATICA EDUCACIONAL I
Disciplinas  3°
Semestre

CAV1009 ATELIE DE CERAMICA

AcP0o67 ATELIE DE ARTE

A

TEXTIL |

CAV1001 ATELIE DE CERAMICA |

ACP023 ATELIE DE

CERAMICA |

CAV1008 ATELIE DE DESENHO A

AcP024 ATELIE DE DESENHO

CAV1000 ATELIE DE DESENHO |

ACP025 ATELIE DE

ESCULTURA I

CAV1014 ATELIE DE DESIGN DE
SUPERFICIE E ESTAMPARIA A

ACPO066 ATELIE DE ESTAMPARIA |
- "DESIGN

CAV1004 ATELIE DE DESIGN DE

ACcP026 ATELIE DE GRAVURA

SUPERFICIE E ESTAMPARIA |

EM METAL |

CAV1010 ATELIE DE

AcP027 ATELIE DE
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ESCULTURA A LITOGRAFIA |
CAV1002 ATELIE DE AcP028 ATELIE DE PINTURA |
ESCULTURA I

CAV1012 ATELIE DE GRAVURA

ACP030 ATELIE DE

EM METAL A

SERIGRAFIA |

CAV1003 ATELIE DE GRAVURA |

ACP031 ATELIE DE

XILOGRAVURA |

CAV1013 ATELIE DE
LITOGRAFIA A

ART225 DESENHO GEOMETRICO-
DESENHO E PLASTICA

CAV1015 ATELIE DE OBJETO
ARTE-MULTIMEIOS A

ART139 HISTORIA DA ARTE | -
A

CAV1005 ATELIE DE OBJETO
ARTE-MULTIMEIOS |

CAV1016 ATELIE DE PINTURA A

CAV1006 ATELIE DE PINTURA |

CAV1017 ATELIE DE
SERIGRAFIA A

CAV1007 ATELIE DE
SERIGRAFIA |

CAV1011 ATELIE DE
XILOGRAVURA A

ART225 DESENHO
GEOMETRICO-DESENHO E
PLASTICA

FUE1014 FUNDAMENTOS
HISTORICOS, FILOSOFICOS E
SOCIOLOGICOS DA
EDUCACAO

ART1007 HISTORIA DA ARTE |

ART1017 PRATICA
EDUCACIONAL IlI

Disciplinas
Semestre

4°

CAV1019 ATELIE DE CERAMICA

ACPO69ATELIE DE ARTE

TEXTIL I

CAV1018 ATELIE DE DESENHO ||

ACPO34ATELIE DE CERAMICA

CAV1022 ATELIE DE DESIGN DE
SUPERFICIE E ESTAMPARIA II

ACPO35ATELIE DE DESENHO
Il

CAV1020 ATELIE DE

ACPO36ATELIE DE

ESCULTURA II ESCULTURA II
CAV1027 ATELIE DE GRAVURA ACPO68ATELIE DE
EM METAL B ESTAMPARIA Il - "DESIGN"

CAV1021 ATELIE DE GRAVURA I

ACPO37ATELIE DE GRAVURA
EM METAL |l

CAV1028 ATELIE DE LITOGRAFIA B

ACPO3BATELIE DE
LITOGRAFIA I

CAV1023 ATELIE DE OBJETO
ARTE-MULTIMEIOS I

ACPO39ATELIE DE PINTURA 1l

CAV1024 ATELIE DE PINTURA Il

ACP041ATELIE DE
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SERIGRAFIA I

CAV1025 ATELIE DE
SERIGRAFIA I

ACP042ATELIE DE
XILOGRAVURA I

CAV1026 ATELIE DE
XILOGRAVURA B

ART226 GEOMETRIA DESCRIT.E
PERSPEC.-DES.E PLASTICA

ART1008 HISTORIA DA ARTE Il

ART140HISTORIA DA ARTE II-
A

ART1013 METODOLOGIA DA
PESQUISA

MEN1068 PEDAGOGIA DA
EDUCACAQO E ARTE |

MEN1070 PRATICA
EDUCACIONAL IV

FUE140 PSICOLOGIA DA

EDUCACAQO "A"
Disciplinas  5°
Semestre ART1011 ARTE NA INFANCIA E ACPO71ATELIE DE ARTE
NA ADOLESCENCIA TEXTIL Il
MEN1073 ESTAGIO ACP045ATELIE DE CERAMICA
SUPERVISIONADO | 1
CAV1029 FOTOGRAFIA ACP046ATELIE DE DESENHO
1
ART1009 HISTORIA DA ARTE Ill | ACP047ATELIE DE
ESCULTURA III
MEN1069 PEDAGOGIA DA ACPO70ATELIE DE
EDUCACAO E ARTE Il ESTAMPARIA Il - "DESIGN"
ADE1000 POLITICAS PUBLICAS | ACP048ATELIE DE GRAVURA
E GESTAO NA EDUCACAO EM METAL llI
BASICA
ART1018 PRATICA ACP049ATELIE DE
EDUCACIONAL V LITOGRAFIA IlI
ACPOS0ATELIE DE PINTURA
1
ACPO52ATELIE DE
SERIGRAFIA 11I
ACPO53ATELIE DE
XILOGRAVURA lII
ART141HISTORIA DA ARTE lII
-A
Disciplinas  6°
Semestre CAV1031 ATELIE DE CERAMICA | ACPO73ATELIE DE ARTE

B

TEXTIL IV

CAV1030 ATELIE DE DESENHO B

ACP056 ATELIE DE

CERAMICA IV

CAV1033 ATELIE DE DESIGN DE

AcpP057 ATELIE DE DESENHO

SUPERFICIE E ESTAMPARIA B

v

CAV1032 ATELIE DE

ACP058 ATELIE DE
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ESCULTURA B ESCULTURA IV

CAV1034 ATELIE DE OBJETO ACPO72ATELIE DE

ARTE-MULTIMEIOS B ESTAMPARIA IV - "DESIGN"

CAV1035 ATELIE DE PINTURA B | ACPOS9ATELIE DE GRAVURA
EM METAL IV

CAV1036 ATELIE DE ACPO60ATELIE DE PINTURA

SERIGRAFIA B I\

MEN1074 ESTAGIO ART145FUNDAMENTOS DO

SUPERVISIONADO I ENSINO DA ARTE

ART1014 ESTETICA ART142HISTORIA DA ARTE IV
-A

ART1010 HISTORIA DA ARTE IV
ART1019 PRATICA
EDUCACIONAL VI

Disciplinas  7°

Semestre ART1005 ARTE E MIDIA | ART146 EDUCACAQO E ARTE |
ART1012 EDUCACAOQO E ARTE ART147 ENSINO DAS ARTES
VISUAIS |
MEN1075 ESTAGIO ART148 ESTETICA "A"
SUPERVISIONADO llI
MEN1071 PRATICA ADE103 ESTRUTURA E
EDUCACIONAL VII FUNCIONAMENTO DA

EDUCACAO BASICA

ART1020 TRABALHO FINAL DE FUE201 PSICOLOGIA DA
GRADUACAO NO ENSINO DA EDUCACAO

ARTE

Disciplinas  8°

Semestre ART1006 ARTE E MIDIA I ART149 EDUCACAO E ARTE I
MEN1076 ESTAGIO ART150 ENSINO DAS ARTES
SUPERVISIONADO IV VISUAIS I
MEN1072 PRATICA EDUCACIONAL MEN108 METODOL.DO ENSINO
Wil DE DESENHO E PLASTICA

ART151 TRAB.DE GRADUACAO
NO ENSINO DA ARTE

MEN109 ESTAGIO
SUPERV.ENSINO DES. E

PLASTICA

Disciplinas  9°
Semestre

ACG282 ATELIE DE
FOTOGRAFIA |

ACG487 DO SINGULAR AO
UNIVERSAL NA ARTE

ACG425 REFLEXOES SOBRE
ARTE

A partir desta tabela, pude perceber que as disciplinas de ambos o0s cursos

apresentam-se em: conhecimentos especificos do Ensino da Arte (cor roxa), Estagio
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e praticas como componente curricular (cor azul), Pedagdgicas (cor vermelha) e os
ateliers (cor preta). Além destes apontamentos sinalizei a implantagdo de um novo
atelier que advém no entremeio desta reformulacao (cor verde). Percebi, e a partir
desta distincdo cromatica, podemos ver claramente, que as disciplinas pedagogicas,
além de terem aumentado, apresentam-se, no curriculo de 2004, dispostas ao longo
dos semestres ao passo que as disciplinas do curriculo de 1999, apresentam-se
basicamente nos ultimos semestres 0 que proporcionava um olhar do Curso de
Licenciatura como um apéndice do Bacharelado. Outro destaque € o aumento de
750 horas aula no curriculo de 2004, situacdo que amplia o tempo para o
desenvolvimento de atividades tanto no ambito artistico como no pedagogico. Outro
ponto a ser destacado em via de um comparativo destas duas propostas encontra-
se no enfoque dado as Artes. Na proposta de 1999, a estrutura curricular
possibilitava ao académico escolher trés formacbes possiveis, bacharelado,
licenciatura ou ambos, e essa proposta partia do principio que “para ensinar Arte, €

preciso previamente fazer Arte” , dessa forma, a proposta curricular tinha como

justificativa

Considerando a validade deste trabalho (Curso de Desenho e Plastica-
Bacharelado) ao longo do tempo- 1991 a 1998- torna-se imprescindivel sua
ampliacao em nivel de Licenciatura Plena em Desenho e Plastica visando a
formacdo de professores para ensino Basico, proposta prevista para a
criacdo deste curso.

Para ensinar Arte, é preciso previamente fazer Arte . O ensino da Arte
deve ser uma opcao profissional de quem tem formacéo de artista e ndo
deve ficar, a exemplo do que ocorre, nas maos de quem ndo se
compromete com a Arte. Este principio fundamenta a presente proposta
dos curriculos de Licenciatura Plena e Bacharelado em Desenho e
Plastica.

O professor de Artes, deve ser pois, um individuo ¢~ omprometido com
a Arte. Esta deve ser componente de seu cotidiano, um habito de vida, o
centro de seu interesse, tanto no que tange a apreciacdo quanto ao fazer
artistico. A Arte é, pois, 0 Unico meio para equilibrar a cognicdo com a
sensibilidade.

Tendo sempre em vista a melhoria da qualidade do ensino, nossa
preocupacéo basica tem sido com relacdo a formacao do professor que ira
atuar no sistema e que tem o propdsito de transformacédo, visando a
mudanca no sentido de aprimorar o processo e educacional.

Assim, respaldados pela nova LDB e a visdo do ensino contemporaneo, a
equipe responsavel pelo presente projeto, tem clara a necessidade de
mudanca, de transformacdo, bem como oferecer aos alunos, futuros
docentes, que atuardo nas redes de ensino nacional, uma proposta que
tenha a arte como referencia primeira, articulada com as variaveis culturais
e sociais e a producdo de conhecimento. (Projeto Politico Pedagdgico,
1999)
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Esta justificativa apresentada no curso foi amplamente desenvolvida e
articulada na configuracdo do curso de formacdo onde, o aluno entrava no
Bacharelado e, a habilitacdo em Licenciatura em Desenho e Plastica poderia ser
optada pelos académicos a partir do 5°semestre, qu ando era realizada uma selecéo
interna. E, a partir disso, eram proporcionados mais dois anos de disciplinas
pedagogicas realizadas concomitantemente ao término do bacharelado. Algo que
resume a pratica pedagoégica ao ultimo semestre onde o académico possuia a
disciplina de estagio. Reforcando o carater de a licenciatura ser um apéndice do
bacharelado. Esta constatacdo, que ora apresento e reforco, pode ser evidenciada
na fala do coordenador do curso quando o questiono acerca de seu posicionamento
em termos da separacao entre Bacharelado e Licenciatura onde este nos coloca que
“A minha posicao € bastante clara em relacdo a isso. Sdo dois campos profissionais
bastante distintos. Em minha opinido, tu estas te referindo ao curso anterior, do
Desenho e Plastica que nos tinhamos em que o aluno cursava um pedaco do curso
de bacharelado e ingressava no curso de licenciatura. N8o me agradava este tipo de
postura, talvez por um tipo de posicdo que eu acabava sempre ouvindo na
coordenacdo, que era o seguinte: Eu vou ter um diploma a mais! Eu ndo vou
conseguir trabalhar como artista plastico, como bacharel, ai vou dar aula. Era esse o
motivo, quase que, ndo vou cometer aqui um pecado de senso comum, de todos,
mas a maioria era movido a cursar a licenciatura em Desenho e Plastica, movidos
pela possibilidade de ter duas formacdes [...]. Entdo, na minha concepg¢éo, na minha
idéia, eu penso que ser professor ndo é uma situacdo de que, se ndo der aqui eu
vou ali. Ser professor é uma situacdo bastante objetiva e definida. Tem que ter
consciéncia do campo de atuagdo que se esta inserido. Curso de licenciatura é
curso de formacéo de professores.” (José Francisco Goulart, 2008).

Em vias de uma melhor organiza¢édo e adequacgédo do curriculo, no ano de
2004, houve uma nova reforma curricular onde se passa a ter o curso de Artes
Visuais Licenciatura e Artes Visuais Bacharelado. Em seu PPP, o curso de Artes

Visuais Licenciatura prima que,

Um projeto politico-pedagogico que atenda a formacao do professor de arte
ndo deve compreender somente experiéncias e vivénci as voltadas
para o fazer artistico, mas sim, atrela-las a génes e do curso formador
definindo propostas pedagdgicas e elaborando politi cas que entendam
e trabalhem o ensino, a pesquisa e a extensao.
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Buscando atender uma praxis dialética (escola--sociedade-universidade); a
producdo (pesquisa, construcdo de processos, etc) do conhecimento em
arte, em seus diferentes niveis e transformacdes; a reflexdo critica do
conhecimento construido e produzido historicamente; ou seja, estratégias
educacionais cuja efetivacdo deve passar, necessariamente, por uma
estrutura curricular aberta e dindmica que enxergue as diversas areas do
saber de forma integrada, porém, sem perder a visdo e o lugar das
especificidades. (PPP, 2004)

Situacdo esta que desenvolve a concepc¢ao da formacao inicial de professores
de Artes de que “para ensinar Arte, é preciso previamente fazer Arte " para “nao
deve compreender somente experiéncias e vivéncias v  oltadas para o fazer
artistico, mas sim, atrela-las a génese do curso fo  rmador definindo propostas
pedagogicas e elaborando politicas que entendam e t rabalhem o ensino, a
pesquisa e a extensao .”

Este olhar para a formacao inicial do licenciado em Artes pode ser percebido
claramente ja a Resolucdo CNE/CP n°2 de 19 de feve reiro de 2002, onde se tem a
ampliacdo da carga horaria pedagdgica e de estagios:

Sendo assim, com a implantagédo da reforma curricular de 2004, as disciplinas
pedagodgicas passam a ser ministradas a partir do primeiro semestre do curso, o0 que
propicia uma aproximagdo bem mais cedo, ao campo de trabalho onde este
profissional ird atuar. Algo que requer uma adaptacao e rearticulacdo substancial da
metodologia de trabalho dos professores que agora, passam a ter de trabalhar com
ambas as formac¢des em um mesmo espaco. E, além do aumento da carga horaria
de Estagio Supervisionado e das Praticas Educacionais, neste curriculo de 2004,
foram acrescidas as disciplinas de Fundamentos da Educacéo Especial, Arte e Midia
I e Il e Arte na infancia e na adolescéncia.

Assim sendo, ambos os curriculos ddao margem para multiplos olhares acerca
da forma como estava ou como esta estruturado. Nas colocacdes de um dos
professores substitutos do referido curso temos que: “com o curriculo de 2004 o que
acontece, os alunos estdo chegando ao estagio, sem ter esta experiéncia de atelier
bem concretizada, ainda estando em processo de experiéncia. O que dificulta as
vezes de eles estarem ensinando alguma coisa que eles nunca fizeram. [...] Foi
separado o bacharelado e a licenciatura ja no vestibular, entdo o aluno entra no
vestibular e j4 escolhe se vai querer ser professor de artes ou se vai querer ser
artista. Vamos dizer assim, sdo duas coisas distintas. Tem pontos positivos nesta

mudanca e tem pontos que poderemos considerar como negativos” [...] “Antes,
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alguns alunos faziam quatro anos de bacharelado e mais dois anos de licenciatura,
entdo, tinha-se um curso de seis anos, e agora tem-se um curso de quatro anos.
Temos de colocar tudo isso em quatro anos. A questdo ndo é falar que aquele era
melhor e este € pior, mas pensar que o outro tinha a possibilidade de o aluno ficar
seis anos, ou sete as vezes e agora, a grande maioria fica somente quatro. Entéo,
serd que estes anos ou semestres a mais nao fazem a diferenca? [...] E uma
guestdo do tempo que tem que ser pensado, porque a licenciatura, ela nao trabalha
s6é um campo como no bacharelado, ela trabalha varios campos. Entdo, nestas
interfaces, tem que ser considerada a questdo do tempo também. Esta
experimentacdo em artes ndo € um tempo que em um ano, dois anos tu vais
desenvolver esta experimentacéo.” (Juliano Reis Siqueira, 2008). No entanto, cabe
destacar que a formacdo na licenciatura, a formacdo pedagdgica apresentava-se,
como o colocado na referida entrevista, em um ou dois anos, no final do
bacharelado, algo que com a articulagdo da reformulagéo curricular de 2004 toma
NOVOS rumos.

Contudo, cabe destacar que, foi com a reformulacédo de 1999 que o curso de
Licenciatura em Artes comeca a desenvolver a estruturagdo que ora vem tomando.
Isso, pois entre 0os anos de 1991 a 1999, ou seja, em oito anos, ndo havia formagao
para o licenciado, mas sim a formacg&o para a atuacdo nas areas de Bacharel em
Cénicas, Mdusica e Artes Plasticas. Situacdo esta que, com a sinalizacdo da
necessidade de uma abrangéncia para a licenciatura, foi rearticulada e estudada
pelos professores e pelo colegiado do Curso de Artes no intuito de uma melhor
adaptacado curricular as necessidades sociais locais adentrando em uma estrutura
de Nucleo comum, de Atelier, da avaliacdo feita por uma banca de professores e de
uma avaliacdo qualitativa. Concepcbes estas que se mantém e continuam a se
configuram como pontos chaves na reformulagao curricular de 2004.

Partindo destas inquietacdes, destes imbricamentos de posi¢cdes € que o
presente estudo busca verificar quais as repercussées da implantacdo de 2004 na
formacdao inicial de professores e como esta vem se desenvolvendo em ambos 0s
espacos educacionais- Escola e Universidade- e, quais 0s pontos e sugestdes estdo
emergindo para que o0s objetivos propostos por esta reformulacdo sejam alcangcados

da melhor maneira possivel, pelo menos por um determinado tempo. Com isso,
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tenho a consciéncia de que, como nos colocam Moreira e Macedo (in MOREIRA,
1999, p.32):

Os movimentos de reforma educativa nem sempre tem estado orientados
ou tem contribuido para mudancas estruturais de nossas sociedades, ou
alavancando processos demaocraticos e uma cidadania ativa e participativa.
Temos mesmo de confessar que isso tem acontecido raramente. De uma
maneira geral, eles tém servido mais para legitimar um determinado projeto
politico-social que se tornou hegemoénico em um dado momento histérico.

E, partindo deste pressuposto, sei que por mais satisfatorias que sejam estas
mudancas (no olhar de alguns) para o presente momento, poderdo, em questao de
pouco tempo tornarem-se obsoletas, necessitarem novas reformulacdes ou,
concomitantemente, serem questionadas, criticadas, tudo depende da forma como
olhamos, da forma como enfrentamos os processos de hibridizacdo presentes na
atualidade.



2 PERCURSOS, EXPERIMENTACOES, CONHECIMENTOS:
TRANSITANDO PELOS SETORES ENVOLVIDOS
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2.1 Os primeiros alicerces: conhecendo os espaco s

Vivemos em um mundo pos. Uma afirmagcdo um tanto contundente, mas
acredito que veridica. Se nos deixarmos “transportar’ pelas leituras dos teoricos
contemporaneos, ou se preferirem pds-modernos, perceberemos um contingente
significativo de pdés: pds-moderno, pos-estruturalismo, pds-colonialismo, pds-guerra,
poOs-industrial, pés-materialismo, pés-fordismo, pés-critico (voltado, na maioria dos
estudos, a questdes educacionais, curriculares, mas que, no entanto, ndo deixa de
enfocar questbes referentes aos mais variados setores sociais), enfim.... Mas, qual o
significado de po6s? Se formos analisar literalmente veremos que na gramética
brasileira, o pos € classificado como sendo um prefixo designador de um
acontecimento posterior a algo, que veio depois, que sucedeu determinado
acontecimento.

