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RESUMO

Esta pesquisa buscou apreender o delineamento construtivo dos curriculos
do Curso de Artes Visuais da Universidade Estadual de Londrina - UEL, a
partir das motivacdes histéricas da educacao brasileira. Assim, foram
analisados: o curriculo da criacdo do curso, em 1974, que foi adequado a
legislacdo em 1976, para delimitar o marco de referéncia, e todas as
reformulacdes realizadas, de 1982, 1992, 1998, 2005 e 2010. Desse
modo, empreendeu-se uma busca para a compreensao do ensino de arte
e da formacao de professores. Tomou-se como suporte uma abordagem
de carater qualitativo, que compreendeu: revisao de literatura, analise de
documentos; anadlise de depoimentos em forma de entrevistas, com
professores egressos, atuantes no ensino de arte em escolas publicas da
regiao metropolitana de Londrina PR, e com professores elaboradores dos
curriculos do Curso de Artes Visuais da UEL. Foram estudadas as
configuragdes curriculares implantadas no curso de formacao de
professores em arte, com o intuito de se verificar de que maneira os
curriculos influenciam a formacdo docente dos egressos e as relacdes que
estes estabelecem entre o curriculo e sua praxis no dia a dia em sala de
aula. Nesse sentido, compreendeu-se a logica que subjaz dos diferentes
curriculos do referido curso, que, confrontada com os depoimentos dos
professores, possibilitou a identificagcdo de lacunas e de contribuicdes para
a formacdo dos professores e a percepcao do curriculo académico sob
outra perspectiva. Assim, concluiu-se que ha necessidade de uma melhor
articulacao interna ao curriculo do Curso de Artes Visuais da UEL, bem
como desse curriculo, articulado ao curriculo e a cultura escolar, para a
constituicdo de seus projetos pedagdgicos a formacao docente.

Palavras-Chave: Curriculo. Arte-educacao. Ensino de Arte. Formacdo de

professores.
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study of curriculums from the perspective of egresses teachers. 2016. 139
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ABSTRACT

This research aimed to apprehend the constructive delineation of the
Visual Arts Course curriculum of the State University of Londrina - UEL,
from the historical motivations of the Brazilian education. So, they were
analyzed: the curriculum of the course creation, in 1974, that was
adequate to legislation in 1976, to delimit the benchmark, and all
reformulations performed, from 1982, 1992, 1998, 2005 and 2010. Thus,
a search was undertaken to understand the art teaching and teacher
training. It was taken as support a qualitative approach, that included:
literature review, analysis of documents; analysis of testimony, in the
form of interviews, with egresses teachers, working in art teaching in
public schools in the metropolitan area of Londrina PR, and with
elaborators teachers of curriculums of Visual Arts Course of the UEL. Were
studied the curriculum settings implemented in the course of teacher
training in art, in order to verify how the curriculum influence the teacher
training of egresses and the relationships that they establish between the
curriculum and their praxis in day to day in class. In this sense, It was
realized the logic behind the different curriculums of that mentioned
course, that, faced with the testimony of teachers, allowed the
identification of gaps and contributions to teacher training and the
perception of the academic curriculum from another perspective. Thus, it
was concluded that there is need for a better internal articulation to Visual
Arts Course Curriculum of the UEL, as well as this curriculum, linked to
curriculum and school culture, for the constitution of its pedagogical
projects for teacher training.

Keywords: Curriculum. Art-education. Art teaching. Teacher training.
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1.1 TRILHAS DO PESQUISADOR E O ENCONTRO COM O OBJETO DA
PESQUISA

A configuracdo desta tese - atrelada ao curriculo, arte-educacao,
ensino de arte e formacdo de professores - estd profundamente
identificada com a historia profissional de seu autor, quando ainda em
Santa Maria, RS abdica da carreira artistica para ensinar arte as criangas
em uma Escola Municipal; projetando formar publico consumidor com a
seguinte conviccdo: “quem ira consumir minha producdo em arte se as
pessoas, de modo geral, tem muito mais necessidades materiais?” Desse
modo, percebeu-se o quanto é dolorosa a docéncia, mas ao mesmo tempo
encantadora, pois € uma relacdao de nds conosco mesmo e com os alunos
e para os alunos; dai a necessidade de estudar muito, pesquisar, construir
metodologias, modelar performance. Assumir a docéncia, ser professor de
arte como ideario de vida.

E nesse contexto e ambiente da educacao basica que me fiz professor:
aprendi a ser professor em sala de aula com as criangas e me tornei
militante para a insercao e valorizagdo da arte no curriculo escolar. Para
tal, foi necessario ir além, realizar pés-graduacdao - mestrado, para obter
maior aporte tedrico e com a ideia de buscar legitimar o discurso e
constituir adeptos. E, assim, chegamos a docéncia no ensino superior,
com firme propdsito da insercao efetiva da arte na escola e pela formacao
gualificada dos professores, e socializar o que se aprendeu na experiéncia
pratica em sala de aula na escola; pois, foi neste lugar que descobrimos
que ao se fechar a porta da sala, somos nds os responsaveis e fazemos o
curriculo.

Entdo, isto posto, ao revisitar a escola, a sala de aula e conversar com
os professores de arte para ver, conhecer o curriculo que estes
professores estdao construindo é uma experiéncia significativa de vida, é
como fazer a analogia do espelho e se ver refletido nesse lugar, as escola,

espaco que sempre estivemos: “E o meu lugar”.
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Desta maneira, e nao pode ser outra, este estudo é resultado de
muitas indagacdes e inquietacdes advindas da experiéncia profissional,
gue estao, de certo modo, sistematizadas na dissertacdo de mestrado! do
autor, que investigou o curriculo da Escolinha de Artes da Universidade
Federal de Santa Maria (UFSM) e o modo como este foi constituido, bem
como, sua compreensao por parte dos professores. Percebeu-se, porém,
gue essa pesquisa carece de um maior aprofundamento e de ampliacao do
seu espectro, com o fim de abranger, além das Escolinhas de Arte do
Brasil?, a escola formal, j& que o ensino de arte praticado no pais
atualmente guarda vinculos com essas Escolinhas, consolidadas a partir
da década de 1950 do século passado, e que se consagra no que veio a se
manifestar no conjunto de ideias e diretrizes que constituiram a Educacgao
Artistica na década de 1970.

Para o0 delineamento dessa investigacao, uma das principais
referéncias foi a experiéncia docente do autor proporcionada pela atuacao
no ensino de arte em escolas de 1° grau (ensino fundamental), no
municipio de Santa Maria — RS, e no ensino superior, a partir de margo de
1998, no curso de Licenciatura em Educacdo Artistica - Area de
Metodologia e Pratica do Ensino em Arte Visual — na Universidade Estadual
de Londrina (UEL). Além disso, os estudos apresentados na dissertacdo de
mestrado na UFSM, em 1996, também se tornaram fontes de novos

questionamentos, uma vez que parte das experiéncias realizadas na

1 SANTOS SILVA, Renan. Consideracoes pedagogicas para o ensino das artes: O
caso da Escolinha de Artes da UFSM. 1996. 127 f. Dissertagdao (Mestrado em
Educacdo) - Universidade Federal de Santa Maria, Santa Maria, RS, 1996.

2 Augusto Rodrigues, juntamente com artistas, psicologos, professores e voluntarios,
criou uma Escolinha de Arte no Rio de Janeiro, que, inicialmente, funcionou em um
espaco cedido na Biblioteca Nacional, como forma de ruptura com a rigidez da escola
formal tradicional, que nao permitia espaco para a sensibilidade e a imaginacao
espontanea da crianca. Mais tarde, essa ideia embrionaria se transformou em um
movimento nacional que acabou por disseminar escolinhas por todo o territério
brasileiro, denominadas Escolinhas de Arte do Brasil, avancando, inclusive, além das
fronteiras, como Argentina, Chile e Paraguai. Esse movimento, que exerceu influéncia
na elaboragdo dos curriculos de licenciatura em educagdo artistica na década de 1970,
foi vigoroso até a primeira metade da década de 1980 e estabeleceu os modelos
didaticos para o ensino de arte.
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Escolinha de Artes da UFSM permitiu constatar a fragilidade da
fundamentacgao tedrica no curriculo ali desenvolvido.

Os gestores e educadores atuantes nessa instituicao de ensino nao
tinham compreensdo e ndo aceitavam a existéncia de um curriculo nesse
espaco educativo, além disso, 0 mesmo processo se repetia nas demais
experiéncias vivenciadas no ensino fundamental, onde os professores
pautavam suas acdes apenas em atividades técnicas e espontaneistas e,
também, negligenciavam o curriculo formativo para as artes, ao nao
proporcionarem aos alunos uma educagdo artistica voltada para a
ampliacao da capacidade criadora e reflexiva em torno do universo de

criacao e apreciacao da Arte.

Foi, principalmente, durante o periodo em que o autor desenvolveu
atividades no ensino das artes, com estudantes de 52 a 82 séries [hoje do
60 ao 99 anos] do Ensino Fundamental, inicialmente em escolas na zona
rural e, posteriormente, em vilas da periferia urbana de Santa Maria, que
pode observar o distanciamento, dos pressupostos de propostas
metodoldgicas contemporaneas, propostas estas que estdao para além do
espontaneismo do fazer artistico, pautado apenas na expressao e
desenvolvimento de habilidades técnicas, e no valor da originalidade, que

é caracteristico das abordagens modernistas.

Além do mais, as propostas metodoldgicas contemporaneas atuam,
também, para o desenvolvimento da cognicdao, do conhecimento, da
producdo poética e da expressao em arte, quer dizer, propiciam a
articulagcao dos conceitos "conhecer, fazer e exprimir" (PAREYSON, 1989),
para o ensino em artes nas diferentes praticas educativas realizadas no

contexto escolar.

A experiéncia na praxis, ndo se distancia daquelas do ensino na
educacdo basica, quando das vivéncias pedagdgicas no ensino superior,
principalmente, ao acompanhar os alunos da graduacdao em artes visuais

nos estagios académicos, momento particular de praticas de ensino, ainda
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encontramos, no ambiente escolar, conceitos e pré-conceitos as propostas

contemporaneas para o ensino de arte.

Nessas experiéncias e vivéncias, em diferentes contextos
educativos e formativos - como professor do ensino fundamental,
pesquisador em nivel de mestrado e como professor universitario
supervisionando estagiarios e no desenvolvimento em programas de
capacitacao de professores de arte - o que se observou foi uma distancia
entre o ensino de arte ali praticado e as propostas pedagdgicas que
promovem os fazeres e os saberes da arte no contexto pedagdgico

contemporaneo.

Os professores, na maioria das vezes, afastam-se do universo das
criancas e acabam l|hes impondo atividades fundadas em clichés e
modelos estereotipados. Tal conduta ¢é demonstrada por muitos
educadores, ao transcreverem, em seus planos de ensino, ideias gerais e
inconclusivas, reproduzirem, de um ano para o outro, valores indicados no
ano anterior, sem qualquer avaliagdo, reflexdo critica e questionamento
dos objetivos; e das propostas que foram alcancadas e se as novas metas
sao as mesmas que esperam atingir para a proxima etapa, e se podem ou

devem ser as mesmas do ano anterior.

Ha outros problemas que se manifestam nesse campo de ensino,
por exemplo: existem, nas escolas publicas de educagao basica,
professores que nao tém formagdo para o ensino de arte, pois os
gestores, para suprir a vacancia do professor Licenciado em Arte,
deslocam educadores de outras areas do conhecimento, especialmente, os
gue atuam na educacao fundamental. Assim, esses atores sociais sao
colocados de forma improvisada na area de artes. Além disso, grande
parte dos professores formados em arte, especializados ou ndo, nao tem
clareza sobre seu papel na relagdao ensino-aprendizagem ou nao tem
formacao adequada para dar conta das demandas e necessidades dessa

area.



14

Em sintese, as propostas de ensino de muitos professores revelam
concepgoes e conceitos anacronicos em relagdo ao que a arte, no ambito
da educacao, conquistou nas ultimas décadas, principalmente, no que diz
respeito a propostas metodoldgicas inovadoras, disseminadas por
pesquisadores do ensino de arte americanos para as escolas dos Estados
Unidos, a partir dos anos 1970, auspiciadas pela Getty Center Foundation
(BARBOSA, 1991). Assim, esses educadores utilizam, de maneira geral,
no cotidiano do ensino da arte, estratégias estereotipadas e inadequadas
ao seu contexto educacional, e ndo as questionam, de modo a confronta-

las com a realidade brasileira e, em especial, a realidade de cada escola.

Além disso, nao se pode perder de vista “a condicdo pés-moderna”3
(LYOTARD, 1988) a que, hoje, estamos submetidos. Essa "condigcao",
produzida, em parte, pela industria da cultura de massa, com seu
continuo bombardeio de imagens, disseminadas pela publicidade, pela
propaganda e pelas midias eletrbnicas, com o intuito de manipular
(ideologicamente) valores, desejos e gostos para o0 consumo, O que
acabou por exercer um poder muito mais integrador nas praticas

educativas e culturais.

Nesse contexto, particularmente contemporaneo a ‘“era da
reprodutibilidade técnica” (BENJAMIN, 1980), as fronteiras entre a cultura

erudita e cultura popular se desfazem. Desse modo,

A obra de arte e cultura “pds-auraticas” tem novas
possibilidades de mobilizagao, contestacao, articulagdo com
o real, permitindo a critica de um novo angulo, nao
necessariamente alienado. Isso porque, nas novas condigoes
de producdao (midias eletronicas), a cultura e a obra pds-
auraticas mudam também os habitos de consumo, mudam a
estrutura de percepgao e assimilacdao do préprio consumidor,

3 “A condicdo pds-moderna” é expressdao cunhada por Jean Frangois Lyotard, para
designar as transformagdes culturais, sociais e na filosofia que cercam as sociedades
pos-industriais — podemos dizer que é a transposicdo do periodo denominado
modernidade para um novo periodo histérico. Ao mesmo tempo, em seu livro La
condition postmoderne de 1979, trata das “condigbes do saber produzido pelas
sociedades mais avancadas”, bem como vai promover uma ruptura com as condigoes
do saber cientifico e seu sustentaculo, a universidade, ou seja, a condicdo do saber e
do ensino universitario.
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modificam, com a prépria mudanca da forma de criacdo e
producdao da obra de arte, seu publico consumidor. Por isso
mesmo, a era de reprodutibilidade técnica da obra de arte
possibilitou o surgimento de novas formas e conteldos
artisticos e culturais, outrora inimagindveis, substituindo -
como foi o caso da fotografia, que torna obsoletos os
retratos a d6leo - formas, técnicas ou conteldos artisticos
tradicionais por outros, modernos, alternativos (FREITAG,
1989, p. 61).

Desta forma e de outra parte, sabe-se que a arte sempre gravitou a
margem do curriculo escolar — mesmo diante da Lei 9394/96 - e que a
sociedade cristalizou juizo de valor prévio de que esta nao é tao
necessaria no ambiente escolar, pois o entendimento consolidado é o de
que seus conteudos carecem de densidade e utilidade para a vida pratica,
para a profissao, sendo, assim, diferente das demais disciplinas, como a
matematica, a biologia, as ciéncias (fisica, quimica) e as linguas
(portugués, inglés), que sao consideradas “sérias”. Desse modo, os
professores precisam, dia-a-dia, justificar seu real valor e sua
importancia para a formacao das criangas. Entretanto, sabe-se, também,

que hoje,

Os signos e os simbolos sao veiculo do significado e ocupam
um papel na vida da sociedade, que é a que de fato lhes da
vida. O significado é utilizado, ou emerge, a partir de seu
uso. (...) ndo é necessario fazer um catalogo para confrontar
0s signos em abstrato, mas sim, pela sua pesquisa em seu
meio natural, para conhecer o mundo no qual os seres
humanos olham, dao nomes, escutam e agem (HERNANDEZ,
2000, p. 53).

Nesse sentido, se no passado, na Idade Média, a igreja se utilizou de
imagens para disseminar sua doutrina e consolidar o pensamento cristao
no mundo ocidental, hoje, os que detém o poder buscam, nas imagens, as
configuracbes e representacdes simbodlicas para “fixar sua visao da

A\

realidade”, impondo, com sua capacidade de persuasdao, “sua

representacdo da realidade” (HERNANDEZ, 2000, p. 43).

Por outro lado, nao se pode perder de vista o surgimento de um
“mercado cultural internacional”, que se propaga no ocidente com a

intencdo de universalizar a cultura através de “uma nova e hegemonica
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cultura do povo”, produzida pelo marketing de massa e pelas tecnologias
de comunicacdo (EFLAND, 1999), tais como o cinema, a musica popular,
0os esportes de maneira geral, a televisao com sua programacao e as
informacOes eletronicas veiculadas pela internet. Esses sdo os veiculos
(ideoldgicos) da “nova cultura” e que integram este comércio
internacional, em um condominio de grandes corporacdes que manipulam
interesses ideoldgicos e financeiros, com mais poder que os proprios
Estados (Nagodes), pois afetam, diretamente, a subjetividade social, assim,
“as pessoas podem perder aspectos de sua identidade cultural tradicional”
(EFLAND, 1999). A pedagogia imagética desses mecanismos para o
consumo de produtos bombardeia a consciéncia humana, por isto, ndo se

pode perder de vista o poder de sua forga.

Contudo, e ao que tudo indica, ndo ha interesse de que se reserve
um espaco, nha estrutura curricular da educacao escolar, para a
decodificacao desses produtos culturais, embora se tenha consciéncia de
que as criangas, hoje, consomem esses produtos em seu cotidiano, muitas

vezes, indefesos diante do “bombardeio” da industria cultural.

Por isso, é fundamental lembrar, também, que a Educacao Artistica,
instituida no curriculo escolar, na acepcao do pensamento liberal, por
meio da Lei N° 5692/71, com carater de atividades, ndo é fruto das
qualidades proporcionadas pela arte — como o lidar com o afetivo, as
emocgoes e sentimentos e o uso da imaginagcao -, muito menos dos
anseios dos educadores, mas para atender a ordem estabelecida pelo
sistema daquele momento, ou seja, preparar individuos com competéncias
e habilidades para o emergente mercado de trabalho, pois a arte poderia
auxiliar, com suas peculiaridades, o individuo a operar com o manuseio de
materiais concretos e obter produtos cognitivos em varios campos

profissionais.

Entretanto, hoje, a LDB N© 9394/96 legitima a importancia da
arte e sua insercao no espaco escolar, ressaltando o quanto esta pode

contribuir para o ensino e a educagao, mesmo assim, os professores, dia-
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a-dia, tém que justificar que a arte nao é apenas o ensino de técnicas ou
habilidades, mas o oposto: a arte possui conteldos e conhecimentos

especificos.

A insercao da Arte e 0 seu ensino na organizagao curricular das
escolas da educacdo basica se deu a partir da Lei 5692 de 1971, com a
denominacdo Educacdo Artistica, e apresentou-se como uma atividade
dentro dos espacos formais de ensino, objetivando uma acao educativa
para o ser humano total, caracteristica humanista, ou seja, que valoriza o
processo individual criativo e expressivo dos alunos. Assim, visava a
reencontrar, na natureza espontdnea do homem, a crianca fundada na
alegria do aprender e sua insercao mais critica e criativa no meio social,
buscando diferenciar-se de condicionantes estereotipados vigentes; entao,
desta forma, privilegiava os aspectos da individualidade de cada ser
humano e a formagcdao de personalidades livres. Entretanto,
paradoxalmente, a Lei se expressa como tecnicista, pois preconiza a
profissionalizacdo e o desenvolvimento de habilidades e técnicas,
negando, assim, o legado humanista e cientifico, até entdo predominante
na educacao escolar. (FUSARI; FERRAZ, 1992, pp. 15-16).

Contudo, no inicio da década de 1980, a Arte-Educagao surge como
um movimento organizado, fundamentado em principios, a partir das
ideias da Escola Nova e da Educagao Através da Arte*. Este movimento foi
articulado pelas organizacdes associativas dos professores de arte de
todas as regides do Brasil, mobilizados em congressos, seminarios e
conferéncias, em busca de metodologias e fundamentos tedricos para o
ensino de arte nas escolas, o que acabou por trazer uma nova orientacao
para o ensino da arte no Brasil, com base em uma educagao voltada para
a liberdade e originalidade individuais e direcionada para a insercao do
homem no contexto social (FUSARI; FERRAZ, 1992).

4 Proposta de ensino e de curriculo de autoria do fildsofo e critico de arte inglés, Herbert
Read, que colocou a efeito a tese de Platdo: “a arte deve ser a base da educacdo.”
(READ, 1982). Pensamento difundido no Brasil a partir de 1948, por Augusto Rodrigues,
com a Escolinha de Arte do Brasil.
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Apesar de a arte-educacao ter nascido como movimento, se
utilizando dos pressupostos da Escola Nova e da Educacao Através da
Arte, hoje, no entanto, a contemporaneidade traz, como exigéncia central,
a dinamizacao do ensino e aprendizagem da arte nas escolas, pois
entende-se que ha necessidade de acesso ao saber erudito, como forma
de “desenvolvimento pessoal e social por meio de vivéncias e posse do
conhecimento artistico e estético” (FUSARI; FERRAZ, 1992 p.17).

Posto que se pensar a arte, por sua natureza, lhe é intrinseco a
expressdo, prevalente no periodo Romantico, no século XIX, quando a
beleza da expressao ditava as normas da arte. Do mesmo modo, em
determinados momentos da histéria, o conhecimento - conhecimento
como visdao da realidade ou da realidade sensivel ou da realidade
metafisica ou da realidade espiritual - foi enfatizado em detrimento do
fazer, do aspecto executivo, artesanal, caracteristico da antiguidade, mas
gue ainda esteve presente na realizacao da obra de arte. Nesse sentido,
estas trés definicdes, isto €, arte como “conhecer”, como “fazer” e como
“exprimir”, permanecem na conceituacao da arte (PAREYSON, 1989). Por
sua vez, a concepcao de arte, ora esbogada, pode ser parametro para
fundamentar uma acepcao de ensino e de aprendizagem em arte na
educacao, ou melhor, a mobilizacao dos conceitos "“conhecer-fazer-
exprimir” (PAREYSON,1989, p. 29) podem muito bem articular o fazer, o
conhecer e o exprimir para o ensino artistico nas escolas (FUSARI;
FERRAZ, 1992, p. 18).

Assim, a Arte, como ancoradouro para o conhecimento artistico e
estético, ndo deve se fundamentar, apenas, como mero jogo de atividades
desfocadas do contexto social e cultural em que se inserem 0s sujeitos

humanos, mas deve ser vista como area de estudos. E, como disciplina,

[...] devera garantir que os alunos conhecam e vivenciem
aspectos técnicos, inventivos, representacionais e
expressivos em musica, artes visuais, desenho, teatro,
danca, artes audiovisuais [...] incorporando acdes como:
ver, ouvir, mover-se, sentir, pensar, descobrir, exprimir,
fazer, a partir dos elementos da natureza e da cultura,
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analisando-os, refletindo, formando, transformando-os
(FUSARI; FERRAZ, 1992, p. 20).

Essa proposicao esbocada acima é mais uma, entre outras, de
pensadores que tentam apontar caminhos, paradoxalmente, para a
humanizagcdao do homem e para abrir canais por meio dos quais os valores
e as emocdes possam ser expressos e€ se desenvolver, pois o que se
observa, na moderna sociedade industrial, € a valorizacdo de um aspecto
da personalidade humana, a razao. Parece contraditdrio, mas tal fato gera
um profundo irracionalismo ao nao proporcionar meios para o
desenvolvimento e a expressdo de valores e emocdes (DUARTE JUNIOR,
1994, p. 64). Deste modo, “[...] a danca, a festa, a arte, o ritual, sao
afastados de nosso cotidiano, que vai sendo preenchido apenas com o
trabalho utilitdrio, ndo criativo, alienante. A forma de expressao das

emocoes torna-se a violéncia, o édio, a ira”.

Nestes termos, € incontestavel o quanto sdao necessarias propostas
capazes de “iluminar a vida criativa, a imaginagao, a beleza”, pois Duarte
Junior (1994, p. 64) entende que a ‘“revalorizacdao da beleza e da

imaginacao encontrou, na arte e no brinquedo, dois aliados poderosos”.

Acredita-se que a arte € um caminho eficaz para a formagao do
homem pleno, pois é capaz de proporcionar canais para que ele encontre
as particularidades de suas proprias experiéncias e sentimentos, “sobre o
qual se elaboram todos os outros processos racionais". As formas
artisticas constituem a exteriorizacdo simbdlica de sentimentos, emocgoes,
valores e experiéncias de mundo, por meio dos quais "os individuos
ampliam o seu conhecimento de si proprios através da descoberta dos
padrdes e da natureza de seu sentir” (DUARTE JUNIOR, 1994 p. 66).
Dessa forma, pela arte, da-se a educacdao e o desenvolvimento dos
sentimentos, do mesmo modo que a educacao formal, por meio das

disciplinas factuais, constitui a educagcao do pensamento.

A arte, entretanto, evoca ndao somente a expressdo dos
sentimentos do individuo, com o fazer artistico, mas também o

conhecimento, quando o homem entra em contato com outras culturas
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(do passado e do presente), com seu cotidiano e com experiéncias

cognitivas estético-artisticas.