Mas se p0s significa algo que vem depois, certamente temos algo que deveria
vir antes. Adentrando aos conhecimentos histéricos, percebo que estes perpassam
por distintos momentos e, como ndo poderia deixar de ser, estes tantos pos nos
reportam a um olhar de conjunturas referentes ao Moderno, ao Industrial, ao
Estruturalismo, ao Colonialismo e a um mundo antes da Guerra Mundial. Contudo, o
olhar a que me proponho aqui, ndo € perceber, unicamente, esta estruturacao
historica e linear, mas sim, adentrar a algo que Bhabha nos assinala quando escreve

que:

Se 0 jargdo de nossos tempos - pés-modernidade, pds-colonialidade, pos-
feminismo- tem algum significado, este ndo estd no uso popular do ‘pés’
para indicar sequencialidade- feminismo posterior- ou polaridade-
antimodernismo. Esses termos que apontam insistentemente para o além
s6 poderdo incorporar a energia inquieta e revisionaria deste se
transformarem o presente em um lugar expandido e ex-céntrico de
experiéncia e aquisi¢do do poder. (BHABHA, 2005, p.23)

Desta forma, acontecimentos sociais ndo se apresentam de forma linear, com
uma unica estruturacdo, mas séo passiveis de inUmeras “costuras” e inameros
“retalnamentos”. Assim, 0s momentos significativos de uma conjuntura critica
passam no cenario de um mundo pés a adentrar as mais variadas interfaces das
teorias poés-criticas. Teorias estas, que vao além do prefixo pés e nos coloca no
entremeio de conceitos e teorizacdes do pos-estruturalismo, do pés-modernismo, da

teoria queer, dos estudos feministas e de género, dos estudos multiculturalistas,
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pds-colonialistas, étnicos, ecoldgicos... pds-miséria, pos-fome, pds-racismo, pos-
ideologias dominantes, pds-poder centralizado, etc. Infelizmente neste mundo de
tantos pds, ainda ndo chegamos a uma concretizacdo de fatores tdo significativos.
Vivemos em um contexto de emergentes conceituacdes, “efémeras”, “passageiras”,
“incertas”, mas que vao a busca de alternativas, de novos olhares para estas
problematicas tao frequentes em nosso mundo “liquido-moderno” (BAUMAN, 2007).
Um mundo permeado de incertezas advindas de uma sociedade efémera onde as
realizac6es individuais e coletivas ndo podem solidificar-se, tendo em vista que em
um piscar de olhos “os ativos se tornam passivos e, as capacidades, em
incapacidades” (BAUMAN, 2007, p.7). Torna-se cada vez mais dificil basear-se em
dados estatisticos, em conclusdes passadas, pois nenhuma destas estimativas pode
ser considerada plena e verdadeiramente social.

Um mundo pos que transita por caminhos um tanto inseguros, uma
passagem por trilhos onde estes ndo admitem nem toleram um minuto de descuido.
Temos de estar constantemente imersos nas novas formulacbes, nas novas
tecnologias, temos de estar quase “nos afogando”, para quando tivermos a
oportunidade, emergir com as Ultimas forcas e fazer a diferenca na superficie.
Talvez seja este o perfil de ser humano que o mundo pds esteja prenhe.
Aproveitando desta metéfora e interagindo com a conceituacdo de um mundo
liguido-moderno apresentado por Bauman, posso dizer que vivemos em uma
sociedade onde o apegar-se e o desapegar-se acontecem de forma flutuante, ou
pelo menos deveriam acontecer. Flutuante como o0 nosso “estar” na &gua,
apegando-se ligeiramente e com inteligéncia a certas proposicoes de um mundo
novo, desconhecido, um mundo “submerso” e depois deixa-lo ir embora, sem
apegar-se profundamente. Apropriando-se de uma identidade capaz de transitar por
variados campos de conhecimento, apropriando-se, desligando-se e usufruindo sem
sofrimento do que lhes €& mais proveitoso enquanto re-elaboracdo de nossa
identidade.

Deparamo-nos assim, com uma perspectiva “diaspérica” (HALL, 2003) da
cultura em que esta passa a constituir-se como um conflito dos modelos culturais

tradicionais frente a uma nova sociedade pés, uma sociedade global (HALL, 2003),
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uma sociedade calcada nos valores do neoliberalismo®. Assim, estas disjunturas
temporais e locais que abruptamente afloram deste “complexo mutante” tomam seus
espacos de forma desalinhada, e com isso passamos a perceber a sociedade em
meio a uma disparidade de articulagbes onde, segundo Hall (2003, p. 36) “as
culturas, é claro, tém seus ‘locais’. Porém, ndo é mais tdo facil dizer de onde elas se
originam.”

Confusos e assustados frente a tantas autoridades classicas desmanteladas,
criticadas e contestadas, os habitantes do mundo liquido-moderno ndo encontram
um porto seguro, um “porta voz confiavel” (BAUMAN, 2007). Passam sim a aceitar
substitutos notoriamente nao-confidveis, idolos por um dia, celebridades, que
desvanecem nas midias e da sociedade na velocidade de um raio. No entanto, estes
passam a ser os sinalizadores moveis em um mundo desprovido de certezas e
acOes permanentes em que o passado passa a cada instante a ser questionado e
reformulado.

Em meio a transitoriedade alavancada por um mundo pés-moderno, liquido-
moderno, global, fronteirico (GIROUX, 1999), ao analisarmos a identidade do sujeito
a partir deste olhar, Bauman (2007) nos aproxima de dois caminhos que a
identidade pode trilhar: a identidade como um passaporte para a aventura, onde o
sujeito, para adquirir artefatos e conhecimentos mais aprimorados precisa de uma
dose de aventura, precisa, mais uma vez, retomando a metafora das aguas,
deslocar sua embarcacdo de um porto seguro para enfrentar as ondas de um mar
revolto. Ja, por outro caminho, a identidade pode atingir um patamar de protecéo, de
seguranca, onde 0 que vem é lucro e a movimentacao € apenas arriscar o que ja se
tem. Sendo assim, é melhor esperar que a tempestade acalme permanecendo em
um porto seguro, atrasando a viagem dias, meses ou anos, do que, formular
alternativas para que a embarcacao prossiga com seguranga. Talvez, muitas destas

identidades ainda persistam, arquem navios e permanecam eternamente no porto

> ps propostas neoliberais para a educacdo podem ser resumidamente identificadas a partir dos

eixos de analise (Gentili, 1995b): a) principio da competéncia do sistema escolar — que inclui
mecanismos de controle de qualidade externos e internos a escola, subordinando o sistema
educativo ao mercado e propondo modelos de avaliacdo do sistema; b) programa combinado de
centralizacdo e descentralizacdo: aspectos de centralizacdo — controle pedagégico centralizado
através de mecanismos de avaliacdo nacional (provas etc.); c¢) reformas curriculares visando um
curriculo nacional (Apple, 1994; Moreira, 1995); e d) programas de formagdo e atualizacdo de
professores (tele-ensino, p. ex.); aspectos de descentralizacdo — transferéncias das instituicGes
publicas das esferas maiores (federal e estadual) para esferas locais (municipais); do poder publico
para comunidades locais; e propostas de autonomia da gestéo financeira.” ( HYPOLITO, 2009).
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seguro a espera de uma oportunidade melhor. No entanto, as identidades que
persistem e, mesmo com dificuldades algam navios, ndo em primeira tentativa, mas
em sucessivas e até desesperadoras, chegarédo ao destino almejado.

Quica, estas primeiras tentativas ja ndo tenham comecado ha séculos e nés
ainda n&o as tenhamos percebido. Certamente, a conjuntura pés-moderna® (ou em
sua variedade de roétulos: contemporanea, pés-industrial, pds-materialismo, pos-
fordismo, capitalismo descolonizado, sociedade de informagao (Gilbert in SILVA e
MOREIRA, 1995) ja assinala para mudancas significativas quando passa a ndo mais
ou somente rejeitar aquilo que critica ou ndo concorda, mas incorpora, inova, inclui,
privilegia um hibridismo (HALL, 2003) e um multiculturalismo (MOREIRA e CAUDAU,
2008) que apregoa um emaranhado de diferentes culturas, estilos, modos de vida,
acOes. Passa a delinear-se por um caminho de aguas turbulentas, incertas e
inseguras, mas com veracidade, um caminho de prazeres, de conquistas, derrotas e
vitérias, um caminho certamente excitante. E assim como explicita Bhaha, este
trabalho pos, € um trabalho fronteirico da cultura que “exige um encontro com o
‘novo’ que ndo seja parte do continuum de passado e presente. Ele cria uma idéia
de novo como ato insurgente de traducéo cultural.” (BHABHA, 2005, p.27)

Neste entremeio de pds, as teorias do pds-colonialismo, também balizam
jovens passagens, com suas contestacdes a escrita “eurocéntrica dominante”
(GIROUX, 1999) frente a estruturacdo politica, a tedrica, a historica e a cultural,
marcando um direcionar para uma desterritorializacdo, uma descolonizacéo (SILVA
in SILVA e MOREIRA, 1995) das nacdes onde as bases da autoridade e da
legitimidade privilegiam a visao ocidental, do branco, do europeu, do mundo em que
a sociedade ¢ vista pelos olhos do outro, um outro construido sempre como déficit,
caréncia, exotismo e insuficiéncia em relacéo a ‘civilizacdo’. Uma busca pelo olhar o
‘outro’ como um ser semelhante, ndo o colocando em um patamar que distancia
cada vez mais em relagdo aos grupos dominantes; o pés-estruturalismo com sua
énfase a indeterminacao e a incerteza frente a realidade e, principalmente, frente ao
conhecimento, pois este é cultural e socialmente construido (SILVA in SILVA e
MOREIRA, 1995) também sinaliza, com suas inquietagdes tedricas, novos caminhos

a serem seguidos.

6 «Aidéia de "p6s-modernismo” surgiu pela primeira vez no mundo hispanico, na década de 1930,

uma geracédo antes de seu aparecimento na Inglaterra ou nos EUA. (SILVA, 2006)”
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Outras estruturacdes que advogam da conceituacdo pdés, mas nao intercedem
o referido prefixo, também se direcionam para a constituicio de uma nova
identidade para o sujeito: o Multiculturalismo’ (MOREIRA e CAUDAU, 2008; SILVA
e MOREIRA, 1995; HALL, 2003) como um movimento de reivindicacdo dos grupos
dominados a fim de serem reconhecidos como constituintes e representantes da
cultura nacional dominante. Contudo, o multiculturalismo n&o pode ser visto apenas
como a convivéncia entre grupos diferentes, eu tenho consciéncia de que o0 acesso a
cultura dominante leva necessariamente ao reconhecimento de uma autoridade e
legitimidade, o que ocasiona em certos momentos, sendo todos, uma
homogeneizagcao das identidades. No entanto, este processo pode ser diferente se
esse acesso for efetivado a partir de uma perspectiva de uma cultura dominada,
destacando com isso as multiplas relacbes de dominacdo e subjugacdo. Desta
forma, ndo se trata de sair de uma cultura dominante e partir diretamente para uma
cultura dominada, mas sim interagir, propiciar um dialogo critico acerca de sua
historicidade, das historias que produziram sua identidade social e como esta se
colocou, ou foi colocada em seu papel hoje constituido; as questbes de género, da
pedagogia feminista, de etnia, de raga (SILVA, 1999; MOREIRA e CAUDAU, 2008;
SILVA e MOREIRA, 1995), passam a emergir como fontes de luta das classes
minoritarias a fim de instituirem seu valor em meio a sociedade. Questdes recentes,
mas que vem ganhando substancialidade na medida em que lutas passam a ser
demarcadas e territorios comecam a ser conquistados. Assim como estas questdes,
temos a teoria queer (SILVA, 1999) ou o homossexualismo, que assim como as
questdes de género, ética e raca, que h& séculos vem sendo renegadas e
encobertas no entremeio da sociedade, passam a emergir com uma forca
significativa de luta pelo seu espaco social, dialogando, criticando e questionando
todas as formas “bem-comportadas” de conhecimento e de identidade. Os Estudos
Culturais, com seus apontamentos para “uma nova politica cultural da diferenca, da

pedagogia e da vida publica” (GIROUX, 1999, p. 191) propicia uma conexao entre o

[N perspectiva multicultural abordada por Caudau vé a educacdo multicultural como “uma educacdo
para o reconhecimento do ‘outro’, para o dialogo entre os diferentes grupos sociais e culturais. Uma
educacédo para a negociacdo cultural, que enfrenta os conflitos provocados pela assimetria de poder
entre os diferentes grupos socioculturais nas nossas sociedades e é capaz de favorecer a construgao
de um projeto comum, pelo qual a diferenca seja dialeticamente incluida.” (CAUDAU in MOREIRA e
CAUDAU, 2008, p. 23)
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social e o individual, em que questbes que se situam na conexao entre cultura,
significacao, identidade e poder apresentam-se como o foco de suas preocupacoes.

N&o pretendo ser exaustiva, mas consciente da singular importancia do breve
conhecimento dos estudos pos, pois, partindo de um primeiro olhar, passarei a
aprofundar alguns motes que nos desassossegam. Se nos colocarmos no verso
destas teorizagbes poderiamos assegurar que muito ja se tem feito. Seguramente,
no campo tedrico muito ja se alcancou e, muito ja se desenvolveu acerca das
problematicas enfrentadas pela sociedade pds, mas como colocava em um
momento anterior, na pratica, o prefixo pds ainda apresenta um caminho significativo
antes de ser compactado com inuUmeras problematicas sociais. Vivemos em uma
sociedade onde somos por lei livres e temos direito a livre escolha, todavia, na maior
parte do tempo, homens e mulheres, sujeitos das mais variadas etnias, idades,
géneros véem a pratica de livre escolha fora de alcance. Realmente a
individualidade, a conquista pelo espaco, ndo é algo facil de ser alcancado e muito
menos de ser preservado. Muito mais dificil ainda apresenta-se para as camadas
excluidas, dominadas, onde a Unica relacdo que podem fazer acerca da
individualidade é com a solidao, a falta de moradia, a falta de trabalho e a auséncia
de estudo.

Tomaz Tadeu da Silva (1999) nos aproxima deste olhar para um mundo das
teorias pos-criticas, ndo deixando de destacar a grande contribuicdo das teorias
criticas. Segundo ele, estas ndo devem simplesmente ser vistas com olhos de
superacao, mas sim, reciprocamente inclusas na compreenséo dos processos pelos
quais, atraveés de relagbes de poder e controle, em supressao, mas ainda em vigor
influenciam na estruturacédo de nossa sociedade. Visto que a liquidez buscada pelo
pos ainda ndo se instaurou por completo, o poder ndo tem mais um unico centro,
mas varios que se apresentam espalhados por toda a rede social; o poder
transformou-se, mas nao desaparece, apresenta-se ainda solidificado em alguns
pontos de maior estabilidade e constancia de poderes. Pontos estes alicercados por
uma estrutura rigida que reporta as concepcdes de uma sociedade Fordista,
Taylorista onde o Capital apresentou-se como a relacdo mais ambicionada pelas
classes dominantes e onde este processo, ao atingir um auge de globalizacdo, o
qual veio acompanhado da inovacéo tecnoldgica e de uma “promessa de igualdade

e garantia ilusoria de um consumismo facil e ilimitado, causou mudancas materiais
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nas praticas culturais e na proliferagdo de novas contradigcbes entre capitalismo e
trabalho”. (MCLAREN, 2000, p.119). Mudangas estas que vieram a “alimentar” as
relacbes de poder e desigualdade social entre os sujeitos, estabelecendo uma
relacdo eminentemente industrial de patrdo e empregado, tanto dentro quanto fora
das fabricas.

Moreira; Pacheco e Garcia (2004) reforcam este olhar ao colocarem que
somos herdeiros de uma época que privilegia a ideia de que o crescimento
econdmico € a condi¢cao Unica necessaria para o desenvolvimento e o progresso da
humanidade, algo extremamente enganoso, reducionista ao ponto em que, ao
considerar o crescimento econdmico como Unica via para 0 progresso, ignora as
problematicas humanas de identidade, sociedade, comunidade e da cultura. Um
contexto em que um milhdo de aldedes ndo sabe o que fazer como excesso de
gordura e de objetos de consumo e em contrapartida, mais de 2.000 carecem dos
nutrientes necessarios para a sobrevivéncia assim como um teto para se abrigar.
Um contingente discriminativo e segregador que se expande de forma cada vez
mais rapida exigindo do ser humano uma flexibilizagdo, uma agilidade onde este
tenha a possibilidade de perpassar pelos mais variados locais tendo em vista a
efemeridade dos empregos, das ofertas de trabalho esporadicas. Escassas e
limitadas a um contingente de pessoas que tem estas caracteristicas ou que tem
condicOes financeiras para assentar-se em uma imprensa e assim desfrutar de suas
regalias sécio-econdmicas enquanto milhares de desempregados lutam dia-a-dia por
uma chance, por uma vaga de trabalho.

Nesse contexto, marcado pela supremacia do mercado, novos paradigmas
passaram a emergir, tendo em busca uma sociedade livre, igualitaria e democratica.
Todavia, através da ascensdo ao mercado capital, o que se conseguiu foi
contraditorio, um cenario de subjugacdo de iniUmeras classes sociais em detrimento
do “nascimento”, desenvolvimento. Seus resultados podem ser vistos na vida do
mundo todo, como € o caso da McDonald-izacdo e da Nike-zacédo (HALL, 2003) que
passam a interligar o “local” e o “global” a partir do capitalismo atraente. Uma
circunstancia que resulta em um processo de crise do capitalismo e uma abertura
para um novo projeto politico-econdmico-ideoldgico globalizado: o neoliberalismo.
Este, tendo como um de seus designios a reducdo da interferéncia do Estado no

campo social, abertura a democracia, a descentralizacdo que passa a dar certa
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“autonomia” aos setores estaduais acerca de sua economia, educacgédo, politica,
enfim. Abertura esta que da espaco a novos didlogos, a novas proposi¢cdes que

apontam o direcionamento para as teorias pos.

Teorias estas que, no Brasil, apos duas décadas com o poderio assegurado
pela ditadura militar passa a ser marcado por iniciativas de uma reabertura politica
onde a sociedade civil brasileira, através de movimentos politico-sociais anseia
pelos principios democraticos norteando as relacdes e praticas sociais. No entanto,
a chegada dos primeiros sinalizadores de uma nova “Era” demoram a ser
concretizados tendo em vista o “atraso” em que se encontrava o desenvolvimento do
pais. Assim, presos a uma teoria, muito mais do que uma pratica critica, de busca de
liberdade, igualdade de género, raca e classe juntamente com a expansdo do
capitalismo, estas idéias apoderam-se de uma posicao secundaria que efetivamente
passara a ser, ndo mais apenas teorizada, mas procurando solu¢fes e saidas para
estas problematicas, apenas, a partir da década de 90. Cabe destacar que estas
questdes pds assolaram a infinita gama de setores existentes no sistema social,
todavia, no setor educacional, as teorizacdes ligadas ao pos-critico alcaram véo com
seus maiores questionamentos e inquietacdes. Isso é evidenciado em um estudo
realizado por Paraiso (2004), acerca da presenca de estudos voltados para as
teorizagdes pods-criticas, onde a autora destaca que anterior ao ano de 1992, ndo
encontrou nenhuma referéncia a estas teorias. A partir deste momento, inUmeros
estudos, voltados, embora com ressonancias bem distintas, para o setor educacional
abarcaram os estudos pdés-criticos como um referencial tedrico a fim de discutir as

guestdes como:

1.a das rela¢cdes de poder na educacao;

2.a do sujeito (identidade, subjetividade e modos de subjetivacao);

3.a da descricdo e analise da artificialidade da producdo de saberes na
educacéo (conhecimentos, verdades, discursos). (PARAISO, 2004)

Estudos que, neste outro olhar, neste novo cenario de transformacgdes sociais,
estdo voltados para o estudo das implicacdes das teorias do multiculturalismo, do
pés-colonialismo, do pés-estruturalismo, das questbes de raca, etnia, género,
divisdo de classes, enfim. Como ja, brevemente discutidas, teorias que passam a
questionar e a apresentar um papel de locutor e interventor (este, ainda que em

menor escala) das realizacdes e estruturacées do contexto social pos.
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2.2 Conhecimentos transformam-se

Delimitando esta gama de setores a qual a situacdo pos-moderna atinge,
venho trazer colocacdes que se direcionam ao setor educacional, aqui em especial 0
campo do curriculo. Um campo densamente estudado, o que pode ser comprovado
pela pesquisa realizada por Macedo et al. (apud MACEDO, 2006) onde a partir do
estudo de teses e dissertacbes com foco no curriculo da educacdo basica, nos
periodos de 1996 a 2002, deparou-se com 27 Programas de PoOs-graduacéo, os
quais pesquisam designadamente sobre curriculo. Nestes programas foram
produzidas 453 teses e dissertacdes no entremeio do periodo pesquisado.
Permeados por estes dados, vemos a significativa importancia que vem sendo dada
as questdes de curriculo em meio ao sistema educacional.

Desta forma, ressalto a importancia de olhar o curriculo e a formacédo de
professores a partir também, de uma conceituacdo pdés, de um aprofundamento
sobre as teorias pos-criticas. Com um olhar mais atento, procurarei enfocar
questdes que nos remetam as diferentes formas de ver o curriculo no Sistema de
Ensino Superior. Um olhar que, nos instiga devido a sua riqueza de peculiaridade e
das importancias que este carrega mediante a formacao dos futuros profissionais.

Busco assim, ressaltar a educagédo a partir de uma visdo multidisciplinar, de
diferentes encaminhamentos, a educagdo como um processo hibrido e descontinuo.
Uma educacdo que, como nos coloca Bauman (2007) deve ser permanente e
ocorrer ao longo da vida, interagindo com a aprendizagem, com as novas
transformacdes e os novos conhecimentos que surgem ao longo dos anos. No
entanto, ha outra preocupacédo que reside no fato de tornar este ambiente, esta

sociedade mais hospitaleira a humanidade, pois a dominacéo do ser humano

se da por meio da ignorancia e da incerteza deliberadamente cultivada e
mais confiavel e barata do que um governo com base num profundo debate
dos fatos e num longo esforgo por atingir a concordancia quanto a verdade

e a forma menos arriscadas de proceder (BAUMAN, 2007, p. 165).
Pressuponho, a partir destas colocacbes, que a educagdo tem um longo
caminho a percorrer, ndo apenas com preocupacgdes acerca de suas instituicbes e
de seus setores, mas com 0s demais setores sociais, tendo em vista que esta é a

base para o desenvolvimento do ser humano no seu convivio em sociedade.
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Segundo Moreira (apud MACEDO, 2006) este processo de globalizacdo/ pos-
modernizacdo, vem causando um acirramento das desigualdades sociais 0 que vem
constituindo sujeitos que n&do sdo vistos ou nao reagem como cidadaos, criando
assim uma exasperacao de revoltas, intrigas e a0 mesmo tempo espagos que sao
possibilitados para o preenchimento desta cidadania. E, sdo nestes espacos que a
educagdo, ndo a educacgdo burocratica, administrativa, mas sim uma educacao
multicultural, tende a buscar uma articulacdo que privilegie e dé abertura para o
preenchimento destas “frestas”. Espacos que apenas serdo preenchidos a partir do
momento em que a educacgao passar por um profundo processo de reestruturacao,
de reformulagéo curricular. E, a Educacado Superior, com 0 mesmo patamar de
responsabilidades que as demais, mas aqui, com um viés mais agucado, toma uma
significativa importancia, tendo de alicercar suas reformulacbes em estruturas que
ndo “simplesmente acrescenta, eliminam ou substituem disciplinas e conteudos,
conservando justaposicfes entre a formacdo referente ao conteudo especifico e a
formacdo pedagodgica” (Moreira in SILVA e MOREIRA, 1995, p.8), mas uma
educacdo que busque romper com os varios pressupostos desafiadores elencados
por Ludke (apud Moreira in SILVA e MOREIRA,1995, p.7):

a secundarizagdo da formacdo de professores/as no ambito da
universidade; b) a formacdo de professores/as como atividade exercida
contra as forcas dominantes nas instituicdes; ¢) a hierarquia académica que
sequencia, em uma escala de importancia, as atividades de cunho cientifico
e de pesquisa, depois as de pesquisa e de ensino e, finalmente, as que se
concentram no ensino e na formacéo de professores/as; d) a desarticulacdo
entre a universidade e o sistema de ensino para 0s quais se formam os
professores/as; €) a desconsideracao da relacao entre trabalho e educacao
gue deveria informar os cursos, principalmente as licenciaturas noturnas; f)
a desarticulacao entre universidades e estabelecimentos de ensino
isolados; g) a configuragdo da demanda dos cursos de formacao de
professores/as, constituindo por alunos/as mais interessados/as em um
emprego imediato potencial do que especialmente inclinados/as para o
magistério; e h) a natureza necessariamente pluralista da licenciatura, que
coloca problema de integracéo e interdisciplinaridade.

Pressupostos estes que devem ser encarados por todos os setores
envolvidos com o sistema educacional, pois como nos alerta Caudau (in MOREIRA
e CAUDAU, 2008), convém ter presente que o multiculturalismo, e ainda a
descentralizagdo, a democratizagdo, nédo surgiu nas universidades ou no meio
académico, surgiu no meio social, nas lutas de classes populares, grupos

descriminados excluidos. A penetracdo destas proposi¢cdes nas universidades se
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deu em um segundo momento e entendo que até hoje se apresentam com uma
presenca fragil e pouco priviegiada. Na educacgdo, temos, a fim de sanar as
dificuldades sociais, uma politica de universalizacdo da educacédo, mas no momento
em que é feita esta universalizacdo ndo é colocado o carater monocultural e
homogeneizante da sua dinamica. Ou seja, aos que nao tinham acesso agora o
tem, podemos perceber isso, claramente através do sistema de cotas® estabelecido
pelas Universidades, contudo a estrutura educacional ndo se movimentou no sentido
de mudancas para a recepc¢ao deste novo contingente. Houve certa universalizacao
do ensino, mas estes sujeitos que passam a ter acesso a esses bens sdo incluidos
nestas instituicdes tal como se configuravam. Essa posi¢cdo assinala uma cultura
hegemonica que deslegitima dialetos, costumes, culturas e passa a coloca-los em
apenas uma forma de aprendizagem de conhecimentos.

Acredito ndo serem estes 0s principios para uma melhor educagdo em nosso
pais. Mas coloco a necessidade da educacdo superior comprometer-se com
formacdo dos profissionais que irdo atuar na escola, estabelecendo uma constante
inter-relacdo entre estes ambientes. Uma inter-relagcdo que propicie a aproximacao
da universidade para com a escola e com a sociedade em termos tedricos e
praticos. Destaco que esta “dupla” teoria e pratica vém sendo longamente discutida
em vista as suas constantes incongruéncias nos espacos que interligam a
universidade e a escola. Dado que, ainda temos uma separacao entre a teoria e a
pratica onde o tedrico (nas instituicbes de formacédo, os Sistemas de Educacao
Superior) tem sido privilegiado sobre a pratica, e ainda, apesar desta distin¢cdo, esta
separacdo falha no momento em que vé a prética profissional enquanto solucdo e
nao enquanto uma estruturacdo baseada no processo e na criacdo de problemas.
Falha assim, quando ndo proporciona a abertura para novas problematicas e novas
formas de ver as relagOes e solugdes quando ocorre a identificacdo ou formulagéo
de determinados problemas que se revelam Unicos e desafiadores. Esta discussdo
apresenta-se um tanto complexa e é levada ao extremo quando tratada em relacao
aos estagios das licenciaturas onde alunos, “preparados” em um pressuposto

tedrico, sumariamente comprovado, apds, o término do estagio (onde estes assistem

& No Brasil, “o governo Lula langou no primeiro semestre de 2004, o programa ‘Universidade para
todos’ (PROUNI) que preconiza uma acdo afirmativa baseada em critérios raciais e socio-
econdmicos.” (SANTOS, 2005, p.70). Neste programa, o sistema de cotas divide o nimero de vagas
destinadas ao ingresso no Ensino Superior entre 0s sujeitos provenientes de escolas publicas,
particulares, pessoas com alguma deficiéncia, negros, indigenas, etc.



46

e ministram aulas®), vdo para o tdo sonhado emprego de professor e deparam-se
com uma situagcdo complexa, distinta e as vezes desesperadora. Cabe aqui,
portanto, algumas palavras de Larossa quando disserta acerca da experiéncia
docente. Destaco aqui a experiéncia do profissional em formacéo inicial, onde

acredito que para este:

A experiéncia é 0 que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao
0 que se passa, ndo o que acontece, ou o0 que toca. A cada dia se passam
muitas coisas, porém, ao mesmo tempo, quase nada nos acontece
(BONDIA, 2002, p.21).

Ao aprofundar esta questao, verifico que a aprendizagem sem a experiéncia
torna-se algo vago, algo que pode ser assimilado, mas em pouco tempo
disperso/esquecido, pois 0 que se teve nado foi uma experiéncia, mas sim uma
informacdo, e, nas palavras de Bondia (2002, p.22) “O sujeito moderno é um sujeito
informado [...]. E alguém que tem uma opinido supostamente pessoal [...]
supostamente critica sobre tudo o que se passa’. Somos sujeitos informados, mas
nao experientes! E neste momento de experienciacdo, aqui o estagio, configura-se
como um nao-lugar’®, em um espaco em que néo se é professores e nem alunos.
Temos assim, um cenario de incongruéncias entre a teoria, apresentada pelas
instituicbes formadoras e a pratica, inconstante, individual e complexa do sistema
escolar e principalmente da sala de aula. Estas coloca¢cfes que faco séo realidades
distintas, mas que se apresentam em grande escala nos estudos referentes a
formacao inicial. Contudo, ndo posso fazer esta afirmacao de forma generalista, mas
acredito que ainda ocorra em um percentual significativo de académicos e de
instituicbes que se voltam para a informacdo e nao para a formacdo, para a
experiéncia entrelacando a teoria e a préatica e os conhecimentos de “senso comum”

apreendidos pelo futuro profissional.

% Na reforma articulada pela Resolucdo CNE/CP 01 e 02 de 2002, temos uma significativa ampliacéo
da experiéncia pedagdégica propiciada por vivéncias na escola desde o primeiro semestre do curso
intensificando-se com 0s quatro semestres de estagio, algo que amplia e proporciona um preparo
melhor ao futuro professor.

Vasconcelos (2008) nos traz o estdgio como um espaco de ndo-lugar, baseando-se em Augé
(2003). Assinala assim, que o professor em formacéo inicial, em sua fase de estagio apresenta-se,
em meio a escola como um espaco que é e a0 mesmo tempo nao é seu. Eles ndo sdo alunos nem
professores, nem funcionarios, nem professores-substitutos. No entanto, necessita, para seu melhor
desempenho assegurar-se de um espac¢o ou de um ponto para que assim desenvolva seu trabalho.
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Em suma, o que estou querendo dizer, € que uma pedagogia democratica,
multicultural, que dé espacos aos hibridos culturais deveria estabelecer, no processo
de formacao académica do sujeito, seja ele licenciado ou bacharel, uma valorizacao
de todas as formas de representacéo levando-se em conta suas historicidades e sua
estruturacdo social e cultural respeitando sua construgdo ideoldgica. Segundo
Caudau (in MOREIRA; CAUDAU, 2008) uma pedagogia que va ao encontro destes
pressupostos leva em conta também fatores referentes a forma de interpretacao
textual, a forma como os sistemas pedagogicos podem se estruturar a fim de
subverter o0s sistemas ideoldgicos, culturais e politicos responsaveis pela
organizacdo e disseminacéo dos processos textuais, contestando-os, questionando-
0s. Isso, para que estas estruturas textuais possam ser usadas e interpretadas ndo
somente no ambiente escolar, mas em todos 0s espacos em que ha uma
participacdo social. Para que desta forma surja uma interagdo social ética e de
respeito entre o ‘eu’ e o ‘outro’, em uma pratica que promova a solidariedade e ndo o
sofrimento e a opresséao. Sintetizando, uma pedagogia que prime pela implantacéo
de um processo educativo que se estruture em vias de uma aproximagdo com 0O
social, com as ideologias, com as culturas, com as historias e com a vida do sujeito.
Seguindo as palavras de Lopes (in MOREIRA, 1999, p. 65)

N&o se trata de considerar a existéncia de uma raiz Unica para toda a
multiplicidade fenoménica, fazendo apenas com que mascare a unidade na
diversidade. Ao contrario, deve-se pensar em raizes diversas, razdes
diversas tanto na sucessividade quanto na simultaneidade temporal.

Sendo assim, para que a educagéo que se almeja tenha possibilidades de ser
concretizada, é necessario que estejamos conscientes de suas problematicas e das
ressalvas levantadas pelos tedricos. Enfatizo neste limiar, os tedricos voltados aos
estudos da teoria critica como Althusser (1982), Michael Apple (1982,1989), Pierre
Bourdieu e Passeron (1975) os quais nos aproximam e nos alertam destas
problematicas referentes a educagédo. Contudo, ndo em uma perspectiva de solucéo
imediata, até porque isso ndo é possivel pelo que vem sendo demonstrado, mas em
um processo constante e persistente, onde os estudos pos-criticos, alavancados nas
discussodes referentes a teoria critica, tém feito borbulhar inquietagdes que poderéo,
se bem administradas encaminharem-se para uma significativa “transformacgao”

educacional. Uma educacéo que vislumbre pressupostos ja discutidos aqui e que
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ddo um “sopro de esperanca” para questdes tdo polémicas sinalizadas nas
condi¢des de um mundo pds-moderno, um mundo globalizado.

Isso pode ser evidenciado quando Kerry Freedman (2006) nos traz que o
curriculo pés-moderno esta em forte movimentacao e reconhece que seus principios
democréticos séo dificeis de conseguir na pratica. Neste sentido, o tempo comeca
um processo de perda da linearidade, os espacos culturais se expandem e se
contraem, os limites entre os diferentes tempos tornam-se dificeis. Todavia, o
destaque para estas inquietacdes apresenta-se exatamente neste processo de
exaltacdo, de intersecgdo entre individuos e grupos culturais, formas de
representacédo e disciplinas profissionais. Ressalta, assim, o objetivo comunicativo
do curriculo. Um objetivo certamente complexo que se direciona a sistemas como a
liberdade, o individualismo, a equidade e a responsabilidade social. Sistemas que
somente poderdo ser desenvolvidos se entrecruzados por vias de comunicagéo
intercultural/multicultural e individual.

Lanco mao aqui da percepcdo do individual, do individuo™ pela singularidade
e complexidade que este expressa. Complexa e singular, devido a dificuldade de
esta, apesar de tdo desejada, se concretizar em um cenario em que a
individualidade s6 se expressa em “grupos”, a partir de um consenso de idéias as
guais vocé faz parte. Grupos como 0S homossexuais, 0S grupos raciais, de
diferentes etnias, os grupos feministas, manifestacfes que passam a tomar espaco
a medida que comecam a serem vistas enquanto pertencentes a estes sitios
comunicacionais, como sujeitos com suas individualidades, com suas culturas as
guais tendem cada dia mais, a serem respeitadas. As culturas tém de ser vistas nao
como algo instavel, mas como um jogo de interacdo em que séo transmitidas em um
constante dialogo de comunicagao-assimilacdo, um conjunto composto por crencas,
aptidées, comportamentos que séo individuais, que sao pertencentes a cada sujeito
e a cada historicidade social.

A partir disso, temos que estar cientes de que, para que estas manifestacdes
culturais/individuais sejam valorizadas, € preciso salientar a possibilidade de
organizacdo de um curriculo capaz de incorporar o pluralismo cultural, o que
demanda um contexto democratico de decisfes sobre os conteudos de ensino, no

qual os interesses de todos tenham a possibilidade de ser representados. Uma

1 \ndividuo: “derivado do latim, implicava antes de tudo (tal como o grego ‘a-tomo’) um atributo de
individualidade.” (BAUMAN, 2007, p.29)
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situacdo com suas primeiras sinalizagbes, pois fazer esta andlise de como se
apresenta uma determinada reformulacdo demanda tempo de experimentacdo e
sistematizacdo das problematicas enfrentadas bem como amplo conhecimento da
legislacdo vigente. E por isso entdo, que muito do que vem sendo observado e
presenciado na reforma curricular do curso de licenciatura em artes visuais/2004
apresenta-se em vias de encaminhamentos para a concretizacdo, contudo, temos
que estar conscientes do tempo e do interesse das politicas educacionais para que
esta democratizacao realmente aconteca.

Moreira (1999, p.87-88-89) nos traz algumas notas que sao de extrema
significacdo para o sistema de ensino. Apresenta-nos entéo, oito colocagbes as
quais estarei apenas citando, mas que merece grande destaque a fim de que
possamos compreender melhor o momento em que nos encontramos. Deste modo,
na relacdo com o Sistema de Ensino Superior, o referido autor, nos alerta que, a
partir da literatura e/ou a teoria analisada até o presente momento, os educadores
do proximo século ndo poderdo ignorar as duras questbes que as instituicbes de
ensino terdo de enfrentar, questdes referentes a multiculturalismo, etnia, poder,
identidade, significado, ética e trabalho. Questdes que se encontram intrinsecamente
ligadas e passam a ter de dialogar e conviver em um mesmo espaco. Situacao esta
que intensifica a necessidade de conhecimento e percep¢do destes multiplos.
Destaca, em um segundo momento, que uma proposta de formacao de docentes
multicultural deveria implicar ndo o desenvolvimento de uma aceitacao irrestrita de
diferentes manifestacdes culturais, mas, sim, a aprendizagem das habilidades
necesséarias a promocao de um dialogo que favoreca uma dindmica de critica e
autocritica. Ou seja, propiciar ndo somente a oportunidade de estar no local a partir
de uma determinada normativa, situacéo colocada acima acerca das cotas, mas que
estes sujeitos sintam-se parte integrante e participativa no processo de construcao
de conhecimento. Em um terceiro olhar, parece consensual o ponto de vista de que
€ necessario lidar com os preconceitos e os estereoétipos dos futuros professores
tendo em vista que estes ja apresentam uma imagem pré-estabelecida do professor.
Imagem esta, muitas vezes desconectada e pouco desenvolvida tendo sob
pressuposto de que estes vivenciaram o ser aluno e o olhar o professor e ndo o
contrario. Continuando nas colocacfes, em quarto lugar, destaca que a literatura

em pauta com seus destaques nos aspectos cognitivos, ainda que necessario, €
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insuficiente, provocando uma lacuna a ser preenchida e explorada tendo em vista os
inUmeros campos que podem estar presentes no processo de construcdo e
desenvolvimento do cognitivo. Em quinto lugar, acentua que, em alguns casos, a
proposta de formacdo de professores (licenciatura) carece de um olhar menos
preconceituoso em relacdo aos bacharéis. Situacao esta, com verificagcdes historicas
onde o licenciado constantemente era e em alguns casos ainda séo, considerado
“menos” que o bacharel relegado ao fato de: “Quem sabe faz. Quem néo sabe
ensina”. Em sexto lugar, enfatiza um olhar em que estes profissionais professores
passem a orientar o futuro docente no trabalho tanto com alunos dos grupos
oprimidos como com alunos dos grupos dominantes e ndo com uma centralizacéo e
homogeneizacdo dos campos de formagcdo. Em uma sétima situacdo, Moreira nos
faz observar a necessidade de que a formacédo de professores se transforme em
espaco de aprendizagem do estabelecimento de elo entre o conhecimento escolar e
o0 conhecimento e os significados que os estudantes trazem consigo, aspectos ha
muito apontados por autores como Paulo Freire (1987) e que remetem-nos a
pressupostos elencados nas teorias poés-criticas, de uma valorizacdo individual,
social e cultural. Por ultimo, Moreira nos faz pensar a educacdo a partir de um
modelo de professor reflexivo e culturalmente comprometido com seu trabalho e
com suas responsabilidades frente a formacéao de futuros profissionais.

Moreira, possivelmente compartilhe do olhar de Giroux (1999) quando este
nos coloca a conceituacdo de um professor/a intelectual, enfatizando que este é
aquele profissional capaz de lidar com grupos diversos, que insiste na existéncia de
alternativas politicas a fim de que haja uma sociedade mais igualitaria, possibilitando
unir a linguagem da critica a linguagem da possibilidade, condicdes necessarias
para novas alternativas sociais. Profissionais estes que no meio educacional estarao
contribuindo para a construgcdo de uma sociedade comunicativa, humana, social,
uma sociedade que dé valor as diferengas, aos hibridos, aos “outros” como sendo o
proprio “eu”.

Com isso, compartilho da consideracdo que Silva (in SILVA; MOREIRA, 1995)
faz acerca do curriculo quando nos coloca que este, esta no centro da atividade
educacional e que, o nexo estabelecido entre a sociedade e a educacdo é
assegurado e realizado nas experiéncias de cognicao e afetividade propiciadas pela

corporificagdo do curriculo. Contudo, ao complementar esta colocacéo de Silva, faz-
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se necessario direcionar nossos estudos a uma questdo levantada por Bauman
(2007). Sendo assim, diante desta finalidade da educacéo, sera que os professores,
e sistema de ensino como um todo estao preparados para esta tarefa? Ou sera que
estamos nos eximindo das responsabilidades, assumindo o papel dos suinos na

versao de Lion Feuchtwanger para a aventura de Odisseu onde

os marinheiros transformados em suinos pela praga de Circe recusaram-se
a retornar a forma humana quando tiveram chance: confortavelmente livre
das preocupacgfes gracas a comida, escassa, mas fornecida regularmente e
de forma incondicional, e ao chiqueiro imundo e mal cheiroso, mas isento de
aluguel, ndo estavam dispostos a tentar uma alternativa mais excitante,

porém instavel e arriscada. (BAUMAN, 2007, p. 51)

Neste trecho Bauman destaca a acomodacao vivenciada por muitos de nos e
por muitos dos setores presentes na sociedade pdés em meio as inquietacdes e
incertezas alavancadas por este contexto. Esta pergunta e estas sinalizacdes, ao
gue parece e no que assinala Bauman, vém sendo respondidas de forma
contraproducente, e ressurge a cada momento. Com isso, a esperanca de a
educacdo vir como uma alavanca para desalojar as pressdes dos “fatos sociais”
parece tdo imortal e vulneravel que, cabe-nos questionar e verificar, daqui em
diante, qual a repercussédo destas mudancas curriculares nos distintos setores
sociais envolvidos no processo de formacdo de professores- a escola e a

universidade.
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2.3 A estrutura comeca a se desenvolver, levanta ndo paredes

Ao adentrar o estudo de uma reforma curricular em um curso de licenciatura,
nao posso deixar de falar acerca da formacéo inicial de professores, como esta vem
ocorrendo ao longo dos anos e como se delineia no contexto pos-
moderno/contemporaneo. Sendo assim, ao abordar estas consideracdes torna-se
pertinente trazer as colocacdes de Terrazzan (in LISITA; SOUSA, 2003) quando este
nos coloca que hd um bom tempo nossos cursos de licenciatura vém sendo
apresentados e trabalhados com uma grande diversidade e disparidade em relag&o
aos processos estabelecidos legalmente. Coloca-nos, contudo, que ndo considera

este fator negativo, porém aponta uma critica aos

chamados ‘especialistas’, que usualmente tem participado de comissdes
oficiais que elaboram propostas neste campo, via de regra, hdo possuem
vivéncias pessoais, seja em termos de uma atuagéo profissional propria em
algum segmento da Educacdo Baésica, seja em termos de uma atuacao
académica de pesquisa e/ou de extensdo em ensino/educac¢édo, vinculada
diretamente com a Escola Basica. (TERRAZAN in LISITA; SOUSA, 2003, p.
57)

Embora tenhamos algumas pequenas mudancas neste cenario, ainda
presenciamos docentes que nao participam ou nao estdo em contato com a
realidade escolar. Contudo, o que quero destacar é a necessidade que o referido
autor nos coloca acerca de uma meta que oriente nossos discursos e nossas
proposicdes. Ndo uma homogeneizacdo 0 que recairia em uma contradicdo ao que
viemos apresentando até o presente momento, mas sim, o estabelecimento de
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algumas consideragdes relativas ao trabalho que este setor, os cursos de
licenciatura, irdo realizar. Consideracdes que direcionem e balizem a sua atuacéo e
proporcionem uma articulacéo coletiva de valorizagdo e reconhecimento em relacao
aos cursos de Bacharelado. Situacdo esta que ha tempos vem sendo presenciada e
vivenciada em nossas instituicoes, qual seja: a licenciatura vista como um apéndice
do bacharelado chegando a ser “um ‘mal necessario’ que a academia precisa
gerenciar”. Terrazzan (in LISITA; SOUSA, 2003, p. 60).