Hoje, porém, a sociedade se vé imersa em um mundo saturado de
imagens, simbolos e icones da modernidade e pds-modernidade. A escola,
por sua vez, ndo consegue se contrapor aos apelos sedutores das midias
eletrOnicas audiovisuais, assim, 0s recursos instrucionais presentes nas
instituicoes de ensino, como “audiovisuais, a comunicagao corporal do
professor e sua retérica ndao" convencem (MEIRA, 1999, p. 133), pois

utilizam essas imagens como se fossem neutras e inocentes. Enfim,

Vivemos a cultura do espetaculo que nos assombra ou
encanta sem que muitas vezes saibamos como reagir, nas
instituicoes educativas, diante da forca de sedugao ou de
impacto que ela produz. A emergéncia da cultura imagistica
esta exigindo uma nova forma de reflexao sobre a teoria e a
pratica pedagdgicas, uma verdadeira transformacdao da
Pedagogia e dos cursos de licenciatura, uma vez que essa
nova linguagem ndo € mais tributdria do dominio conceitual
simplesmente, mas o0 determina muitas vezes. Como
consequéncia, sao abolidos os canones tradicionalmente
aceitos: nas disciplinas passa a imperar uma crise dos
referentes validos, pois os antigos fundamentos da acgao
pedagdgica se esvanecem frente a uma realidade oscilante,
mutavel e erratica (TREVISAN, 2002, p. 22-23).

Diante dessas condigdes, deve-se considerar a arte e todos os
produtos culturais como “formas de pensamentos, como um idioma que
deve ser interpretado". E, esta consideracao perpassa pela compreensao

da cultura visual, ou seja,

Se a construgao da realidade continua a ser a missao das
artes, o propdsito da arte-educacdo, entdo, é contribuir para
o entendimento dos panoramas social e cultural habitados
pelo individuo. As criancas do amanha precisam das artes
para capacita-las a compreender e comunicar-se com o0s
termos de sua sociedade, para que elas possam ter um
futuro nessa sociedade! (EFLAND, 1999, ndo paginado).

Arthur Efland chama a atencdo para a emergéncia de uma
alfabetizacao estética e visual, e a arte pode ser o vetor para se ensinar a

decodificar e compreender as imagens produzidas pelos veiculos culturais
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fascinantes e sedutores da pdés-modernidade, que ensejam, muitas vezes,
gue a sociedade, passivamente, os aceite. Mas somente decodificar, nao
basta como nos sugere Kelnner (1995) é necessario aprender a ler essas
imagens. E, ler de forma critica, o requisito necessario € aprender a
apreciar, decodificar e interpretar imagens, de modo a aprofundar o olhar
tanto em relagcdo a forma quanto ao conteddo, ou seja, analisar a forma
em sua estrutura como constituida e no modo como estas impactam na
vida dos individuos, e, no que diz respeito ao conteudo, naquilo que este

comunica, pois 0 que importa é a sua compreensao.

O que na verdade, esse é o modus operandi da arte, portanto, a
educacao deve se voltar a “nova cultura”, em busca de encontrar uma
pedagogia critica, capaz de promover competéncias e habilidades para a
leitura de imagens, sem negar, evidentemente, os saberes classicos
acumulados pelo homem, mas no intuito de assentar a educagao escolar
pari passu com a contemporaneidade e, assim, contribuir, efetivamente, a
sociedade e para o desenvolvimento intelectual do homem e,

particularmente, da criancga.

Diante do exposto, interessa a este estudo identificar as
ressonancias do curriculo no ambito da Arte Visual, prescrito tanto no
contexto do ensino universitario como no da educacao basica. A partir da
historicidade transformadora do ensino de Arte, foram ouvidos os
egressos dos diferentes curriculos reformulados (curriculo inativo) do
Curso de Artes Visuais da UEL, dos anos de 1982, 1992, 1998, 2005 e
2010, e, evidentemente, nao se perdeu de vista o de 1974, em sua
implantacdo, e o de 1976, que incorporou adequacoes a legislacdo vigente
na época, e aquele desenvolvido na concretude da acao instrucional, em
sala de aula (curriculo operativo)>, pelos professores egressos, para

depois confronta-los e, por sua vez, levantar como estes incidiram na

5 ZAIS, Robert. (1976), acaba com a dicotomia entre curriculo e instrugdo ao definir o
curriculo como sendo o curriculo inativo, aquele que estd circunscrito ao plano
escrito, o documento elaborado pelas secretarias de educacdo e o curriculo operativo,
aquele em acao na sala de aula pelo professor.
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formagao dos professores. Assim, a questao nos preocupou em saber ou
detectar e se tornou nosso campo de investigacdo é: Que relagcoes
podem ser constituidas entre o curriculo prescrito pelo Curso de
Artes Visuais da UEL, e o curriculo desenvolvido pelo professor de

arte em sala de aula?
1.2 PROBLEMA, OBJETO, OBJETIVO E METODOLOGIA DA PESQUISA

A partir das vivéncias com algumas das reformulagdes curriculares
do Curso de Artes Visuais e as experiéncias com o ensino de arte no
ambiente escolar, pdde-se observar, como um dos maiores problemas
neste contexto, estd no modo como sdo construidos esses curriculos e
como sao colocados em acgao, pois, observa-se que as ementas das
disciplinas atendem as necessidades e os interesses de mudanga em um
dado momento, no entanto, o que nao muda é o modo como o professor o
operacionaliza e como realiza a transposicao dos conhecimentos gerados,

nos curriculos do curso de formacgdo, para as salas de aula na escola.

O que se quer dizer é que o curriculo e sua operacionalizacdo sao
prerrogativas do professor e estao intrinsecamente ligados. Embora, na
maioria das vezes, o professor nao seja o agente do esboco inicial de um
curriculo, com certeza, o é em sua concretizacdao. Nesse sentido, Sacristan
(2000) e Ayala (1998) ressaltam o quanto o curriculo é determinante ao
professor, porém, em Ultima instancia, este o determina, o que evidencia
que o curriculo ndao é um objeto estatico e vai sendo modelado
processualmente. Entretanto, ha que se considerar que determinadas
praticas pedagdgicas, ou melhor, se a postura pedagdgica do professor
nao incidir para a transformacdo/construcdo do curriculo, o que foi
prescrito, em sua configuracao inicial, serd inécuo e o encadeamento
processual sera desfeito em um de seus elos, ou seja, o da expressao

pedagdgica.

Dessa forma, o objeto do presente estudo é o curriculo em arte,
mas sob outro aspecto, com o olhar sobre o professor egresso do Curso

de Artes Visuais da UEL dentro de seu territério de acdo, a escola, na
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perspectiva de suas construgdes/reconstrucoes e representacdes deste

curriculo, e de que maneira se correlaciona com o de sua formacao.
1.2.1 Objetivo Geral

Identificar as influéncias dos curriculos do Curso de Artes Visuais da UEL

sobre a formacao docente dos egressos.
1.2.2 Objetivos Especificos

a) Verificar o impacto que os curriculos formativos tiveram na
construgao dos projetos pedagdgicos ao ensino de Arte pelos

professores.

b) Analisar as percepgcdes referidas por alunos egressos que
atuam em sala de aula, em escolas da educagao basica, acerca

do curriculo de Artes Visuais;

c) Verificar como referem as relagdes que estabelecem entre o
curriculo de formagdao e sua atuacdo docente e como se

constituiram enquanto professores de arte;

d) Analisar os curriculos do Curso de Artes Visuais da UEL,
identificados em cinco reformas curriculares (1982, 1992,
1998, 2005 e 2010);

e) Verificar como os curriculos do Curso de Artes Visuais da UEL
se incorporam na formacgao dos professores e se 0s mesmos

contribuiram para o desempenho docente destes.
1.2.3 Metodologia

O presente estudo é uma reflexao critico analitica, desenvolvida em
distintos momentos. Ao percurso que se perseguiu, optou-se por uma
metodologia de carater qualitativo e se orienta no sentido de conhecer
relatos de experiéncias de professores, egressos da UEL, atuantes no
ensino de arte, e em uma revisao da literatura, que embasou,

teoricamente, a esséncia do objeto pesquisado: apreender a natureza da
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teoria educacional e a concepgao de curriculo pertinente as experiéncias

de aprendizagem em Arte nas Escolas.

Onde se vislumbrou a necessidade de se abordar os aspectos
observaveis, como dados contidos em documentos, desta maneira, se fez
necessario investigar, em primeira ordem, através de um apurado estudo
exploratorio, os diferentes curriculos implantados pelo Curso de Artes
Visuais da UEL (circunscrita aos curriculos implantados em 1982, 1992,
1998, 2005 e 2010) e, subjacentes a estes, a legislacao normativa a cada
um deles, para que assim pudesse ser confrontada com as concepgoes
tedricas expressas na literatura especializada e as construgdes curriculares

elaboradas pelos professores.

Nesta diregdo, tomamos como material de analise as vozes dos
egressos, valendo-se dos seus depoimentos, bem como as manifestacoes
colhidas dos professores elaboradores dos curriculos em questdo, o que
nos propicia tracar o perfil, as singularidades e desvelar a objetivacdao do
objeto de estudo. Desta maneira a realizagdao de entrevistas, se fez
necessaria no esforco de nos ajudar a compreender as representacdoes que
os professores fazem sobre o curriculo e o ensino da Arte. E pertinente
esclarecer que trabalhamos com um universo de doze (12) professores de
arte, egressos do Curso de Artes Visuais da UEL e que atuam com
regéncia de classe em Escolas Publicas da regidao metropolitana de
Londrina - PR e graduados em um dos cinco (5) projetos curriculares
delimitados por este plano de estudo, bem como com trés (3) professores
do Curso de Artes Visuais que lidaram com a reforma desses curriculos.
Estes foram selecionados por suas vivéncias e atuagao ativa nas
construcdes dos curriculos pesquisados e aqueles pela acao significativa

como docentes com o ensino de arte nas escolas em que trabalham.

Esta tese a que nos propusemos investigar e que a apresentamos
se encaminhou em duas direcoes convergentes, uma a partir dos
documentos curriculares e, para tal, utilizamos o estudo exploratério, no

intuito de obter quantidade razoavel de informagdes que explicitem
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caracteristicas e melhor compreensdo de como estes curriculos foram se
constituindo em suas reformulacdes; e a outra esta situada no retrato das
percepcoes que os professores egressos do Curso de Artes Visuais fazem
do curriculo de sua formacdo; para este intento optamos pelo estudo de
caso, através da técnica da entrevista. Contudo, as duas condigcoes foram
confrontadas com as experiéncias vivenciadas pelo autor e pelo aporte
tedrico da literatura especializada. (LUDKE; ANDRE, 1986; TRIVINOS,
1992; MILAYO, 1993, 2016).

Cumprida essas etapas como a busca exploratdria nos documentos
e, a partir dessa fase, a elaboragcao dos instrumentos para a coleta
sistematica de dados, partiu-se para a construcdao de campos tematicos
guias, em certa medida, iniciais, formuladas tomando por base, além das
experiéncias do autor, a analise preliminar dos documentos, os
referenciais tedricos, e as perguntas das entrevistas ordenadas em
campos de sentidos como fios condutores e, deste modo, util a analise e
interpretacao dos relatos dos professores; as quais sao: (1)
Caracterizacao (identidade) dos professores egressos; (2) Trabalho
docente e a formacao inicial; (3) Curriculos: da formagao a acdo docente;
(4) O curriculo através de sua praxis e; (5) Retrovisao: um olhar critico ao

curriculo de formacgao.

Em seguida, avancou-se para a analise dos depoimentos, o que
exigiu leituras intensas e sucessivas, que possibilitaram a apreensao dos
conteudos manifestos e ocultos, ao ponto de propiciarem “tendéncias e
padroes relevantes”, que foram “codificados” em uma espécie de
classificacdo, para subsequente anadlise e reavaliacdo das tendéncias e
padrdes classificados. Assim, buscou-se ir além da descricdo para um
nivel mais profundo de abstracdo. Este foi o momento mais complexo
desta investigacdo, ou seja, a interpretacdo para a teorizacdo. (LUDKE;
ANDRE, 1986; TRIVINOS, 1992).

Para tal, procurou-se estabelecer conexdes e relagbes entre o

conjunto de conhecimentos obtidos, porém, neste sentido, o expediente
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da interpretacao inferencial permitiu que se aprofundasse a analise para
além dos conteddos manifestos nas fontes investigaveis. Assim, foi
possivel extrair a laténcia ou aquilo que o autor deixou de expressar e
que, muitas vezes, passa despercebido em uma leitura simplista. E, tal
recurso foi adequado para melhor compreensao das "“motivacoes,
atitudes, valores, crencas, tendéncias” (TRIVINOS,1992) e para evidenciar
os significados ocultos no discurso das entrevistas, nao aclarados em uma
leitura superficial. O que se depreende dai, € que com essa estratégia, o
“investigador tenta ir além ou saber mais acerca do contelddo manifesto”
(SANT'ANNA, 1979, p. 91).

De tal modo que, “inferir é tirar uma proposicdo como conclusao de
uma ou varias outras proposicdes que antecedem e sdo sua explicagao ou
sua causa” (CHAUI, 1995, p. 187). Portanto, o recurso inferencial
possibilitou que se colocasse em evidéncia, através das devidas conexdes,
a natureza das praticas pedagdgicas, e se elaborasse um elenco de
sugestdes para a indicacdao de alguns principios para uma concepgao
transformadora da estrutura curricular para o ensinar a arte, de modo a
suscitar uma reflexao em torno das construcdes das matrizes curriculares,
na condicao de assenta-la pari passu na estruturagao revisional de valores

da contemporaneidade.



2

AS TENDENCIAS CURRICULARES E SUA
CONSTITUIGAO PARA A HISTORIA
EDUCACIONAL
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2.1 CURRICULO: O que &, por que existe, tendéncias e sua
constituicao da tradicao a contemporaneidade.

2.1.1 Curriculo: Delimitacao de territorios, definicao e conceito

No que foi esbocado na secao anterior, onde foram configuradas as
“indagacOes, inquietagcdes e caminhos na construcao de uma tese”,
coloca-se em perspectiva as reformulagdes dos curriculos do Curso de
Artes Visuais da UEL, situados historicamente, e sua concretizacao no
ambiente escolar. Para essa investigacao, se faz necessario considerar,
nesta segao, aspectos ou categorias que subjazem o objeto de pesquisa,
como definicdo e conceito de curriculo, teoria, teoria curricular e como
estes se compuseram ao longo do tempo; e, ao mesmo tempo, evidenciar
se sao compativeis com o ensino de arte nos dois ambientes formativos:
escola e universidade.

Para ter clareza da compreensao desses aspectos, subjacentes ao
objeto de estudo, é pré-requisito fundamental para que se possa propiciar
uma percepcdo adequada dos modos como os curriculos investigados
foram reformulados e, mais do que isto, direcionar o olhar as escolas,
para visualizar como os egressos foram constituindo seus curriculos e se

constituindo como professores.

E oportuno, na instadncia da discussdo conceitual sobre curriculo,
realizar outras reflexdes complementares. Por exemplo, quando se
consulta livros sobre curriculo, encontra-se neles muitas definicdes sobre
o significado desse termo. Comumente, o autor faz mencao ao
desenvolvimento histérico que o curriculo, como conceito, sofreu nos
trabalhos de destacados especialistas da area. E a seguir, tendo como
suporte esse referencial todo, ele opta pela escolha daquela definicao que
condiz com o seu critério ou, entdo, tenta construir um conceito mais
abrangente, utilizando um pouco de cada uma dessas concepcdes de
curriculo. Neste estudo, porém, esta pratica habitual serd omitida, visto

que existem obras relativamente atuais que podem, perfeitamente,
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cumprir com essa exigéncia. Assim, este estudo apresenta uma
amostragem da constituicdo do curriculo até o ponto de sua compreensao

como componente estruturador da relagao ensino e aprendizagem.

A definicdo de curriculo formulada por McCutcheon (1982, p.19),
embora seja, literalmente breve, consegue ter um significado abrangente

quando diz:

Entendo por curriculo o que os estudantes tém a
oportunidade de aprender na escola através do curriculo
oculto e manifesto e o que eles ndo tém a oportunidade de
aprender devido a que certas matérias ndao foram incluidas
no programa (curriculo nulo).

A definicdo mais limitada de curriculo € a que o considera como o
"conjunto de disciplinas a serem aprendidas pelo aluno"”, e a mais ampla,
a que o caracteriza como "todas as experiéncias que os estudantes tém
sob a responsabilidade da escola." Entre esses dois polos tém oscilado,
historicamente, a conceituacdao do termo em questao. A definicao de
McCutcheon (1982), embora demonstre certa preocupagao com a
natureza disciplinaria do curriculo, e, por este motivo, aparente ser algo
limitada, bem poderia ser utilizada de maneira abrangente, de tal forma
que se aproxime da definicdo mais ampla. Quando ele se refere ao
curriculo manifesto, ou seja, o que é aprendido pelos estudantes, fala

acerca do que é explicito no cotidiano da escola.

Se, por um lado, o curriculo manifesto inclui as matérias lecionadas
em sala de aula, as modalidades formais e informais do relacionamento
entre professores e alunos, os habitos impostos pela instituicao escolar
aos estudantes, entre outros fatores; por outro, o curriculo oculto é o que
leva implicito o curriculo manifesto, e que geralmente escapa a percepgao
de pais, professores e alunos. Os objetivos ou os conteldos que sdo
selecionados para a educacdo de um individuo, por exemplo, jamais sao
neutros, pois obedecem as intencdes daqueles que o determinam e

estabelecem o tipo de cidadao que se pretende formar.
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As licoes que sao transmitidas em sala de aula possuem um
propodsito, cuidadosamente, previsto por aqueles que, em qualquer lugar
do mundo, ostentam o controle politico de uma nacdo. Dessa maneira,
quando uma crianca ou um adolescente aprende, conscientemente, certos
habitos, como a regularidade no trabalho, o respeito pela autoridade ou a
aceitagdao da competicdo e a recompensa, estd acontecendo é que elas
estdo assimilando, gradualmente, valores culturais e ideoldgicos do grupo
dominante de uma sociedade, seja esta de qualquer indole politica ou

doutrinaria.

E interessante na definicdo de McCutcheon (1982), considerar
dentro do conceito de curriculo, aquilo que, de fato, ndo esta incluido
nele. O “curriculo nulo”, ou o que os estudantes ndo puderam aprender
por que nao foi considerado dentro das atividades da escola, é também
parte do curriculo, segundo o mencionado autor. Essa afirmativa é
facilmente compreensivel por todos os que tiveram e tém oportunidade de
vivenciar a pratica escolar. Por exemplo, quando um estudante entra em
contato, fora do ensino formal, com elementos culturais que considera de
enorme valia, a primeira coisa que diz a si mesmo é: "Isto ndo me foi
ensinado na escola.", ou entao, "Por que nao ensinam isto na escola?".
Esta preocupacdo € produto da descoberta da auséncia desses
conhecimentos, tendo como ponto de referéncia o que a escola
institucionaliza como conhecimento oficial. Deste modo é o curriculo nulo

em operagao.

Por essa razdo, quando o estudante se impregna dessas auséncias
culturais, o que acontece é que o curriculo nulo passa a exercer uma agao
contraditéria sobre o curriculo manifesto, motivado pela prépria davida
gue o aluno tem sobre o que € ou ndo é valido ou util no curriculo escolar.
Em resumo, ndao pode existir curriculo nulo sem o curriculo manifesto,
devido a que o primeiro € uma decorréncia do que o segundo deixa de
considerar no conteudo do programa, assim, todo curriculo nulo existe em

relacdo dialética ao curriculo oficial e, portanto, € um constitutivo dele.
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Contudo, ainda encontram-se aqueles que entendem que a
organizacao de um curriculo, como sendo de responsabilidade de técnicos
e, desse modo, fazem distingao entre “curriculo” e “instrucdo”. Realmente,
segundo alguns autores, o curriculo sugere o que deve ser feito na escola,
enquanto que a instrugao se ocupa com o que é feito dentro da sala de
aula; no entanto, para outros, ainda, ha os que entendem que o curriculo

inclui ambas as acepgoes: o que é feito e o que deve ser feito na escola.

Isso criou uma controvérsia dicotomizante entre “curriculo e
instrucao”, no ambito do curriculo, que, entretanto, a este respeito Robert
Zais escreve uma definicao de curriculo que faz sentido: “Referimo-nos ao
plano escrito como sendo o documento curricular ou curriculo inativo e o
curriculo em acdo dentro da sala de aula como ao curriculo operativo.”
(ZAIS, 1976, p.11). Dessa maneira, pode-se entender que o curriculo
conduz a instrucdo na escola, ou seja, orienta a relagdo ensino-
aprendizagem em sala de aula, o que nao deve ser entendido como uma
série de planos de ensino. Assim, pode-se inferir que é responsabilidade
do professor ler, interpretar e traduzir o documento curricular de acordo

com sua propria experiéncia e a de seus alunos (ZAIS, p. 13, 1976).

Constata-se, assim, que o curriculo se concretiza em duas
dimensbdes: uma que se configura no documento elaborado pelas
instituicoes educacionais como recomendagdes gerais, e outra que se
efetiva no cotidiano das escolas, a medida que o professor leva a efeito
essas recomendacgoes, ao elaborar os projetos pedagdgicos e implementar
a acao pedagdgica em sala de aula. Portanto, a intencdo do curriculo se
manifesta no documento e sua efetividade se constata na acao, de

maneira que desencadeara todo o processo educacional.

Para explicitar as tendéncias curriculares existentes hoje, no
contexto escolar, antes se faz necessario evidenciar a compreensdo de
seu percurso de constituicdo, assim como das categorias fundantes, como
teoria e teoria educacional/Curricular, que, em Jultima instancia, o

determinam.
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Nesse sentido, é pertinente destacar que as teorias, em suas mais
variadas vertentes, explicitam o que é gque uma teoria pensa sobre o
curriculo, a educagcao, o homem e o mundo (SILVA, 1999). Desta forma,
uma teoria do curriculo, ird orientar para as énfases conceituais de suas
percepcoes, o modo de elaborar e conduzir os mais diversos tipos de
curriculos para determinadas praticas no ambito da educacdo, como
sistema, como relacao de ensino e aprendizagem e como profissao
(AYALA, 1988).

2.1.2 Curriculo: Sua relagcdao com a teoria

4

E controvertido referir-se ao significado direto e substancial de
teoria, pois esta é causa e consequéncia da pratica. Nesse sentido, Pedro

Goergen apresenta uma definicdo bastante explicita, quando afirma:

Em nosso entender 'teoria' deveria significar um conjunto de
conhecimentos ndo idénticos nem totalmente distintos da
pratica, mas provenientes desta através de uma analise
critica que tem por finalidade, no seu retorno a pratica,
esclarecé-la e aperfeicoa-la (GOERGEN,1979, p.25).

Desta forma, a tentativa dicotomizante da unidade teoria e pratica
lancaram, para o desenvolvimento da ciéncia moderna, seus principios
basilares, orientados por duas concepcdes que se opdem e estao
presentes, ainda hoje, no imaginario educacional brasileiro e,
fundamentalmente, na relacdo teoria e pratica: o pensamento positivista e
o marxista. O primeiro separa, radicalmente, teoria e pratica como dois
universos distintos, e o segundo nao consegue conceber essa separagao
tacita, pois entende a teoria e a pratica como uma unidade, porém, desde
gue oriunda da pratica. (GOERGEN, 1979).

Feitas essas consideracdes sobre a reciprocidade da teoria e da
pratica, é oportuno acrescentar, que ha teorias com carater prescritivas e
outras descritivas. Estas, as descritivas, sdo objetivas e dizem o que é e
aquelas, as prescritivas, sao subjetivas e trazem consigo a preocupacao
com o que deveria ser. As prescritivas sdo resultado da reflexdao, porém,

isto ndo quer dizer que prescindam, como norma, do fenébmeno empirico,
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caracteristico das descritivas, que, por sua vez, sao produto da
constatacdo empirica e, do mesmo modo, ndao podem abdicar da

imaginacao em suas elaboragdes conceituais. (AYALA, 1984)

Constata-se, entao, por um lado, que as teorias descritivas,
praticamente, ndo sugerem uma politica para a acdo, mas se limitam a
traduzir apenas uma situacao factual, e as teorias prescritivas, por outro
lado, levam consigo, de forma implicita, uma proposta para a mudanca e

para a transformacao, tanto geral quanto restrita.

Cherryholmes (1993, p. 160), no debate contemporaneo entre
modernismo e pds-modernismo, e, no que se refere a oposicao teoria e
pratica, traz uma definicdo de Ryan que tem muito sentido no atual

contexto:

Toda teoria é ou uma teoria de uma pratica passada a qual
ela descreve ou entdo de uma pratica futura, a qual ela esta
dirigida, além de ser ela propria uma pratica. A pratica pura
é sempre, ela prépria, uma certa teoria da pratica
Essa definicdo condensa a logica da natureza descritiva e prescritiva
de uma teoria e confirma o fundamento essencial da unidade entre teoria
e pratica. Nesse sentido, ndo é mais possivel negar a relacao entre teoria
e pratica no mundo contemporaneo. Para tanto, é prudente concordar
com Paulo Freire ao dirigir nosso olhar para além da modernidade:

O que ndo é possivel é negar a pratica em nome de uma
teoria que, assim, deixa de ser teoria para ser verbalismo ou
intelectualismo, ou negar a teoria em nome da pratica que,
assim, se arrisca a se perder em torno de si mesma. Nem
elitismo teoricista nem basismo praticista, mas a unidade ou
a relagao teoria e pratica. (FREIRE, 1991, p. 28)

No que se refere, particularmente, as teorias prescritivas, convém
salientar a transitoriedade das mesmas. No campo das ciéncias sociais,
todo principio cientifico é superavel em curto prazo, o que nao acontece
com frequéncia dentro do campo das ciéncias naturais. Assim, partindo do
pressuposto de que esta pesquisa pretende gerar uma teoria prescritiva,

convém ressaltar a afirmacdo de Cléo H. Cherryholmes quando diz que:
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Teorias e principios organizadores formulados como
significados transcendentais sao produtos da atividade
humana e, portanto, sdao necessariamente marcados pelas
incertezas e transitoriedade dos esforcos humanos
(CHERRYHOLMES, 1993, p.162).