Estas proposicbes recaem em um pensar acerca da distincdo entre as
disciplinas relacionadas aos conteudos especificos e as referentes a formacao
didatico-pedagogica. Fatores estes que, conforme o estabelecido nas legislagfes ja
apresenta algumas reformulacbes em busca de melhores resultados. Algo que
segundo Terrazzan (in LISITA; SOUSA, 2003, p. 66) também vem ocorrendo na
relacdo referente a: carreira propria; Nivel Superior/Graduacdo Plena; formacéo
inicial compartilhada; dimensdo tedrica e préatica de formacgdo; formacdo de
professores; direcdo e colegiados proprios; saberes docentes; distribuicdo da carga
horaria nas diversas atividades de formacao.

Estes pontos abordados por Terrazzan ja apresentam algumas sinalizacfes
em termos de legislagédo, contudo, estas sO poderéo ser articuladas a partir de um
processo coletivo e de um clarificar dos novos papéis que sao necessarios aos
profissionais professores. Certamente, adentro em um processo complexo, hibrido,
heterogéneo, efémero dentre tantas outras caracteristicas que perfazem a
sociedade poOs-moderna/contemporanea. Ao tratar aqui destas constantes
transformacdes percebo que no século XX tivemos uma preocupacgdo significativa
em termos da Educacdo, contudo, foi a partir da década de 1980, com a
Constituicdo Federal de 1988 que comecaram as iniciativas em busca de uma

educacdo mais auténoma'? buscando assim metas referentes a erradicacdo do

12 podemos ainda dar destaque as legislacdes que passaram a vigorar pos LDB 9394/96 e que
fizeram significativas modificacdes no ensino Superior, sdo elas:

Resolucdo CNE/CP 02/97, de 2/06/97- Dispde sobre os programas especiais de formacéo de
docentes para disciplinas co curriculo do Ensino Fundamental, do Ensino Médio e da Educacao
Profissional em Nivel Médio.

Resolucdo CNE/CP 01/99, de32/09/99- Dispbdes sobre as Instituicbes Superiores de
Educacéo, considerados os artigos 62 e 63 da Lei 9.394/96 e o artigo 9.°, § 2°, alinea “C” e “H", da Lei
4.024/61, com redac¢éo dada pela lei 9.394/96.

Decreto 3.554/00- Da nova redacao ao § 2°, do art. 3°, do Decreto 3.276 de 6 de dezembro
de 1999, que dispde sobre a formagcdo em nivel superior de professores para atuar na educacao
bésica;
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analfabetismo, a melhoria da qualidade do ensino, buscando uma formacédo mais
humanistica, cientifica e tecnoldgica e que desse conta das necessidades da
sociedade atual.

A partir do momento em que somente a Constituicdo Federal ndo conseguiu
alcancar estas metas vemos a articulacdo de outros documentos legais a ressaltar a
LDBEN 9394/96. Esta LDBEN veio trazer um sistema educacional diversificado e
diferenciado abarcando inimeras modificacdes no setor educacional e em especifico
nas Instituicbes de Ensino Superior, a destacar a autonomia e a avaliacao.
Processos estes que passaram a ter mais destaque e a mobilizar iniciativas em prol
da conquista e da realizagéo destas proposicoes.

O que se percebe em meio a estas mobilizacées € que ha uma constante
necessidade de modificacdo das relacdes com o ensino. Relagbes estas que se
apresentam diretamente veiculadas &s transformacfes da sociedade pos-
moderna/contemporénea. Neste contexto, a formacdo inicial como processo de
preparacao profissional passa a ter um papel significativo no setor educacional
nacional. Isso ndo se da somente pelo enlace entre o nivel basico e o superior, mas
também pela necessidade cada vez mais intensa da insercdo de profissionais
qualificados nos setores educacionais. Certamente esta vem sendo a grande meta
da educacdo brasileira sendo articulada por inimeras acdes e legislacdes'™.
Destacamos aqui, as Resolucdes CNE/CP 1/2002'* e a Resolucdo CNE/CP

Parecer CNE/CP 009/2001- Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educagédo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagao plena.

Parecer CNE/CP 027/2001- D& nova redacdo ao item 3.6, alinea c, do Parecer CNE/CP
009/2001- Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacédo de Professores da Educacdo Basica,
em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena.

Parecer CNE/CP 028/2001- D& nova redacao ao Parecer CNE/CP 02/2001, que estabelece a
duracdo e a carga horaria dos cursos de Formacéo de professores da Educacdo Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacao plena.

Resolucdo CNE/CP 1/2002- Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacao de
Professores da Educagédo Basica, em nivel Superior, curso de Licenciatura de Graduagédo Plena.

Resolugcdo CNE/CP 2/2002 - Institui a duracéo e a carga horéaria dos cursos de Licenciatura
de Graduacdo Plena, de formagdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel Superior.
gSCHEIBE, 2004, p. 179)

3 Art 207- - As universidades gozam de autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestéo
financeira e patrimonial, e obedecerdo ao principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo. (BRASIL, 1988)

Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacdo de Professores da Educacdo Béasica, em nivel

Superior, curso de Licenciatura de Graduacéo Plena.
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2/2002%. Resolucdes estas que passam a delinear o novo cenario da formacéo
inicial de professores, ou seja, articula o perfil das licenciaturas em nosso pais.

Destarte, ao buscar aqui consideracfes acerca dos cursos de licenciatura,
procuro adentra a especificidade desta pesquisa, qual seja, o curso de Licenciatura
em Artes Visuais, implantacéo curricular de 2004, a fim de discutir as proposicoes e
alteracOes referentes a Resolugbes CNE/CP 1/2002 e a Resolu¢cdao CNE/CP 2/2002.
Sendo assim, aproveito alguns dos tépicos apontados por Terrazzan (in LISITA;
SOUSA, 2003) quando nos trouxe as modificacdes/reformulacdes que estdo sendo
realizadas no &mbito educacional.

Com isso, passo a articular algumas proposicdes frente a:

1- Nivel Superior/Graduacao Plena:

Ao reportar-me a graduacdes/licenciaturas plenas retomo as
graduacdes/licenciaturas curtas’®.. Processo este embasado pela reforma
universitaria de 1968 onde deu lugar as licenciaturas plenas. Contudo, neste
periodo, as licenciaturas curtas tiveram um significativo destaque apresentando nos
cursos de formagao a conhecida estruturagdo 3+1. Ou seja, 3 anos destinados as
disciplinas curriculares relacionadas ao conteudo especifico e 1 ano de disciplinas
voltadas as atividades pedagdgicas. Fator este que se extinguiu (teoricamente) com
a LDBEN 9.394/96. Esta situacdo apresentada nos cursos de licenciatura deu
destaque ao que Terrazzan fala acima, colocando-as como um apéndice do curso
de bacharelado. Os licenciados eram vistos como 0s que néo tinham obtido sucesso
e por isso adentravam a licenciatura. Esta situacdo foi e ainda é bem presente
quando se fala e retoma a reforma curricular de 1999 do curso de Desenho e
Plastica. Algo que tomou outras propor¢des na reforma curricular do atual Curso de

Licenciatura em Artes Visuais onde a partir da Resolugdo CNE/CP 01 e 02/2002,

A duracdo e a carga horaria dos cursos de Licenciatura de Graduagédo Plena, de formagédo de
Professores da Educacéo Basica, em nivel Superior.

18" As licenciaturas curtas, extintas pela lei 9394/96, eram cursos superiores com duracdo minima de
1.200 horas habilitando assim para o ensino no primeiro grau. Com estudos adicionais poderia atua
até a 22 série do 2° Grau. Cf. lei n. 5.540/68: art. 23,8 1° e lei 5.692/71: art.30, § 2° b.

17" A reforma Universitaria estabelecida pela Lei 5.540/68 deu espaco a um novo olhar para o Ensino
Superior, integrando este nivel de ensino as problematicas e articulagbes da educacdo. Esta
legislacdo estabelecia que a formacdo para o ensino do 2° Grau, assim como para o cargo de
especialistas em administracdo, supervisdo, planejamento, deveria ser feito no nivel superior em
Faculdades de Educacéo.
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houve significativas mudancas passando a implantacdo de licenciaturas plenas.
Licenciaturas estas estruturadas em cursos separados do bacharelado, com carga
pedagogica e atividades no ambiente escolar desde os primeiros semestres. Algo
que, na realidade abordada, traz significativa mudanca na formacédo do futuro
profissional professor de Artes Visuais.

Isso pode ser evidenciado ao ponto em que na estrutura curricular de 1999
s6 era propiciada a experiéncia de estagio no ultimo semestre. Tomando um
semestre como decisivo para a permanéncia ou ndo na docéncia, pois muitos, ao
deparar-se com uma turma de alunos sentiam-se incapazes ou sem preparo para
organizar e ministrar uma aula.

Esta inseguranca e desconforto proporcionado pelas distingbes entre teoria
e pratica passam a ser mais amenas a partir do momento em que o académico entra
em contato com a pratica mais cedo, tendo um significativo tempo para a aderéncia

e apreensdo da teoria e o estabelecimento desta com a prética.

2- Formagcdo inicial compartilhada; adentrando as dimensdes tedricas e préaticas da
formacéo.

Ao abordar as dimensdes tedricas e praticas, percebo que esta vem sendo
fonte de estudo e discussdo de muitos autores. Certamente o estabelecimento de
uma articulacdo entre ambas se faz necessario, contudo, se faz necessario tambéem
uma articulacdo entre os docentes das instituicbes de Ensino Superior e 0s
professores das Escolas Basicas. Este distanciamento, esta incongruéncia entre os
dois setores é freqlente na argumentacao tanto dos estagiarios como das escolas.
Os estagiarios declaram que, apesar de fazerem e buscarem uma aproximacao dos
conteudos académicos com a realidade escolar, estes ainda sdo muito distantes. As
escolas, com o desenvolvimento de um processo de abertura democratica em que
procura a autonomia e a liberdade na elaboracdo dos conteudos reclamam que
ainda, a énfase dada pelos professores é apenas nos conteudos, mas quando 0s
estagiarios fazem estas aproximacdes, trazem conteudos relacionados com o dia-a-
dia, com o contexto e a cultura local, sdo questionados acerca de que contetudo
estdo trabalhando e se estes sdo realmente contetdos da disciplina. O que percebo

€ que a Escola e a Universidade tém de, como Terrazzan nos colocou, articular e
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estabelecer metas que adentrem a nossa atuacdo enquanto profissionais desta
area. Para gue isso se estabeleca

cada um precisa de um casulo proprio e de um par de asas. Estou
convencida de que a formacéo inicial construida num clima de confianca e a
partir da ideia de cooperacdo, de estimulo ao vbéo, de imersédo na cultura
visual, pode ser fortalecida e re-vitalizada. (OLIVEIRA, 2009a, p.224)

Sendo assim, ao continuar com a problematica apontada acima, percebo que
nas licenciaturas curtas, com esta configuracdo e esta busca de novas formas de
trabalhar, o ensino das artes era dificil e pouco realizado, em virtude do tempo que o
estagiario viria a ficar na escola. No entanto, com as Resoluges CNE/CP 01 e
02/2002 a carga horaria de estagio passou para 400 horas adicionando ainda 400
horas de préaticas educacionais algo que propicia o colocado no art. 12 da Res.
CNE/CP 1/2002 em que se tem

Todas as atividades concernentes a esta formacado profissional devem ser
norteadas pela relacdo teoria/pratica, pratica/teoria, ndo apenas 0s
momentos que a lei impde como praticas devem ser iluminados por esta
relagdo, como também momentos voltados para os aspectos cognitivos.
(CURY in LISITA; SOUSA, 2003, p. 114)

Esta necessidade de articulagdo entre teoria e pratica em distintos momentos
da formacédo, como coloca Cury, tem no aumento da carga horaria um fator positivo
na promoc¢do de uma maior mobilizacdo e integracdo destes profissionais e destas
instituicdes. Mobilizacdo esta que atinge e abre caminhos para uma melhoria ndo so
na formagdo inicial, mas uma abertura e uma aproximagdo com a formacao

continuada.

3- Saberes docentes/disciplinas pedagdgicas

Ao abordar este campo da formacdo pedagdgica, das licenciaturas, nao
posso esquecer que as disciplinas pedagdgicas também apresentam conteudos
especificos que devem ser trabalhados e aprofundados com o mesmo destaque que
as demais. Esta discussédo apresenta grande destaque no curso de Artes Visuais,
reforma de 2004. Isso, pois, nas observagdes e nos estudos que tenho realizado
acerca desta implantagdo, muito tem se falado no enfoque nas praticas pedagogicas

e a falta, em algum momento, de um aprofundar nas praticas artisticas. Certamente
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e como ja foram feitas modificacdes, estas implantacfes necessitam de ajustes, de
um olhar para os resultados alcangados nos anos ja trabalhados.

Compatrtilho das colocag¢des do coordenador do curo de Artes Visuais quando
nos fala que € a partir do momento em que uma estrutura existe que podemos
modifica-la. Modifica-la conforme suas necessidades e seu contexto, pois nada é
para sempre. Ao compartilhar deste pensamento, acredito que um grande destaque
referente a estruturacdo pedagadgica, foi a abertura para o estagio e experiéncias em
espacos distintos, ndo somente na escola- espaco formal, mas sim em outras
instituicbes- espaco informal. Espacgos estes que ddo maior abertura aos saberes da
profissdo: experiéncia, conhecimento e saberes pedagdgico. Saberes que

imbricados na formacao do profissional, envolvem um duplo processo,

o de autoformacédo dos professores, a partir da reelaboragéo constante dos
saberes que realizam em sua praticas, confrontando suas experiéncias nos
contextos escolares; e a formacédo nas instituicdes escolares onde atuam.
(PIMENTA, 1999, p. 30)

Retomo assim, novamente, a necessidade da articulacdo entre a teoria e a
pratica entre ambos os setores: Escola e Universidade. Fator este imprescindivel na
articulagdo dos saberes da profissdo docente e constantemente problematizado
principalmente em se tratando de cursos de Licenciatura. Nestas configuracdes é
que passo entdo a abordar de forma mais especifica como estas situacdes vem
ocorrendo na repercussao da implantagdo curricular de 2004 no curso de
Licenciatura em Artes Visuais/lUFSM na relacdo com a formacg&o inicial de

professores.



3 TRABALHANDO NOS PRIMEIROS ACABAMENTOS
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3.1 Analisando, fazendo mudancas, arquitetando n  ovos olhares

Na implantacdo curricular de 2004 do curso de Licenciatura em Artes
Visuais/UFSM, deparei-me com inumeros fatores que perpassaram pelas
discussdes apresentadas neste texto. Fatores relativos aos mais variados setores
que permeiam o contexto pés-moderno/ contemporaneo e que aqui se apresentam
nas entrelinhas das colocacdes feitas pelos colaboradores da pesquisa. Penso que
esta percepcéo se deu pela abertura disponibilizada a estes colaboradores onde, a
partir de um primeiro contato, expliquei o estudo e posteriormente marquei uma
conversa guiada por uma entrevista semi-estruturada. Estas entrevistas “partiram de
certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e hipoteses que interessavam
a pesquisa e que, em seguida, ofereceram amplo campo de interrogativas”
(TRIVINOS, 1987, p.146). Amparada no referencial teérico aqui apresentado
percebo que esta metodologia auxilia na percepcdo de um sujeito imerso em um
mundo de hibridizacdes, para a existéncia de uma “cultura hibrida” que busca sua
identidade na liberdade, “na licenca para desafiar e menosprezar os tipos de
marcadores, [...] que circunscrevem e limitam 0s movimentos e as escolhas do resto
das pessoas, presas ao lugar: ‘aos lugares’.” (BAUMAN, 2007, p. 46).

Desta forma, ao delinear alguns dos fatores mais significativos acerca das
falas apresentadas pelos colaboradores da pesquisa procurei realizar uma analise
fundamentada na Analise de Conteddo (SZYMANSKY, 2004), a qual foi efetivada em
trés etapas: Pré-analise (organizacdo do material e a analise dos fatores que
inferiram na realizacdo das entrevistas, novas informacfes, duavidas,
questionamentos, sugestdes), Descricdo analitica (momento da classificacdo do
material e da categorizacdo®®) e, Interpretacdo Referencial (acontece a andlise, a
sistematizacdo e a discussdo das categorias estabelecidas). Estes procedimentos,
permeados pelas dificuldades presentes em todas as pesquisas foram de
fundamental importancia para que, por meio destas sistematizacfes, eu pudesse
obter indicadores, que permitissem a inferéncia de conhecimentos relativos a

obtencao de dados referentes ao objetivo do estudo.

18 “Segundo Szymansky (2004, p. 75) as “leituras e releituras do texto completo das entrevistas, com
anotacdes as margens, permitem ao longo do tempo a elaboracado de sinteses provisérias, pequenos
insignts e a visualizacdo de falas dos participantes referindo-se ao mesmo assunto. Estes nomeados
pelo aspecto do fendmeno a que se referem, constituem uma categoria”.
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Cabe destacar que, as dificuldades apresentadas na efetivagcdo da pesquisa
modificaram a organizagao pré-estabelecida. Inicialmente, a metodologia baseava-se
na realizacdo de entrevistas com os colaboradores e, posteriormente, propunha-me
a realizar um grupo focal com cada setor envolvido: docentes, académicos e
professores das escolas. Contudo, pela dificuldade de encontrar horarios para que
pudéssemos conversar individualmente pressupbés a grande dificuldade que seria
marcar uma data em que fosse possivel a presenca de todos os participantes. Esta
constatacdo foi afirmada quando questionei os colaboradores do interesse e da
possibilidade da participacdo destes em um grupo focal. Embora todos achassem a
proposta interessante e, ainda ndo se pretendesse realizar um Gnico grupo, mas sim
grupos conforme os setores, a dificuldade permaneceu. Neste sentido entéo,
procurei aprofundar as discussodes e interligar as falas dos colaboradores somente a
partir das entrevistas realizadas. Entrevistas esta que ocorreram de forma aberta,
onde houve uma verdadeira conversa com o0s colaboradores. Contudo, como passo
a descrever abaixo, pude perceber que a conversa realizada com os professores das
escolas foi menos frutifera que a realizada com os docentes e académicos da
Universidade. Atribuo esta constatagéo por dois motivos: 1- Por crer que, enquanto
pesquisadora, estou imersa neste contexto universitario e neste sentido, procurei
articular e embasar com mais énfase as consideracdes feitas pelos docentes e
académicos tendo em vista que também convivo neste espaco e tenho mais
conhecimento do que acontece na Universidade do que na escola. 2- Por ndo haver
a ideal interlocucao entre os dois espacos Universidade e Escola, algo que acaba
dando aos professores certa inseguranca em falar sobre a formacgao inicial e a
repercussao que esta tem em seu espaco e, em contrapartida, a minha inseguranca

em falar de um espaco que néo convivo e ndo tenho pleno conhecimento.

E neste sentido entdo, que as consideracdes apresentados nas falas destes
colaboradores passaram a ser analisadas, partindo da transcricdo das falas,

discutidas e aprofundadas no viés de uma categorizacdo, a qual apresento como:

1-Repercusséo do aumento da carga horaria das disci  plinas pedagégica:
estagio, praticas curriculares e disciplinas pedago gicas, na escola e na
formacéo docente.

2- Mudancas necessarias a implantacéo curricular;
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3- Adequacdes do curriculo ao contexto historico, a cadémico e local,
4- Formacao do bacharel e do licenciado: peculiarid  ades e generalizagdes.

Ao sistematizar estas categorias, ndo quero generalizar as coloca¢fes dos
sujeitos, mas sim viabilizar uma melhor articulagdo destas a fim de adentrar nas
mais significativas e diversas sinalizagbes. Procurarei com isso, em cada categoria
fazer com que a “voz” dos colaboradores fosse expressa e considerada. Todavia,
acredito ser necessaria a consideracdo de Bauman (2007) quando expressa que
somos todos individuos, pertencentes a uma mesma sociedade, mas com nossas
peculiaridades, temos o direito de pensar diferente, de agir conforme acharmos

melhor, muito embora,

A este respeito, os individuos de uma sociedade sao tudo menos individuos
diferentes ou Unicos. Sao, pelo contrario, estritamente semelhantes a todos
os outros pelo fato de terem de seguir a mesma estratégia de vida e usar
simbolos comuns- comumentemente reconheciveis e legiveis- para
convencerem 0s outros de que assim estdo fazendo. (BAUMAN, 2007, p.
26)

Sendo assim, a Unica saida seria ndo ser um individuo'® na légica
comunicativa do ser humano, mas sim um individuo capaz de apresentar uma
autocritica as suas proprias atitudes buscando a sua formacgédo individual. De fato é
ISSO que tentamos e desejamos em nossa sociedade.

Contudo, para que sejamos capazes de adentrar esta individualidade Bauman
(2007) coloca que temos de ir & busca de nossas inspiracdes interiores, de nossas
emocoOes, pois estas, por ndo poderem ser transmitidas numa linguagem objetiva,
nem ser compartilhada de forma completa, parecem ser o habitat natural do privado,
do que é realmente individual. Desta forma, a individualidade € uma tarefa que a
sociedade dos individuos estabelece para seus membros - como tarefa individual, a
ser realizada individualmente por individuos que usam recursos individuais. E, no
entanto esta tarefa, é auto-contraditoria e auto-frustrante, na verdade, é impossivel,

ou se posso assim dizer, dificil de ser realizada.

19 Individuo: “derivado do latim, implicava antes de tudo (tal como o grego ‘a-tomo’) um atributo de

individualidade.” [...] Individuo, (tal como o atomo da fisico-quimica) se refere a uma estrutura
complexa e heterogénea com elementos notoriadamente separaveis mantidos juntos numa unidade
precéria e bastante fragil por uma combinacdo de gravitacdo e repulsdo de forcas centripetas e
centrifugas num equilibrio dindmico, mutavel e continuamente vulneravel. (BAUMAN, 2007, p.30)
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Em consonancia com estas colocagfes vejo o qudo dificil se torna ser
individual em meio a um contexto institucionalizado, prenhe de prescricdes e
mesmo, desmistificar-se de algumas proposi¢cdes ou, no contexto contemporaneo,
identificar-se com alguma delas. Neste sentido é que procurarei aqui articular uma
andlise que adentre as hibridizacdes e, coloco aqui a hibridizacdo equivalente as
misturas onde o sujeito ndo € mais pertencente a uma ou a outra identidade, mas
sim a varias ao mesmo tempo, e supere as generalizacdes procurando assim
apresentar e dialogar com algo a mais do que 0s meros pré-supostos estabelecidos
por mim ou pelo setor analisado. Destarte, reconheco as dificuldades frente a este
tipo de discurso, pois como ressalta Bhabha (2005, p. 240)

Reconstruir o discurso da diferenca cultural exige ndo apenas uma
mudanca de contetdos e simbolos culturais, uma substituicdo dentro da
mesma moldura temporal nunca é adequada. Isso demanda uma revisao
radical da temporalidade social na qual histérias emergentes passam ser
escritas; demanda também a rearticulagdo do “signo” no qual se possam
inscrever identidades culturais.

Contudo, consciente desta situacao creio ser imprescindivel neste momento
de incongruéncias e efemeridades tedricas, ao menos tentar buscar a articulagéo de
um discurso condizente com a realidade social e contextual a que nos encontramos.
Pois, apesar destas hibridizagbes e/ou generalizagbes, compartiho das
consideracdes de Hall (2003) ao dizer que todos ndés nos organizamos e falamos a
partir de “algum lugar”: somos localizados- e neste sentido, pertencemos a um
determinado contexto com caracteristicas distintas. Com isso, ao reportarmos a
realidade aqui estudada, procurarei ir além das generalizacdes apresentadas pela
sociedade de individuos (referente a individuo e/ou coletivo de sujeito) o que por Si
s6 tornar-se-ia extremamente rico ao levar em consideracao as ideologias e formas
de construcdes coletivas presentes nos mais variados grupos existentes em uma
instituicdo publica. Sendo assim, pretendo adentrar as miscigenagfes das
conceituagbes  culturais- culturas  hibridas/multiculturalismo  (referente  a
individualidade/conceitos peculiares) presentes nas mais distintas culturas e etnias
que subjazem a estrutura de uma Instituicho de Ensino Publico.
Miscigenacdes/diversidades certamente frutifera e relevante, e que merecem aqui
um destaque especial para que assim sejam apontadas e visualizadas colocagbes

gue sejam pertinentes em meio a estes dois setores: escola e universidade. Pois, a
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partir deste olhar que me proponho, temos de ter em conta que “um programa deve
ser discutido e construido em funcéo de nossa situagdo, de nossas convicgdes e do
estado de desenvolvimento de nossos conhecimentos” (TARDIF, 2008, p.19), das
peculiaridades e das generalizacbes de posicionamentos que abarcam o0s
representantes do nosso contexto. Destarte, a partir destas colocacbes podemos
sinalizar algumas questbes que ora passo a fazer aprofundando as categorias

elencadas.

3.1.1. Repercussao do aumento da carga horéaria das disciplinas pedagdgica:
estagios, praticas curriculares e disciplinas pedag Ogicas, na escola e na

formacao docente

Nesta discussado, percebo que ja apontei algumas consideracdes que agora
passo a aprofundar. Referendando aos professores da instituicdo, apesar de
pertencerem a0 mesmo espaco e a0 mesmo grupo, como nos colocara Bauman,
apresentam proposicdes distintas com justificativas e contextualizagcdes as mais
diversas possiveis. Isto € visivel quando analiso quantitativamente e percebo que
aproximadamente 50% dos professores que ministram disciplinas no Curso de Artes
Visuais licenciatura posicionam-se favoraveis a esta estruturacdo e ao aumento da
carga horaria das disciplinas pedagdgicas e os demais apontam sinalizacdes da
necessidade de um maior aprofundamento da pratica artistica reforcando o carater
do “artista-professor” %°.

Quando adentro as colocagbes dos académicos envolvidos nesta pesquisa,
vejo a unanimidade a favor do aumento da carga horaria pedagdgica isso, pois, a
gente est4d tendo mais contato e, por este contato ser maior a gente esta
conseguindo se preparar melhor para quando a gente estiver trabalhando (Josiele).

Contudo, vejo que além desta preparacdo maior, os académicos defendem os

20 Expresséo utilizada pela professora Mirian ao enfatizar a necessidade da formacéo artistica para a
atuacao do profissional professor. Pois segundo suas colocacbes, e sua formacdo (antiga
estruturacdo, 1999), destaca que nao ha como ensinar uma atividade, uma linguagem das artes, sem
antes ter tido experiéncias nas mesmas.
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estagios e as praticas curriculares, pois elas fazem com que o professor passe a
repensar suas atividades. [...] O estagiario traz ao professor da escola, uma
possibilidade de renovacéo de contetdos e atividades diferentes. Propicia uma nova
relacdo com os alunos mostrando que as coisas podem ser diferentes (Barbara).
Esta atualizacdo/renovacdo do professor da escola apresenta-se como um fator
positivo quando estimula o interesse pela formacdo continuada. E € reconhecido
também pelos professores das escolas.

Certamente, algo que se destaca nas colocacdes € o fato do saber “que vocé
vai para a escola, na licenciatura tem a relacdo de que vai ser professor um dia”
(Caué). Esta colocacao pode ser reforcada com o apresentado por (CURY, 2003, p.

116-117) quando enfoca que

O docente competente €&, pois, aquele que sabe, que sabe fazer, que sabe
fazer bem e que sabe fazer conhecendo o porqué e o para-qué das coisas
relativas a sua profissao, ja que dele se exige principios metodoldgicos de
teoria/pratica e da acéo/reflexdo/acao.

Desta forma, destacando as palavras de Cury, ndo tem como ser um
profissional que desenvolva principios metodolégicos de teoria/pratica e da
acaol/reflexdo/acado se nao lhes sédo esclarecidos/apresentados seus pressupostos
profissionais, se nao se tem claro o local de atuag&o. Proporcionar-se-ia, se assim o
fosse, uma confusao/indecisdo profissional despertando a situacdo abarcada pela
implantac&o curricular de 1999 onde a licenciatura seria apenas mais uma opc¢ao,
mais um caminho profissional, caso o bacharelado n&o desse certo. Nesta direcao,
torna-se viavel estabelecer a relacdo existente entre bacharel e licenciado, o que
cabe a cada um destes profissionais. Curso de licenciatura é curso de formacédo de
professores. E l6gico que tu tens que ter conhecimento também, de uma area
especifica. Agora, veja a responsabilidade que um curso de licenciatura deve ter:
Além do conhecimento especifico, tu tens que ter muito conhecimento em outra
area, para nao dizer em outras. Ao passo que dentro do bacharelado, tu vais fazer
uso de outras situagfes, mas € a tua pratica artistica individual. Em relagéo ao curso
de licenciatura, aliado a uma pratica artistica vivenciada e percebida enquanto
processo, ndo é um processo visualizado enquanto bacharel, mas um processo
vivenciado enquanto processo pedagdgico. Perceber-se dentro de um processo de
ensino, vivenciado a partir de ti, tu tens que perceber as dificuldades. Aquelas

situacdes que requerem uma pratica artistica, quais sejam: disciplina, organizacao,
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cultura, persisténcia e varias outras situacdes, sensibilidade, enfim [...] tudo isso.
Agora, no caso da licenciatura, tu vais ter que também perceber tudo isto, ter
vivenciado este campo de conhecimento e transferir isto para uma esfera
pedagdgica, por que, veja bem, vocé ndo vai ensinar a tua experiéncia direta para o
aluno, vocé vai usar a tua experiéncia para poder perceber também o tempo
individual que cada individuo necessita no seu processo de aprendizagem. Tu,
enquanto licenciada na tua formacao, em uma aula de desenho de observagao vocé
tinha um tempo para o teu aprendizado, ao passo que teu colega do lado tinha um
tempo mais acelerado, mais rapido. O aluno da licenciatura deve perceber esta
situacdo de cada aluno requerer um tempo. O tempo de um néo é o tempo do outro,
e na postura de sala de aula o professor ndo deve esquecer-se disso, e
principalmente, ele ndo deve cobrar o seu tempo do aluno, ele deve perceber o
tempo do aluno, é diferente. Entédo, neste sentido, eu vejo como um grande ganho, o
aluno ja saber, quando ingressa no curso que estd em um curso de formacéo de
professores. E o bacharel, eu estou em um curso de bacharelado. O que nao
impede da convivéncia em sala de aula destes dois alunos, destes dois cursos, 0
que eu acho fundamental. Voltando a questédo, o convivio de alunos do bacharelado
e da licenciatura no mesmo espaco, na mesma aula, eu acho fundamental e
riquissimo (José Francisco).

Este esclarecimento realizado pelo coordenador do Curso de Artes Visuais
propicia um pensar nesta articulacdo de ensino/aprendizagem que o licenciado tem
de estabelecer durante o estagio e, posteriormente, em sua atuagdo. Sendo assim,
para um bom resultado deste processo

[...] é preciso que exista um projeto de estagio planejado e avaliado
conjuntamente pela escola de formacéo inicial e as escolas campos de
estagio, com objetivos e tarefas claras e que as duas instituicdes assumam
responsabilidades e se auxiliem mutuamente, o que pressupde relacbes
formais entre instituicGes de ensino e unidades dos sistemas de ensino. [...].

(Parecer CNE/CP 009/2001)

Esta colaboracéo entre os dois setores: escola e universidade apresentam-se
também nas falas dos académicos e surge como um elo de suma importancia para o
desenvolvimento das praticas educativas. Pois a partir do momento em que o
académico, futuro professor de artes visuais tem o acompanhamento do professor

supervisor na universidade e o acompanhamento do professor da disciplina na
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escola, este passa a ter mais seguranca acerca de suas acgles. Isso pode ser
reforcado quando Tardif (2008, p.25) coloca que “para criar um programa de
qualidade, os docente associados® e os formadores?® devem desenvolver fortes
parcerias, um conhecimento comum e convicgdes partilhadas a respeito do ensino e
da aprendizagem.” Assim, muito embora estas articulagbes sejam realizadas, esta
inseguranca sempre fica a mercé, pois nunca estamos seguros, necessitamos
sempre de algo que nos direcione. Agora no estagio, percebo que as criticas sédo
sempre positivas, para a gente crescer, mesmo eu ja tendo experiéncia, a gente
nunca sabe tudo [...] e cada turma é diferente, cada escola € diferente, cada
semestre 0s alunos mudam, e na minha experiéncia de estagio foi muito bom ouvir
0S meus colegas, porque a gente ouvindo os colegas percebe o que foi feito, pega
idéias ou ndo faz o que ndo deu certo [...] ndo repetimos o erro do colega (Vanuza).
Conforme as colocacdes feitas por esta académica, nas aulas relativas ao Estagio
Supervisionado, é proporcionado, além dos momentos de estudo e discussao de
textos, o relato de experiéncias. Estes relatos do estagio sao realizados através do
Diario de Campo que, segundo Porlan e Martin (1997) apresenta-se como um
instrumento a ser compartilhado em grupo exteriorizando assim a pratica de cada
um, tornando este um espago de ressignificacdo, de coletivizacdo em que as
experiéncias de um passam a ser a experiéncia de todos. Este momento propicia
que as dificuldades dos académicos tornem-se coletivas e as solucdes e discussdes
sejam geradas e analisadas no conjunto.

Percebi assim a importancia desta articulagao, deste movimento entre ambos
0s setores a fim do estabelecimento de um “programa de qualidade” (TARDIF, 2008)
e de uma seguranca por parte do académico em sua fase de preparacdo
profissional.

Certamente estas colocagfes também perfazem as falas dos docentes
universitarios. Contudo, gostaria de enfatizar aqui algo que Tardif nos sinaliza como

algo imprescindivel na formacéo do profissional professor e que a mim pareceu um

21
22

Nesta pesquisa seriam o0s professores das escolas.

Nesta pesquisa seriam os docentes universitarios, em especifico o professor orientador de
estagio.
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dos focos principal: a repercussao do aumento da carga horaria pedagdgica. 1sso,
tendo em vista, sinalizacdes e colocac¢des distintas em relacdo a esta tematica.

Isso significa que um programa de formacéo profissional dos docentes deve
ser concebido e organizado em funcdo desse centro de gravidade. A
formacao cientifica (ou disciplinar) gracas as disciplinas contributivas
(psicologia do aprendizado, sociologia da educacdo, filosofia, etc.) e a
formacao psicopedagdgica e didatica devem se apoiar a formacédo pratica
concebida como espaco de aquisicAo dos conhecimentos e das
competéncias profissionais de base. A formacéo pratica se torna entdo o
ponto de referéncia obrigatério da formacéo profissional: ela nao € mais um
componente, mas a propria base da formacdo. Formacgdo cientifica e
formacgéo didatico-pedagdgica nao podem, a partir de entéo, ser concebidas
sem lacos estreitos com a formacéo pratica: elas sdo postas a servico do
aprendizado e do controle dos conhecimentos de acdo, das competéncias
praticas ligadas a atividade profissional. (TARDIF, 2008, p. 36)

Nesta colocacao, Tardif nos situa acerca de algo, ja citado, e que certamente
apresentou-se inquietante acerca da formacdo docente, qual seja, em relacdo a
implantagéo curricular de 2004 no Curso de Licenciatura em Artes Visuais, a
excessiva carga horaria pedagodgica. Esta colocacdo pode ser sistematizada pelas
palavras de alguns dos docentes universitarios quando nos colocam que “eu
acredito que a pratica é fundamental nesse curso e, na licenciatura s € prejudicada
em funcéo desta carga horaria grande de disciplinas tedricas, das pedagodgicas, e a
pratica fica prejudicada, pois acho que é fundamental a construcéo do artista, ndo so
do professor, mas do artista” (Mirian); “As praticas educativas aumentaram, e em
minha opinido aumentaram exageradamente o que da um trabalho barbaro para os
professores que trabalham com estas atividades de estagio e préticas curriculares”
(Ayrton); “O gque dificulta as vezes de eles estarem ensinado alguma coisa que eles
nunca fizeram. Entdo, o aluno chega ao estagio, quer fazer uma aula de gravura no
estagio, numa escola, e nunca fez gravura. Entdo, ele vai ensinar gravura sem
nunca ter feito gravura. Entdo, o que Dewey fala é esta questdo da arte como
experiéncia” (Juliano); “[...] os alunos acabam indo muito cedo para a sala de aula, e
como ainda ndo tem pratica suficiente em atelié, ou seja, ainda ndo tém
conhecimento especifico sobre as linguagens, sobre arte, sobre histéria da arte”
(Téoura); “Ai surgem alguns alunos que tem a producao artistica bem encaminhada,
mas eles séo da licenciatura, entdo aquilo acaba ndo tendo espaco suficiente dentro
do curriculo, eles tem de trabalhar em horéarios alternativos [...]” (Vani). Estas

colocacdes apresentadas pelos docentes universitarios podem ser compreendidas
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de forma mais aprofundada, quando o coordenador do curso nos coloca que “Neste
momento, como esta o curriculo, ha certa preponderancia de, digamos, uma
situacdo mais tedrica do que pratica. Esta preponderancia acaba ocasionando
situacbes assim, de muito conflito, de muita angustia do aluno. Por qué? Na
constituicdo da sua pratica artistica, vamos colocar pratica artistica para ficar bem
explicitado, o aluno percebe que deve aprofundar mais, principalmente o aluno que
percebe processo, que percebe trajetdria. Ele sente que nao é so técnica, que existe
mais coisas por detras disso e que nao é somente a pesquisa em artes, ele precisa
realizar outras leituras também, e falta tempo, porque ele estd sendo cobrado com
bastante forca em outras situacdes como, por exemplo: observacdo de estagio, ja
iniciando estagio, entendeu? E, ao passo que no bacharelado, no ensino orientado
Ill, sdo 300 horas e na licenciatura o orientado A, continua 60 horas. S6 que estas
60 horas, o0 aluno se matricula na realidade, mas ele é obrigado a achar mais tempo
porque sendo ele ndo consegue realizar sua pesquisa plastica, seja pintura, gravura”
(José Francisco).

Estas sinalizacbes para uma carga horaria maior das atividades pedagdgicas
ndo sao apresentadas de forma a coloca-la como fator negativo, mas sim, como
uma necessidade de um outro olhar a fim de que se equiparem as abordagens
tedricas e préticas do ensino. Retomando assim a estrutura de “centro de
gravidade™® de um curso, apresentada por Tardif (2008) em que os lacos entre as
disciplinas tedricas (da Formacéo cientifica e formacédo didatico-pedagodgica) e
praticas devem ser mantidos de forma que uma nao sobressaia a outra. Neste
sentido, percebo que, embora tenhamos algumas consideragdes, todos os docentes
do referido curso apresentam-se favoraveis a este olhar para a teoria/pratica
pedagogica.

Estas sinalizacdes sé@o apresentadas de forma mais clara nas falas desses
docentes quando se posicionam frente as questdes pedagogicas “Eu acho que o

ponto mais forte seria este. A questdo de o aluno ter um contato com a escola mais

2 Tardif (2008, p. 35) nos coloca que “o exercicio da profissdo deve ser o centro de gravidade do

programa. Esse principio se op6e as visdes tradicionais que hierarquizam esses trés componentes: a
formagdo tedrica sendo vista como fundamental e primeira, a formacdo didatico-pedagogica
resultando da primeira segundo o modelo das ciéncias aplicadas, a formacgéo pratica sendo enfim um
lugar de aplicacdo dos conhecimentos tedricos e aplicados”. Sendo assim, a formagédo da profissao
requer como centro de gravidade a equiparacdo da formacdo cientifica e formacdo didatico-
pedagdgica (disciplinas teéricas) com a formacao pratica.
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cedo e também de trazer para a universidade as discussfes mais cedo” (Cristian);
“Percebo esse aumento mais produtivo, pois 0 aluno, o estagiario, acaba tendo um
maior contato com a escola. Desde a parte estrutural-funcionamento, Projeto Politico
Pedagdgico, colegas, funcionarios até o contato mais direto com o0s alunos,
possibilitando experiéncias das mais diversificadas possiveis” (Rejane); “[...]
Certamente essa nossa geracao de arte/educadores que esta comecando a entrar
na escola efetivamente agora, vai construir um novo perfil de “Educacao Artistica”
nos proximos anos. Enfim, segundo minha opinido, estas sdo as maiores
repercussdes do Curso de Licenciatura nas escolas” (Téoura). Ao reportar-me a
estas falas adentro a uma questdo bastante pertinente, a insercéo, a vivéncia e a
experiéncia do estagiario/futuro profissional. Algo que permeia pelo conhecimento e
“adaptacdo” a uma cultura, algo que perpassa as palavras de Oliveira (2009, p. 2)
quando nos coloca que perceber o espaco e o local onde estamos inseridos € falar

da cultura, sendo assim,

Hoje, 0 que nos interessa sdo os intervalos, os intersticios, € o0 que esta
entre, os discursos que se produzem ou produziram em torno do objeto, os
dispositivos que esta obra/imagem pode lancar; as formas de subjetividade
gue esta obra/imagem gera. Assim, a pergunta hoje seria; 0 que esta
imagem/obra diz de mim?

Neste sentido, reitero as palavras de Oliveira para intensificar as falas dos
docentes e também dos académicos quando colocam a importancia da estruturacao
deste espaco de experiéncia, de conhecimento do ambiente de trabalho, muito
embora esta experiéncia de estagio possa ser considerada como ja mencionado e
como reporta Augé (2003), um “ndo lugar”. Um “ndo lugar”, mas que, todavia, ndo
impede e ndo diminui a importancia do conhecer o espaco de trabalho, de alicercar
experiéncias, acdes e interesses profissionais. Fatores estes que transcorrem pelo
conhecimento da estrutura do campo de trabalho que ainda apresenta algumas
situacdes precérias, mas que a partir de um trabalho coletivo direciona-se para bons
resultados conforme vemos nesta fala: “vejo que o reflexo do nosso trabalho aqui, na
escola, ele é significativo apesar das restricbes de tempo, de material e de espaco
gue existe na escola, eu acho que o estagiario estd conseguindo fazer coisas

significativas. E os professores das escolas estdo aprendendo muito com os
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estagiarios. Eles estdo vindo aqui para o laboratério®, acho que estad sendo bem
produtivo sim” (Juliano).

Esta vinda dos professores das escolas para a universidade avigora a
formacdo de um processo coletivo e integrado que convida os académico estagiario
e 0s professores da escola a proporcionar a seus alunos problematizagdes acerca
do contexto em que se encontram. Esta aproximagdo é necessaria a fim de que
ambos, de forma coletiva e compartilhada, ndo caiam na situacdo apresentada por
Hall (2003, p. 253)

Ora se as formas culturais comercialmente fornecidas sdo puramente
manipulaveis e aviltantes, entdo as pessoas que consomem € apreciam
esses produtos devem ser, elas proprias, aviltadas por essas atividades ou
viver em um permanente estado de ‘falsa consciéncia’. Devem ser uns ‘tolos
culturais’ que nao sabem que estdo sendo nutridos por um tipo atualizado
de 6pio do povo.

Esta situacdo, de forma um tanto intimidadora/agressiva, nos aproxima de
situacdes convencionalmente encontradas e/ ou vivenciadas em nossa trajetoria, tal
qual se apresenta quando colocado que “A maioria dos alunos chega ao curso com
uma formacdo muito precaria em artes visuais, chega como a maioria de nés
também chegamos, com aquela visdo de “Educacdo Artistica” estereotipada, com
referéncia nos seus antigos professores, realizada praticamente em cima de
atividades ‘non sense’, e sem nenhum discurso sobre arte, ou também, os velhos
esteredtipos sobre arte e artistas” (Téoura).

Estas colocacdes revigoram a necessidade do conhecer, do estar a par das
situacdes de estudo e trabalho a fim de que n&o nos tornemos “tolos culturais” como
coloca Hall, mas sim profissionais condizentes com os fatores que nos rodeiam. E,
para isso, torna-se imprescindivel considerar a formacdo inicial buscando um
aprofundar tedrico que se interligue com a pratica cultura de nossa sociedade.