Além disso, na perspectiva das duas realidades, como vimos
anteriormente, trazem a lembranca a acepgao do “mito da caverna” de
Platdo, pois um olhar mais atento evidencia que tanto as teorias
conservadoras quanto as transformadoras tém por objetivo desvelar o
real, como se uma teoria tivesse o dever de descobrir uma realidade
exterior. Assim, a teoria, nessas concepcdes sera “sempre
representacional, especular, mimética: a teoria representa, reflete,
espelha a realidade. A teoria é uma representacdao, uma imagem, um
reflexo, um signo de uma realidade que - cronologicamente,
ontologicamente - a precede” (SILVA, 1999, p. 11). Diferentemente da
perspectiva pds-estruturalista ou pds-moderna, presente nos debates
atuais de analise educacional, cultural e social, ndo aceita essa concepgao

de teoria, pois entende que:

E impossivel separar a descrigdo simbdlica, linguistica da
realidade - isto é, a teoria - de seus ‘efeitos de realidade’.
A ‘teoria’ ndao se limitaria, pois, a descobrir, a descrever, a
explicar a realidade: a teoria estaria irremediavelmente
implicada na sua produgdao. Ao descrever um ‘objeto’, a
teoria, de certo modo, inventa-o. O objeto que a teoria
supostamente descreve é, efetivamente, um produto de sua
criacao. Nessa diregdo, faria mais sentido falar ndo em
teorias, mas em discursos. (SILVA, 1999, p. 11).

Entdo, sendo as teorias representacdes simbdlicas da realidade, por
isso, elaboracdes humanas, feitas para ordenar reflexdes e observacoes
explicativas de uma maneira particular em lidar com a natureza, o mundo
e 0o homem nesse mundo, das quais emanam conceitos e principios
normativos para os diferentes modos de ver a realidade. Assim, pode-se

dizer que sdo trés as correntes tedricas presentes, envolvidas no contexto
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educacional: teorias tradicionais, teorias criticas e pds-criticas® que, por
sua vez, cada qual emana uma acepgao particular de ver o mundo, a
realidade, de explicar, de observar e resolver problemas. Sendo assim,
cada uma delas ird enfatizar conceitos, também particulares, da realidade

social e cultural.

Neste sentido, face a essas consideracdes sobre as teorias e, sendo,
o curriculo um dos componentes fundamentais da educacdo, entao, infere-
se que para toda e qualquer proposta, no ambito educacional, ela estara
dimensionada por uma teoria educacional e, do mesmo modo, pode-se
dizer que existe uma teoria especifica sobre o curriculo, capaz de
interpretar e transmitir as énfases conceituais e valores que inclui uma
supraconcepcao denominada teoria educacional. Como consequéncia,
nessa ldgica, ndo existe uma teoria de curriculo, mas varias, tantas
quantas teorias educacionais existirem. Contudo, Ayala (1988) destaca
uma afirmacao de Beauchamp, de que a teoria curricular € uma subteoria

da teoria educacional.

Por isso, ndo faremos referéncia as teorias curriculares que
compdem o leque de teorias educacionais, mas, sim, abordar na segao
subsequente a sua constituicdo ao longo da histéria. Para tal, é
importante destacar que, do mesmo modo como qualquer proposta
educacional, a teoria curricular é, por conseguinte, prescritiva, pois
também se ocupa com o que o curriculo deveria vir a ser na pratica e,
assim, sugere um caminho para acao, orientando os valores que se deseja

transmitir ao aluno através do curriculo.

6 Tomaz Tadeu da Silva (1999, p.17) elabora um resumo dos conceitos enfatizados pelas
teorias educacionais dos quais subjazem todos os constructos curriculares, que sao os
seguintes: Teorias Tradicionais: ensino, aprendizagem, avaliagdo, metodologia,
didatica, organizagdo, planejamento, eficiéncia e objetivos; Teorias Criticas: ideologia,
reproducao cultural e social, poder, classe social, capitalismo, relacdes sociais de
producdo, conscientizagdo, emancipacao e libertagdo, curriculo oculto e resisténcia;
Teorias pos-criticas: identidade, alteridade e diferenca, subjetividade, significacdo e
discurso, saber-poder, representacdo, cultura, género, raga, etnia e sexualidade,
multiculturalismo.
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2.1.3 Curriculo: Sua constituicao na histodria

O curriculo surge, pela primeira vez, como objeto de estudo e
pesquisa, nos Estados Unidos dos anos de 1920, articulado ao processo de
industrializacdo, urbanizacao e massificagdo da educacgdo, decorrente do
colapso do modelo social do século XIX, em cujo centro estava a
comunidade e, consequentemente, o individuo como unidade elementar
da vida social. A partir de entdo, o individuo é deslocado a condicao de um
simples elemento na engrenagem do “sistema” de producao, tendo por
modelo a indUstria. Dessa forma, ja nas primeiras décadas do século XX,
0 avancgo corporativo e a expansao urbanistica promovem um movimento
migratério intenso e, diante dessas novas condi¢des conjunturais, houve a
necessidade da racionalizacdo dos curriculos, mas estes nao foram
pautados na filosofia de Dewey ou no modelo procedimental das
experiéncias instrucionais de Herbart, mas sim nos principios da
administracao corporativa dominante a época (AYALA, 1988; KLIEBARD,
2011; SILVA, 1999).

No entanto, ndo é possivel afirmar que Herbart, Dewey e outros
pensadores da educacao nao tiveram alguma ideia e uma concepgao sobre
curriculo. Os irmaos McMurry, por exemplo, ambos americanos e
professores da escola elementar nos Estados Unidos, decidiram, nos anos
de 1890, acompanhar a experiéncia de Herbart na Universidade de Jena,
na Alemanha, considerada, na época, a "Meca" dos educadores.
Basicamente as cinco etapas (preparagao, apresentagao, associacao,
generalizagao e aplicacao) do procedimento instrucional de Herbart
tiveram vital importancia na proposta curricular dos irmaos McMurry,
ainda no periodo que se poderia chamar de pré-cientifico. Para os
McMurry, como decorréncia das ideias de Herbart, o curriculo deveria
responder as cinco questdes basicas: “Quais sao os fins da educacdo? Que
disciplinas tém maior valor pedagdgico? De que forma essas disciplinas

estdao relacionadas aos métodos instrucionais? Qual é a melhor sequéncia
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de estudos? e Como pode ser melhor organizado o curriculo da escola?”
(McNEIL, 1985, p.329-331).

John Dewey, em sua escola-laboratodrio, na Universidade de Chicago,
entre uma e outra formulacao filosoéfica, enunciou algumas ideias de valor
significativo para a area do curriculo. Concretamente, Dewey tinha posicao
divergente a de concepgao de curriculo como um conjunto de disciplinas a
serem dominadas pelos alunos. Ao contrario, ele propunha uma nova
organizacao do curriculo escolar, onde os objetivos eram ordenados a
partir de instrumentos de ensino compreensiveis e inteligentes para as

experiéncias de aprendizagem (McNEIL, 1985, p. 333).

Do mesmo modo, Dewey também sugeriu alguns questionamentos

gue deveriam nortear o pensar e o fazer curriculo:

Qual é a melhor forma para relacionar a visao natural da
crianca com a visao cientifica daqueles que possuem o
conhecimento especializado? De que forma o conhecimento
pode tornar-se num método para enriquecer a vida social?
Como podemos ajudar aos alunos a agir moralmente em vez
de inculcar-lhes apenas ideias sobre moralidade? De que
maneira o curriculo pode oferecer a melhor forma de
conduzir a ordem, poder, iniciativa e inteligéncia dentro da
experiéncia dos alunos? Como o professor poderia ser
formado para ter uma autoridade interna individual e
verdadeira sobre o crescimento dos alunos, quando as
decisOes sobre curriculo sdo tomadas por autoridades
externas, situados acima dele (McNEIL, 1985, p. 334).

Foi em 1918, com a publicacdao do livro The curriculum,” que se
inicia, com certo critério de formalidade, o estudo do curriculo como
componente significativo do campo educacional. John Franklin Bobbitt, é
guem, influenciado pelos principios da administracdo cientifica de
Frederick W. Taylor, elabora uma concepcao de curriculo que se

fundamenta nos seguintes principios:

Preparar individuos para desempenhar fungdes definidas em
uma situacao também definida; basear o conteldo curricular
numa anadlise das fungdes especificas a serem
desempenhadas e na situacdao também especifica na qual

7 BOBBITT, John Franklin. The curriculum. Boston: Houghton Mifflin, 1918.
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devem ser desempenhadas (apud DOMINGUES, 1986,
p.354).

Kliebard (2011), por sua vez, ressalta a metafora da “eficiéncia”
como central na administracao cientifica, o que, por muitas razoes,
reverbera no campo da administracdao escolar; contudo, essa onda acaba
por afetar, profundamente, a teoria curricular. Nesse sentido, ultrapassou-
se a simples otimizacao do uso do espaco escolar e a melhor
operacionalizacao dos custos, todavia, atingindo o professor,
transformando o educador em um dos elementos do sistema e a crianga,

em objeto de trabalho.

E a proeminente figura do processo renovador do curriculo, porém,
foi John Franklin Bobbitt, homem atuante na reforma curricular das
escolas publicas dos EUA nos primeiros trinta a quarenta anos do século
XX. Bobbitt esbogou, configurou e deu sentido e orientacdao ao curriculo
como area de estudo e pesquisa, influenciando, fortemente, nagdes do
mundo ocidental, e suas ideias, de certo modo, estao presentes no

cotidiano da educacdo escolar em pleno século XXI.

Para John I. Goodlad, a proposta taylorista de Bobbitt, por ser de
natureza comportamentalista, acompanha um modelo tradicional, onde,
primeiro s3ao estabelecidos os propositos do trabalho e de
responsabilidade, que, para a partir dai, a eles, serem relacionados as
atividades (apud DOLL, 1979).

De fato, a separacao entre fins e meios € uma caracteristica desse
modelo comportamentalista industrial. Essa cisdo ainda terd
prosseguimento no famoso raciocinio de Ralph Tyler, no modelo
instrumental de James Popham, nos tratados sobre objetivos
comportamentalistas de Mager e na taxonomia de objetivos educacionais
de Benjamin Bloom e seus colaboradores. Assim, os fins, praticamente,

pouco tém a ver com o ensino e outras atividades de sala de aula.

Para Zais (1976, p. 297-300), é um absurdo pensar,

contemporaneamente, a separacao entre fins e meios. Nenhum fim é um
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"ponto terminal", mas um "ponto de deliberacao". Em outras palavras,
quando se atinge um fim, cria-se um meio para atingir outro fim e, assim,

sucessivamente.

Nesse sentido, por exemplo, se o fim é a alfabetizacao de adultos, é
Oobvio que se recorrera, como meio, a um determinado método. Uma vez
conseguido o dominio da leitura e da escrita, por parte do alfabetizando,
tal objetivo passa, automaticamente, da situacao de fim para a condigao
de meio, pois o ato de ler e escrever proporcionara ao alfabetizado a
procura de novos horizontes para a superagao de sua condicao de

marginalizado cultural.

Além da contribuicdo de Bobbitt, Chartes tem a conviccao de que
todo objetivo de um curriculo deve traduzir o significado de elevados
ideais humanos, como honestidade, lealdade, generosidade, entre outros.
Pensava, também, que apds a selecdo desses ideais, estes devem servir
de padrao para as acdes no ambito das experiéncias de aprendizagem do

aluno.

Hollis Caswell, em seu Syllabus, intitulado The Study Course for
the Virginia State Curriculum Program, recomendava sete tépicos
sobre a natureza do curriculo e, ainda, sobre as tarefas que envolvem o
ato de elabora-lo. Esses toépicos sdo apresentados em forma de

perguntas:

1) O que ¢é curriculo? 2) Que passos determinam a
necessidade para a revisao do curriculo? 3) Qual é a funcao
das disciplinas? 4) Como determinamos o0s objetivos
educacionais? 5) Qual é a melhor forma de organizar a
instrug@ao? 6) Como deveriam ser selecionados o0s
conteudos? 7) Como poderiamos avaliar o produto da
instrugao? (McNEIL, 1985, p.342).

Em 1949, Ralph Winfred Tyler publica, na Universidade de Chicago,
seu conhecido trabalho, Basic Principles of Curriculum and

instruction®, nele assumia que qualguer um que estiver interessado em

8 Primeira edigdo brasileira: “Principios basicos de curriculo e ensino”. Porto Alegre:
Editora Globo, 1974.
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inquirir sobre assuntos curriculares, no ambito da educacdo, deveria,

necessariamente, responder a quatro questdes basicas:

1) Que objetivos educacionais deve a escola procurar
atingir? 2) Que experiéncias educacionais podem ser
oferecidas que tenham probabilidade de alcancar esses
propdsitos? 3) Como organizar eficientemente essas
experiéncias educacionais? 4) Como podemos ter certeza de
gue esses objetivos estdo sendo alcangados? (TYLER, 1973,
pp.7-8; 1983, p.1)

A obra supracitada, ao longo de todo seu conteldo, responde a
essas questdes com argumentos concretos, o que levou a considerar tal
estudo em um efetivo manual para a elaboragao de um plano curricular,
que em sua esséncia se tornou o modelo mais difundido no mundo todo
na area do curriculo e ainda presente nos dias atuais, para a elaboracao

de projetos educacionais, seja na escola basica ou nas universidades.

Em sintese, essas perguntas podem ser ordenadas como um
processo composto por quatro fases para a consecugao de qualquer
proposta curricular: descrever objetivos; discriminar “experiéncias”;
ordenar “experiéncias”; e avaliar, em suma, objetivos, conteudos,
procedimentos e avaliacdo. O programa a que Tyler se refere nada mais é
do que uma explicacao dessas fases, a medida em que responde as quatro
perguntas e destaca, em ordem de importancia, o enunciado dos objetivos
a serem atingidos, pois sao estes objetivos, em primeira grandeza, de
onde se desencadeara ou decorrera as demais fases (TYLER, 1983, p. 3-
5).

Hilda Taba, em sua obra Curriculum Development: Theory and
Practice, da prosseguimento as ideias de Tyler e propde sete passos para

a construcao de uma proposta de curriculo:

a) diagndstico das necessidades; b) formulacdo de
objetivos; c) selecdo de conteudos; d) organizacdao de
conteldo; e) selecdo de atividades de aprendizagem; f)
organizacao de atividades de aprendizagem; Q)
determinacao do que se vai avaliar e das maneiras e meios
de fazé-lo (DOMINGUES, 1986, p.356).
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Os autores, até aqui apresentados sdo, por vezes, designados como
'tradicionais', 'tecnicistas', 'lineares', 'empiricos' e até 'consensualistas'.
Nao faltando especulacdes sobre a total auséncia de afinidade desses
estudiosos com a transformagdo social, com a superagcao da
marginalizacdao e com a ruptura da ordem social que submete grande
contingente da sociedade a condicdo subalterna. A esse respeito,
Domingues (1986) € bastante enfatico ao criticar o movimento curricular
iniciado por Bobbit, que continua a ser utilizado nos dias de hoje, sem
sofrer alteragdao alguma, ou seja, o curriculo ainda é considerado como
responsabilidade, unicamente, de técnicos e especialistas que elaboram
ou implementam programas curriculares para demonstrar que ele é livre

de valor.

Cardoso; Santana e Barros (1984, p.7-25), em um artigo bastante
original, sob o titulo Os livros tradicionais de curriculo, analisam
trabalhos de alguns desses autores americanos e de duas autoras
brasileiras, Dalila Sperb e Lady Lina Traldi, que foram, notadamente,
influenciadas por Tyler e Taba. A critica que Elizabete Cardoso e
colaboradores fazem as ideias publicadas dessas especialistas é bastante
contundente, pelo fato de as escolas estarem a margem, como
mediadoras, na construcao dos curriculos. Desse modo, Cardoso; Santana
e Barros (1984) entendem que as referidas autoras, Sperb e Traldi,
desconsideram, também, as contradicdes da sociedade como parte

necessaria dentro do curriculo.

E, trazem para o contelddo de suas publicacdes termos como
“adaptacao”; “integracao” e “ordem social existente”, o que sugere a
nogao de harmonia social. Esta nogao se coloca como um dos
fundamentos mais desejaveis do capitalismo, por isso, eliminar todo e
gualquer conflito gerado pelo sistema econdmico é dever da educacao,

para essas autoras.

Sperb e Traldi falam de uma escola idealizada, por isso,

descontextualizada da realidade cultural e social concreta. Os eternos
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problemas da educacdo brasileira, como evasao, repeténcia, qualidade de
ensino, formacao do professor e recursos para a educacao, sao questoes
omitidas do debate nesses livros, como se a resolugao destes problemas
educacionais estivesse circunscrita aos muros da escola, utilizando-se do

recurso da “técnica pela técnica”.

O historico da pesquisa curricular, no contexto americano, tem
prosseguimento bastante fértil até os dias atuais (McNEIL, 1985, p. 354-
380). Durante os anos de 1960 e 1970, nomes de relevo internacional,
como Goodlad, Macia e Beauchamp, por exemplo, mantiveram a tradicao
de lideranca entre os educadores americanos envolvidos com assuntos
pertinentes ao curriculo. Dos anos oitenta para cd, Walker, Bloom, Ong,
McCutcheon, Unruh, Kliebard, Mac Donald, Pinar, Apple e Giroux, entre
outros, continuam indagando, com propriedade, embora com sustentacao

tedrica e metodoldgica diferentes, sobre questdes inerentes a area.

Entre as classificagdes das diversas tendéncias da pesquisa em
curriculo, William Pinar especifica trés grupos bastante conhecidos de
especialistas na area, nos Estados Unidos: Os tradicionalistas, que
incluem autores como Tyler, McNeil, Tanner & Tanner e Zais; o0s
empiristas conceituais, representados por Walker, Posner, Schutz e
Bruner; e os reconceitualistas, liderados por James B. MacDonald e

outros, como Michael Apple, Herbert M. Kliebard e Dwayne Huebner.

A presente pesquisa procura, sem o animo de fragmentar,
capciosamente, o desenvolvimento do estudo da teoria do curriculo,
focalizar, com especial atencao, a contribuicao da linha reconceitualista,
com as novas alternativas que hoje existemm em termos de pesquisa e

teorizacao curricular.

Para McNEIL (1985), os reconceitualistas estdao centrados em
promover um afastamento das praticas curriculares vigentes, tanto do
ponto de vista intelectual como cultural, por estarem, atualmente,

envolvidos em criticas aos modelos técnicos de compreensao e acao
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dessas praticas, para, assim, formularem criticas abrangentes e proporem

projetos concretos ao atual contexto.

Diante da caréncia, significativa em nosso meio, de traducdes e de
obras em portugués que abordem a reconceituacao do curriculo a partir
da otica norte-americana, este estudo se limita a expor alguns

comentarios feitos, no Brasil, a respeito do referido tema.

A partir dos anos de 1970, reforcam-se as criticas ao modelo
racional tecnoldgico, advindas dos debates em torno do papel da educacao
na sociedade moderna, principalmente, por parte de movimentos
marxistas e neomarxistas. Esses movimentos configuram-se no ambito
da tendéncia reconceitualista, também conhecida como humanista, que
promoveram uma forte reacdo as correntes dominantes, no campo do
curriculo, até o final dos anos de 1960, trazendo para o centro desse
campo uma visao histérico-teleolégica e uma perspectiva de libertacdo
das classes oprimidas (BORDAS, 1992).

Em 1971, ja era evidente a simpatia de MacDonald pela comunidade
académica que inquiria sobre a problematica do curriculo em termos
criticos. Em um artigo publicado no The journal of educacional research,
MacDonald ndo poupa comentarios eloquentes aos trabalhos de Huebner e
Kliebard, que, mais tarde, junto com Apple e Giroux, vieram a constituir o
grupo dos reconceitualistas, cujo inicio esta demarcado pelos trabalhos
de MacDonald.

No entanto, para Bordas (1992), essa teoria curricular nasceu nos
anos de 1970, a partir da denuncia de Huebner e Schwab sobre as
condicdes do curriculo daquele periodo, a que nominaram de “moribundo”.
E, também da Nova Sociologia, ao abordar as analises sobre curriculo com
um enfoque relacional e abrangente a multiplicidade de aspectos

envolvidos no curriculo.

O termo reconceitualista é atribuido a MacDonald, em sua fase

cientifica posterior, como intérprete do curriculo tradicional e porta-voz de
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ideias criticas condizentes a area (McNEIL, 1985), entretanto, as
inquietacdes transformadoras parecem ter sido permanentes em sua
trajetdéria como pesquisador e tedrico do curriculo, pois, quando insiste em
defender que o especialista em curriculo atue sobre o esquema “conceitual
classico”, seu intuito era constituir novas formas de abordagem ao
campo, que se sobrepusessem a ordem classica conceitual (MACDONALD,
1971).

Seis nos depois, 1977, o proprio MacDonald, ao se referir a valores e
questdes do curriculo, ja tem um discurso mais definido, fundamentado
em principios, indiscutivelmente, socialistas, ao destacar a que, no plano
curricular, deveria ser destacada a natureza dos objetivos, "directions", e
que, no ensino tradicional, sdo evidentes trés categorias: socializagao,
desenvolvimento e liberacdao. De tal modo que socializagdo é entendida
como a aceitacao do status quo; desenvolvimento, admitido como a
procura por um modelo que se afine com os paises do capitalismo
avancado; liberacao, como uma possibilidade permanente de preservagao
da individualidade. Tudo isso com a anuéncia de um curriculo oculto,

comprometido com os interesses de poucos (MACDONALD, 1977)

Assim, as categorias gramiscianas passam a ser vistas com maior
cuidado na literatura educacional norte-americana e as anadlises de Mac
Donald tém prosseguimento nos trabalhos de dois estudiosos
neomarxistas de reconhecida repercussao no Brasil, Michael Apple e Henry
Giroux. Apple (1979), em sua obra, Ideologia e curriculo, consagra,
como constitutivo incontestavel as intencdes ocultas incluidas nos
programas escolares. Em uma observacao inicial, ele intenciona trazer
uma abordagem concreta sobre o quanto os “programas estruturais”
dominantes sao alienantes, a partir de sua estrutura e organizagao, o que
acaba por afetar as instituicdes, as pessoas e os modos de producdo,
distribuicao e consumo, para controlar a vida, tanto cultural como social, e
este controle é legitimado pelas praticas escolares do curriculo e da

instrucao.
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Diante disso, entende-se que o curriculo deve lidar com o “conflito”,
para, assim, desvelar a centralidade da visao positivista, que trata o
conhecimento como algo pronto, dado e separado dos sujeitos humanos
gue o criaram; a naturalidade da aceitacdo e a indiferenca ao poder
presente na vida cultural e social. Essas sao suposicdoes hegemonicas que

o curriculo deveria colocar em relevo (APPLE, 1979).

Henry Giroux complementa a tendéncia neomarxista de Michael
Apple. A contribuicao de Giroux parte de um estudo sobre o significado da
Teoria Critica da Escola de Frankfurt, que aponta para uma reflexao
sobre a inconcomitancia entre os principios do método positivista, baseado
nas ciéncias naturais, e as formas de andlise de investigacao social, o que

é notdrio quando afirma que:

[...] de acordo com a Escola de Frankfurt, a compreensao da
natureza da teoria tem de comegar com a apreensao das
relacdes que existem na sociedade entre o particular e o
todo, o especifico e o universal (...) se deve mover além do
legado da neutralidade positivista, a teoria deve desenvolver
a capacidade de uma metateoria. Isto é, deve explicitar os
interesses normativos que representa e deve ser capaz de
refletir criticamente sobre o desenvolvimento histérico ou a
génese de tais interesses e as limitagdes que podem
apresentar dentro de certos contextos histéricos e sociais
(GIROUX. 1983, p.15).