Sem pretensbes de finalizar esta discussdo, passo agora a discutir

consideracdes referentes a mudangas necessérias a implantacéo curricular de 2004.

4 0 laboratério aqui citado € o Laboratério de Artes Visuais (LAV). A partir do segundo semestre de
2007 iniciou-se um Curso de Formacdo Continuada organizado pelos participantes do Grupo de
Estudos e Pesquisa em Arte, Educagdo e Cultura (GEPAEC). O referido curso € oferecido aos
professores da rede municipal e estadual de Santa Maria e arredores de forma gratuita. Nestes
encontros, os membros do GEPAEC (propositores) trabalham, com os professores da rede, questdes
relativas a educacdo das artes visuais.
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3.1.2 Mudangas necessarias a implementacao curricu  lar de 2004 do curso de

artes visuais.

Antes de quaisquer consideracdes, julgo necessario colocar que no
transcorrer desta pesquisa jA se tem sinalizacdes e discussfes em busca de
mudancas® na implantacdo curricular. Mudancas estas que, em seu processo de
reestruturacdo, buscam atender muitas das colocacdes feitas nesta pesquisa e que
agora passo a apresentar. Esta informacdo torna-se necessaria, pois a pesquisa
realizou-se com varios dos membros que certamente estardo presenciando e
visualizando estas mudancgas.

Balizados por esta situacdo, tenho que o foco de destaque se encontra na
articulacao deste equilibrio das disciplinas tedricas e praticas, mais especificamente
aqui, as praticas educacionais/curriculares tendo em vista que “as praticas
curriculares da maneira que estamos implementando e como nos queremos
modificar, alocando em atelier, em maneira direta ou indireta, elas vao cumprir a sua
funcdo. Entdo eu ja estou te colocando o que talvez passe a ser alterado no
curriculo que é o seguinte: tém duas praticas, a VI e a VII. Estas duas vao dar quase
120 horas. E, colocando estas 60 horas no ensino orientado A e B, aquilo que era 60
horas, passa a ser 120 horas, ou talvez mais, nao sei, temos de reavaliar tudo isso.
[...] Se a gente enxugar, n0s vamos colocar na parte de atelier, porque a parte
pedagdgica, a parte educacional, enfim... ela estd bem acertada, s6 que atualmente
na minha concepcéo ela estd em desequilibrio” (José Francisco).

Este desequilibrio e a forma como se desenvolveram estas disciplinas de
praticas educacionais/curriculares configuram-se em insegurancas e incertezas
quanto a validade de sua efetivacdo. Esta situacdo com certeza merece destaque,
contudo, temos outras sinalizacbes que se fazem pertinentes em meio a uma
reforma curricular e que dialogam com este foco.

Sinalizo algumas delas a partir das falas dos professores: “Eu vejo que nesta

reformulacdo ndo houve uma preocupacao muito forte neste processo de insercao

%> Durante o periodo de 2008 e 2009 foram feitas reunifes pelos docentes do referido curso a fim de

gue houvesse uma rearticulagdo de algumas disciplinas e cargas horarias do curso de artes visuais.
Embora, no ano de 2009 ja se teve algumas mudancas nestas estruturas, ndo se tem um documento
oficial deliberando acerca destas. Sendo assim, as colocacdes que apresento aqui sintetizam e
apontam algumas mudancas que ja foram pensadas e modificadas e que se encontram em vias de
oficializacéo.
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do professor em formacg&o no ambito formal e n&o formal. As vezes a constru¢éo do
projeto de estagio ndo estava contemplando o que a pessoa queria trabalhar. Entéo,
a pessoa fazia um projeto e depois ia ver com quem ia trabalhar. E as vezes o0 meu
projeto estava formatado, com bons objetivos, estava bem estruturado dentro de um
molde académico que se espera para um projeto de pesquisa e ensino. S6 que
guando eu encarava as pessoas no estagio, eu via que 0s anseios, as vontades
eram outras e ndo aqueles que meu projeto estava propondo. Entdo, existe uma
dissonancia neste ponto. Assim, € uma coisa que também ja esta sendo trabalhada,
que ocorre nas praticas educacionais/curriculares, proporcionar uma aproximacao
do contexto com quem sera trabalhado no estagio.” (Juliano)

Apesar de haver esta abertura, muito pouco se tem pensado nesta questédo
das praticas ndo formais. Ao nos referir a estagio pensamos diretamente na escola e
ndo nos damos conta de que ha outros espacos propicios para estas experiéncias.
Ficamos cegos as diversidades apresentadas em nosso contexto, estamos téao
acostumados e direcionados que quando surgem oportunidades nao sabemos
encaminha-las desperdicando aprendizados significativos. As consideracdes de

Corazza (7° coléquio clacso—amped, 2005, p. 5) nos mostram que

Este € um tempo babélico de mapas plurais dos povos de diferentes, em
gue estamos tdo desafiados, como educadores, que chegamos a nos sentir
encurralados. Em Educagédo, é tempo dos Estudos Culturais, Feministas,
Gays e Lésbicos, Pedagogia Queer, pensamento poés-estruturalista, pos-
colonialista, pés-modernista, filosofias da diferenca, pedagogias da
diversidade. Tempo, em que as concepg¢les educacionais até entdo
predominantes, como as de poder, sensibilidade, linguagem, utopia,
realidade, ndo deixam de ter importancia e, inclusive, de funcionarem na
sociedade e em nés; mas, no qual e este € o diagndstico , ndo dao mais
conta deste outro mundo e de seu tempo, bem como das experiéncias que
neles vivemos.

Nao podemos e muito menos devemos descartar o que trabalhamos, o que
foi, mas sim, ressignificar estas situacfes e fazer com que estas conquistem seu
espaco, articulem resultados e viabilizem uma interacdo critica e condizente. Com

iSSO,

Ou aprendemos as licbes deste tempo e fazemos os diferentes e suas
culturas entrarem, efetivamente, em nossos curriculos e praticas
pedagdgicas, ou vamos acabar cedendo nosso lugar de educadores criticos
para os a-criticos funk, futebol, ruas, gangues, drogas, internet, prostituicdo
infantil, filmes da Disney, tele-turma, tele-namoro, tele-sexo, Show do
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Milhdo. Ou a diferenca pura se torna, de uma vez por todas, a principal
argila de nosso trabalho pedagégico e curricular, ou seremos educadores
perdidos, a deriva, fora de nosso tempo. (CORAZZA, 2005, p. 6)

Situacdo esta estritamente perigosa no campo educacional, visto que, em
nosso campo de estudo, a educacdo das artes visuais, 0s conteudos, 0s
conhecimentos tem de ser pesquisados e construidos diariamente a fim de que nao
permanecamos com o0s velhos esteredtipos do ensino da arte ou ainda, da
“Educacao Artistica”. Isso, direta ou indiretamente recai em outra questao referente
a “uma certa caréncia nos aspectos de teoria e critica também. Eu acho que o
curriculo n&o é suficiente para um professor de arte. A gente tem o ambito que é da
Historia da arte, da estética e da critica de arte, que eu acho que a teoria e critica
nao esta sendo tdo valorizada” (Juliano); “eu acho que faltam questdes mais
filosoficas para discutir a arte [...] No nosso curso, acho que seria muito bom a
introducéo destas disciplinas nem que fosse para nos apresentar alguns autores, ter
alguns apontamentos... ter uma nocédo do que podemos ir buscar. Outra coisa que
acho que deveria ser quase que uma obrigacdo é a participacdo em projetos”
(Béarbara).

Estas falas sinalizam algo que a meu ver apresenta-se como uma
“problematica”, se assim posso dizer, na formacao inicial de professores: o pouco
tempo para tanta coisa a se aprender. Reiterando as colocacdes de alguns dos
professores, teriamos de ter uma formacéo inicial do licenciado de no minimo 6 anos
haja vista a quantidade de informacdes que este tem de conhecer e dominar em um
curto espaco de tempo. “O licenciado, em um curso de licenciatura, ele ndo trabalha
s6 no campo das artes visuais, ele vai trabalhar também no campo da educagéo.
Nao € s6 das artes visuais, e da Educacdo, mas tem outros pontos que sdo da
arte/educacao. Entao, ele vai ter de trabalhar as artes visuais, a Educacéo e ainda a
arte/educacao que € um campo especifico que ja tem conteudos bem especificos.
Entdo, um trabalho para quatro anos, € um tempo muito pequeno. E que a gente vé
gue o bacharelado em quatro anos ja é pouco, uma licenciatura, que abrange muito
mais campos, tu vé que € pouco” (Juliano).

Esta problematica certamente perpassa por inimeras guestdes, todavia, creio
gue a insercéo deste olhar mais, filosofico ou critico fortaleceria o referencial teérico

do aluno tendo em vista que “Estas disciplinas elas ndo ddao um aprofundamento,
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mas elas dao um dispositivo para buscar depois, ou pelo menos para ter uma idéia.
Sendo o curriculo teria de ter uns 10 anos” (Caué), algo que se torna inviavel em
termos de formacao inicial, pelo menos na forma como nosso contexto educacional
veio se delineando ao longo dos séculos.

Outro ponto de destaque refere-se a relacdo da tematica do estagio e da
monografia (TFC). “Eu vejo que tem que haver um diadlogo, uma convergéncia
destes dois trabalhos, que nédo sejam coisas divergentes. Entdo, eu acho que é uma
coisa que pode ser melhorado neste sentido. E rever esta ementa da monografia,
rever esta proposta do estagio e ver como estas duas coisas podem dialogar. Para
vocé ter uma formacao que seja complementar, que ndo seja dissonante”. (Juliano).
Este didlogo entre os dois trabalhos finais que o académico tende a desenvolver
propicia um aproveitamento e diria um aprofundamento maior das questdes que se
encontram em processo de pesquisa. Este aprofundar certamente viabiliza uma
aproximacdo maior do académico com a pesquisa, com a producdo bibliografica.
Isso, pois creio que, realmente muitos dos académicos que se encontram em
formacdao inicial ndo apresentam uma cultura de preocupacédo com a producédo e a
participacdo de atividades extra-curriculares. Esta se delineia somente nos ultimos
semestres do curso quando surge a necessidade e/ou interesse da entrada em um
curso de Pds-Graduacao.

Estas consideracbes podem ser percebidas no momento em que se
apresentam colocac¢des como: “Eu, se ndo me cobram eu néo faco [...] eu acho que
deveria ser um pouquinho mais [...] por ser um tempo muito curto, seria interessante
aumentar mais as leituras” (Vanuza). Neste sentindo é que percebo a validade da
insercao destas discussdes em um curriculo de formacao de professores. Considero
que a formacao deva ser delineada pelo préprio académico, pois é ele que tem de
ter a percepcdo para onde quer ir. Esta estrutura permeia um novo olhar para o
ensino, onde o académico seja responséavel, é claro que com orientagfes, pela sua
formacdo. Todavia, sei que a cultura escolar continua a trabalhar em uma

sistematica onde o professor ensina e o aluno aprende.

Ao invés de ajudar o estudante a pensar sobre quem €&, sobre o que deve
fazer na sala de aula, sobre suas responsabilidades no questionamentos
dos meios e fins de uma politica escolar cientifica, os alunos sé&o
freqientemente treinados para compartilhar técnicas e para dominar a
disciplina da sala de aula, para ensinar um assunto eficientemente e
organizar melhor possivel as atividades diarias. (GIROUX, 1987, p. 14)
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Esta situacdo apresentada por Giroux, apesar de ja se passarem mais de
duas décadas, infelizmente ainda ocorre em nossos sistemas de ensino. Algo que
julgo ndo mais ser pertinente nos parametros que passam a ser articuladas pelas
politicas educacionais. Uma educac¢do que prioriza a autonomia, a criticidade e
principalmente a valorizagao dos saberes do aluno e da cultura local.

Macedo (2006, p.105) ao falar acerca do pés-colonialismo® curricular avigora
esta discussdo acerca da forma de como o ensino vem sendo articulado. Sendo
assim, compartilho das consideracdes de Macedo ao ponto em que considero que o
curriculo apresenta-se como uma rede de conhecimentos multiculturais que
permeiam a estrutura de um curso de formacéo inicial. Algo que deva ser “livre”, que
se articule e se desenvolva conforme os interesses de cada um. Segundo Efland,
Freedman e Stuhr (2003, p.79) “La desconstruccién®’ puede proporcionar a los
estudiantes una vision mas amplia de las condiciones y repercusiones de la creacion
gue la ensefianza tradicional”. Pois é a partir do momento em que aprendemos a
criar que fazemos nossas escolhas, e gue nos tornamos os profissionais que somos.
Ou seja, “agora, é o professor em formacao pensar para além do curriculo e para
além do curso, como eu posso montar, descurricularizar o curriculo. Dar um curso
para a minha formacdo que ndo seja sO 0 curso que a universidade estd me
propondo e que vai sair no meu historico. Mas como eu posso estar articulando
outras coisas, que para mim sao importantes e que nao € o curriculo que vai me dar”
(Juliano). Isso pois, “ o curriculo ndo é uma coisa engessada e fixa, o curriculo é um
fluxo de constante transformacédo. Pode ser que pessoas novas cheguem e digam,
isso tem de ser de outra forma. O curriculo ndo € uma coisa que da para falar: Agora
chegamos em um curriculo do Curso de Artes visuais perfeito, agora vamos aplicar
por vinte anos. Isso ndo existe, principalmente em um curriculo que forma

professores de arte” (José Francisco).

26 “Julgo possivel tratar o curriculo numa perspectiva pds-colonial, na medida em que ndo entendo o
colonialismo como uma dominacao politica e cultural, mas fundamentalmente como um processo
cultural, como tentativa de espraiar pelo mundo uma Unica forma legitima de criacdo de significados”
gMACEDO, 2006, p.105)

" O conceito de “desconstrucdo” foi desenvolvido por Jackes Derrida e é freqiientemente associado
com o pos-estruturalismo e o pés-modernismo, teve um profundo impacto sobre a teoria da literatura
e da filosofia continental.
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Destarte, o curriculo, nos moldes como foi apresentado por Giroux vem sendo
trabalhado a fim de procurar estabelecer a maior proximidade e a maior relagéo
como o0 que estamos presenciando em cada momento, contudo, o que € bom para
alguns pode nédo o ser para outros. Desta forma, ndo ha como agradar a todos, mas
sim, fazer com que todos, sendo a grande maioria se integre em sua formacao da
forma que julgue necessaria e/ou ideal. S6 assim, teremos a oportunidade de

delinear um ensino/aprendizagem que

en aras de un enfoque multicultural y posmoderno de la educacion del arte,
disponga de un disefio curricular, métodos didacticos, contenidos y objetivos
congruentes con las convicciones expresadas por el discurso posmoderno.
(EFLAND, FREEDMAN e STUHR, 2003, p. 155)

Reitero assim, a justaposicdo de um didlogo e um autoconhecimento do que
se faz necesséario em termos de formacdo inicial: conhecer o campo de trabalho (o
estabelecimento das relagbes humanas), conhecer as possibilidades de formacéao
(dando destaque as diferencas historicas e culturais) e principalmente conhecer
suas expectativas e seus anseios enquanto académico em formacéao inicial (algo
que delineia um processo de democracia e reconstrugdo deste processo social).
Estes fatores e, destaco o ultimo deles, pronuncia-se como algo que comumente
acontece. “Nao sdo poucos os alunos que fazem licenciatura sem saber, fazem o
vestibular para licenciatura, sem saber o que é o curso de licenciatura, ndo sabe por
qué? Nao sabe a diferenca entre licenciatura e bacharelado. Da mesma forma que
muitos se inscrevem para bacharelado querendo uma situacdo de licenciatura.
Entdo, isso € um problema que eu acho que deve ser sanado. Seria muito cémodo
de minha parte estar jogando a responsabilidade para a escola, acho que € uma
responsabilidade conjunta. Minimamente, eu acho que se deve divulgar, enfim [...] ir
as escolas ou a propria escola enfim [...] comecar a trabalhar o que é um curso de
licenciatura, o que é um curso de bacharelado” (José Francisco).

Esta questéo perpassa, principalmente, por fatores de informacéo. Todos nads,
enquanto estudantes, vivenciamos em algum momento de nossas vidas esta
situacdo. A escolha pela formagdao académica, formacado que deve ou deveria vir
com mais clareza e empenho por ambas as instituicbes envoltas neste processo.
Assim, penso que talvez, com a concretizacdo de uma maior divulgacéo/informacéo,

conseguissemos diminuir o contingente de académicos descontentes,
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desconectados e desinteressados com sua formagé&o, terminar o curso apenas para
a obtencao do diploma e posteriormente indo para outra formacé&o, para o trabalho
em outra area ou atuando de forma insatisfatéria. Sabemos que estas
consequéncias ndo se dado somente por esta situacdo, mas julgo que o
conhecimento de algo se apresenta sempre como proveitoso a fim do
estabelecimento de um processo democratico e de reconstrugdo social e individual,
mesmo que algum tempo depois as posi¢coes mudem.

Poderiamos aqui perpassar por varios outros pontos que se ramificam a partir
destas colocagbes, contudo, considero que ao partirmos para algumas exposi¢coes
referentes a adequacdes do curriculo ao contexto histérico, académico e local

poderemos estar apontando outros fatores.

3.1.3 Adequagdes do curriculo ao contexto histéric o, académico e local

Neste sentido, ao abordar estas consideracfes tornou-se imprescindivel
trabalhar o referencial acerca da estrutura fisica e cultural da cidade de Santa Maria,
em termos de artes visuais. “Por enquanto, temos percebido bons resultados. O que
nos falta, em minha opinido, € uma estrutura maior da propria cidade, em termos de
espacos culturais, de circuito de mostras. Criar condigOes para ver arte, para mostrar
arte, para entrar num circuito de exposi¢oes, pelo menos regional. Isso traria, para
todos uma nova “materialidade” para ser analisada. Mas essa nhdao € uma
estruturacdo do nosso curriculo, mas uma falta de estrutura da propria cidade no
sentido cultural quando olhamos para as artes visuais” (Téoura). Ao nos referir a
producado e apreciacao da Arte, percebo que Santa Maria carrega um referencial de
cidade Cultura, muito embora os locais para a apreciagao desta apresentem-se com
muitos desfalques ou nem se quer existem. Percebo também, que muito além desta
situacdo, 0 que se tem é a pouca pratica de prestigiar as acdes que acontecem no
circuito da arte, seja ele realizado em ambientes proprios ou em locais alternativos.
Temos uma historicidade permeada por valores artisticos e arquitetbnicos muito
significativos, mas que ndo obtém a devida valorizacdo da sociedade que a

circunda.
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Compreendo com isso, que um educar para a apreciacao e problematizacao
das artes torna-se eminentemente importante e necessario de ser realizado em
nosso local e principalmente em um curso de formacao inicial. Contudo, temos de
ser estritamente cuidadosos a fim de nao recairmos em uma aniquilacdo das
culturas “subalternas” (BHABHA, 2005) e muito menos ficarmos presos a um ideal

tendo em vista que:

O presente ndo pode mais ser encarado simplesmente como uma ruptura
ou vinculo como o passado e o futuro, ndo mais uma presenca sincrénica:
uma auto-presenca mais imediata, nossa imagem publica , vem a ser
revelada por suas descontinuidades, suas desigualdades, suas minorias.
(BHABHA, 2005, p. 23)

Bhabha reporta a um olhar para a sociedade atual ndo mais em um contexto
de dominagé&o cultural e/ou hegemonizagédo de alguns setores, mas sim a insergao
dos multiplos nas decisbes sociais 0 que viabiliza e exigir dos cursos de formacao
uma maior maleabilidade em termos de conteldos e interacdo com 0S Seus
académicos. Estas “adequacdes” vém sendo historicamente sendo constituidas e,
ao retornarmos alguns anos percebemos que “teve um momento que aqui no Curso
de Artes e Letras o curriculo funcionava com disciplinas obrigatérias e com uma
énfase técnica e disciplinas obrigatorias. Entdo os alunos nao tinham esta
possibilidade de escolher o atelier e o orientador. E ndo tinha esta questao da banca
de professores diferentes que avaliavam o trabalho como agora, entdo era o proprio
orientador que avaliava. Avaliava também a prépria orientacdo. Entdo, a partir deste
momento, de 1985 (Entéo, teve uma coisa que aconteceu em 1985, que foi 0 novo
curriculo do curso de bacharelado em Desenho e Plastica, na época, e ndo Artes
Visuais. E entdo, o que foi proposto neste momento? Esta mudanca foi encabecada
pelo professor Peciar, dentre outros professores aqui do curso a partir de uma
inquietacdo dos estudantes que queriam saber como € que se aprendia arte em
outros lugares, no caso, a Escola Nacional de Belas Artes de Montevidéu, da
Republica no Uruguai. Entdo, o Peciar fez uma exposicéo para os alunos e para 0s
professores de como se trabalhava la. De modo geral, como era trabalhado, o
estudante fazia uma experimentacdo nos dois primeiros anos nas diferentes
linguagens da arte e depois ele tinha a oportunidade de escolher o atelier que ele
gostaria de trabalhar), propfe-se uma auto-gestdo curricular, cada estudante um

curriculo. Cada estudante tinha a oportunidade de construir o proprio curriculo.
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Entdo, ele tinha as disciplinas que eram: Historia da Arte, Geometria, Desenho
geomeétrico que eram obrigatérios por lei. Mas, o principal mesmo que seria 0s
ateliers principais e de apoio que ele ia fazer, ele tinha a oportunidade de escolher o
orientador, o atelier o qual ele queria trabalhar. Isso parece uma coisa assim
simples, mas em termos de Universidade Federal de Santa Maria e de Universidade
Brasileira, foi uma das primeiras experiéncias nesta nova gestao curricular. Entéo,
este € um ponto histérico, muito importante se a gente for pensar em curriculo
universitario no Brasil” (Juliano).

Este historico trazido acima, nos orienta acerca de mudangas feitas em
funcdo da necessidade social local. Sendo assim, com esta abertura para a
multiplicidade social e cultural, temos de estar cientes de algumas necessidades que
se fazem necessarias nos dias atuais, para que assim sejam efetivadas mudancas
como a explicitada acima e, principalmente, como a implantacao curricular de 2004,
bem como as que serdo necessarias a seguir. Necessidades que perfazem uma
realidade em que “os alunos hoje em dia, de maneira geral, a0 menos na realidade
da universidade publica, invariavelmente tem necessidades a serem supridas no
campo da sobrevivéncia. Eles precisam adquirir livros, tirar fotocopias, enfim, todas
estas situacdes do cotidiano eles precisam sobreviver, eles precisam de bolsa,
precisam atuar como bolsistas.” (José Francisco)

Neste sentido, a educacdo em todos os setores e também no ensino superior
destacando-se o0 colocado acima, a universidade publica, necessita desta
flexibilizagdo em meio aos multiplos olhares que ali se encontram. Olhares voltados
a classes sociais, culturas, religides, etnias, enfim... Multiplos que buscam seu local
e necessitam de um processo de articulacao de seus ideais.

Com isso, a colocacdo de Silva (2006, p.9) se faz pertinente a medida que

percebemos que

E nossa tarefa e nosso trabalho, como educadores e educadoras (pds)
criticos/as, abrir o campo do social e do politico para a produtividade e a
polissemia, para a ambiglidade e a indeterminacédo, para a multiplicidade e
a disseminacao do processo de significacdo e de producéo de sentido.

Nossa tarefa e nosso trabalho que passam a ser articulados e desenvolvidos
por meio do curriculo. Um curriculo que abordara questdes relativas a um “mundo
social onde novas identidades culturais e sociais emergem, se afirmam, apagando

fronteiras, transgredindo proibicdes [...] num mundo de fascinante processo de
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hibridizacdo de identidades” (SILVA, 2006, p.7). Processos estes que tendem a ser
estimulados por nés educadores, mas que certamente sao viabilizados pelos alunos,
pois, “conforme ele se movimentar dentro desta estrutura curricular, dentro desta
estrutura formadora, dentro de um ambito maior, ele vai ter o mesmo diploma
daquele que foi mediocre, médio, seja o que for. Porém, no seu histérico escolar vai
estar o diferencial, o seu grau de singularidade. Aquilo tudo que ele agregou no seu
curriculo enquanto projetos, participacdo de semindrios, enquanto disciplinas
cursadas em outros cursos, pois as profissbes estdo um pouco envelhecidas,
cansadas, eu acho que elas estdo um pouco, talvez ndo seja envelhecida, mas com
a tendéncia de se tornarem pétreas. E na realidade, o mercado humano, a realidade
como ele vem vindo, € o mercado das necessidades humanas e a necessidade
humana neste momento € uma, agora no proximo momento, ja serao diferentes e a
profissdo néo pode ficar parada enquanto estrutura constitutiva de um curso, por ai a
fora” (José Francisco).

Sendo assim, docentes e académicos perpassam por um momento de
constantes mudancas em que o que é visto hoje como ideal, amanhd ou mesmo
daqui a poucos segundos se esvai. Podemos perceber isso quando temos que “O
curriculo primeiro, aquele que tinha contemplado os dois em um so0, ele tem a sua
importancia, ele teve a sua importancia porque aquele pensamento comecou a
originar, formar profissionais também diferenciados. Entdo, eu ndo coloco ele como
algo ruim, nédo ele foi importante, ele é importante, existem profissionais ai que estdo
atuando com bastante desenvoltura e que sédo oriundo deste][...] mas eu volto a dizer
“0 mundo nao é, o mundo esta sendo”, entdo, ndés ndo podemos retroceder, retornar
la porgue naquele momento ele funcionou. O momento em que nés estamos vivendo
€ outro e nos temos de ter consciéncia destes momentos, n0s somos momentos.
Entdo, eu acho que esta é a nossa responsabilidade.” ( José Francisco)

NO6s somos momentos e nos concretizamos e viabilizamos o0 sucesso destes
momentos. Sendo assim, com estas flexibilizacdes articuladas, passamos também a
enfrentar fatores antes desconhecidos, situacdes efémeras e imprevistas, mas que,
contudo, fazem parte do processo.

Neste sentido entdo, passo a dispor algumas consideracdes acerca de como
€ visto o profissional bacharel e o profissional licenciado abarcando com isso

questdes referentes as distingdes entre Bacharel e Licenciado.
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3.1.4 Formacéo do bacharel e do licenciado: peculi  aridades e generalizagdes.

Nestes dois campos ha diferenciacdes e distingdes que se fazem necessarias
e gue passam a emergir de forma mais clara a partir do momento em que ha a
divisdo em dois cursos distintos. Posso verificar isso quando evidenciamos a
seguinte fala “a gente nem sabe o que é arte no bacharelado, e na licenciatura a
gente tem uma maior aproximacdo e ndo quer dar rétulo as coisas. A gente quer
tentar compreender alguma coisa e acho que isso € muito mais rico. Eu acho que o
bacharelado deveria ter um pouquinho de licenciatura para eles poderem pensar
melhor. A gente tem de ter a pratica do bacharel e porque eles ndo podem ter a
reflexdo do licenciado?” (Josiele).

Quando percebo o teor desta colocacdo me deparo com a questdo ndo de
dissociacdo das areas, mas sim de uma interligacdo entre elas. Nao propor um
distanciamento, mas sim uma aproximacdo dos valores e topicos trabalhados
durante o curso. “Porque é aquela coisa, o aluno do bacharelado vai desenvolver o
processo criativo dele, quer dizer, o distanciamento que ele tem de ter, € dele com o
proprio processo. Ja o professor, ele tem um outro tipo de distanciamento que € um
distanciamento de ver como € que o aluno dele esta aprendendo aquela linguagem,
como ele esta se aproximando daqueles conceitos. Entdo, a meu ver, o orientador
do atelier também tinha que ter uma questdo diferenciada para estes dois alunos.
Esta diferenca que eu coloco ndo € uma diferenga colocando juizo de valor, mas é
até propondo um dialogo entre estas duas areas.” (José Francisco) Dialogo este que
apresenta-se vinculado as praticas educacionais/curriculares mas que, nos ateliers
ainda se tem resisténcias pois 0s alunos ndo séo convidados a pensar, junto com o
professor, sobre sua pratica artistica. E com isso que retomo a importancia do
docente, no processo de ensino/aprendizagem do visual, ter vivenciado este tipo de

experiéncias. Os curriculos de formacao e os docentes formadores

precisam propiciar meios para que o0s professores desenvolvam a
capacidade de compreender, conceber e fruir Arte. Sem a experiéncia do
prazer da Arte, por parte de professores e alunos, nenhuma teoria de Arte-
educacéo sera reconstrutora. (BARBOSA, 2002, p. 14)

Desta forma, percebo que este dialogo se torna eminentemente necessario a

partir do momento em que ha pontos convergentes entre os dois profissionais e
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principalmente quando estes compartiham do mesmo espaco de formacao,
ocasionando, assim, esta maior necessidade de articulacdo das areas. E, este
imbricamento das duas formacBes € relevante tendo em vista que “Nas Artes
Visuais, estar apto a produzir uma imagem e ser capaz de ler uma imagem e seu
contexto sdao duas habilidades inter-relacionadas, o desenvolvimento de uma
ajudando no desenvolvimento da outra” (BARBOSA, 2002, p. 15). Ou seja, esta
aproximacdo do que se produz e sua exteriorizacdo para as camadas sociais
apresenta-se envolta pelo ensino e pelo compartilhamento de experiéncias. Algo que
€ dado com a interacdo do artista e do educador. Fator este que propicia um maior
conhecimento e uma ampliacdo dos campos teoricos e praticos de ambos os
profissionais. Esta proposicdo toma corpo ao verificar que “o licenciado, por ser
licenciado, por estar em um curso de formacédo de professores, ndo podera ser, ndo
tera condicbes, enfim [...] de ser um bom artista plastico? Podera sim, podera,
porque ele tem um nudcleo comum de aprendizagem de linguagens neste
conhecimento especifico que vai possibilitar ele perceber situacdes de construcao
de processo, construcdo de historia singular de cada um, e ndo situacdes de pura
reproducdo, relacao de situacao de producdo de produto, porque dai é uma situagcao
mais de uniformizacdo, mas ele comeca a perceber toda esta situacéo [...]. E da
mesma forma, excepcionalmente, eu vejo também, podera um bacharel ter esta
questdo de sensibilidade, ser sensivel a esta mediacdo pedagogica? Agora, é légico
que ele nado tera formacao integral para isso [...]. Agora, o alargamento profissional
que o curso de licenciatura possui € inegavel, porque veja sO, este profissional
podera atuar com competéncia no objeto normativo de seu curso, e podera atuar
com competéncia sim, na area artistica. Principalmente nestas situa¢cfes hoje, mais
contemporaneas que a gente faz uso de varios campos de conhecimento para poder
atuar, enfim |[..] materializar, disponibilizar uma situacdo em arte mais
contemporanea” (José Francisco). Estas sinalizagcbes nos fazem repensar a
formacdo e a organizacdo curricular da forma como ela vem sendo realizada em
nossos cursos de formacédo. Varios pontos ja foram indicados quando falo das
mudancas a serem feitas na estrutura curricular vigente. Contudo aqui destaco esta
integracdo entre os setores, a necessidade de uma mobilizacdo de todos os
profissionais envolvidos no processo de formacgédo para que assim seja fortalecida

esta distingcdo e ao mesmo tempo este didlogo. Colaboro com a necessidade de uma
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distincdo das areas, mas ndo podemos ficar a mercé de uma negacgéo da existéncia
da outra ou de uma articulacéo de juizo de valores entre ambas. Em nosso cenario,
certamente percebo “que esse vinculo nos da como curso de licenciatura, um perfil
privilegiado” (Téoura). Vivenciamos um campo que delineia seus primeiros passos e
€ a partir destes que estabeleco apontamentos que esbogcam proposicdes referentes

a organizacao curricular do curso de artes visuais. Muito embora saibamos que

A condicao de pensar o artista/professor no curriculo de Artes Visuais foi
apenas um pretexto para a organizacao de um percurso curricular que
pretende atuar na contemporaneidade, compreendendo que problematizar a
relacdo artista-professor é vital em qualquer elaboragédo curricular que
pense uma formacgdo organica comprometida ética e politicamente com
Projetos Pedagogicos em cursos de formacdo superior em Artes Visuais.
(SCHMIDLIN e FAVERO, 2008, p. 1058)

O que significa dizer entdo, que, embora tenhamos uma divisdo em termos de
legislacdo, a articulacdo do artista/professor, indiferente da formacao, torna-se algo
imprescindivel e extremamente viavel, a partir da cooperacdo e articulacdo muatua
dos profissionais e académicos envolvidos, na formacéo dos futuros profissionais.
Formagcdo esta cada vez mais solicitada em virtude das situagdes sociais e
contemporaneas que perfazem nossa realidade.

Neste sentido entdo € que adentro em caminhos pds-estruturalistas efémeros
e questionaveis em relacdo as verdades postas e construidas ao longo da trajetoria
histérica de cada area e cada campo de conhecimento. E com isso, procuro dialogar
com situacBes vivenciadas, presenciadas e articuladas em meio ao campo do
curriculo no Curso Superior em artes visuais.

Contudo, ndo poderia deixar de proferir estas discussdes sem tratar do campo
escolar. Campo este com suas peculiaridades e inquietacbes que perfazem
conjuntamente com a instituicdo Universidade a formacao dos futuros profissionais
professores. Desta forma entdo, nos topicos a seguir estabeleco consideragcdes que
adentram a escola e como esta vem proferindo sua interagdo com a formagéao do

profissional professor em artes visuais.
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3.2 Percebendo as repercussdes, adentrando no co  ntexto, compreendendo o
todo

Referendando as discussbes em ambito de escola abarco um contexto
polémico, cheio de estruturas e entrelinhas a serem observadas e articuladas. Nao
podemos negar que mudancas estdo sendo proferidas em ambito nacional e local.
Contudo vejo que ainda “a escola tem como uma de suas marcas histdricas o
conservadorismo, a manutencdo das relagdes de poder; as culturas juvenis, em sua
maioria, tém o gosto pela mudanca.” (MOREIRA e CAUDAU, 2008, p. 192).
Segundo Sacristan (in SILVA e MOREIRA, 1995), a educacdo tem sido
historicamente um mecanismo de homogeneizacdo, muito dificiimente parte-se de
um binarismo, onde as diferentes culturas tenham o mesmo valor, 0 mesmo
prestigio frente a sociedade, frente a alguma instituicdo. Razdes estas que devem
ser consideradas nas praticas de ensino para que assim estas outras culturas
possam ser integradas no sistema de ensino. SO a partir da mudanca no
entendimento e na pratica da cultura hegembnica nas escolas € que as demais
culturas passardao a ter alguma chance. Com isso entdo percebo que este viés
epistemoldgico acaba deixando de lado toda uma gama de culturas, de significados
elaborados pelos proprios individuos e seus proprios parametros curriculares.
Temos nesta direcdo, que os sujeitos sdo estimulados as praticas de atividades que
exercitem potencialidades muito limitadas, mas a exigéncia da medida do
rendimento- a avaliagdo- as restringe ainda mais no momento em que estabelece
gue todos devem ter os mesmos resultados, causando assim uma homogeneizacao
do pensamento e dos resultados do ensino o que certamente retoma o carater
homogeneizante apontado por Sacristan. Nao quero aqui aprofundar a tematica da
avaliacdo, mas percebo que esta é campo de inUmeras discussdes e controvérsias.
Contudo, ndo posso ficar as cegas para este processo de homogeneizacdo ainda
fortemente vigente, mas sim pronunciar o conhecimento para as vias iniciais de
mudancas no campo teorico e prético.

Articular esta mediag&o entre a escola e a cultura/identidade dos estudantes
torna-se algo necessario em nOsSSO contexto contemporaneo, muito embora
saibamos que para que esta mudanca seja efetivada temos de enfrentar campos
desconhecidos e inseguros. Percebo com isso entdo, que hoje, na sociedade
“liqguido-moderna” (BAUMAN, 2007), ndo se trata mais apenas de criticar, denunciar
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as classificagBes arbitrarias do conhecimento, de explicitar os grupos de poder de
decidir e legitimar o conhecimento a ser ensinado, temos de enfrentar estas
implicacdes politicas acerca destas denuncias, explicitagdes, temos de estar prontos
a estabelecer relagdes entre sujeitos e saberes no nosso tempo.

Com isso, ndo posso negar o que colocam Moreira e Caudau (2008, p. 294)
ao estabelecerem que

Em geral, acredita-se que a escola deve ser o lugar de aprendizagens de
coisas e, de fato, ela o é; entretanto, deveria ser também o espaco-tempo
cultural onde criancas e jovens seriam estimulados a desaprender
(desdicere), ou questionar, os varios condicionamentos sociais que nos
afastam da aquisicdo da autoconsciéncia e da solidariedade.

Sendo assim, compactuar destes novos caminhos significa a possibilidade de
fazer com que o conhecimento articulado pelos conteddos seja mais que atos
escolares e penetre o social, o trabalho, a vida de cada sujeito pertencente a ela.

Neste sentido,

O ingresso dos saberes locais na escola se da através de processo de
investigacao cooperativa entre universidade e escola, mas também entre as
criangas e os professores. O processo educativo, que tem lugar em torno
da investigacdo e do desenvolvimento curricular, ndo supBe a mera
transmissao de conteldos, mas organiza-se entorno das perguntas que
uma comunidade educativa pode gerar sobre sua realidade local. A
organizacado do curriculo em torno de perguntas de investigacdo comporta a
producdo sistematica de um conhecimento social novo e relevante para a
escola e para a comunidade. (RODRIGUEZ; GARZON, 2006, p. 216).

Esta interacdo de saberes entre a escola e a universidade através da
investigacdo, da pesquisa pde a educacdo em vias de um artificio para a vida do
sujeito, algo que ele possa utilizar em seu dia-a-dia. Este vinculo entre os setores
Escola e Universidade, ja discutido acima, apresenta-se como algo necessario e
que, em curso de formacgdo de professores se efetiva mais concretamente nos
estagios supervisionados. Estagios estes que, conforme estamos vendo neste
estudo acerca do Curso de Artes Visuais - licenciatura apresentam-se como algo de
muita valia tendo suma importancia a sua ampliacdo para quatro semestres “isso é
muito importante pela pratica do professor, porque no meu caso foi, quando eu fiz
estagio era um s0, tu saia bem despreparada e agora nao, eu estou vendo por uma
das estagiarias, ela esta fazendo os estagios aqui comigo e ela estd tendo um
andamento durante o ano, porque senao o estagiario vem, da oito semanas- para e

depois vai direto para um trabalho ou outra coisa” (Maria Tereza).
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Retomo a importancia da ampliagcédo do tempo de estada do académico na
escola ou em outros espagos nao - formais. Esta ampliacdo, nas coloca¢cbes dos
professores da abertura para outras experiéncias e, principalmente para que ja
tenha alguma pratica pedagogica, desenvolver um trabalho em espacos e realidades
diferenciadas, o que possibilitard uma ampliagdo dos conhecimentos e dos valores
adquiridos durante a formacao académica. “Entdo, estes académicos poderiam optar
por dar cursos, ou fazer tudo em 40 horas, em todas as modalidades de ensino, até
0 universitario. Ai vai ter uma visdo de todos os graus” (Marlene).

Esta abertura a novos espacgos de formagao compartilham dos pressupostos
de uma formacao multicultural do académico. Um académico que esteja “flexivel” a
mudancas e novas experimentacdes. E ainda, um olhar para as nossas preferéncias
enquanto profissional, ao experimentar, ao vivenciar as diferentes modalidades e
espacos € que poderemos nos conhecer enquanto profissionais, pois “cada um tem
0 seu jeito e deve ser respeitado, tu como profissional vais te sair muito melhor se
estiver dando aula para aquelas pessoas com quem vocé se identifica, tu vais
produzir muito mais” (Marlene).

A necessidade de se auto-conhecer enquanto profissional e enquanto pessoa
perpassa por experiéncias e saberes que se concretizam durante a atuagdo em
nosso campo de trabalho. Com isso, quanto antes comegarmos a experimentar
estas vivéncias, mais cedo teremos nossas decisdes referentes a que campo
gueremos nos direcionar. Surge entdo, a importancia da divisdo entre bacharelado e
licenciatura, pois com esta distingdo tem-se uma maior clareza conceitual e pratica
da area em que se ira atuar. Com esta perceptibilidade, “cada um vai para a sua
area. Se tu quiseres ir para a area do magistério, que é uma area maravilhosa de se
trabalhar, apesar de seus espinhos, mas é uma area bem interessante, entdo assim,
tu vais fazer isso porque tu queres, tem a sua divisdo/escolha ali” (Maria Tereza). E,
além disso, com esta divisdo temos uma abertura para a busca de conhecimentos
em outras areas a fim de complementar a nossa formacdo. Conhecimentos que
adentram a realidade social e ndo somente a académica, pois a partir do momento
em que vocé comeca a pratica de ensino surge a necessidade de conhecer outros
campos, outras tematicas, outros espacos que complementardo as atividades a

serem desenvolvidas.
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Neste sentido entdo, reporto-me a algo colocado acima em que grande parte
de como é feito o processo de formacdo do académico depende dele e de seus
interesses mediados pelo curriculo e pelo apoio dos docentes universitarios e dos
professores das escolas.

Percebo que a repercussédo da implantagédo curricular de 2004 apresenta-se,
frente aos professores das escolas, com boas perspectivas e resultados
satisfatorios, tendo demonstrado que a formacdo do académico tem sido estruturada
de forma condizente com o que se almeja na escola. Contudo, frente a estas
situacbes, uma das grandes dificuldades/problematicas enfrentadas ndo é a
formacdo do académico, mas sim a configuracdo da escola. Isso, pois “Os alunos
nao estdo mais interessados na escola, na aula. Tu tens que ficar policiando os
alunos na sala de aula [...] os alunos saem da sala, bagungam, tu tens que estar
falando, senta, presta atencédo, volta para o lugar... os alunos das 62 séries fazem
isso. Por isso, eu acho que isso € uma coisa geral, ndo sO da nossa disciplina. Mas
outra coisa que eu estou percebendo, nestes anos de escola que eu tenho, é a
questdo do numero de alunos na sala de aula. E agora, com a enturmacgao, € muito
mais dificil de tu trabalhares em uma sala de aula com 40-45 alunos. Eu acho que o
ideal seria em torno de 15 alunos, pois dai tu pode dar atencdo, atender, dar
assisténcia a todos os alunos. E € isso mesmo, eu acho que € muito mais uma
questao de estruturagédo da escola, e ndo da universidade. Eu acho que a formacéao
dos estagiarios na universidade estd bem, mas quando eles chegam aqui, nao
conseguem por em pratica o que ele aprendem por causa destas questbes.” (Euza).
Esta questdo da indisciplina, do desinteresse, da falta de atencdo e o certo
“desconforto” dos professores frente a forma como os alunos vem se comportando
em sala de aula, vem sendo, ha muito tempo, discutida pelos teoricos da educacéo.