A nova teoria americana do curriculo, por motivos histéricos ébvios,
€ uma constante negacdo e permanente reconceituacao de "velhas"
nocoes que antecedem os postulados macdonaldianos. Para Giroux, em
termos de curriculo, a separacdo entre poder e conhecimento ou cultura e
politica é insustentavel numa sociedade onde existem marcados conflitos
sociais oriundos da disparidade da concentracao de rigueza. Sua critica ao

curriculo tradicional resume-se nos seguintes trés pontos:

1) a ideologia é dissolvida no conceito de conhecimento
objetivo; 2) as relagcdes entre curriculo oculto e controle
social sao descartadas, prevalecendo uma preocupagao com
objetivos planejados; 3) as relagdes entre socializagdao e
reproducao de classe e as discriminagdes raciais e sexuais
sao ignoradas para dar lugar a um mais alto interesse em
encontrar meios para ensinar um conhecimento que é
largamente predefinido. (GIROUX. 1983, p.33)
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Estudos pds-estruturalistas (contemporaneos ou pds-modernos)
acrescentam novos ingredientes conceituais que estao acima da mera
reconceituacdo e da analise critica. A Ootica estruturalista acredita no
conhecimento sistematico, a pds-estruturalista, exige apenas a aceitacao
da impossibilidade da existéncia deste conhecimento. Sao tantas as
categorias envolvidas no ato de se organizar e transmitir conhecimento,
gue, muitas vezes, na velha polémica do periodo modernista, elementos
de enorme relevancia foram omitidos dos fundamentos que antecedem
qualquer argumento sobre curriculo. Como afirma Cherryholmes, quando

se refere ao problema da Alteridade, ressalta que:

Os curriculistas ndo estavam no controle de seus discursos;
ao invés disso, as praticas discursivas dominantes ditavam
quem era um curriculista. A pratica discursiva tinha mudado
e aqueles que antes tinham falado com autoridade sobre o
curriculo estavam do lado de fora e aqueles que
anteriormente estavam do lado de fora do curriculo, por
exemplo, especialistas académicos, estavam agora do lado
de dentro. E nao havia ninguém perguntando por que o
racismo, o sexismo, a histéria dos trabalhadores, a histéria
das minorias, a desigualdade ou a injustica social nao eram
ensinados. (1993, p.159)

No Brasil, os textos Problemas gerais do curriculo (1966), de
Dalila Sperb, e Estudos do curriculo (1977), de Lady Lina Traldy,
sobressaem-se como duas obras representativas do periodo tradicional da
pesquisa na area. Como ja foi referido anteriormente, tanto Ralph Tyler
quanto Hilda Taba irradiaram, ndao sé no Brasil como em outros paises da

América Latina, os principios do raciocinio tecnicista e operacional.

Para o autor dessa investigacao, o encontro efetuado no Seminario
Tendéncias e Prioridades de Curriculo na Realidade Brasileira,
realizado na Pontificia Universidade Catdlica de S3o Paulo, em 1984
(EDUC. 1984, pp.5-105), marca o inicio de uma reflexdo mais critica e
transformadora, no sentido de evidenciar o desenvolvimento da teoria do
curriculo no meio educacional brasileiro. Sem duvida, que as
consideracdoes reconceitualistas, de certa forma, marcaram presenca

nesse evento. Do mesmo modo, é conhecida a repercussdao que teve, a
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partir de 1984, a coletanea de artigos publicada pelo Centro de Estudos
Educacao e Sociedade (CEDES, n.13, 1984). Entre os trabalhos nela
incluidos, alguns sao taxativos quanto a funcdao do curriculo como agente
de mudanca na postura do professor, do aluno, da escola, dos materiais

escolares e da prépria atividade instrucional como um todo.

No entanto, o delineamento transformador do raciocinio basico da
teorizacdao sobre o que deve ser ensinado nas escolas surge, com notodria
formalidade, a partir de 1986, quando José Luiz Domingues publica seu
polémico artigo Interesses humanos e paradigmas curriculares (pp.
351-366). Neste artigo, traca o perfil tedrico das pesquisas sobre curriculo
a partir da visao norte-americana e expde a transferéncia dessas

modalidades metodoldgicas para o ambito brasileiro.

Com base nas ideias de MacDonald, apresentadas no artigo
Curriculum and human interests de 1975, Domingues (1986) adota a
nocdo de 'paradigma' para desenvolver um estudo sobre trés tendéncias
que demarcam as indagacdes sobre o pensamento curricular: a técnico-

linear, a circular-consensual e a dinamico-dialdgica.

Por razdes inerentes ao propdsito desta investigacdo, enfatiza-se o
“paradigma” dinamico-dialdgico, uma vez que este se enquadra em uma
concepgao politica e emancipatdria, critica e praxioldgica, segundo os

critérios do proprio autor:

O terceiro paradigma de curriculo inspira-se no enfoque
praxiolégico. Assenta-se sobre trés premissas basicas,
oriundas do pensamento neomarxista, que sao: a) o
curriculo ndao pode ser separado da totalidade do social,
deve ser  historicamente situado e culturalmente
determinado; b) o curriculo ¢ um ato inevitavelmente
politico que objetiva a emancipacao das camadas populares;
c) a crise que atinge o campo de curriculo ndo é conjuntural,
ela é profunda e de carater estrutural (DOMINGUES, 1986,
p.360).

Para Thomas Kuhn, toda epistemologia historica deve levar em
consideracao a sucessao de paradigmas, tendo em vista que todo

paradigma atual supera e substitui o anterior. Essa afirmacao é



48

confirmada por Moreira (1990), que, ao realizar um debate sobre as teses
de Domingues (1986), acrescenta os paradigmas propostos por Khun
(1984) as analises de uma “ciéncia madura”. Entretanto, Moreira (1990)
considera essa tese inaplicavel as ciéncias emergentes e para areas do
conhecimento como as artes e as ciéncias sociais, pois a ciéncia madura
se conforma a sucessao de paradigmas, onde o novo sucede o anterior,
tornando-o ultrapassado e, desta forma, nao existe, portanto,
simultaneidade ou competicdo ou divergéncia entre paradigmas e, muito
menos, € possivel uma funcao de equivaléncia a do "museu de arte” ou da
“biblioteca de classicos”. Ou seja, os paradigmas determinam esquemas
ao campo da ciéncia madura, que, por sua vez, ndo se configura a outros

campos do conhecimento. Moreira assenta o debate ao indagar:

A evolucdao do pensamento curricular pode ser comparada
ao desenvolvimento cientifico? O campo do curriculo
americano tem se desenvolvido de paradigma em
paradigma? E o campo brasileiro? Nao tem havido, em
ambos o0s casos, concorréncia de paradigmas? Nao tem
havido, em ambos os casos, utilizacdo simultanea e/ou
integracao de diferentes modelos? Julgamos que essas
questdes precisariam ser discutidas antes da aplicacao do
termo paradigma ao campo do curriculo (MOREIRA, 1990,
p.26-27).

Ao expor esse debate, porém necessario, cabe apenas colocar em
relevo que as divergéncias existentes entre Domingues e Moreira ficam
resumidas ao plano metodoldgico ou, talvez, puramente semantico, o que

em nada altera a opiniao transformadora de ambos os autores.

Moreira (1990), em Curriculos e programas no Brasil, salienta a
relevancia de Saviani, Cury, Libaneo e Mello, quando aborda a tendéncia
curricular critica. De igual modo, ndao omite a influéncia de Antbnio
Gramsci, Mario Manacorda, Karl Marx, Adam Schaff, George Snyders,
Bogdan Suchodolski e Adolfo Vaszques nos trabalhos dos autores
brasileiros supra citados. Esses educadores brasileiros, configurados pelo
autor como interlocutores da pedagogia critico-social dos conteudos,

postulam interesse pela emancipagao. Politica e socialmente, almejam
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uma sociedade sem classes, sem repressao e sem injusticas; para tal a
escola, entdo, deveria contribuir para o alcance dessas metas. O veiculo
eficiente para a consecucao desses ideais parece ser o resgate do saber
sistematizado, ainda circunscrito nas maos de uns poucos, com o objetivo
de gque este possa ser repassado ao grande contingente de despossuidos

desses saberes.

Para que isso se efetive na pratica, os conteudistas aliam os
componentes curriculares, como objetivos, metodologias e avaliacao, aos
conteudos, de modo a valorizar os saberes sistematizados pela escola.
Apesar de nao explicitarem a articulagdo entre esses componentes
curriculares, os autores colocam o conhecimento como fator primordial a

ser ensinado e socializado pela escola.

Antonio Flavio Moreira, na obra referida acima, admite a penetracao
explicita do pensamento curricular norte-americano no ambiente
educacional brasileiro, porém, esclarece, com propriedade, que, quando
se transpde teorias ou praticas pedagogicas a realidade educacional, ndo
se estd fazendo cdpia pura e simples, pois estdo implicadas, nesse
processo, especificidades muito peculiares da cultura e da realidade social
de cada pais, ou seja, a percepcao de mundo e as especificidades
contextuais determinam alteracdbes na maneira como as teorias ou
pedagogias sao recepcionadas, disseminadas e incorporadas ao contexto

escolar.

A diversidade cultural dos povos apresenta formas peculiares de
observacao e entendimento de situacdes e elementos alheios a seu
contexto. Quando tendéncias tecnicistas de curriculo foram repassadas
para o Brasil, ndo ha duvida de que estas estavam impregnadas de
caracteristicas foraneas. Essas diferencas desencadearam um impacto de
contradicbes até o ponto de se consolidar uma concepcao autoctone de

teoria educacional e, como decorréncia, de teoria curricular.

Nessa direcao, entende-se que o processo de construcao de um

curriculo transformador passa do plano puramente reflexivo para um
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outro, de carater mais operativo. Nesse sentido, o artigo de Veiga (1991),
intitulado Escola curriculo e ensino, pode ser um exemplo veemente

dessa afirmacao.

A monotematica controvérsia entre conservadorismo e
progressivismo foi, proveitosamente, utilizada pela autora, em uma das
pouquissimas propostas, que existem na literatura, pertinentes a

configuracao de um projeto de plano curricular.

Com efeito, depois de efetuar uma comparagao entre as
particularidades da escola conservadora e da escola progressista, Ilma
Passos Veiga sugere uma proposicao transformadora para a elaboracao e
organizacao do curriculo escolar. Inicialmente, esclarece essa dupla
dimensdo antagbnica das instituicdes de ensino: por um lado, caracteriza
a dimensao conservadora da escola atrelada aos pressupostos tedricos da
doutrina liberal e, por principio, preocupa-se com a valorizacdo do aspecto
individual do homem, que desempenha papéis sociais previamente
definidos, aprofundando ainda mais as desigualdades, e do “processo de
divisdo técnica e social do trabalho”; e, por outro lado, a face progressista
da escola traz consigo que a educacdo é inerente ao corpo social, onde se
expoem as contradicdes da sociedade, propondo uma nova perspectiva de
mundo, mais igualitaria, com vistas “a preparacdo do individuo para a
vida sociopolitica e cultural” e seu ideal € a emancipagdao do homem
(VEIGA, 1991, p. 77-78).

Portanto, quando se retira do texto o significado da face
progressista da escola, para coloca-lo em perspectiva, observa-se que
torna extensivo esses fundamentos educacionais para a esfera curricular,

pois, nesse sentido:

[O] curriculo é concebido, de uma perspectiva mais
abrangente, como o conjunto das atividades da escola que
afetam, direta e indiretamente, o processo de transmissao-
assimilacao e producao do conhecimento. Nessa perspectiva,
é possivel afirmar que o curriculo € um instrumento de
confronto de saberes: o saber sistematizado, indispensavel a
compreensao critica da realidade, e o saber de classe, que o
aluno representa e que é o resultado das formas de
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sobrevivéncia que as camadas populares criam. Valoriza o
saber de classe e o coloca como ponto de partida para o
trabalho educativo. (Op. cit., 1991, p.82)

Pode-se inferir que Veiga (1991) trata a relacdo ensino e
aprendizagem como um processo de "transmissao-assimilacao" do saber
sistematizado, sem descuidar da "produgao do conhecimento" alicercado
no saber popular e na cotidianidade social. Contemporaneamente,
nenhuma academia educacional seria presuncosa a ponto de ignorar,
conscientemente, o valor do "saber de classe" (do senso comum).
Entretanto, deve-se ter cuidado ao sobrepor, axiologicamente, o saber de
classe sobre o saber sistematizado, mesmo que este ultimo seja,

historicamente, produto do anterior.

Em artigo intitulado Analise do curriculo e os sistemas de
ensino no Brasil, Chizzotti e Ponce (2012) reforcam a ideia da
convivéncia entre duas realidades presentes nos sistemas escolares,
decorrente da “formacao/reforma” dos Estados Nacionais e determinante
para a constituicdo dos curriculos escolares: a da “tradicdo republicana” e
a de “extracao liberal”. A realidade de extragao liberal compreende os
principios do pensamento liberal/neoliberal, por isto, tem a organizacao do
ensino descentralizado e organizado pelo setor privado, porém,
supervisionado pelo Estado; seu oposto, de tradicdao republicana, fundada
na democracia e universalidade e influenciada pela escola francesa,
entende a educacao de forma centralizada, regulada, gratuita e financiada
pelo Estado, com o objetivo de formar cidadaos livres, iguais e
autbnomos. A realidade liberal surgiu com a modernidade,
particularmente, com a emergéncia dos Estados Nacionais e da nova
organizacao econOmica consolidada pelo capitalismo, cujos referenciais de
primeira grandeza sdao a Inglaterra e os EUA, que reverberaram seus
sistemas de ensino por todo o ocidente. A republicana, que tem origem
em meados do século XIX, na Alemanha, Franca, Holanda e Suica,
influenciou os sistemas educacionais da Europa e da regiao latino-

americana.
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Os Ultimos vinte anos mostram a agudeza da globalizagcdo e o
avanco vertiginoso do ideario neoliberal, que traz consigo impactos as
politicas curriculares, promovendo a aceleracdo das reformas educacionais
com abrangéncia nacional e, em sentido estrito, o estimulo a um pacto
para a internacionalizacdao do curriculo (para o ensino escolar). Nesse
sentido, o Brasil adere em maior densidade aos modelos nominados por
Chizzotti e Ponce (2012) como de “extracao liberal”, curiosamente,
sobrepondo as duas tradicdes, pois “temos hoje um modelo hibrido”,

apesar dos propositos e “praticas contraditérias”.

E, essa adesdo se torna evidente no final do século XX e inicio deste
século, quando foram promovidas reformas estruturais para o curriculo
escolar, como a formalizacao da padronizacao e o controle da educacao
por meio dos Parametros Curriculares Nacional (PCN), do Sistema de
Avaliacdo do Ensino Médio e, posteriormente, com a Prova Brasil (ensino
fundamental) e o Sistema de Avaliacao do Ensino Superior (SINAES),
além das Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Basica - LDB 9394/1996 e

Diretrizes Curriculares Nacional.

A “hibridizacao”, identificada por Anténio Chizzotti e Branca Ponce, é
visivel nos curriculos brasileiros, de modo geral, ao explicitarem as duas
vertentes tedricas opostas presentes nos projetos pedagdgicos: uma de
carater humanista, que almeja “formar cidaddos para o convivio e coesdo
social”, de tradicdo republicana, inspirada no modelo francés; e a outra
“voltada para formar individuos com as competéncias e habilidades
requeridas pela competicao globalizada do conhecimento e pela
concorréncia intra e internacional das instituicdes educativas” (2012,
p.32), de tradicao liberal. Contudo, na relagao pendular da polarizagao
entre as tendéncias pedagdgicas, a de tradicao liberal, nos ultimos anos,
tem sofrido um afastamento maior em relacdo a de tradicdao republicana,

|II
.

mas ela ndo estad de todo esgotada e “coexiste com a tradicdo libera

Neste sentido, os autores assinalam a existéncia de propostas

curriculares hibridas nos ambientes educativos brasileiros, ora em
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aceitacdo mutua, ora evidenciando as diferencas, no entanto, o mais
importante, ressaltam, é nao perder de vista as conquistas histéricas

relativas a escolarizacao. Para tal, é preciso, segundo Chizzotti e Ponce:

[...] ter dois principios como norteadores de lutas e acgles:
valorizar a escola como espaco de convivio democratico e
solidario e os sujeitos envolvidos no processo curricular,
especialmente os professores, cuja voz tem sido calada. Os
educadores sao interlocutores importantes na definicao das
politicas publicas de educacao e na elaboragao das propostas
curriculares. Se o curriculo ganha vida na pratica
pedagdgica, ele sera tao mais vivo quanto mais valorizados
e qualificados forem os que lhe dao vida (2012, p, 35).

Antonio Chizzotti e Branca Ponce expdem nessa citacao aquilo que
dissemos no inicio desta secdao, sobre o papel e a importancia dos
professores na realizacdo e efetividade do curriculo em seus espacos
educativos, tanto no que diz respeito ao apontar as lacunas e
necessidades para a formacdo como a sua concretizacdo nos ambientes
educativos. Deste modo, nos propusemos, neste estudo, enfatizar o valor
dos professores iluminando sua voz para os curriculos que o formaram,
sob a perspectiva de alterar as praticas futuras na construcdo desses

curriculos.



3

O CURRICULO PARA A FORMACAO DO
PROFESSOR DE ARTE NO BRASIL
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3.1 A CRIAGAO DAS LICENCIATURAS EM ARTES NO BRASIL

E prudente lembrar que este estudo trata de investigar o
curriculo e que seu /dcus situa-se no curriculo de Artes Visuais e na
especificidade da formacdao docente, no Curso de Artes Visuais da UEL.
Contudo, esse tema tem sua génese na pesquisa de mestrado realizada
pelo autor desta tese de doutoramento. Naquela ocasiao, constatou-se a
fragilidade da fundamentacdo tedrica para o curriculo praticado no
contexto do estudo, ou seja, os professores da Escolinha de Artes da
UFSM - RS diziam que nao trabalhavam sob a perspectiva de um
curriculo, e as atividades criativas praticadas eram espontaneistas e
enfatizavam apenas a expressao das criangas.

Porém, hoje, ao observar o contexto educativo das escolas como da
universidade, verifica-se que a acepcdo da fungdao do curriculo para a
relacao ensino e aprendizagem nao dista muito daquela identificada na
pesquisa de mestrado, pois os professores, de modo geral, ainda tém
dificuldade para compreender o que é curriculo. Nesse sentido, apresenta-
se uma amostragem do curriculo em arte no Brasil e como este foi sendo
modelado ao longo da histéria da educacgao.

O periodo desenvolvimentista do qual desfrutava o Brasil, entre o
final dos anos de 1960 e inicio dos anos de 1970, denominado “milagre
econdmico, desencadeou a emergéncia de recursos humanos para as
frentes de trabalho nos diferentes setores da producao material brasileira.
Nesse sentido, o Regime de Excegao encontrou, na reforma da educagao,
uma das alternativas para consolidar parte das mudancas estruturais que
pretendia, entdo, para o pais.

E, através de acordos - MEC/USAID -, implementa-se a
reformulacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao - Lei N©°
5692/1971, que institui a disciplina Educacdo Artistica, a ser ministrada
com o carater de atividades, dentro da area de comunicacdao e expressao,
nas séries finais do 1° grau (ensino fundamental) e no 2° grau (ensino

médio).
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E bastante conhecida a dimensdo tecnicista dessa lei e quanto a
mesma foi radical e definitiva para a cultura escolar da época, a ponto de,
ainda hoje, existirem resquicios desse modelo nas escolas. A concepcao
em que se pauta a teoria tradicional tecnicista é oriunda do liberalismo
econdmico, donde, por sua vez, a metafora central é a “eficiéncia”, a
partir da qual a escola ird formar os individuos, fundamentada em
principios orientados para funcdes definidas e em conteudos curriculares,
também orientados para funcdes definidas a serem desempenhadas na
sociedade. Referenciada nos principios da Administracao Cientifica de
Frederick W. Taylor, que acabou por reverberar no campo da
administracao escolar; contudo, essa onda afetou, profundamente, a
teoria curricular e avangou para além da otimizacdo do espago escolar e
da operacionalizagao dos custos, atingindo e transformando, também, o
professor, um dos elementos do sistema, e o aluno, como objeto do
trabalho (DOMINGUES, 1986; KLIEBARD, 2011).

E nesse contexto, ao se observar a insercdo da disciplina Educacdo
Artistica no curriculo escolar sob a acepcao do pensamento liberal,
percebe-se que este gesto nao foi motivado pelas qualidades
proporcionadas pela arte, ou seja, lidar com o afetivo, as emocgoes, os
sentimentos e o uso da imaginagao, tampouco pelos anseios dos
educadores, mas para atender a ordem estabelecida pelo sistema daquele
momento, ou seja, preparar individuos com competéncias e habilidades
para o emergente mercado de trabalho, ao qual a arte poderia auxiliar,
com suas peculiaridades em operar com o manuseio de materiais
concretos e obtencdo de produtos cognitivos para varios campos
profissionais.

Assim, quem poderia ministrar essa disciplina? A principio, qualquer
um, desde que demonstrasse “dom”, ou entdo artistas plasticos ou algum
professor efetivo da escola, oriundo das escolinhas de arte, ou mesmo
algum professor da area a qual a educacdo artistica fazia parte, isto é,
“Comunicacdo e Expressdo”, para complementar sua carga horaria. Desse

modo, com a estrutura tradicional das escolas e uma legislagao
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eminentemente tecnicista, o modelo de ensino para a Educacdo Artistica
nao poderia ser outro que o de um espontaneismo exacerbado, pautado
pelo exercicio de atividades livres, sem conteldo e direcao, com propostas
pedagdgicas reducionistas, de carater utilitario, ou entdo, pela reproducdo
de modelos anacroénicos, copiados do comego do século passado.

As escolinhas de Arte do Brasil tiveram um papel muito importante
nesse contexto. A Escolinha de Arte inaugurada por Augusto Rodrigues
(1980), no Rio de Janeiro, em 1948, promoveu 0O surgimento de um
movimento nacional que propiciou a criagao de escolinhas de arte em todo
o pais, principalmente, nas universidades onde existiam os cursos de
Belas Artes (Bacharelados em Artes Visuais - denominacao atual) e em
municipios com Secretarias de Cultura ativos, assessorados pela Escolinha
do Rio de Janeiro, dirigida, entdao, por seu fundador. Essas escolas, que
vieram a se revelar como uma referéncia historica no ensino de arte no
pais, atuaram de forma significativa para a renovacdo da atividade em
arte na educacao.

Diante dessas condicdes, além de outras, como a vigéncia do regime
de excecao vivido pelo Brasil, a época, quando houve um alinhamento,
dependente economicamente, com 0s americanos, o que acabou por
suscitar acordos MEC/USAID, por exemplo. Em 1973, foram criados os
cursos de licenciatura em Educacdo Artistica — conforme o Parecer n.°
1294 de 09/08/1973 e a Resolugao n.° 23 de 23/10/1973 do CFE - para
atender a demanda recente da nova disciplina do curriculo escolar.
Inicialmente, foram cursos de licenciatura curta, na modalidade
polivalente (conteldos especificos em artes plasticas, musica e teatro,
integrados em um mesmo nucleo), com dois anos de duragdao, para a
formacao de professores para atuarem no Ensino Fundamental, ou seja,
de 1° grau e, na sequéncia ou posteriormente, os alunos poderiam obter
formacao em licenciatura plena - Professores para atuarem no 2° grau
(Ensino Médio) - computada com esses dois anos minimos de base
comum, mais dois anos de especializacao, no formato de habilitacoes

(Artes Plasticas, Cénicas, Desenho ou Musica) - Convém lembrar que o
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20 grau era preparatorio para o trabalho. Neste caso, o estudante teria
computado os dois anos da licenciatura de curta duracao, acrescida as
matérias especificas da habilitacdo a que tenha optado, bem como as
disciplinas em praticas pedagodgicas; como poderia preferir realizar
somente o bacharelado e a posteriori a conclusdo, realizar somente a
parte pedagdgica e obter os dois diplomas: licenciado em Educacao
Artistica e Bacharel em uma das habilitacdes.

Embora, apesar da lei tecnicista, contraditoriamente, o modelo
pedagdgico de ensino é influéncia da Escolinha de Arte do Brasil, a livre
auto expressao. No entanto, a importancia dessa influéncia das escolinhas
diminuiu na medida em que sua matriz fundamentadora e revolucionaria,
evidenciada a partir dos anos 1980 em diante proporcionados pelo
desenvolvimento de pesquisas e agdes na area do ensino de arte criou
expectativas, promovendo projetos pedagdgicos para o ensino de arte
condizente com a contemporaneidade, ou seja, advindos de pesquisas
para o ensino de arte no ambiente escolar, acompanhando a producao da
arte contemporanea, além do aporte de metodologias, para esse ensino,
provindos da América do Norte e Europa, capitaneados por Ana Mae
Barbosa.

Desse modo, apds situar no espago/tempo a criagao e consolidacdo
do ensino da arte na educacdo basica e da formacdao docente, se faz
necessario resgatar a historia do momento anterior, ou seja, remontar o
contexto originario do ensino de arte formal no Brasil e seus
desdobramentos. Para tal, é suficiente demarcar duas realidades: a
primeira, no século XIX, com a vinda da Missdo Artistica Francesa ao
Brasil, em 1816 e, por consequéncia, a criacdo e a implantacdo da
Academia Imperial de Belas Artes em 1826; a segunda, no século XX, com
0 advento da Semana de Arte Moderna em 1922. Esses dois momentos
consolidaram modelos de ensino em Arte que ainda perduram no cotidiano
do ensino atual, ou seja: a Academia traz o espirito neocldssico e, com
ele, o modelo tradicional/académico do ensino da Arte; e os modernistas,

com seu o impeto de renovacgao para a cultura, propiciaram uma ruptura
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com as desgastadas formas de representacdo arraigadas no imaginario da
sociedade da época, o que suscitou, em decorréncia, a criacao das Escolas
de Artes Plasticas no final da década 1950 e inicio dos anos de 1960.

A institucionalizacdo do ensino da Arte tem origem no Renascimento
italiano (século XV), com a fundacao das Academias, como forma de
sistematizar esse ensino e, de certo modo, se afastar, definitivamente,
dos dogmas da Igreja e livrar o artista do calvario de milénios em
desprestigio ao seu trabalho, cuja formacdo era ardua, atrelada a um
mestre, e, posteriormente, as corporagdes - guildas - onde o
artista/artesao era treinado, por imitacao ao mestre, com base em
critérios técnicos e no apuro de habilidades, em um processo sucessorio
de geracao em geracao. Os valores naturalistas anteriores tomam carater
cientifico e metodoldgico, e a expressao artistica passa a se configurar
como estudo da natureza e sua representagdao a mais fiel possivel.