Esta situacdo vem se alargando nos dias atuais em virtude do grande
desinteresse dos assuntos visto que, a forma como os conteldos sédo estruturados
buscam a homogeneizacao, o direcionamento, o controle e ndo a multiplicidade dos

saberes. Percebo entdo, que

Esta homogeneizacéo, esta forma de ensino estruturada segundo uma
relacio de poder segue ainda hoje os mesmos interesses que nos
primordios da Educacao brasileira, ou seja, segue os ideais de um ensino
voltado para a dominacdo, para a obediéncia e para o controle da
populacdo. Apesar da abrangéncia dos ideais de uma educacdo e de uma
sociedade democratica, percebe-se que estas conceitua¢des formulam-se
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apenas para encobrir e ocultar a situagao ‘pré-histérica’ em que a relacao
do sistema educacional se encontra. Uma situacdo onde se tem que a
melhor forma de desenvolvimento da sociedade encontra-se na
homogeneizacao, na negacao do direito de pensar, inovar e criar conforme
cada realidade, pois assim, com a imposicdo de valores ja estipulados
torna-se mais facil e mais rapido o crescimento e a obtencéo de resultados.
(BAPTAGLIN, 2008, p.42)

Apesar de um tanto forte, esta situagdo apresenta-se ainda presente em
nosso contexto. Muitas acOes estdo sendo feitas no ambito da escola assim como
nas instituicbes de Ensino Superior, mas sabemos que as mudancas nao sao feitas
de um dia para outro, precisamos de um processo de adaptacdo, adequagao e
organizacdo destes ideais frente ao contexto em que nos encontramos. E neste
olhar entdo, que enfatizo as colocacbes das professoras participantes desta
pesquisa onde emerge a necessidade de uma maior interacdo dos assuntos
escolares com a realidade dos sujeitos. Uma relacdo que como coloca Moreira (in

MOREIRA, 1999, p. 87-88-99) adentra varios outros pressupostos onde percebo que

Em primeiro lugar, a literatura analisada argumenta que os educadores do
préximo século ndo poderdo ignorar as duras questdes que as escolas terdo
de enfrentar, referentes a multiculturalismo, raca, poder, identidade,
significado, ética e trabalho. [...] Em segundo lugar, destaco sugestdes de
gue uma proposta de formacao de docentes multicultural devia implicar ndo
o desenvolvimento de uma aceitacdo irrestrita de diferentes manifestacdes
culturais, mas, sim, a aprendizagem das habilidades necessarias a
promocéao de um dialogo que favoreca uma dindmica de critica e autocritica.
[...] Em terceiro lugar, parece consensual o ponto de vista de que é
necessario lidar com os preconceitos e o0s estereétipos dos futuros
professores. [...] Em quarto lugar, a literatura em pauta ressalta que o foco
em aspectos cognitivos, ainda que necessario, € insuficiente. [...] Em quinto
lugar, acentua-se que a proposta de formacdo de professores menos
preconceituosos precisam orientar o futuro docente no trabalho tanto com
alunos dos grupos oprimidos como com alunos dos grupos dominantes. [...]
Em sexto lugar observo a recorrente insisténcia para que a formacdo de
professores se transforme em espaco de aprendizagem do estabelecimento
de elo entre o conhecimento escolar e o conhecimento e os significados que
os estudantes trazem consigo, aspectos ha muito apontados por autores
como Dewey e Paulo Freire. [...] Em sétimo lugar, vejo associarem-se na
literatura examinada, os modelos do professor reflexivo e do professor
culturalmente comprometido (p.87-88-89)

Ao abordar as proposi¢coes colocadas por Moreira reporto-me a um professor
que articule sua pratica com a realidade contemporédnea, com a estruturacao
“liquido-moderna” pela qual permeia nossas atividades. Nesta direcdo verifico
novamente a necessidade da relacdo entre universidade e escola na mediacédo do
sujeito para sua formacao. Uma mediacéo que privilegie a mudanca, a maleabilidade
e como foi estabelecido no “século das luzes”, nas palavras de Peter Gay o “medo
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da mudanca, até entdo quase universal, estava dando lugar ao medo da
estagnacgdo: a palavra inovacao, tradicionalmente um termo eficaz no abuso, se
tornou uma palavra de louvor”. (GAY apud BAUMAN, 2007, p.169).

Ou seja, passamos de uma estrutura homogeneizante, hierarquizada e
autoritaria para a busca e o louvor de uma estrutura efémera, multicultural, hibrida e
diria Bauman (2007) “liquido-moderna”. Uma estrutura incerta, insegura, efémera e
cheia de incongruéncias, mas que, todavia, nos dao uma abertura significativa para
a experimentacdo, a adequacdo e ao aperfeicoamento. E neste sentido entdo, que
considero todas estas colocagdes extremamente pertinentes, pois, cada sujeito, com
suas particularidades, apresenta um olhar diferenciado acerca de determinados
assuntos. Olhar este que, embora individual perpassa um ideario coletivo e, € neste
sentido entdo que destaco a importancia deste olhar para os variados setores e
sujeitos envolvidos no processo para que assim possamos ter consideracdes gerais
de como vem se estabelecendo a implantacado curricular de 2004 do Curso de
Licenciatura em Artes Visuais. Consideracdes que possibilitaram ndo apenas o olhar
para o coletivo, para o pensamento em conjunto, mas um olhar mais atento a alguns
posicionamentos individuais, algumas justificativas acerca de como vem se
estabelecendo esta estrutura educacional.

Perfaz-se neste sentido, um intersticio para as considerac¢des individuais algo
que tantas vezes se oculta em discursos coletivos e generalizantes. Considero que,
em meio ao nosso contexto, este tipo de estudo faz-se necessario tendo em vista os
multiplos olhares disseminados e considerados nos discursos e proposices
construidos.

N&o tive a pretenséo de fazer um estudo aprofundado acerca do pensamento
e posicionamento de cada sujeito, tendo em vista que nédo foi este o intuito da
pesquisa, mas sim trazer constatacfes que consubstanciassem o maior numero
possivel de situacdes referentes a repercussao da implantacéo curricular de 2004 do
Curso de Artes Visuais - Licenciatura.

Todavia, ndo posso ser ingénua e alegar que tal pretenséo foi alcancada com
total éxito. Creio ter sido esta uma tentativa de outro olhar para a educacédo e de
uma proposicédo de alternativas. Contudo, sei que estes objetivos sdo complexos e
demandam muitos esfor¢cos e rearticulagcbes para que realmente se efetive, nas

palavras de Bhabha (2005), em “um discurso da diferenca cultural”.
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Neste sentido, entdo, esbocei algumas proposi¢cdes postas pelos professores
das escolas, proposicdes estas que adentram peculiaridades deste setor e que
demonstram outro olhar frente ao mesmo interesse - a formacdo do sujeito
professor. Percebi com isso entdo, que as informacfes obtidas durante esta
pesquisa perfizeram distintos direcionamentos que culminam na formacdo do
profissional professor de artes visuais. Certamente as proposi¢cdes variariam se
mudassem os colaboradores e da mesma forma as analises mudariam se fosse
outro pesquisador. Teriamos a oportunidade de muitas facetas frente ao mesmo
objeto de estudo, ndo teriamos verdades, mas sim variedades de verdades. Nao
procurei estabelecer aqui verdades, mas caminhos diferenciados que propiciem
outro olhar. Olhar este que continua a ser articulado e rearticulado a partir de mais

algumas consideracoes.
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A luz desta andlise que aqui realizei, verifico que estas relagdes entre o
sistema educacional e o sistema social permanecem em constante transe. Quando
trago a categorizacdo que ora estabeleci: 1-Repercussdo do aumento da carga
horaria das disciplinas pedagogica: estagios, praticas curriculares e disciplinas
pedagdgicas, na escola e na formacdo docente; 2- Mudangcas necessarias a
implantagéo curricular; 3- Adequacgdes do curriculo ao contexto historico, académico
e local; 4- Formacéao do bacharel e do licenciado: peculiaridades e generalizagdes,
percebo claramente este imbricamento. Ora, se o que ha sdo preocupacdes acerca
da estruturacao curricular, é perene a preocupacao que se estabelece com o sujeito
em formag&o e nisso, com o contexto social. Quando Garcia (2008, p.03) coloca que

Como texto, as politicas sé@o representacdes codificadas e decodificadas de
modos complexos. Os textos das politicas séo o resultado de compromissos
variados, de relacBes de forca entre diferentes posi¢des, o que os torna por
vezes obscuros, omissos, incompletos e sempre abertos a significacdo. Os
textos das politicas definem a substancia dos conflitos, identificam os
lugares que devem ser ocupados pelos agentes escolares, distribuem e
redistribuem as rela¢gBes de poder, exigindo um esfor¢o constante por parte
de seus autores para fixar-lhes o sentido e assegurar a correta leitura do
texto. Os textos das politicas sdo constantemente trabalhados e alterados
em diferentes arenas da politica, suas propostas e intengcdes s&o
reorientadas no confronto com problemas como os recursos financeiros e
humanos disponiveis, a mentalidade dos agentes, a forca da tradicéo, etc.

Percebo mais claramente, a partir desta colocacdo de Alves, que a
codificacdo e decodificacdo dos textos legais depende muito do contexto e das
interpretacdes que a ele sdo formuladas conforme as percepcdes e vivéncias acerca
das deliberagbes. E, assim, me reporto a cada colaborador da pesquisa onde, de
forma individual cada um exp0s suas percepcbes a partir do campo e do
conhecimento experiencial ou tedrico que possuia acerca do que lhes foi
apresentado. Ao tratar da Repercussdao do aumento da carga horaria das
disciplinas pedagdgicas: estagios, praticas curricu lares e disciplinas
pedagdgicas, na escola e na formacdo docente, percorri por posicionamentos
distintos que demonstram, se nao claramente, insinuam a formacdo e as
experiéncias do sujeito. Experiéncias que demonstram uma maior aproximag¢ao com
0 bacharel ou com o licenciado.

Contudo, o que sinalizo acerca deste ponto refere-se a percepcao de todos os

colaboradores, em formas e proporcdes distintas, da necessidade da existéncia de
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um olhar para a licenciatura com pressupostos teéricos e praticos distintos, porém
paralelos ao bacharelado. Algo que, advindo de colaboradores distintos que
convivem e habitam situacfes e realidades dispares, remete sim a uma variedade
de Mudancas necesséarias a implantacdo curricular. Mudancas estas que
perfazem as experiéncias e vivéncias que estes tem com a referida implantagao
curricular. Na universidade, os docentes e académicos respiram esta mudanca, pois
suas experiéncias séo cotidianas, sdo segregadas no espaco de sobrevivéncia e
atuacdo. Algo que na escola, se o professor nao tiver contato com nenhum
estagiario ou nao estiver atualizado frente a como vem se organizando 0S processos
de formacdo inicial de sua area passa despercebido, sem implicacbes em sua
pratica e/ou em suas reflexdes. E neste sentido entdo, que retomo as implicacdes
advindas da realidade, da experiéncia do sujeito para a atribuicdo de valores as suas
falas.

Isso é perceptivel quando coloco a repercussédo desta implantagdo no olhar
do setor Universidade, onde as mudancas necessarias concentram-se em: olhar
para o desequilibrio das disciplinas tedricas e praticas; vivéncia e experiéncia no
ambito formal e ndo-formal; ampliagdo de discussdes filosdéficas, outras teorias; falta
de tempo e aprofundamento para uma formacdo que abarque areas como a
educacdo, as artes e a arte/educacdo; aprofundamento em pesquisas;
estabelecimento de conexdes entre o0 estagio e o TFG; conhecimento e insercao
prévia no campo de trabalho. Mudancas e/ou destaques estes indispensaveis para o
pensar na formacgao docente.

Contudo, na escola, estas mudancgas/repercussdes concentram-se em fatores
gue permeiam as colocacdes feitas pelo setor universitario como na necessidade de
um maior tempo de experiéncia do estagiario; de este conhecer-se enquanto
profissional professor em seu periodo de estagio. Contudo, algo que chama a
atencdo, concentra-se na percepcao destes professores frente a situagbes como
indisciplina, turmas com 40-50 alunos e, além disso, ter de possibilitar um tratamento
individual, pois as necessidades séo subjetivas. Situacdes estas que delineiam uma
realidade peculiar do setor e que necessita profundamente ser pensada e discutida e
agenciada ndo somente nele, mas também na formac&o inicial dos futuros
professores. Algo que demanda um conhecimento profundo para que sejam

possiveis estas adequacdes do curriculo ao contexto histérico, acad émico e
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local. Pois creio que somente a partir deste conhecimento prévio das acgbes e
articulacbes que passam a se desencadear em nossO contexto pdés € que
poderemos desenvolver algumas ac¢des. Contudo, este conhecimento prévio torna-
se cada vez mais dificil tendo em vista a efemeridade das mudancas e alteracdes
realizadas no nosso meio. Temos de estar constantemente atentos e informados

para que assim seja possivel

reconsiderar e reconstruir a escola como esfera publica democratica, onde
0s estudantes aprendem as habilidades e o conhecimento de que
precisam para viver e lutar por uma sociedade democratica viavel. Dentro
desta perspectiva, a escola devera ser caracterizada por uma pedagogia
gque demonstre seu compromisso em levar em conta as concepc¢fes e 0s
problemas que afetam profundamente os estudantes e suas vidas diarias.
(GIROUX, 1987, p. 102)

Situacdo a muito pronunciada, mas ainda com muitas barreiras a serem
rompidas. Barreiras que perfazem todo um contexto de implicagbes que giram em
torno do setor educacional, desde implicacdes politicas, sociais, econdmicas e
culturais.

Questdes que delineiam escolhas e nos fazem pensar acerca de nossa
formacao, tentando, na medida do possivel aprofunda-la e estrutura-la para que
melhores resultados sejam percebidos em ambas as formacdes, seja ela de
bacharel ou licenciado . Formacfes paralelas, porém com aprofundamentos e
direcionamentos distintos, o que requer dos docentes e dos académicos uma
percepcdo e uma clareza de suas escolhas a fim de que este possa trabalhar e
aprofundar seus conhecimentos na formacédo que desejar. Situagdo que ha muito
nao era discutida no campo das artes visuais tendo em vista que, para a atuagéo na
escola, ndo havia importancia em ser bacharel ou licenciado. Algo que ainda hoje se
verifica, mas percebo que esta situacdo comeca a tomar novos encaminhamentos a
partir das implantacdes legais.

Muito do que apresento nesta pesquisa decorre de situagdes que permeiam o
meu espacgo, 0 meu contexto. E neste sentido ent&o, que colocacdes e percepcdes
que ora faco, direciona-se explicitamente com o momento em que me encontro em
minha formagdo académica. Contudo, este estudo acerca do processo de formagao
inicial dos professores de artes visuais, ndo poderia deixar de ser também, um
estudo acerca de minha formacgéo docente. As leituras, a escolha dos caminhos, os

direcionamentos, as percepc¢des, sdo momentos distintos, assim como vem sendo
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cada momento da organizacédo curricular do curso de artes visuais que, desde 1961
tomou inumeros direcionamentos atendendo as necessidades que o momento
solicitou. Somos seres humanos em processo e como coloca um dos colaboradores
da pesquisa “0 mundo ndo é, o mundo esta sendo”. E este “estar sendo” implica
modificacdes, adequacdes, rearticulagcbes, algo que a principio ndo é facil, mas que
certamente nos mobiliza a busca por novos caminhos.

N&o pretendi dar respostas, mas sim trazer & tona, aos leitores e aos
envolvidos neste processo de formacao inicial, como vem se dando a repercussao
da implantag&o curricular do curso de licenciatura em artes visuais de 2004, bem
como algumas sugestbes de mudancas e rearticulagbes apontadas pelos
colaboradores da pesquisa. Deixar aberto novos horizontes a esta tematica que a
mim proporcionou alguns anos de estudo e que por ora despertaram muitos outros
olhares e inquietacdes que procurei realizar. Deixo 0 convite para novas constru¢des

neste campo que tanto necessita ser problematizado e discutido.
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APENDICE 01 — Roteiro utilizado para a entrevista com as colaboradoras




106

QUESTOES

1-Qual a repercussao da implementacéo da reforma curricular de 2004 do Curso de
Artes Visuais Licenciatura da UFSM/RS em relagdo a formacéo inicial de
professores, na visdo dos docentes, dos académicos do curso e, dos professores

das escolas, as quais servem de campo de estagio para estes académicos, frente a:
1.1- Aumento da carga horaria no ambito pedagogico?

1.2- Estruturacdo do estagio em quatro semestres e as praticas educacionais?

1.3- Estruturacdo do curso- divisdo entre Bacharelado e Licenciatura?

2- Quais as mudancas/alteracbes necesséarias para a melhor estruturacdo e

repercussao deste curriculo em ambos os espacos educacionais?

3- Para os docentes universitarios: Quais as mudancas estdo emergindo e sendo

observadas tendo em vista a possibilidade e uma nova reformulacéo?

4. Para os docentes das escolas: como percebe a formacdo inicial deste

profissional?
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APENDICE 02— Termo de consentimento livre e esclarecimento
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do estudo : O Curriculo do Curso de Licenciatura em Artes Visuais de 2004 da UFSM/RS:
repercussdes na formacao inicial de professores

Autora do projeto: Leila Adriana Baptaglin

Pesquisador responséavel: Marilda Oliveira de Oliveira

Instituicdo/Departamento: UFSM/MEN/CE

Telefone para contato: (55)99517315

Local da coleta de dados : UFSM /CAL

1 — Desenho do estudo e objetivo(s): essas informacBes estdo sendo fornecidas para sua
participacdo voluntaria neste estudo, que visa investigar o curriculo do Curso de Artes Visuais
Licenciatura de 2004 e a sua repercussao na formacéo inicial de professores, a partir do olhar dos
docentes, dos académicos do curso e, igualmente dos professores das escolas, 0s quais recebem os
académicos do curso para a realizacéo dos estagios.

2 — Descricdo dos procedimentos que serdo realizado s: O procedimento para que seja efetivada
esta pesquisa sera por meio de entrevistas semi-estruturadas com os sujeitos dos trés setores. Essas
entrevistas serdo gravadas, se houver o consentimento do sujeito entrevistado, transcritas e
posteriormente entregues aos sujeitos para verificarem a coeréncia das suas falas. Se houver
necessidade de alteracdo pelo referido sujeito, esta serd realizada. Estes procedimentos
possibilitardo evidenciar os objetivos da pesquisa frente a todos os envolvidos. Assim, é na
perspectiva do desvelar as repercussdes, os ocultamentos e, principalmente, na busca de uma
articulacdo de opinibes e sugestfes acerca da estruturacdo do curriculo de Artes Visuais
Licenciatura-2004, que se efetivara, posteriormente, as entrevistas individuais com cada sujeito uma
retomada coletiva/ grupo focal, onde o pesquisador proporcionara a todos os membros dos trés
setores em separado, uma explanacdo do que foi apresentado em cada setor. Este método de
Grupos Focais, segundo Gatti (2005, p.9 e10), “sdo particularmente Uteis nos estudos em que ha
diferencas de poder entre os participantes” e, a partir disso, “permite compreender processos de
construcdo da realidade por determinados grupos sociais, compreender praticas cotidianas, acdes”.
Esta retomada se estruturaria de forma mais eficiente se fosse possivel uma interacdo, uma
aproximacdo de todos os setores concomitantemente. Todavia, um dos grandes fatores da
impossibilidade da realizacdo de uma reunido com todos os participantes (grupo focal) apresenta-se
como sendo a inviabilidade de todos comparecerem em um determinado momento para uma reunido
coletiva. No entanto, apesar destas proposi¢ées, com os dados da pesquisa em maos far-se-a com
que todos os sujeitos dos diferentes setores, fiquem cientes das inquietacdes e colocacdes
apresentadas pelos demais setores.

3 — Beneficios para o participante:  Trata-se de um estudo que vai ao encontro de verificar como os
professores e professores em formacéo estdo percebendo as alteracdes curriculares feitas no curso
de Artes Visuais/lUFSM, isto proporcionara aos sujeitos uma participacdo democratica com a
estruturacdo de seu campo de ensino e pesquisa.

4 — E garantida a liberdade da retirada de consenti mento a qualquer momento e deixar de

participar do estudo, sem qualquer prejuizo;
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5 — Direito de confidencialidade — As informac8es obtidas serdo analisadas em conjunto com
outros pesquisadores, no entanto, frente a néo autorizacdo, ndo sera divulgado a identificacdo de
nenhum dos participantes;

6 — Direito de ser mantido atualizado sobre os resu  Itados parciais das pesquisas, quando em
estudos abertos, ou de resultados que sejam do conh ecimento dos pesquisadores;

7 — Despesas e compensacdes: ndo ha despesas pessoais para o participante em qualquer fase do
estudo. Também ndo ha compensacéao financeira relacionada a sua participacdo. Se existir qualquer
despesa adicional, ela sera absorvida pelo orcamento da pesquisa.

8 - Compromisso do pesquisador de utilizar os dados e 0 material coletado somente para esta
pesquisa.

Acredito ter sido suficientemente informado a respeito das informacdes que li ou que foram lidas para
mim, descrevendo o estudo “O Curriculo do Curso de Licenciatura em Artes Vis uais de 2004 da
UFSM/RS: repercussfes na formacéo inicial de profes sores”. Eu discuti com a pesquisadora
Leila Adriana Baptaglin sobre a minha decisdo em participar nesse estudo. Ficaram claros para mim
quais sdo os propositos do estudo, os procedimentos a serem realizados, as garantias de
confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que minha participagéo é
isenta de despesas e que tenho garantia do acesso a pesquisa quando necessario. Concordo
voluntariamente em participar deste estudo e poderei retirar 0 meu consentimento a qualquer

momento, antes ou durante 0 mesmo, sem penalidades ou prejuizo.

Santa Maria, (---) de (------------- ) de 2008

Assinatura do sujeito de pesquisa

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e Esclarecido deste
sujeito de pesquisa ou representante legal para a participacdo neste estudo.

Santa Maria, (---) de (------------- ) de 2008
Assinatura do responsavel pelo estudo

A assinatura dos sujeitos se dara nos meses de Setembro e outubro.

Se vocé tiver alguma consideragdo ou divida sobre a ética da pesquisa, entre em contato:

Comité de Etica em Pesquisa - CEP-UFSM.

Av. Roraima, 1000 - Prédio da Reitoria — 7° andar — Campus Universitario — 97105-900 — Santa Maria-RS -
tel.: (55) 32209362 - email: comiteeticapesquisa@mail.ufsm.br
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APENDICE 03— Aprovac&o pelo Comité de ética
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APENDICE 04— Termo de consentimento livre e esclarecimento assinado pelos
colaboradores