Assim, os Ateliés dao lugar as Oficinas e ao dominio de instrumentos
e técnicas artisticas sdo acrescidos estudos de anatomia, geometria,
perspectiva, desenho de modelo vivo e de bonecos, além de estudos da
filosofia classica e das ciéncias da natureza, bem como em conferéncias e
debates sobre teorias artisticas. Sdo essas as condicdes concretas, onde o
processo pedagogico aliada a pratica artistica com o conhecimento tedrico,
favoreceram a mudanca de status do artesao para o de artista, como
produtor de uma atividade intelectual. Essa configuracao para o ensino da
arte vai perdurar, na Europa, por pouco mais de trés séculos (CAMARGO,
1997, 2015; OSINSKI, 2001).

Curiosamente, é somente em 1826 que esse modelo de ensino de
Arte se instala no Brasil, no entanto, pode-se considera-lo como atual
naquele contexto, embora, na época, o Neoclassicismo estivesse no auge
no continente europeu. A peculiaridade desse momento historico se da
pela confluéncia simultanea com o movimento artistico europeu, o que
nao mais ird ocorrer no ambiente cultural brasileiro, tanto nas décadas
posteriores, como no século XX. Tal modelo permanece como referéncia,

na realidade brasileira, por, aproximadamente, um século, sendo



60

contestado somente em 1922, por intelectuais e artistas na Semana de
Arte Moderna em Sao Paulo, o que mudou, significativamente, a
visualidade e a producdo cultural brasileira e, a partir de entdo, repercutiu
no ensino de arte. Nesse sentido, conforme Camargo:
As manifestacdes artisticas decorrentes da Modernidade,
identificadas pelos inumeros “ismos” com 0s quais passamos
a conviver, ampliaram o universo expressivo e discursivo da
arte possibilitando a expansdao de novas abordagens
estéticas e, consequentemente, pedagdgicas (CAMARGO,
2015, nao paginado)

Apesar do vigor e da forga revolucionaria dos modernistas, somente
pouco mais de trinta anos depois, ou seja, no final de 1950 e comecgo de
1960, serdo instituidas, em universidades, Escolas de Artes
Plasticas/Desenho e Plastica e cursos de Belas Artes, com propostas
pedagdgicas condizentes com a modernidade, sem, contudo, abdicar de
aspectos da tradicao académica: uso do recurso do desenho, desenho de
observagao, modelo vivo, entre outros, como base para a apreensao de
imagens, mas com outro carater, valorizando a capacidade sensorial e
expressiva, rompendo, desse modo, com a acepgao do desenho como
acessorio para a representacao do mundo natural.

O deslocamento temporal, cronoldgico, entre 0s movimentos
transformadores dos modos de producao das artes e do ensino de arte
visual é um fendbmeno caracteristico do meio cultural brasileiro,
denominado, por Isaac Camargo, como “distensao e anacronismo”
(2015): distensdao é entendida como afastamento e distorcdo de um
modelo, como a tradicao, anterior ao modelo de ensino das Academias,
por exemplo; e anacronismo diz respeito a falta de um norte ou a adocdo
de varios nortes, com informacgoes retiradas do passado, como, a titulo
de ilustracdo, referéncias da Academia ou do modernismo para serem
aplicados no presente. Ou seja, o que se ensina em arte (Sistema de
Ensino) ndo tem correspondéncia com o que se produz em arte (Sistema
da Arte).

Nesse sentido, a Europa do século XIX passava pela efervescéncia

de profundas transformacdes sociais, politicas, econémicas e tecnoldgicas,
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mas, no ambiente cultural, era atravessada pelo apogeu do pensamento
romantico, ferrenho combatente da racionalidade absoluta, consolidada
naquele periodo, pois este professava, isto sim, a valorizacdo dos
sentimentos e da vontade individual na criagdo da obra de arte,
combatendo o modelo artificial de ensino das Academias, bem como, o
distanciamento destas em relacao a sociedade (OSINSKI, 2001).

Enquanto, no inicio do século XX, a arte-educacao se debatia
entre o ensino tradicional do desenho e as correntes da livre
expressao, a formacao dos profissionais da arte caminhava
no sentido da unido entre arte e técnica, lutando contra a
pedagogia reinante nas academias. Essas ideias, que tinham
seu germe nos movimentos do século XIX, visavam a criagao
de uma escola de arte unificada, que capacitasse o artista
para o trabalho utilitario com qualidade estética e integrasse
o artesanato com as artes puras (OSINSKI, 2001, p. 71.
Grifos da autora).

Os movimentos ocorridos nas décadas finais do século XIX e os
intensos debates sobre esse tema, no inicio do século XX, na Europa
ocidental e na Alemanha, foram cruciais para as novas concepgoes
curriculares e para a constituicio de uma pedagogia moderna para o
ensino da arte, além de propiciarem a criagdo, em 1919, em Weimar, por
Walter Gropius, da Bauhaus, que foi uma referéncia das mais importantes
para o Ensino de Arte no século passado e, guardadas as devidas
proporgoes, esta presente, ainda hoje, no contexto da formacao.

A Bauhaus, em sua proposta pedagdgica inicial, resgata o fazer
artistico da artesania aplicada a concepgao da oficina aliada a industria. O
qgue Gropius propOe pode ser sintetizado na unido entre arte, artesanato e
indUstria — arte e técnica.

A partir da metade do século XIX, condicdes transformadoras se
sucedem, coordenadas ou isoladas, estas irao ressoar, significativamente,
em mudancgas, tanto na produgcao como no ensino de arte. Em 1874, na
Franca, a exposicao dos impressionistas marca, definitivamente, a
transformacdo da arte visual, movimento artistico que vai instituir a arte
moderna, e, nesse momento, também na Franca, sao criadas as

Academias de Belas Artes, influenciadas pelo modelo italiano da
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renascenca. Na Inglaterra, no mesmo periodo, Willian Morris, em meados
dos anos 1880, lidera o movimento Arts and Crafts, cujo ideal era
resgatar o trabalho manual do artesao a indUstria, posicionando-se,
politicamente, que arte tenha compromissos com o social. E, em 1888,
Charles Ashbee fundou a Guild and School of handicraft, espaco de
formacdo artistica que demarca a passagem dos ateliés para as oficinas de
aprendizagem. A Alemanha, nesse mesmo final de século, ira constituir
Escolas de Artes Plasticas, que, de algum modo, antecipam a criacao da
Bauhaus (CAMARGO, 2015, OSINSKI, 2001)

Por fim, deve-se destacar as primeiras discussdes sobre arte infantil,
por John Ruskin, em 1857, atento a espontaneidade do desenho infantil.
Pouco mais tarde, Ebenezer Cook, ao rever o ensino da arte nas escolas,
escreve artigos fundamentais, sobre esse tema, para o Journal of
Education (1885 - 1886), assim como Thomas Ablett, em 1888, fundador
da Sociedade do Desenho, defende o desenvolvimento do imaginario e a
liberdade de expressao do desenho infantil. Essas sao, em boa parte, as
primeiras manifestacdoes pela livre expressao infantil. Esses eventos, em
alguma medida, foram componentes que orientaram mudancas
fundamentais no ensino de arte, na virada ao século XX (CAMARGO,
2015; OSINSKI, 2001).

Camargo (2015, nao paginado) esboga uma série de contrastes
entre o modo de ensinar arte na tradicdo Académica, as concepgoes
modernas das Escolas de Artes e, particularmente, os conceitos
pedagdgicos renovadores da Bauhaus, que se opunha a Academia
Classicista e, por sua vez, influenciou a constituicao de novas escolas de
arte.

O ensinar e aprender arte, em oficinas, expande as possibilidades de
pesquisa e exploracao de instrumentos, materiais e suportes e de
instrucao tedrico e cientifica, através de conferéncias e seminarios, o que
é diferente nas academias, que se concentram na didatica do Atelier ou
Estudio.
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De outra parte, a producao em arte, resgata o modo do fazer do
artesdo, “enquanto manipulador das qualidades plasticas dos materiais,
suas propriedades e significados.” Oposto ao modelo de ensino
académico, que valorizava apenas a habilidade técnica, desprezando o
valor expressivo dos materiais, usados apenas como suporte.

A exploracao das “qualidades sensoriais dos materiais” como valor
estético, bem como, o estimulo a criatividade e a liberdade de expressao
- fatores da modernidade - operadas a partir do movimento
Expressionista, quando o artista se afastou, definitivamente, da
representacdao do mundo natural, prépria da tradicdo académica, e explora
a expressao individual (originalidade), sao inversos ao “treinamento
intensivo e extensivo” de habilidades técnicas para o “uso e aplicagao de
instrumentos e materiais artisticos comuns no passado”, exclusivamente,
para a representacao do mundo natural.

Nesse sentido, no contexto contemporaneo, ha duas concepgdes
estéticas: uma de ordem Material e outra de carater Conceitual. A
primeira valoriza aspectos cognitivos, psicomotores, técnicos e matéricos,
na consecucao da obra de arte, e tem sua matriz na tradicao estética; e a
segunda, Conceitual, fundada na contemporaneidade, enfatiza o cognitivo
e o conceitual na configuragao da obra de arte.

Pode-se dizer, com isto, que o ensino da arte no atual contexto, esta
impregnado por aspectos da tradicao, tanto do “fazer da artesania”,
sustentaculo da arte visual da pré-histéria as Academias Renascentistas,
como dos procedimentos de observacao e metodologias, no que diz
respeito as técnicas para o dominio psicomotor, indispensavel, tanto para
a realizacgdo como a compreensdo da Obra de Arte, presentes nos
processos criativos dos homens, desde os primeiros sinais simbdlicos até a
contemporaneidade. Portanto, ndo se deve descartar, simplesmente, os
valores da tradicao.

E recorrente o fato de se atribuir & Arte Académica um
sentido pejorativo, entretanto, devemos considerar que se
condena o investimento exacerbado em técnicas e
habilidades motoras em detrimento da expressdao como se a
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concepgao das imagens de Arte residisse apenas no aspecto
formal e na aparéncia do mundo natural e nao no contexto
expressivo e conceitual (CAMARGO, 2015, ndo paginado).

O argumento de Isaac Camargo, se da no sentido de ndo se perder
de vista as conquistas realizadas, historicamente, na operacionalizagcao da
Obra de Arte, pois o homem se faz na acumulacao de experiéncias e
vivéncias, assim, ndo se pode abdicar das construcdes histdricas do
passado em nome do Novo que se apresenta, como se superasse 0 que
ficou para tras e este nao existisse mais.

Seqguir esta logica, ao se transpor essa acepgao para o campo da
formagao em arte e se considerar a trajetdria historica, desde sua origem,
observa-se que o aspecto artesanal (cognitivo-psicomotor), que orientou
sua constituicao, foi, aos poucos, se transformando e configurando o
campo cognitivo-conceitual. Entretanto, ao se projetar o contexto do
ensino, nao se pode negar esse percurso, pois, sem essas construcoes,
boa parte das concepgdes, mesmo as atuais e conceituais, nao existiriam.

E suficiente observar o advento da Modernidade e, especialmente,
da Pés-modernidade, quando o aspecto material, objetual, que orientava
o fazer plastico da arte foi sobreposto pelo aspecto conceitual e, logo,
fazer arte se tornou uma atividade sob a prevaléncia do aspecto
intelectual sobre o bracal. Neste sentido, o formalismo académico é
condenado sumariamente. Entretanto, é necessario, em favor do ensino,
que se relativize tanto o exagero em relagcdo a materialidade quanto a
conceitualidade, tendo em vista que o ato artistico-expressivo nao se
orienta apenas pelo aspecto da materialidade, tampouco apenas pela
conceitualidade, mas sim pelo investimento em ambos aspectos. Em
alguns momentos da histéria, ha uma relacdo pendular, ora ha
predominancia de um, ora de outro.

Apds essas consideragodes, é importante retomar a constituicdao dos
cursos de licenciatura em Educacao Artistica, com o intuito de explicitar
suas intencdes e contexto, bem como, os desdobramentos até os dias

atuais.
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E curioso que a disciplina Educacao Artistica tenha passado a existir,
nas escolas, por forca de lei, antes da formacao dos recursos humanos
necessarios para tal, além disso, o Parecer explicativo dos conteludos
minimos das matérias é anterior ao documento que normatizou esses
conteudos minimos. Fora isto, no curriculo expresso pelo Parecer n.°
1284/1973 e pela Resolucdao n.° 23/1973, Valnir Chagas conduz uma
atualizacao junto ao contexto da modernidade. Neste caso, a Educacao
Artistica se prop0e a trabalhar sob a égide da contemporaneidade, e a
tradicdo, sob a égide da academia.

Para tanto, no Parecer n.° 1284/1973, Valnir Chagas (1973) faz as
devidas explicacdes e justificativas que serao postas na Resolugao que
determina o Curriculo Minimo e traz a luz conceitos e nomenclaturas que
distam muito dos curriculos anteriores, mas apontam o contexto poético
do fazer artistico e do discurso estético do fazer expressivo daquele
momento da arte visual (CAMARGO, 2015).

A denominagdo das matérias e dos conteddos explicitava os
processos e o0s procedimentos do pensar e do fazer artistico
contemporaneo: Fundamentos da Expressdo e Comunicacdo Humanas;
Formas de Expressdo e Comunicacdo Artisticas, na parte comum?®
(Licenciatura Curta - 1°© grau, Artes Plasticas/Arte Visual; Cénicas e
Musica). Fundamentos da Linguagem Visual, Anadlise e Exercicio de
Técnicas e Materiais Expressivos; Técnicas de Expressdo e Comunicacao
Visuais, na parte diversificadal® (Licenciatura Plena - 2° grau ou
Bacharelado, ambos com habilitacdo especificas “para o campo mais
amplo da ‘comunicacao e expressao’”: em Artes Plasticas/Arte Visual;

Cénicas; Musica ou Desenho). Linguagem Instrumental das Técnicas de

9 Inclui-se, na parte comum, também, as matérias “Estética e Historia da Arte” e “Folclore
Brasileiro”, ja praticadas nos curriculos dos Cursos de Artes Plasticas/Desenho e Plastica/Belas
Artes; sendo que, na parte diversificada, as matéria Estética e Histéria da Arte tém
prosseguimento na matéria “Evolugdo das Artes Visuais”.

10 Na parte especifica, a Resolucdo permitia ao aluno optar em ampliar a formagédo pela licenciatura
plena ou bacharelado, em mais dois anos, sendo que este ndao contempla as disciplinas
pedagdgicas, pois é apenas um complemento de carga hordria em disciplinas da habilitagdo
preferencial, porém, neste caso, o aluno pode, posteriormente, realizar as matérias pedagogicas
e obter, também, o titulo de licenciatura plena. E prudente destacar que o ensino de 2° Grau era
profissionalizante ou de preparacdo ao trabalho,
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Representacdo Grafica - desenho geométrico, geometria descritiva,
perspectiva e sombra na parte do Desenho. Percebe-se que os conteludos
sao diferentes dos do processo tradicional, caracterizado no ensino
académico pelos conteudos como: Desenho Artistico, Anatomia, Modelo
Vivo, Desenho de Observacao, Natureza Morta (BRASIL, 1973; CAMARGO,
2015, 1997).

Ao se fazer uma analogia a constituicdo do ensino da arte no
contexto formal brasileiro, é possivel observar similaridades, tanto no que
se refere a Educacdao Artistica na educacdo basica como nas
universidades, que tiveram seu inicio na década de 1970, da seguinte
forma: em 1971, a reforma da LDB cria a disciplina Educacao Artistica,
sem existirem profissionais preparados para lidar com conhecimentos tao
especificos no ambiente escolar; do mesmo modo, em 1973, nas
universidades, sao criados os cursos de licenciatura de curta duracao,
para suprir a necessidade das escolas de nivel fundamental, e licenciatura
plena para a profissionalizagdo no ensino de segundo grau, sem, no
entanto, na época, haver pessoal em condicdes para pensar e estruturar
projetos pedagdgicos condizentes ao que propunha a legislacdo. Nessas
condicdes, as leituras feitas pelos elaboradores dos curriculos, nas
universidades, ndo expressavam a compreensao necessaria as inovagoes
pedagdgicas ao ensino da arte, tampouco o entendimento da arte e seus
significados, algo que aconteceu em restritos momentos da histéria, como
na constituicao das Academias de modelo tradicional para ensino da arte
e, depois, na criacao da Bauhaus, com um modelo industrial.

Além dessas questdes estruturais, as discussdes sobre o ensino e o
que ensinar em arte foram contaminadas pelas leituras apressadas ou
equivocadas sobre a “polivaléncia” (integracdo, na parte comum do
curriculo, do ensino de Artes Plasticas, Artes Cénicas, MUsica e Desenho).
E certo que esse processo foi problematico para a insercdo da Arte na
educacdo escolar, porém, a proposta inovadora de ensino de Valnir
Chagas, que o reorganiza em um novo patamar pedagdgico, ndo

menciona, em seu Parecer e, posteriormente, na Resolucao, a
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necessidade de o professor promover teatro, danca, musica e artes
plasticas, ou seja, ensinar cada uma das modalidades, mas, ao contrario,
afirma “constituir-se o minimo indispensavel ao professor-orientador”,
sobretudo, “no campo mais amplo de comunicacdo e expressao” da
educacdo para as artes, “ndo num nivel de generalidades sobre as formas
de expressao e comunicacdo. No minimo, necessario que o aluno tenha
experiéncia das quatro areas [...]. Nado, decerto, a um nivel de
especificidade que a desmembrem funcionalmente do conjunto artistico”
(BRASIL, 1973).

Entretanto, quando se considera a autonomia pedagdgica do
professor, pode-se compreender a dificuldade para a transposicao de
propostas inovadoras ao ensino, devido a cultura de formagdo por
especialidades, como as artisticas, historicamente, restritas as diferentes
modalidades de expressao, como pintura, escultura, desenho, teatro,
musica, entre outras, ao invés de assumir a integracdo das mesmas, em
polivaléncia, para o contexto mais amplo da educacdao. No entanto, por
outro lado, quando se langca um olhar mais atento a producdo de arte
contemporanea, observa-se uma aproximacao a “polivaléncia”, em
manifestacdes como a performance ou o happening, por exemplo.

Desse modo, outro problema que se verifica, na elaboracao de
curriculos e projetos pedagdgicos em arte, diz respeito as diferentes
experiéncias, vivéncias e compreensdes do universo cultural, pois as
idiossincrasias dos elaboradores de curriculos é fator que intervém na
consecucao da estrutura curricular dos cursos que orientam o0 ensino,
através da maneira como cada professor 1€, interpreta e compreende
essas inovagoes conforme suas concepgoes, 0 que acaba por se refletir na
transposicao didatica em sala de aula. Portanto, é recorrente encontrar
organizacdes curriculares, em arte, estruturadas por uma variedade de
tendéncias estético-artisticas, oriundas da modernidade ao passado.
Entdo, pode-se inferir que, se o professor é determinado por normas, leis
e diretrizes que orientam a configuracao do curriculo, por sua vez, orienta

0 ensino, esse professor, por conseguinte, é determinante para a sua
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realizacado em sala de aula na escola (CAMARGO, 2015, 1997;
SACRISTAN, 2000).

Além disso, apesar do espirito contemporaneo da Licenciatura em
Educacao Artistica, no que tange ao pensar e fazer dos processos poéticos
e dos discursos estéticos, e o que diz respeito aos aspectos didatico-
pedagdgicos e a estruturacdo dos curriculos ou programas dos
emergentes cursos de licenciatura em Educacdo Artistica, em 1973,
seguiam a mesma instrucao dos demais cursos de formagao de
professores, ou seja, atendiam a concepgao do pensamento liberal
conservador vigente na época, que organizava os curriculos separando as
disciplinas teodricas especificas (académicas) das disciplinas pedagdgicas
(praticas de ensino), estas, concentradas nos dois Ultimos anos. Portanto,
fica evidente, desde a génese dos cursos de graduacao em Artes Visuais
(Educacao Artistica), a dicotomizacao entre teoria e pratica.

No entanto, mesmo nessas condigdes, a concretizagao do ensino de
arte, no ambiente escolar, se conduz de outra maneira e, talvez, pela
estranheza da linguagem e dos conteludos formadores, a Educacgao
Artistica segue por desvios de percurso, transgredindo a norma ou o
habitus das demais disciplinas. Assim, embora inserida em uma estrutura
tradicional da arquitetura escolar e determinada por diretrizes tecnicistas,
0 ensino de arte, nas “atividades” em sala de aula, segue o modelo
“escolanovista”, que preconiza a experiéncia/experimentacdo da
expressao individual dos alunos.

Esse é um procedimento oriundo das praticas das Escolinhas de Arte
do Brasil, que consolidaram o fazer pedagdgico orientado pela livre
expressdo, com raizes profundas no pensamento de John Dewey, Herbert
Read e Victor Lowenfeld. Entretanto, é importante enfatizar que a
orientagdo estrutural dos curriculos das Licenciaturas em Educacdo
Artistica € originaria dos Bacharelados em Belas Artes (também
denominados Artes Plasticas ou Desenho e Plastica etc.), impregnados

pelo pensamento académico/modernista, que, em certa medida,
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conduziram o professor egresso a determinadas praticas didatico-
pedagdgicas em sala de aula.

Os aspectos elencados, no que se refere ao fazer e ensinar arte,
permaneceram os mesmos ao longo de, pelo menos, trés décadas, apesar
das lutas travadas pelos arte-educadores, a partir dos movimentos
decorrentes da abertura politica, no Regime de Excecdao nos anos finais da
década de 1980, quando os professores se mobilizaram em Associacdes
de Classe e organizaram congressos, seminarios e mobilizacdes pelo
reconhecimento da Arte como area de conhecimento. Nesse periodo,
foram criadas Associacdes Estaduais de Arte Educadores, que ensejaram a
fundacao da Federacao de Arte Educadores do Brasil, que, articuladas,
promoveram intensos debates, criando expectativas de reconhecimento e
renovacao nos modos de ensinar.

No entanto, o0s resultados desses embates foram lentos,
considerando-se que a criacao da disciplina Educacao Artistica se deu em
1971 e dos cursos de Licenciatura, em 1973, a promulgacao da nova
Constituicao da Republica, em 1988, e, somente, em 1996, da nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - Lei 9394 de 20/12/1996 -
nesse espaco de tempo foram vinte e cinco anos. Contudo, foi necessaria
uma mobilizacao nacional dos professores para garantir a manutencao da
arte como componente obrigatério no curriculo escolar; de tal maneira
gue a pressao exercida sobre os congressistas contou com a conjugacao
de esforgos envolvendo nao apenas professores, mas artistas e entidades
representativas, como a FAEB e as Associacdes de Arte-educadores
Estaduais e simpatizantes. Essa mobilizacao surtiu efeito e, no ultimo
momento, o Relator do Projeto de Lei acrescentou emenda ao Art. 26, no
Paragrafo 2°, que estabelece: “O ensino de arte constituird componente
curricular obrigatério, nos diversos niveis da educacdo basica, de forma a
promover o desenvolvimento cultural dos alunos” (BRASIL, 1996).

Guardadas as devidas proporgoes, esse evento apresenta
similaridades com o da Lei de criacdo da disciplina Educacao Artistica, em

1971, e com o da criagao dos cursos de formacao docente em 1973, pois,
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aprovada a LDB 5692/71, que incluiu arte no curriculo escolar, dois anos
depois, foram criados os cursos de formacao para quem iria ensinar, ou
seja, a lei é anterior a existéncia de profissionais; assim como, para o
curriculo minimo, primeiro promulgou-se o Parecer explicativo, para,
depois, aprovar os curriculos minimos. Em relacdo a LDB vigente, Lei
9394/96, aprovou-se a Lei garantidora do ensino de arte em todos os
niveis da educacao basica, no entanto, os cursos de formacao de
professores atuavam no universo restrito da legislacao anterior (ensino de
arte voltado aos estudantes dos anos finais do ensino fundamental e
ensino médio); desta forma, subsequente ao estabelecimento da nova
LDB, foram publicados os Parametros Curriculares Nacionais - PCN, e o
primeiro volume foi entregue aos professores de Arte (Educacao Artistica),
e, na sequéncia, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de
professores e para o ensino de Arte na educacao basica.

E interessante observar que tanto a LDB quanto os PCN tratam a
Educacdo Artistica como “Ensino de Arte” e “Arte”, o que evidencia uma
mudanca conceitual significativa e, em grande medida, atende aos anseios
dos professores. Todavia, essa mudanca nao se efetiva na pratica, pois,
nas escolas e cursos de formacao docente, a operacionalizagao do
curriculo ndo se alterou, tanto é que a nomenclatura “Educacdo Artistica”
foi modificada para “Ensino de Arte”, em 2005, por meio do Parecer n° 22
de 04/10/2005.

A garantia legal e legitima da permanéncia da Arte no curriculo
escolar, fruto da mobilizacao e conscientizacao dos profissionais da arte-
educacao, trouxe um novo animo e criou expectativas para a renovacao
de seu ensino, por meio de um trabalho consistente e duradouro, nutrido
por novas concepcdes e metodologias. Nesse sentido, os PCN - Arte
trazem, em alguma medida: um afastamento do modelo de ensino da
Educacdo Artistica nas escolas, que desembocou em um lugar comum,
pois se preocupou apenas com a expressividade individual, resultando
num esvaziamento de fundamentacao tedrica (FUSARI; FERRRAZ, 1992).

E, se propdem a alicercar, como uma referéncia e ndo uma norma, uma
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concepcao epistemoldgica condizente com a contemporaneidade, ao
esbocar uma proposicdo metodoldgica, nao declarada, mas evidente, que
se trata da abordagem “triangular” de Ana Mae Barbosa, que mobiliza o
“fazer” artistico, o “fruir” e o ‘“refletir". Esta é uma proposicao
metodoldgica inovadora, pois mobiliza ndao apenas aspectos cognitivo-
expressivos, mas também conceituais da arte, e, nos indica, também, a
perspectiva da arte ser tratada como area de conhecimento, como
expressam os elaboradores do PCN - Artes (BRASIL, 1996, p. 8, versao
preliminar):

Com este cendrio chegamos a década de noventa,
mobilizando novas tendéncias curriculares em Artes, ja
pensando no terceiro milénio. S3o caracteristicas desse novo
marco curricular as reivindicagdes no sentido de nortear a
area como Ensino de Artes e ndo mais de Educacgao Artistica,
bem como no sentido de inclui-la com disciplina e ndo mais
como atividade curricular.

Todavia, como dito, o caminhar é lento, e, por isso, somente na
década de 2000 ha um despertar para a formagao docente. Em 2002, é
promulgada a Resolucao n.© 1 do CNE/CP, de 18/02/2002, que institui as
Diretrizes Curriculares para a Formacgao de Professores da Educacao
Basica em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagao plena, e
a Resolucao n.° 2, CNE/CP, de 19/02/2002, que define a carga horaria do
estagio obrigatdrio e da pratica pedagdgica como componente curricular,
em 800 horas de vivéncia e pratica, articuladas com a escola. Em 2009, é
aprovada a Resolugao n.°1 do CNE/CES, de 16/01/2009, que trata das
Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduacao em Artes Visuais.
Esta Resolugao normatiza procedimentos, principios e fundamentos para a
graduacao em Artes Visuais, tanto em nivel de bacharelado como de
licenciatura, porém, no que tange a organizacdo dos Projetos Politicos
Pedagdgicos e Curriculares das Artes Visuais, limita-se ao bacharelado,
remetendo a licenciatura o acréscimo das competéncias e habilidades das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores para a

Educacao Basica.
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O que se depreende dessas Diretrizes para as Artes Visuais, quando
normatizam  principios, procedimentos e fundamentos para a
especificidade da Arte, mas, que, ao tratarem da especificidade da
formacdo docente, a remetem as Diretrizes Gerais das Licenciaturas.
Desse modo, o especifico estda apenas no objeto, e o ensinar sobre esse
objeto recai no geral, comum a todas as demais licenciaturas, o que
possibilita indagar: Para ensinar um aluno a ler, interpretar e
compreender uma obra de arte e, mais do que isso, ensina-lo a
produzir/criar objetos/artefatos visuais pode se utilizar a mesma
metodologia usada para as demais licenciaturas? Por certo que nao. Desta
forma, o que foi conquistado com a LDB 9394/96 e com as expectativas
configuradas nos PCN - Arte evidencia que ainda ha muitas dificuldade e
um longo caminho para ser trilhado em busca de se constituir a identidade
do professor de arte, rompendo, definitivamente, com a dicotomizacgao

entre saberes especificos e saberes pedagdgicos.



4

O CURRICULO DE ARTES VISUAIS NA
UEL: DE UMA INTENCAO CURRICULAR A
CONSOLIDACAO NAS VOZES DAQUELES

QUE O FAZEM
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Esta secao é central a esta tese, pois dedica-se a analise das
entrevistas que correspondem aquilo que nos propomos investigar. As
entrevistas sao compostas por dois grupos: doze professores, estudantes,
egressos do curso de artes visuais da Universidade Estadual de Londrina e
trés professores elaboradores de determinadas versdes do curriculo deste
mesmo curso, totalizando quinze sujeitos. E, é lugar onde os depoimentos
desses agentes, tomam valor e importancia definidora para um novo olhar
ao curriculo do Curso de Artes Visuais da UEL, na perspectiva de
constituirmos outro modelo de fazermos curriculo, articulado tanto com a
Escola como com aqueles que transformam uma intengao curricular em
sua consolidagao na agao instrucional em sala de aula, o Professor. Ora,
pois €& este sujeito que tem a responsabilidade de ler, interpretar e
traduzir o documento curricular de acordo com suas experiéncias e a de
seus alunos (ZAIS, 1976).

Desse modo, fica evidente que o curriculo se concretiza em duas
dimensdes: a que se configura no documento com recomendacdes gerais;
e a outra, que se efetiva em sala de aula, a medida que o professor leva a
efeito essas recomendacdes, ao elaborar os projetos pedagdgicos e os
implementar na escola. Portanto, a vivéncia com o curriculo formativo da
UEL é uma experiéncia significativa para o egresso e, assim, a intencao do
curriculo se manifesta no documento, e a sua efetividade se concretiza na
acao (AYALA, 1988).

Por essa razao, as vozes dos Professores da UEL e dos Professores
das Escolas foram postas em discussao e em confronto com o referencial
tedrico, com o intuito de se promover o entrelacamento destes com os
propdsitos do presente estudo. Neste sentido, a seguir, esta secao é
dividida em duas partes: uma que explicita a dimensao curricular do
Curso, desde sua implantacdo até os dias atuais, ancorada nas
manifestacdes de seus elaboradores, incluindo-se a este elenco o autor
desta pesquisa, definidos, ao longo do texto, como Professor Elaborador I,

Professor Elaborador II e Professor Elaborador III; e a outra parte, que se
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dedica a evidenciar a percepcao dos professores egressos sobre seu

curriculo de formacao e como este se constituiu na vida profissional.

4.1 A DIMENSAO CURRICULAR DA LICENCIATURA EM ARTE DA
UEL: da educacao artistica as artes visuais.

A organizagdo curricular para o primeiro curso de Licenciatura em
Educacdo Artistica, no interior do Paranda, acontece em 1974, na UEL, um
ano apos a lei que estabeleceu a criacao das Licenciaturas em Arte pelo
MEC. Esse primeiro curriculo de Arte, da UEL, segundo um dos

colaboradores:

[...] instaurava uma dicotomia entre a nomenclatura das
disciplinas e os conteudos apontado pelas ementas. A meu
ver, havia uma mescla entre a visao tradicionalista, de base
académica e as proposicoes indicadas pelo curriculo minimo
proposto pelo MEC com base na terminologia Modernista
(PROFESSOR ELABORADOR 1II).1!

Essa fala evidencia que esse primeiro curriculo ndo era diferente dos
desenvolvidos nos demais cursos de Educacao Artistica das universidades
brasileiras: obedeciam ao modelo tradicional académico das Escolas de
Belas Artes, e ndo se restringe apenas em relacdo a abordagem
metodoldgica, mas, estende-se também no que diz respeito a estrutura de
sua matriz; neste sentido, ainda, conforme relato do Professor Elaborador
IT:

Mais tarde, um dos professores responsaveis pela primeira
proposta curricular do Curso de Educacdo Artistica, me
confessou que havia tomado o curriculo da Escola de Belas
Artes do Parana, como base de referéncia para a elaboracdo
do curriculo da UEL, mantendo os conteudos, mas nomeando
segundo as diretrizes do Curriculo Minimo editado pelo MEC
naquela época, comprovando minhas suspeitas originais.

Dois anos apds, em 1976, ocorre a edicdo da primeira reformulacao
desse curriculo, entdo adaptada a instrucdo normativa dos Curriculos
Minimos dos Cursos de Nivel Superior, que atendia as recém-criadas

Licenciaturas em Educacdo Artistica, confrontando-as com a tradicdo

1 Todos os colaboradores desta Tese estdo nominados com nomes ficticios para
preservar suas identidades e o sigilo de suas manifestagdes nas entrevistas.
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académica da Arte, por meio da inovacao modernista, das vanguardas
historicas da arte e da polivaléncia das linguagens artisticas (musica,
teatro e plastica). Contudo, a prevaléncia do modelo de ensino das Belas
Artes e a valorizacao das artes plasticas parecem ter se sobreposto na

formatacdo dessa reforma, o que Camargo (1997) assim explicita:

Na proposta curricular do Ministério da Educagdao, em
nenhum momento se fala em desenho de observagao, ou na
utilizacdo de modelos como: objetos ou pessoas, canones
anatomicos, 0ssos e musculos, em pinturas de natureza
morta, paisagens urbanas ou campestres, nu artistico, flora,
fauna, etc. [...]. Esses conteldos sdo retirados da tradicao
académica e, embutidos nas disciplinas: Desenho 1II,
Desenho III, Desenho, Pintura I, Pintura II, Modelagem etc.
que aparecem indiscriminadamente no curriculo de 1974/76,
sob as matérias Formas de Expressdo e Comunicacdo
Artistica, Técnicas de Expressdo e Comunicacdo Visuais,
Linguagem Instrumental das Técnicas de Representacdo
Grafica, Andlise e Exercicios de Técnicas e Materiais
Expressivos, sem que visem a busca de uma habilidade
técnica (CAMARGO, 1997, p. 138-139, grifo nosso).

Essa pratica mostra que, em sua esséncia, as matérias, ‘Formas de
expressao e comunicagao artistica’, ‘Técnicas de expressao e comunicagao
visuais’ e ‘Anadlise e exercicios de técnicas e materiais expressivos’,
utilizadas, pelos elaboradores dos curriculos da época, como ‘areas’,
tinham como objetivo assentar modelos de ensino tradicionais,
diversamente opostos aos propdsitos pedagdgicos inovadores pretendidos
para o ensino de Educacdo Artistica. Assim, por “Atrds da indumentaria
n

inovadora esconderam-se muitos comportamentos da tradicao-classica
(CAMARGO, 1997, p.139).

Entretanto, nessa reformulacao curricular de 1976, apesar do
anacronismo dos conteldos subjacentes as disciplinas, foi possivel
engendrar certo equilibrio entre o nimero de horas-aula destinado as
disciplinas tradicionais e as inovadoras, sendo que estas Ultimas sé
obtiveram vantagem seis anos depois, no curriculo reformulado em 1982,
que estabeleceu 800 horas de disciplinas de carater inovador e menos de
200 horas de perfil tradicional. Por esta razdao, segundo o Professor

Elaborador II, se pode considerar que:
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A reestruturacdo curricular, de fato, sé foi acontecer seis
anos depois, em 1982. Mesmo assim, nado foi possivel
promover alteracées mais profundas, ja que alguns docentes
ainda professavam os valores tradicionais e, neste caso,
defendiam que algumas disciplinas, especialmente as de
carater pratico, como as de Desenho, Modelo Vivo, Pintura,
Escultura deviam manter as bases tradicionais. No contexto
das disciplinas tedricas era possivel abordar questées mais
inovadoras, embora surtisse pouco efeito nas praticas
artisticas.

Essa segunda reforma de 1982, que resultou de amplas discussoes,
atendia aos anseios da equipe de professores que corrigiu alguns aspectos
do curriculo de 1976, no entanto, o tempo decorrido entre a reforma e sua
implementacdao tornou indécuos muitos dos ajustes incorporados ao
programa do curso. “Ainda assim, dez anos depois, 1992, é novamente
modificado e retoma algumas das caracteristicas eliminadas em sua
terceira versao” do curriculo de 1982. (CAMARGO, 1997, p. 140).

A narrativa histérica esbocada sobre a construcao do Curso de Artes
Visuais da UEL retrata que todas as reformulacdes até 1992 - ocorridas
antes da nova LDB 9394/96 - sempre apresentaram uma tendéncia
pendular, pois ora enfatizavam a tradicao, ora as inovagdes no campo da
arte, ora a polivaléncia, embora todas tenham sido preservadas nesse
periodo. Contudo, cabe a indagacdao: Qual foi a identidade formativa

caracterizada por esses curriculos?

A nosso ver os curriculos que, ao longo destes anos,
estruturaram o curso de Educacao Artistica da Universidade
Estadual de Londrina, nao investiram, de fato, na
caracterizagdo de nenhum tipo de profissional. Embora
sempre se destinasse a formacao do Professor, conforme
o explicito no titulo de Educagcao Artistica, nunca
dispensou a crenca de que estes curriculos pudessem
embasar também a formacdo do Produtor de Arte, do
Comunicador Visual ou mesmo do Artista Plastico. Na
verdade, eles estiveram sempre tangenciando todas essas
possibilidades, sem, no entanto, assumir de corpo e alma
nenhuma delas. Talvez tenha sido esse o seu principal
problema (CAMARGO, 1997, p. 139, grifos do Autor).
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Desse modo, duas décadas de implantacdo da Educacao Artistica no
curriculo escolar nao foram garantia de sua consolidacdao enquanto
disciplina do nucleo comum, ao contrario, pois perdeu espaco e status, ao
regredir a parte diversificada do curriculo e reforcando o carater de
atividade. No entanto, a ruptura do Regime Ditatorial, viabilizou debates
nacionais em torno da educacdo e, nesse momento, os professores de
Educacdo Artistica conseguiram se organizar em Associacdoes Estaduais de
Arte-educadores e estruturar a Federacao de Arte Educadores do Brasil g,
assim, articular um movimento nacional em defesa do ensino de arte nas
escolas, através de encontros, seminarios e congressos em todos os

Estados.

Essa mobilizacdo, articulada em &ambito nacional, pressionou os
Legisladores do Congresso Nacional a implantarem o ensino de arte em
todos os niveis da educacdao basica - LDB N° 9394/96 - o que, por
consequéncia, viabilizou a elaboragdo dos Parametros Curriculares
Nacionais - PCN, pautados em principios contemporaneos para o ensino de
arte (YAVELBERG, 2003).

De certa maneira, é possivel fazer uma analogia, ainda que um
tanto tardia, do caso brasileiro ao que havia sido empreendido pelos
americanos, em meados dos anos 1970, pois, quando estes perceberam a
perda de status da Educacgao Artistica nas escolas dos Estados Unidos e,
somados, o descompasso entre o que se fazia em arte e o que se
ensinava sobre arte nas escolas, desencadearam um processo de
pesquisas sobre novas abordagens e concepcdes metodoldgicas, nas
universidades, articuladas aos professores atuantes em sala de aula,
logrando alicercarem a arte como disciplina, configurada no ideario do
Discipline Based Art Education - DBAE, Arte-educagao como disciplina,
segundo Eisner (1997), foi o fator fundamental para a mudancga do ensino

de Arte nos Estados Unidos, na década de 1980.

A realidade educacional brasileira, que adotou como referéncia o

modelo americano, somente receberd os efeitos dessas pesquisas na
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década de 1990, através dos estudos de Ana Mae Barbosa, nos quais
propde o que, a principio, denominou como "Metodologia Triangular":
fazer, ler, e contextualizar (histdria da arte). Trata-se de uma adaptacao,
ao contexto do ensino no Brasil, do DBAE, este, constituido por quatro
disciplinas que podem ser integradas ou individualizadas nas acdes de
ensino: a producdo; a critica; a histéria e a estética da arte. A insercao
desta metodologia foi patrocinada pelo entao Projeto Rede Arte na Escola,
da Fundacao Iochpe, em 1989. Tais acOes combinadas vieram a oxigenar

o ensino de arte e promoveram didlogos com o contexto contemporaneo.

Essa década foi bastante fértil para o ensino de arte no Brasil,
devido, inicialmente, com as contribuicdbes renovadoras de Ana Mae
Barbosa e, seguido, da sua assessoria prestada a Fundagao Iochpe para a
criacao do hoje Instituto Arte na Escola - IAE, e, este, IEA, por meio de
projetos em rede, polarizados em todo o territério nacional, viabiliza agdes
de formacao continuada de professores, a partir das universidades
formadoras, diretamente aos professores nas escolas, o que possibilita a
infiltracdo de modelos pds-modernos para o ensino da arte no contexto

escolar.

Entretanto, ndo s6 na década de 1990, mas também, nos dias
atuais, em pleno século XXI, muitos docentes de arte ainda resistem as
inovagbes e continuam a objetivar o ensino de arte apenas para
desenvolver nos alunos a sensibilidade, assim, parece que tais docentes
desconhecem que essa concepgao deveria estar, estritamente, ligada ao
desenvolvimento dos sentidos. Além disso, existem, ainda hoje,
professores que nao concordam com um ensino de arte contextualizado e
preferem o apego ao espontaneismo, e persistem em disseminar o slogan

modernista: “Arte nao se ensina, se expressa” (BARBOSA, 2005).

Tudo isso ocorre a despeito de contribuicbes renovadoras de
pesquisadores como: Rudolf Arnheim (1986,1993), que defende a leitura
da obra de arte em direcao aos elementos que a compdem, em busca de

equivaléncias configuracionais; Elliot Eisner, que propde uma leitura
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qualitativa, ndo descritiva, direcionada as sensacdes; Edmund Burk
Feldman, que sistematiza a primeira abordagem para o ensino de arte nos
moldes contemporaneos, denominada por Ana Mae Barbosa como
“método comparativo”; Ernest Gombrich, que aposta na leitura sincronica
para o esclarecimento da diacronia; Vincent Lanier, que trabalha a arte-
educacdo com énfase na apreciacdo de obras de arte; Robert Ott, que
desenvolve um sistema de critica da obra de arte nos museus, através de
exercicios, em um tempo verbal que indica como um tempo de agao, que
ele denomina de descrevendo, analisando, interpretando, fundamentando
e revelando; Robert Saunders, que cria o0 método do “multipropdsito” para
o ensino de arte; Ralph Smith, que utiliza a educagdao estética com
enfoque na diversidade cultural; David Thistlewood, que ensina historia da
arte por meio da leitura da obra de arte; e Brent e Marjorie Wilson, que
empregam a arte-educacao como expressao e cultura, integrando leitura
da obra de arte com o fazer artistico sem hierarquizacdo (BARBOSA,
1991, 1997, 1998, 2005).

Isso posto, vale dizer que a UEL, por sua vez, nas reformulacoes
curriculares do Curso de Educagao Artistica, de 1992 e 1998, também
ofereceu resisténcia as inovagdes apresentadas pelo movimento
renovador da arte-educacdao do referido periodo. A considerar pelas
mudancas efetivadas no curriculo de 1992, quando reduzem,
significativamente, o carater polivalente do curso e mantém aquelas
disciplinas que apontam para as vanguardas histéricas da arte, no
entanto, preservam os conteldos da tradicdo Académica - Belas Artes,

nas disciplinas de cunho para as praticas artisticas.

Ou seja, quando reduziram a polivaléncia, os curriculos deixaram de
observar a escola - lugar a que se destina o curriculo profissional e no
qual o ensino de arte acontece - que continua a exigir, desde sempre,
esse carater polivalente. Além disso, desconsideraram o avanco das
pesquisas no ensino de arte, as propostas com abordagens

contemporaneas disponibilizadas por Ana Mae Barbosa e pelo Instituto



81

Arte na Escola as escolas e, particularmente, aos professores de Arte.
Propostas estas que trazem formas de contextualizacao e integracao entre
linguagens artisticas e culturais ao ensino. Como por exemplo, Feldman
gue insere o design, a arquitetura e a decoracao de interiores junto com a
obra de arte, com o intuito de estabelecer “a relacao entre arte como
conhecimento e arte como performance”; ou entdo, Monique Briére leva
para a sala de aula objetos inusitados, como chapéus antigos, bonés,
oculos escuros, brincos extravagantes etc., além de imagens de obras de
arte para elaborar cenarios e trabalhar o desenho, e mascaras como
elementos do teatro (BARBOSA, 1991, p. 43-68).

A manutencdao de disciplinas com conteudo das Vanguardas
Historicas da Arte, inseridas no curriculo de dez anos atras (1982), seja
relevante e significativa, este curriculo ndo contempla os movimentos pés-
vanguardas, quer dizer, a manutencao das reformas ocorridas ndo tém
sincronia com a producdo artistica contemporanea e, mesmo, o curriculo
de 1998 ndo contempla a expressao dos movimentos da década, apesar
de ter havido participacao ativa dos docentes em eventos de mobilizagao

nacional para a valorizagao da arte no ambiente escolar.

As reformas que se sucederam em pleno curso do século XXI, 2005
e 2010, nao fizeram uma representacao convincente do que preconizam
os PCN, desde 1996, para a formacao do Professor de Arte. Acredita-se
que tal fato decorre do enredamento em uma estrutura curricular, que
vigora desde 1982, mas que remonta a 1976, que refere os conteldos
minimos em forma de matérias ordenadas em “parte comum” e “parte
diversificada”'?: a primeira corresponde a licenciatura de curta duracdo
(1° grau/ensino fundamental), como formacao polivalente, entendida
como habilitacdo geral, integrando as quatro habilitacdes especificas; e a
segunda, a licenciatura plena (2° grau/ensino médio), como

especializacdao em uma das habilitagdes (Artes plasticas, musica, cénicas e

12 para os efeitos deste estudo, foram adotadas as duas modalidades de licenciaturas
integradas, com o intuito de manter a equidade com a estrutura curricular
posteriores a essa legislagdo originaria da licenciatura em artes visuais.
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desenho). A parte comum abrange as seguintes matérias: “Fundamentos
da expressdo e comunicacdo humanas; Estética e historia da arte; Folclore
brasileiro; Formas de expressdo e comunicacao artistica”; e a Parte
diversificada, que se configura na habilitacdo em Artes Plasticas,
compreende: “Evolugao das artes visuais; Fundamentos da linguagem
visual; Analise e exercicio de técnicas e materiais expressivos; Técnicas

de expressao e comunicacao visuais” (BRASIL, 1973).

Essas matérias, que se referem aos conteldos minimos
estabelecidos para a licenciatura em Educacgao Artistica e habilitacdo em
Artes Plasticas, estruturaram a organizacao curricular desde sua génese,
para onde foram inseridas as disciplinas da matriz dos bacharelados em
Belas Artes/Artes Plasticas. Em especial, na UEL, essas matérias foram
melhor esbocadas na reformulagao de 1976, reconfiguradas em 1982 e
estabelecidas, definitivamente, na reforma de 1992, quando passaram a
ser tratadas como areas de conhecimento e promoveram, entdo, uma
distorgdo dos principios originario da Educagdo Artistica, que trazia como
pressuposto a inovacdo inerente ao espirito contemporaneo. Ao longo das
décadas subsequentes, esse procedimento ensejou a concentracdo dos
conteldos em dareas fundamentais: os campos de conhecimento, em
Histéria e Teorias da Arte; Poéticas Visuais e, em certa medida, as
disciplinas de carater pedagdgico, ao que tudo indica, por longo tempo
consideradas periféricas nos curriculos, hoje denominam-se Fundamentos

do Ensino e Aprendizagem em Artes Visuais.

O curioso, ao se fazer um paralelo com o ensino de arte nas escolas,
€ que 0 mesmo ocorreu nesse ambiente, por ingenuidade ou
desconhecimento, assim, o que se praticava era totalmente diverso do
que propunham os documentos legais (LDB 5692/1971). Nesse contexto,
na melhor das hipoteses, as atividades eram calcadas em praticas
académico-modernistas ou em um espontaneismo exacerbado que, ainda

hoje, perdura em boa parte das escolas.
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Com isso, 1982, por certo, € o ano referéncia para o curriculo que
marca a estrutura curricular do Curso de Artes Visuais da UEL até hoje,
lugar onde se enredou em uma trama da qual nao consegue se
desprender. Dez anos depois, em 1992, a reforma curricular identificada
pela unificacdo do curriculo em uma unica licenciatura plena. No entanto,
da estrutura da licenciatura de curta duracao anterior, caracterizada pelo
nicleo comum polivalente, sdo transpostas as disciplinas “expressao
sonora” e ‘“laboratdorio de espacgo/corpo” (musica e teatro
respectivamente), e as disciplinas especificas das Artes Plasticas
permanecem amarradas ao que dispde o curriculo de 1976: a “matéria”
Técnicas de Expressdo e Comunicacao Visual, inclusive, com esta
denominacdo a “ceramica” e “escultura”; a area “Historia da Arte”, em sua
linearidade, ndo avanca, significativamente, até o contemporaneo/péds-
moderno. E, desta mesma estrutura, traz duas disciplinas, “desenho de
observagao” e “desenho industrial”, esta com conteudo técnico, proprio do
campo industrial e aquela com ementa da tradicdao académica, alocadas

no primeiro ano do curso.

E importante destacar as inovacdes, como o estudo do “cinema” e
do “video”, que compuseram, com a fotografia, a area de “midias
tecnolégicas e multimeios”, bem como, a criacao de disciplinas dispostas
no quarto ano, em forma de “oficinas”; estas, hoje opcionais para os
estudantes em Bidimensional (desenho, pintura ou gravura); em
Expressdo Tridimensional (ceramica ou escultura) e em Multimeios
(fotografia ou video). Essas "“Oficinas”, em alguma medida, também
motivaram a reformulagdo do curriculo do Curso em 1998, conforme

relata um entrevistado:

Ah, e por outro motivo, o curso, essa primeira turma de
seriado, tinha uma coisa que era uma loucura. No ultimo ano
eles tinham que fazer oficina, s6 que quando se escreveu [0
projeto], colocaram [a expressao] ‘e/ou’, e aqui [a
PROGRAD] entendeu que ndo. 'E/ou’ é ‘e’, entdo eles (os
alunos) tinham que fazer oficinas em todas as poéticas e
mais o TCC.
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A lembranca do Professor Elaborador III, em sua fala, é pertinente,

pois destaca a insercao do TCC e do regime seriado no curso, em 1992:

Bom, a primeira reformulagdo a gente fez em funcao de que
o seriado comegou a vigorar em 92. E foi quando entrou o
TCC, porque antes ndo tinha o TCC. Ai nds vimos que tinha
uns problemas, porque tinha um desequilibrio entre algumas
disciplinas com carga horaria muito pequena e outras com
carga horaria enorme. [Desta forma] o noturno sé podia ter
quatro aulas e o matutino tinha cinco aulas [e, por
consequéncia] o noturno era quatro anos e€ meio e o
matutino quatro anos.

A reformulacdao a que refere o Professor Elaborador III € a que foi
implantada em 1998, que consolida a estrutura do curriculo em areas:
Historia da Arte; Poéticas Visuais e Pedagdgica, e diminui,
acentuadamente, as referéncias a polivaléncia, pois permanece apenas a
disciplina 'Fundamentos do ensino em artes', com conteldo vinculado as
trés linguagens: Artes Plasticas, Musica e Cénicas. Além disso, essa
reformulacdo: excluiu 'Desenho estrutural' e inseriu 'Plastica' (ementa em
desenho); deslocou 'Didatica’ do primeiro ano para o segundo,
'Fundamentos do ensino de arte' do segundo ano para o terceiro ano e
'Fundamentos da pesquisa’, do terceiro ano para o segundo ano; criou a
disciplina 'Infografia', responsavel pela insercao do computador como
ferramenta de criagdo visual, e manteve as disciplinas, incluidas desde a
primeira reforma, em 1976, 'Teoria da criatividade' e 'Teoria da percepgao

visual’.

Uma peculiaridade se destaca nesse periodo, ou seja, através do
ensaio efetivado nessa reformulacao ao quebrar a linearidade do ensino
da Histéria da Arte, pois foram transpostos para o quarto ano do curso os
conteldos que abarcam da Pré-histéria ao Goético, enquanto o primeiro
ano inicia os estudos da historia a partir do Renascimento até o Rococd.
Mas esse deslocamento retorna ao seu lugar em 2005. Cabe ressaltar,
também, a peculiaridade da metodologia de ensino empreendida nessa
reformulacdo: nas disciplinas que compdem as “oficinas em poéticas

visuais”, os alunos passaram a ter autonomia para desenvolver seus
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proprios projetos; e houve a inclusdo da disciplina 'Oficina de
metodologia', com o mesmo carater, ambas desenvolvidas no quarto ano,

como relata o Professor Elaborador III:

[...] e a area de ensino, olha, é um absurdo um curso de
licenciatura, tinha menos de um quarto da carga horaria.
Entdo a gente fez essa reformulacao por conta disso, que a
Josie dizia que o estagio ndo estava servindo de nada, a
Josie e a Judite!3, que o estagio ndo fazia nada para os
alunos, que estava muito ruim e que precisava reformular e
gue tinha que ter mais horas de ensino, foi quando a gente
colocou essas oficinas ("Oficinas de Metodologia”).

Esse conceito metodoldgico inovador, ou seja, disciplinas em
formato de oficinas que possibilitam ao estudante optar por uma
linguagem poética e sobre a qual tem autonomia para pensar, projetar e
desenvolver projeto pessoal conforme suas afinidades criativas, foi
inserido no curriculo de 1992, preservado e aprimorado em 1998 e
mantido nos dias atuais, com o acréscimo da autonomia para que o aluno
planeje e execute agdes em projetos de oficinas em ensino. Contudo,
nesse periodo, as disciplinas de carater pedagdgico ainda continuavam,
em sua maioria, sob a responsabilidade do departamento de educacao,
com uma visao generalista da educagao, sem, com isto, tocar na
especificidade do ensino da arte. Nesse sentido, o Professor Elaborador I

aponta que:

[...] até o terceiro ano, quem falava mais da educacdo de
escola eram aquelas disciplinas dadas pelos professores da
pedagogia. Mas geralmente as disciplinas de... [ensino] as
disciplinas dadas pelos professores da pedagogia ndo faziam
relacdo com o ensino da arte. Entdo, realmente a escola e o
ensino de arte eram assuntos estranhos para o aluno que
aparecia no terceiro ano como uma surpresa, algumas
vezes, desagradavel [momento das praticas de ensino e de
realizar os estagios].

Porém, sem duvida, é salutar o dominio dessa area do conhecimento

pelo departamento de Arte Visual, que a incorporou para si em 2005 e,

13 Todas as pessoas citadas nas entrevistas tém sua identidade preservada por nomes
ficticios
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assim, assumiu a responsabilidade de ensinar e pesquisar o ensino da arte
visual, eliminando, definitivamente, qualquer resquicio que restava da
polivaléncia, ainda presentes, nos conteldos de 'Fundamentos de ensino
de arte'. Ao mesmo tempo em que se promoveu um equilibrio na
distribuicdo das disciplinas ao longo de todo o curso, contemplando as trés
areas, Historia e Teorias da Arte, Poéticas Visuais e Fundamentos do
Ensino de Artes Visuais, além de certo avanco na consideracao das
disciplinas pedagodgicas e da inclusdao de Praticas e Vivéncias de Ensino
nos primeiros dois anos do curso, para adequar-se as determinagdes da
Resolugao 02/2002 (MEC/CNE/CEB).

V4

E interessante a manutencdo, nesse curriculo, do estudo da Histéria
da Arte, permeado ao longo de todos os anos do curso, e a incorporagcao
da arte dos anos de 1980, que possibilitou um avango no que diz respeito
as poéticas da contemporaneidade, assim como nas disciplinas de historia
da arte brasileira. Por sua vez, foram eliminadas as disciplinas 'Teorias da
percepcdo visual' e 'Teoria da criatividade', presentes nos curriculos desde
1976. Nesse mesmo periodo, se concretiza como darea de estudo
disciplinar, 'Expressdo em midias tecnoldgicas', que a compreende:
Fotografia, Video e Hipermidia, além do campo da tridimensionalidade,
com a Escultura, que passa a ter experimentacao e estudo sistematico, a

partir da escultura moderna até a contemporanea.

A reforma ocorrida em 2010 foi marcada pela racionalizacao do
curriculo, onde subtraiu uma disciplina de 'escultura’, antes ordenadas em
quatro méddulos, mas que passa para trés, e 'Introducdo as teorias da
arte', ambas para dar espaco a inclusao de outras trés novas disciplinas, a
saber: 'Ensino da Histéria da Arte Africana e Afro-brasileira’, disposta no
guarto ano; e 'Curriculo, Cultura e Sociedade' e 'Metodologia e Pratica de
Ensino de Arte Visual I', alocadas no segundo ano. Assim, a area
pedagdgica fica distribuida nos quatro anos do curso e nela estao incluidos

contelidos de pratica de ensino, sejam estas praticas em laboratério ou
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em observacdo de campo, nos dois primeiros anos; estagios, no terceiro

ano e projetos de ensino em espacos nao formais, no quarto ano.

4

E necessario, neste momento, conter o fluxo cronoldgico do texto
para considerar e refletir o quanto as alteragdes curriculares, em grande
medida, ocorrem por instrumentos legais, mesmo a insercao de conteudos
como no caso da “arte e cultura africana e afro brasileira” e “ensino de
libras”. As quais podemos inferir sejam para suprir lacunas temporais, ou
entdo, reparar sequelas de muitas décadas, quica séculos.

A despeito desta significativa reformulagao curricular realizada em
2010, posteriormente, 2012, foram feitas adequacdes na grade curricular
em atendimento as exigéncias da pericia técnica do Conselho Estadual de
Educacdao do Parana, para a renovacao do reconhecimento do curso. E,
esse ordenamento foi quebrado e desencadearam uma volta ao curriculo
tradicional no que se refere a disposicdao das praticas de ensino na grade
de disciplinas, ou seja, as praticas de ensino passaram a se concentrar
nos dois ultimos anos e os conteudos de ensino do segundo ano foram
acrescidos aos conteudos da disciplina de 'Metodologia e pratica de ensino

em arte visual II' do terceiro ano.

Esse periodo se caracteriza, também, por promover a revisdao das
ementas e a alteracdo na denominacdo de disciplinas para adequa-las as
suas ementas, além de outras praticas comuns em todas as
reformulacdes: o deslocamento de disciplinas de uma série para outra, a
exclusdao daquelas consideradas desnecessarias e a inclusdo de novas,
pertinentes a atualidade. Essas mudangas, na verdade, restringem-se a
inclusdao e exclusao de disciplinas, mas sem a articulagdo necessaria para
fins especificos e, por consequéncia, a promocao da dicotomizacao entre a
area académica (especifica do campo de conhecimento profissional) e a
area pedagdgica (pratica de ensino), ou seja, a oposicao entre teoria e

pratica.
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Nesse sentido, a falta de articulagao entre as disciplinas e, mesmo,
entre as areas de conhecimento é evidenciada nas manifestacdes dos

professores elaboradores dos curriculos:

Entéo isso foi uma coisa que me assustou muito, porque eles
(alunos) ainda tinham aquelas disciplinas que eram técnicas
de percepcdo dos discursos visuais. Era tudo bem
separadinho, bem fragmentado. Foi uma das coisas que
mais me incomodou quando eu comecei, porque dai eu
percebi que ninguém falava, assim, de uma forma
globalizadora. Era sempre muito fragmentado e eu... eu
ficava incomodada porque eu nunca sabia com quem
conversar para eu fazer um trabalho melhor [...] (Professor
Elaborador III).

[...] Se a gente pudesse falar de perdas, ndo sei se é de
perdas... eu ndo sei se a gente vé que perdeu alguma coisa,
mas eu vejo mais no sentido de que ainda ndo se chegou em
algumas... é ... alguns ideais nossos mesmos. Algumas
proposicées, por exemplo, eu acho que os trés eixos ainda
ndo se comunicam como a gente gostaria. S3o trés eixos
estruturantes. Eu considero que o0s trés eixos sao
extremamente importantes, mas que, como um curso de
licenciatura, o didlogo entre eles podia ser melhor, no
sentido de haver mais didlogo mesmo. Desses eixos
conseguirem pensar, por exemplo, propostas em que esse
dialogo fosse mais evidente entre os professores (Professor
Elaborador I).

As vozes dos professores colaboradores desta pesquisa
permitem a construcao de uma ideia clara sobre quao complexas sao as
relacdes entre a formagcao docente e o0 ensino da arte na escola, pois, se
observa que questdes metodoldégicas em relagdo a arte na escola se
arrastam ha décadas, além disso, constata-se, sob outro aspecto, que a
emergéncia proporcionada pela inclusao da Arte no curriculo escolar, nos
anos de 1970, trouxe sérios abalos a estrutura escolar: o que ensinar e
como ensinar o que esta exposto em galerias, museus e, eventualmente,
nas paredes da sala de estar e de jantar de nossas casas? A centralidade
desta questdo tem sido muito cara para a determinacdo da importéancia da

arte no contexto da cultura escolar, pois:

O que se observa, entdo, € uma espécie de circulo vicioso no
qual um sistema extremamente precario de formacao
reforca o espaco pouco definido da area com relagdo as
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outras disciplinas do curriculo escolar. Sem uma consciéncia
clara de sua fungdao, e a auséncia de uma fundamentagao
consistente em Arte como area de conhecimento com
conteudos especificos, os professores ndo conseguem
formular um quadro de referéncias conceituais e
metodoldgicas para alicercar sua acao pedagdgica; nao ha
material adequado para as aulas praticas, nem material
didatico de qualidade para dar suporte as aulas tedricas
(BRASIL, 1996, p.9).

Como dito, anteriormente, ha uma resisténcia enorme as inovacgoes
conceituais e metodoldgicas para o ensino de arte, entretanto, é possivel
encontrar, nas escolas, uma diversidade de acdes por parte de
professores conscientes da necessidade da arte para a formagao dos
alunos, embora ainda existam os que usam somente a “livre expressao”
como recurso de ensino e outros tantos, pelos rincdes distantes do Brasil,
gue, com o0 acesso a trocas de materiais e de informagdes, inventam um
modo particular de performance em sala de aula. Contudo ha, também,
professores interessados e engajados, que pesquisam, preparam suas
aulas e propdem acodes significativas e contemporaneas para o ensino da
Arte, mas nao conseguem transpor as barreiras impostas a arte no

ambiente escolar.

Diante dessas condicOes, fica evidente o descompasso entre a
producdo contemporanea de arte e o ensino sobre arte, pois existem
muitos fatores que se interpdem a atuacdo do professor, tais como: o
eficiente bombardeio da producao cultural de massa; a dificuldade de
acesso a producao tedrica, que poderia fundamentar melhor sua pratica; a
presenca de conceitos arraigados na sociedade de que o ensino de arte é
apenas um ensino de técnicas e habilidades sem qualquer utilidade para a
vida pratica. Além disso, temos de considerar a fragilidade da formacao do

professor de arte, oferecida nesses quarenta anos de existéncia.

A ocupacdo central, em periodo recente, no contexto educacional é a
formacao do professor, o que desencadeou a disseminagao de linhas e
grupos de pesquisa junto aos programas de pods-graduacao em

Universidades brasileiras. A nossa experiéncia, entretanto, nos mostra o
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guanto ¢é dificil, talvez, impossivel, quebrar a rigidez estrutural da
organizacao curricular dos cursos de formacao de professores, fixados por
procedimentos neoliberais e em conceitos meramente instrumentais, ou
seja, aquilo que se ensina tem um fim utilitario, pratico ou funcional. E, na
perspectiva da educacao neotecnicista, o profissional simplesmente
devera reproduzir ou transmitir o que apreendeu, sem qualquer

consideracao com a realidade ou o contexto social.

Nesse sentido, observa-se que o desenho dos projetos pedagdgicos
dos cursos de formacao de professores se organiza em dois eixos
essenciais: a formagdo académica (especifica), que trata dos conteldos
curriculares formativos, especificos da area de conhecimento, e capacita
os educadores a transmiti-los; e a formagao pedagdgica, que lida com a
profissionalizagao do futuro docente, instrumentalizando-o para o
desenvolvimento das praticas de ensino (SACRISTAN, 2000). A sintese,
desse modelo pode ser composta pelo agrupamento do “bloco teorico” e
“bloco pratico”, sendo que o primeiro grupo compreende o conjunto das
disciplinas especificas, geralmente, organizadas nos dois primeiros anos, e
o segundo grupo, as matérias pedagdgicas de formacdo pratica de
preparacdo para a docéncia, restritas aos anos finais do curso (BARROS;
MORAES, 2002).

O que fica evidente nos fundamentos desse modelo dominante na
Universidade, é a separacao tacita entre o especifico e o pedagogico, ou
seja, a distincdo concreta, nos cursos de licenciatura, entre o tedrico e o
pratico, em franca oposicao ao pressuposto por Sacristdn (2000), que
considera vital, para a formacdo da competéncia profissional, a articulacdo

entre a teoria e a pratica, entre o campo especifico e o pedagdgico.

A experiéncia como docente em formacdo de professores, na UEL,
nos mostra que as mudancas curriculares, das quais participamos,
assentam-se na exclusdao e inclusdao de disciplinas; no reordenamento

destas ao longo das séries e em mudancas de conteldos, mas sem



91

alteracbes no modus operandi e na epistemologia dominante na

Universidade. E, mais ainda, como relata o Professor Elaborador III:

Nos momentos de organizagdo da matriz curricular nossos
pensamentos retrogradam e voltamos com os principios
tradicionais de ensino. Assim, por mais que a gente fale de
transitar por varios territdrios, isso ndo acontece, de fato, e
ai é que reside um dos grandes problemas, pois vira um “faz
de conta”. Poderiamos tentar melhorar nosso curso se
voltassemos a realizar reunides de area, em pequenos
ndc/eqs e depois trabalharmos com integracao entre elas
[...]. E claro que isso nao se faz de um dia para o outro, mas
nao vejo como algo impossivel.

Ou como nos fala o Professor Elaborador I:

Eu vejo que nem sempre uma reformulagdo curricular, uma
mudanca curricular implica em uma mudanca na
metodologia e na abordagem do professor; eu muitas vezes
vi uma disciplina que teve uma ementa bastante alterada,
continuar sendo dada como ela era dada anteriormente pelo
mesmo professor. Eu acho que essa é uma grande
dificuldade nas reformulacoes curriculares. Que as vezes as
pessoas aceitam determinadas mudancas porque foi
obrigada, seja pelo grupo, porque foi minoria, por exemplo,
na hora de decidir alguma coisa, ou porque uma lei [a]
obrigou, mas as pessoas continuam na mesma opinido,
resistindo a essa mudanca.

E, sobre esse tema, Sacristan ressalta que:

Os conteldos podem mudar, mas se mantém a estrutura da
pratica dentro da qual eles sao transmitidos e aprendidos. A
pratica do ensino mostrou uma continuidade histérica
assombrosa, e a persisténcia do esqueleto que a articula -
as tarefas - tem muito a ver com isso. Algo que poderia nos
explicar a resisténcia a mudanca das praticas escolares e o
conservadorismo natural dos professores, aferrando-se a
uma série de esquemas praticos de acao que lhes dao
seguranga profissional. Ao final de contas, a estrutura do
trabalho é a mesma para todos os professores (SACRISTAN,
2000, p. 216).

Desse modo, tanto a fala dos participantes das entrevistas, quanto
nas reflexdes de Sacristan e somadas a nossa experiéncia, enquanto
professor formador em arte, mostram que se faz necessaria uma
transformacao da postura docente. Nao basta mudar, alterar a ementa, o
plano, o curriculo prescrito, é necessario que haja transformacdo em cada

docente, o que implica: o desejo de trabalhar de maneira mais integrada,
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interdependente uns aos outros, ndo somente em relagdo as disciplinas,
mas também em um plano maior, que vise a formacao do estudante de
maneira global. Sabe-se que essa mudanca de postura, possa representar
uma das mudancgas mais dificeis, pois mexe com o poder que o curriculo
representa, e exige que o docente abra mao de sua disciplina, de seus
interesses, em detrimento de algo que favoreca o estudante e o contexto

da academia.

No entanto, a dificuldade para a superacao das amarras da acepgao
conservadora dos curriculos de formagdao de professores rumo a
programas vinculados a uma praxis transformadora advém da falta de
uma teoria social. E muito desses problemas estda, segundo Giroux e
McLaren (1995), na caréncia de analise critica da questao do poder e sua

distribuicdo hierarquica, bem como no estudo da teoria social critica.

Outro dos problemas que dificultam a formacao de um futuro
professor intelectual estd na base dos curriculos formadores, que
enfatizam somente o conhecimento técnico. Nesse sentido, segundo

Giroux:

Em vez de aprenderem a refletir sobre os principios que
estruturam a vida pratica em sala de aula, os futuros
professores aprendem metodologias que parecem negar a
propria necessidade de pensamento critico. O ponto é que os
programas de treinamento de professores muitas vezes
perdem de vista a necessidade de educar os alunos para que
eles examinem a natureza subjacente dos problemas
escolares. [...] Em vez de aprenderem a levantar questdes
acerca dos principios que subjazem os diferentes métodos
didaticos, técnicas de pesquisa e teorias da educagao, os
estudantes com frequéncia preocupam-se em aprender o
‘como fazer’, ‘o que funciona’ ou o dominio da melhor
maneira de ensinar um ‘dado’ corpo de conhecimento
(GIROUX, 1997, p. 159-162).

Assim, nao se pode perder de vista que o documento curricular, em
seu registro escrito, indica a direcao da instrucdo em sala de aula, e nao é

apenas uma série de planos de ensino. Portanto, é prerrogativa do
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professor interpretar e traduzir o documento curricular nos termos de sua

propria experiéncia e da de seus alunos.

Sacristan (2000, p. 166) considera o professor como figura central
para a consecucdo do curriculo, ao reconhecé-lo “como algo que configura
uma pratica, e €&, por sua vez, configurado no processo de seu
desenvolvimento.” E, portanto, agente ativo do processo: “o curriculo
molda os docentes, mas é traduzido na pratica por eles mesmos - a
influéncia é reciproca”. Desse modo, o professor €, ao mesmo tempo,

agente passivo e ativo.

Ou seja, a intencao do curriculo se manifesta no documento, e sua
efetividade se constata na acao, de maneira que desencadeia todo o
processo educacional (AYALA, 1988). O que reforca a emergéncia de se
rever os processos curriculares de formacao inicial dos docentes, para que
se possa propiciar praticas de ensino inovadoras, condizentes com a
contemporaneidade e, devidamente, articuladas com a unidade da relagao

teoria e pratica.

Ao perpassar os curriculos €, também, as vozes dos entrevistados, é
salutar colocar em relevo, que o nosso Curso nunca se rendeu em ter
bacharelado e licenciatura, caracteristica de muitas universidades
brasileiras. E acirrar mais ainda uma disputa histérica, simplesmente, por
status, por acreditar que o ser artista tem mais prestigio, o Curso de
Licenciatura em Artes Visuais da UEL continua a ser um curso de

licenciatura. Este € um aspecto louvavel da histéria do Curso.

4.2 A CONSTRUGAO DO CURRICULO PELO PROFESSOR DE ARTE EM
SALA DE AULA NAS ESCOLAS DA EDUCAGAO BASICA

Assim como Sacristan (2000) e Ayala (1988) Chizotti e Ponce (2012,
p, 35) enfatizam o quanto os “(...) educadores sdo interlocutores
importantes na definicdo das politicas publicas de educacao e na

14

elaboracao das propostas curriculares.” De tal maneira que estabelece

como um dos principios norteadores de lutas e acbes, ndo apenas a
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valorizacao da “escola como espaco de convivio democratico e solidario”,

A\Y

mas também 0S sujeitos envolvidos no processo curricular,
especialmente os professores, cuja voz tem sido calada.” Neste sentido,
“se o curriculo ganha vida na pratica pedagdgica, ele sera tdo mais vivo

guanto mais valorizados e qualificados forem os que |lhe dao vida.”

Por estas razdes, considerar a expressao dos professores egressos a
este estudo é um exercicio fundamental para relativizar as praticas
efetivas de realizacao dos curriculos em nossa realidade concreta do Curso
de Artes Visuais da UEL, que, como regra, nao olhar a Escola e ao

Professor em seu territorio de agdo, a sala de aula na escola.

Entdo, como apontamos nessa direcao, o melhor caminho é comecar
por caracterizar os sujeitos, colaboradores desta pesquisa, e dimensionar
suas trajetérias profissionais: Os doze professores, trazem consigo
caracteristicas comuns como iniciarem a atuacdao docente em arte logo
ap6s a conclusao do curso e em escolas publicas; destes, apenas uma
professora atua, concomitantemente, em escola privada; e destes, quatro
ja lecionaram da educacdo infantil ao ensino médio, dois em educacdo
infantil e no ensino fundamental e seis no ensino fundamental e ensino
médio. Entretanto, hoje dez atuam apenas com o ensino fundamental
(Anos finais) e ensino médio e dois com o ensino fundamental (Anos
iniciais). Dois professores foram estudantes e docentes (ensino
fundamental I e II) em concomitancia. E valido destacar que deste grupo
trés deles atuaram no ensino em espacos nao formais e todos se
autorrepresentam como estudantes medianos, porém, todos realizaram
alguma complementacao na formacdo com cursos de pds-graduacao em
especializacdo na sua maioria nas areas da educacao e quatro, também
em Arte-educacdo e apenas dois nao fizeram pds-graduacdo e um
professor concluiu doutorado em histéria e um professor em nivel de

mestrado em historia.

Isto posto colocamos em relevo o que sao nossos fios condutores

para a andlise das entrevistas; (1) Identidade (caracterizacdo) dos
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professores egresso; (2) Trabalho docente e a formacao inicial; (3)
Curriculos: da formacao a acao docente; (4) O curriculo através de sua
praxis; (5) Retrovisdo: um olhar critico ao curriculo de formacao. Que
entendemos serem campos de anadlise, facilitadores para a leitura das
transcricoes das falas dos Professores Egressos. Assim como feito em
relacao aos Professores Elaboradores, aqui nominaremos os entrevistados

como Egresso I, Egresso II, Egresso III... e, assim, sucessivamente.

Quando indagados sobre como a formacgao inicial contribuiu para a
atuagao nos niveis em que trabalhou ou trabalha, as respostas de modo
geral positivas, mas diversas na forma de expressa-las: “contribuiu na
questao da reflexao [...]"; “Contribuiu bastante [...]” ; “"Minha base para
iniciar [...]”; “Contribuiu na questao pratica [fazer arte]”; “Contribuiu
muito porque eu ja trabalhava na escola [...]”; Ajudou a gente a ter um
pensamento aberto para aceitar as manifestacdes artisticas [...]”; “Eu
acho que me deu uma base [...]”; “"Eu acho que sim [...]”; “A estrutura do
Curso de Artes Visuais [...] € muito bom [...]”; “Nossa, demais! E o
suporte [...] Eu acho que é o suporte pra qualquer formagao e presencial
[...]". Em sentido amplo as manifestacbes expressam que o curso foi
importante, pois mostrou o universo da arte, trouxe conhecimento sobre o
processo de producao em arte, o que deu as bases para iniciar a profissao
e trouxe outros modos de pensar o mundo. No entanto foram unanimes
em apontar as dificuldades do inicio da docéncia, como nos ilustra o

Egresso VI

Pra falar a verdade, a graduacdo ela da muito pouca
ferramenta para o profissional da educacdo. Vocé sai muito
perdido mesmo. Vocé se depara com um universo que ndo é
0 que vocé esperava. Na sala de aula é uma coisa bem
diferente, mas tem Ilugar comum também. Assim, da
graduacao tem um monte de coisas [...] a principal coisa
que vocé aprende [...] é relacionar aprendizagem com
processo. Isso consegue. Se vocé pensa em associar a
producdo plastica, o tempo da producdo plastica, fazer um
paralelo com o tempo de aprendizagem, vocé consegue
fazer alguma coisa. S6 que o que vocé aprende dentro da
graduacdo, vocé tem que rever tudo na pratica. A pessoa
sair de uma graduacao, falar - 'olha, eu estou pronto para
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dar aula’, é mentira. Vocé sai de uma graduacdo com base
que da para vocé ndo se perder dentro do ensino. O que
vocé pode fazer é tentar compreender a legislacdo que
produz aquele curriculo e pesquisar em cima e trabalhando
constantemente, que a graduacdo por si s6 ndo da conta.

A manifestacdo do Professor é recorrente e a encontramos na dos
demais colaboradores, quando expressam as dificuldades do inicio da
carreira, que o curso deu apenas uma base, tiveram que complementar
conhecimentos e praticas, enfim, mas Egresso VI faz uma ponderacao que
chama a atencdo: “Vocé se depara com um universo que ndo é o que vocé
esperava. Na sala de aula é uma coisa bem diferente”; esta fala delimita o
distanciamento do nosso Curso da Escola, de tal modo que construimos
um curriculo idealizado, onde deixamos de instrumentalizar o professor
em formacdo para os enfrentamentos didatico pedagdgicos das salas de
aula nas escolas, responsabilizando a profissionalizacdo a pratica no
exercicio da docéncia e reforcamos ainda mais a dicotomizacao teoria e
pratica, conhecimento especifico e pedagdgico. A finalizacdo dessa citagcao
nos da uma amostragem de maturidade do professor ao apontar a uma
direcao: “O que vocé pode fazer é tentar compreender a legislacdo que
produz aquele curriculo e pesquisar em cima e trabalhando
constantemente [...]". O Egresso I nos aponta que deveriamos ter o olhar
mais atento a escola, ensinando nossos alunos a refletir sobre os
principios que organizam a vida pratica em salas de aula e a analisar a

natureza oculta dos problemas escolares (Giroux, 1997).

"Se vocé pensa em associar a producdo plastica, o tempo da
producdo plastica, fazer um paralelo com o tempo de aprendizagem, vocé
consegue fazer alguma coisa. SO que o que vocé aprende dentro da
graduacdo, vocé tem que rever tudo na pratica”. Este fragmento da
citacdo acima traz um significado que faz bastante sentido a uma
caracteristica de nossos curriculos (1982, 1992 e 1998 e, certo modo,
restam resquicios nos curriculos de 2005 e 2010), enfatizam
sobremaneira o "“fazer arte”, justamente o que Egresso VI diz ao

relacionar producdo, tempo de producao e tempo de aprendizagem da
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producdao plastica. No entanto, este fazer artisticamente fica
comprometido com o tempo do fazer na sala de aula em uma escola, ou
seja a metodologia com que se aprende a fazer arte na graduacao, nao
tem relagdo com uma abordagem para o professor em formacao aprender

a ensinar arte.

A condicdo posta pelo entrevistado tem outro viés no relato do

Egresso 1V, quando vincula a contribuicao do curso a producdo poética:

Contribuiu na questdo pratica. Eu tenho feito muita coisa
pratica, isso colaborou. Por exemplo, eu ter mexido com
argila, ter mexido com fotografia, ter mexido com gravura...
essa pratica, aliada a teoria, pra mim foi muito bom. O fato
de eu ter abrangido varias linguagens, isso colabora muito
até hoje; quando eu vou dar aula de gravura, quando eu vou
falar de gravura, fotografia, tudo, o fato de eu ter passado
pela experiéncia do processo criativo, isso foi muito bom
para mim. E se eu fosse fazer depois, ndo sei se teria feito.
E dai como que eu vou ensinar uma coisa que eu nunca fiz.
Isso seria muito grave, nao? Eu dar aula de violino sem
nunca ter tocado um violino.

O Professor nos mostra o quanto € necessario ao docente em arte
construir ao longo do curso uma sensibilidade poética e cruzar em varias
linguagens, ao ponto de se tornar um professor artista - apesar das
dificuldades iniciais atravessadas no comeco da carreira, pelo
estranhamento do encontro com a sala de aula e a dindmica e estrutura
do universo escolar. Isto nao quer dizer que temos de valorizar o fazer
arte em detrimento do fazer pedagdgico, ou enfatizar os saberes tedricos
em detrimento dos saberes praticos, ou valorizar os conhecimentos
especificos desmerecendo os pedagdgicos. Para obter o efeito desejado o
curriculo da licenciatura em Arte Visual deve considerar as singularidades
de cada um dos eixos fundamentais para a formacgao do professor: Teorias
e Historia da Arte; Poéticas Visuais e Processos de Criacdo e Fundamentos
e Processos de Ensino e Aprendizagem, resumidos no diagrama saber

arte; fazer arte e ensinar arte.

Quando o Egresso IV reclama, “"quando a gente cai na rede, a gente

ndo tem tempo de produzir muito, por conta de toda a carga horaria.



98

Entdo o fato de eu ter produzido muito na faculdade... produzir na
questdo poética. Eu, artista, o fato de eu ter abrangido varias linguagens,
isso colabora muito até hoje”. Egresso IV fala do professor que é artista,
mas as contingéncias o trairam, no entanto a experiéncia com a producdo
intensa em arte lhe da as condicdes de ensinar, falar, apreciar e fruir arte.
E a evidéncia do quanto é necessario a articulacdo entre os saberes da
docéncia em arte, pois como disse Isaac Camargo em uma palestra para
professores: “o professor de arte é o responsavel pela producao,

preservagao, manutencao e expansao da arte” (informacao verbal).

Os dois relatos acima referem-se a percepcao de dois professores
colaboradores egressos do Curso de Artes Visuais da UEL, formados em
dois curriculos intermediarios, 1992 e 1998, aos curriculos estudados.
Contudo é peculiar a observagao feita nos demais depoimentos que
trazem similaridades no significado do tema expresso pelos dois

professores em destaque:

“Contribuiu bastante, ela [formacao inicial] ajuda bastante. E
que... vocé percebe que o fato de vocé ter uma formacdo
ndo é tudo. Vocé precisa buscar mais formacao, mais
informagdes, complementar a formagao com cursos e outras
coisas.” (EGRESSO II - curriculo 1982)

“Entdo a minha base, para iniciar o meu trabalho na escola,
foi na universidade. Tanto que eu tive que correr atras,
porque tudo o que foi ensinado na universidade, nao foi o
suficiente para trabalhar na escola. Todo o conhecimento
que eu adquiri, dentro da universidade, pra mim, ndo foi o
suficiente. Tive que correr atrds, mesmo, para atender o
ensino médio.” (EGRESSO III - curriculo 1992)

“Eu acho gque deu uma base, mas ndo me deu um preparo
total. No primeiro ano que eu fui [dar aula na escola] eu me
senti meio que jogada aos lebes. Entdo, base deu, ndo vou
falar que ndo deu base ndo, mas tive que correr atras de
muita coisa. Senti-me bem despreparada.” (EGRESSO VII -
curriculo 1998)

E interessante notar nos depoimentos dos Professores Egressos a
expressao recorrente: “*me deu uma base, mas nao me deu preparo [...]
suficiente para trabalhar na escola”. Ora estas afirmacdes sao produto da

descoberta das lacunas de conhecimentos, necessarios para a



99

performance docente em uma sala de aula na escola, que se avistou com
preocupacao quando se deparou com a dinamica da realidade concreta da
profissdao, tendo como ponto de referéncia o que o curso institucionaliza

como conhecimento oficial.

Ou seja o que se observa, entdo, é o “curriculo nulo” operando. O
curriculo nulo, ou o que os estudantes ndo puderam aprender porque nao
foi considerado dentro das atividades da escola, € também parte do
curriculo, segundo McCutcheon (1982), compondo ao conceito de curriculo

aquilo que estad manifesto e oculto.

Assim, 0 que acontece quando o Professor Egresso entra em contato
com elementos culturais que considera essencial a sua acdo pedagdgica e
sente-se impregnado dessas auséncias culturais, € que o curriculo nulo
esta exercendo uma acdo contraditéria sobre o curriculo manifesto!4,
explicitado pelas auséncias de conhecimentos validos, desconsiderados
por este curriculo manifesto nos programas de disciplinas do Curso de
Artes Visuais da UEL.

“A grade que eu tive [...], ela teve um amadurecimento
muito bom. A estrutura do curso de licenciatura em Artes
Visuais atual, pelo menos dentro do meu parecer, é muito
bom. O que faltou foi [colocar na grade] a vivéncia dos (sic,
pelos) responsaveis dessa grade. Isso realmente foi uma
falta, porque em muitos momentos havia dialogo, ndo no
geral, mas na grande maioria de profissionais [professores
de arte] que nao tinha relacgago com a arte-educacao de
fato.” (EGRESSO XI - curriculo 2005)

“Nossa, demais! E o suporte, acho que é o méximo, ndo
adianta vocé ter internet, embasamento, livro e tal, porque
essa experiéncia, principalmente, nas poéticas que vivenciei
no curso, sdo de muita valia, quando pra depois, quando
vocé vai pra sala de aula. Eu acho que é o suporte maior pra
qualquer formacgao.” (EGRESSO XII - curriculo 2010)

¥ Curriculo Manifesto, Oculto e Nulo sdo conceitos derivados de uma definicdo sobre
curriculo elaborada por McCutcheon (1982, p. 19), sob a qual define como Curriculo
Manifesto o que esta explicito no documento curricular e no cotidiano escolar e o que
é aprendido pelos estudantes, assim como o Curriculo Oculto, por sua vez, estd
implicito ao curriculo manifesto e escapa a nossa percepgdao. O Curriculo Nulo, o que
os estudantes nao aprenderam por ndo ter sido considerado pelo programa escolar é
parte constitutiva do curriculo, segundo o referido autor.



100

Este depoimento e o anterior fazem um paralelo do que estamos
tentando demonstrar, as diferentes percepcdoes de um mesmo problema, o
curriculo e suas distingdes no ensino da arte, ora se enfatiza o ensino, a
didatica para um bom docente; ora a pratica criativa, o fazer arte faz um
bom artista. Embora ndao se negue as duas coisas, esta e aquela juntas e
articuladas fazem um bom programa curricular, pois 0s dois campos com
suas singularidades, suas especificidades: saberes docentes e fazeres da
arte, devidamente articuladas convergem para constituir os saberes para

0 ensino da arte.

Ainda discorrendo sobre os dbices nos curriculos sob investigacdo e
na tentativa de identificar o impacto na construcao dos projetos

pedagdgicos dos egressos, é pertinente o relato do Professor Egresso III:

O que eu percebo, é que a universidade vive em um mundo
e a sala de aula em outro. E outra realidade. Entdo sdo
coisas tdo diferentes que vocé precisa encontrar um
equilibrio. E é esse equilibrio o que eu tenho procurado
trabalhar no meu cotidiano. Uma outra coisa, hoje o
curriculo é outro, mas na minha época, a arte
contempordnea ndo era um assunto abordado, a gente ndo
conseguia achar um canal. A forma como ela era abordado,
nunca me alcancou particularmente. Eu fui entender de arte
contempordnea na pratica. [...] Mas arte contemporédnea se
vocé ndo tiver um caminho, um fio condutor, vocé néao
consegue trabalhar com ela. Eu acho que é a maior
dificuldade. Os assuntos abordados na UEL, eles ndo foram
direcionados para a sala de aula. Sabe? Ndo consegue.

O entrevistado ilustra com a expressao: - “a universidade vive em
um mundo e a sala de aula em outro. E outra realidade...” o que vimos a
dizer reiteradas vezes do distanciamento do nosso Curso as necessidades
das escolas e em particular ao professor, distanciamento esse que dificulta
enormemente a consecucao de um curriculo realista, amparado pela
concretude da realidade das salas de aula das escolas e ndao na idealizagao

dos seus elaboradores.

O Professor vai além ao dizer que na sua “época, a arte
contempordnea ndo era um assunto abordado”. A época referida é do

curriculo de 1992, no entanto, esse conteudo da area de Historia e Teorias
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da Arte ndo é considerado, também, nos curriculos de 1974, 1976, 1982 e
1998. Somente sera conteudo incorporado as disciplinas de Historia e
Teorias da Arte e Poéticas Visuais apds os anos 2000 e nas reformulagoes
que se sucederam. Esse é outro aspecto que marca com evidéncia clara o
descompasso entre a producdo da arte e o ensino de arte. Bem como a
dificuldade de insercao da arte contemporanea nas escolas; e a limitacao

a compreensdo desse conteldo para boa parte dos docentes.

Neste sentido o Professor Egresso I também relata as lacunas de

sua formacao:

Olha minha dificuldade maior era trabalhar a arte,
principalmente a pratica [da arte] dentro de 50 minutos de
aula, dentro de uma sala sem pia, sem nada, a questdo do
local, foi dificil um tempo e o conteudo, também foi dificil;
historia da arte eu tive que estudar um monte (...) Olha, por
exemplo, na parte de desenho, na época, quando eu estudei
desenho eu desenhava de duas a trés horas por dia e
conseguia dar conta dos trabalhos. Assim, hoje eu sinto
muita dificuldade disso, da parte do desenho e da parte de
algum periodo da histéria da arte. E, por exemplo, na arte
contemporédnea, que a gente nem teve muita coisa naquele
periodo, nem teve praticamente nada, entdo, eu sinto mais
dificuldade, e uma outra coisa que é a andlise de imagem,
também, que eu tenho muita dificuldade, por isso que eu fui
fazer mestrado de historia da arte para entender as imagens
historicamente, também. E ai eu senti falta em todo o meu
percurso, essa questao da leitura de imagem. Eu observo
que hoje as meninas entendem melhor, até elas conseguem,
essa parte que eu vejo no PIBID*>, fazer uma leitura assim,
mais esclarecedora do que eu tenho.

Estas condigcdes da formacao inicial postas pelo Egresso I, sao
condicdes que, em certa medida, permeiam todos os curriculos,
dificuldade de transposicao didatica dos conteidos do ensino na area de
poéticas visuais aprendidas na graduacgao para o espacgo tempo da sala de
aula nas escolas, apesar de todos exaltarem a importancia das praticas
nas multiplas linguagens da arte visual experienciados no curso. Como

reitera o Egresso IV: “Entdo, o que veio daquela época, realmente a

15 pIBID - Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia, onde o Professor
Egresso I é supervisor; coformador de um grupo de alunas, nominada pelo Egresso I
de meninas, do Curso de Artes Visuais em sua Escola.
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experiéncia dos professores da questdo das poéticas, foi otimo. Gostei
sim. Mas tudo distante em relacdo a pratica [de ensino]. Porque quando a
gente cai aqui [na escola] 'Puff! Entdo depende muito... Ndo se
relacionavam com a realidade.” Melhor dizendo, a experiéncia das praticas
criativas nas suas diversas disciplinas esta para formar o produtor de arte,
talvez, o artista professor. Ele adquire os conhecimentos para fazer arte,
conhecer 0s mecanismos da producao, mas nao suficientemente
articuladas as demais areas de conhecimento para ser um professor de

arte.

E evidente que ndo se negue sua importdncia, pelo contrario é

essencial como os Professores Egressos, eles mesmos, relatam:

Em pontos positivos foram as experiéncias com varias
producgées [poéticas] diferentes na universidade. [...] Todas
as linguagens que eu pude experimentar, eu acho que
qguanto mais, mais seguranca a gente tem para trabalhar em
sala de aula, sendo vocé ndo tem seguranca. (EGRESSO III)

Produzir na questdo poética. [...] O fato de eu ter passado
pela experiéncia do processo criativo, isso foi muito bom pra
mim. Essa abrangéncia de varias... de varias linguagens.
Isso colabora muito até hoje, quando eu vou dar aula [...]
(EGRESSO 1V)

Por outro lado, o Professor Egresso 1V ressalta: “Entdo eu gosto de
trabalhar a arte contempordnea, s6 que eu tive que ir atras, por conta
[propria]”. A auséncia dos conteldos da arte contemporanea perpassa
alguns dos curriculos, mas outro aspecto chama atencao na manifestacao
do Egresso I é a sua dificuldade em realizar “a analise de imagem”, que é
um dos objetivos da drea de Histéria e Teorias da Arte, por certo, marca e
€ acompanhada por igual periodo o lapso da arte contemporanea nos
curriculos, mas devidamente reparado pelo Egresso ao observar “que hoje
as meninas entendem melhor, até elas conseguem, essa parte que eu
vejo no PIBID, fazer uma leitura assim, mais esclarecedora do que eu

tenho.”

Este fragmento da fala do Egresso I coloca em evidéncia que ao

estudarmos 0s nossos curriculos constituidos sob a perspectiva dos
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professores egressos, traz a luz as lacunas e auséncias que impactam o
desempenho dos docentes e a construcao de seus projetos pedagdgicos,
como também proporciona mostrar a dinamica construtiva desses
curriculos. E ao Egresso a percepcao da acao concreta do curriculo nulo
em operagcao, ao estar em contato com Iniciantes Docentes, verifica-se
gue suas caréncias conceituais e metodoldgicas foram reparadas do seu
curriculo de formacao. Ou seja, a arte contemporanea e a leitura da

imagem foi incorporada aos curriculos atuais.

Neste sentido, o Professor Egresso II faz observacao semelhante ao

se deparar com os curriculos recentes:

A minha formacdo foi a formacdo das multiplas linguagens.
NG6s nos formamos tendo disciplinas de Danca, de Musica, de
Teatro, de Artes Plasticas, em todas as areas. Atualmente a
gente percebe que o0s discentes da universidade ou
académicos, eles sé tem formacao especifica em uma area
(...), essa formagao eu acho que seria a mais adequada para
essa grade multilinguagem. E o que a gente percebe? Que
mesmo tendo uma formacgdo de multilinguagem, a gente vai
para a nossa area mais forte, por exemplo, se eu tenho
facilidade em Artes Visuais a gente vai mais para o campo
das Artes Visuais.

Contudo o Egresso enfatiza que o formato polivalente do seu
curriculo de formacdo, |lhe da maior suporte para trabalhar dentro dos
conceitos abordados na atualidade. Porém, “guando eu entrei para
realmente trabalhar com a docéncia, no ensino de base fundamental e
médio, vocé vai percebendo que, uma coisa é a sua formacado, outra coisa
é seu dominio como profissional”. E diz que o curriculo, particularmente,
no periodo dos estagio trouxe certo dominio a docéncia, mas que é
necessario estar buscando mais informacdes, interagindo com os colegas

pois,

[...] a gente vai aprendendo com os profissionais que atuam
conosco, mas a gente vai percebendo que, é ... do mesmo
jeito que o curriculo [de formacdo] nos auxilia, eu também
tenho que continuar buscando informacdo, conhecimento e
atualizacdo sempre e, principalmente, com os colegas,
porque isso nos ajuda muito a abrir nossos olhos.
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Para o Egresso III ndo foi diferente, foram muitos desafios no inicio
da carreira, mas acredita que o aprendizado é diario. “Todos os dias. Eu
me sinto ainda... é.... crua no conteudo. Eu me sinto sempre querendo
buscar mais. Eu me sinto querendo buscar mais coisas para esse aluno:
'poxa, ndo esta ainda...” as vezes o aluno traz coisas: 'olha professora eu
tive tal conteudo’.” Esta relacdo professor aluno acontece de tal

intensidade que o Egresso tem como maior desejo:

E conseguir trabalhar o contempordneo e o0s outros
conteudos fazendo link. Fazendo sempre um link entre o
passado e o presente dos alunos, para que eles ndo estejam
tdo alienados com o que acontece hoje. Eu acho que eles
pensam que a arte é muito elitista, que ndo estda no
cotidiano e é isso que eu quero trazer. A arte estd no
cotidiano, esta no nosso dia-a-dia e conseguir mostrar pra
eles, porque so falar ndo adianta. Tem que mostrar.

O docente Egresso IV quando, ainda inexperiente, comecgou a
trabalhar no periodo noturno em uma escola da periferia e a um publico
diverso e complexo, somado a sua inexperiéncia, utilizou como recurso
metodoldogico a pratica da arte, o fazer artistico, para compensar as
deficiéncias teodricas sobre arte, de tal modo que se voltou “bastante para
a pratica, porque o que me salvou foi isso: a pratica para salvar um pouco
em relacdo a teoria. Entdo eu fui para a pratica, fui conquistando meu
espaco através das praticas, das linguagens e fui sobrevivendo assim,

mas foi bem complexo. A questdo burocratica me travou muito”. Entdo,

[...] Eu tive que me posicionar e a grande descoberta foi que
realmente era isso que eu queria e 0 que eu vou defender.
Ali fui criando um postura. Eu trabalhava [também] em uma
escola particular nessa época. Foi excelente por ser uma
escola construtivista e eu estudava muito Piaget, muito
mesmo. Entdo eu construi um olhar para a arte dentro dessa
construgdo de pensamento, onde tudo que eu aplicava de
Piaget, de construcdo do pensar, da acomodacdo, da
assimilacdo, eu fui jogando tudo isso na arte, tudo. Todas as
atividades eu ia, eu recorria muito dai. Entdo a minha
formacdo, a minha postura de arte como conhecimento foi
depois. Na pratica mesmo. Foi depois. Porque eu tinha que
me aplicar. Nao teve escapatdoria. Ndo tem escapatdria.
Entdo eu tive de desconstruir todo meu pensamento de uma
arte como cdpia, de representacdo fiel, como uma coisa
bonita. Isso foi muito sofrido, mas foi excelente para mim
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ter nos primeiros anos essa formacao junto com Piaget com
o construtivismo. Foi bom ter que pensar as minhas
atividades nesse sentido.

Assim, com base nos conhecimentos adquiridos e em suas
peculiaridades, cada um dos colaboradores, a seu modo, foram
constituindo o seu curriculo, se constituindo como docente, apesar das
adversidades iniciais da profissao e da baixa densidade da formacao.
Tomam, com suas singularidades, aspectos do contexto educativo a partir
da pratica docente, no exercicio da profissao, para construir o seu espaco

e se construir como professor de arte.

O Egresso IV pinca a producao intensa nas linguagens visuais,
ofertadas em sua formacao, como guia metodoldgico a acdao pedagdgica e
encontro, também, no exercicio profissional com Piaget e fez dele o
condutor tedrico para a sua didatica e a compreensdao do ensino e
aprendizagem. Pela mesma razao, Egresso VI visualiza em Piaget e
Vigotski, uma maneira para compreender os estagios de compreensdo dos
conhecimentos pelos alunos e um instrumento para conduzir o ensino da

arte.

Estagios. Esses estagios que sado o diferenciador. S6 que os
primeiros anos foram terriveis, porque vocé tem a adaptacao
da familia no seu trabalho, vocé, a crianca ou o jovem. Vocé
é espaco. Vocé é o que vocé prople e a falta de experiéncia
no trato com o ser humano. Olha, o estagio do
desenvolvimento humano. Ali eu dei muito valor no Vigotski
e no Piaget. Dei muito valor. Principalmente no Piaget,
porque olha, a principal descoberta que vocé ndo tem, que
vocé descobre ensinando, é que nas fases iniciais todo
mundo é concreto. E vocé acha que todo mundo é concreto
até 12, 13 anos. Ndo é. Tem um aluno do ensino médio que
ele é concreto. Entdo vocé tem que trabalhar com elementos
concretos com ele para ele poder abstrair uma coisa. E o
aluno do ensino médio, vocé acredita que o aluno do ensino
médio ele vai acompanhar as suas abstracdes, e muitas
vezes ndo. Vai dar aula na rede bdasica, se o aluno tiver a
idade correta de 11 anos até 16 anos. Entdo é uma fase de
construgcdo muito dindmica e os espacos sdo muito curtos. O
processo de assimilacdo daquilo que vocé propde é muito.
Ele tem que ser reestudado constantemente. Se vocé néo
reestudar, vocé ndo consegue ensinar.
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As vozes de nossos Professores Egressos trazem, com certa clareza,
o dimensionamento de como se constituiram enquanto docentes, no
exercicio da profissao e as relagdes possiveis com o curriculo de formacao,
que em alguma medida pode ser fator balizador para repensarmos nossos
curriculos, principalmente, a partir de um olhar humilde para a escola e ao
professor, para desta forma fazer emergir as reais necessidades desses
sujeitos as suas praticas pedagdgicas e as possiveis auséncias que ainda
possam existir. Nesse sentido, as manifestacdes sao unanimes para os
egressos de todos os curriculos estudados, a maior lacuna esta na area de
ensino, no trato com a didatica, as metodologias, as praticas de ensino
gue ndo preparam os sujeitos para o exercicio da profissdo. Neste sentido

o Professor Egresso VI pondera:

Entdo, as necessidades elas sempre vao aparecer. As
lacunas também. Ai vocé tem que fazer a mea culpa daquilo
que vocé procurava na graduacdo e daquilo que vocé deixou
de fazer na graduacdo. Aquilo que vocé procurava na
graduacdo e ndo encontra, vai fazer falta. SO que isto vai
fazer falta até um certa altura, porque a partir do momento
que vocé entra no campo educacional, vocé tem que criar
suas ferramentas. Entao vocé acaba suprindo isto.

[...] As maiores faltas, mesmo que eu percebi que vieram no
exercicio da docéncia, da graduacdo esta diretamente
relacionada a didatica, a metodologia de ensino. Vocé vé que
vocé sai cru demais. A metodologia de ensino ela é muito...
ela tem que ser muito estudada. Porque ndo existe uma
metodologia. A metodologia é um estudo cotidiano das
acoes. Por isto eu digo que sé o estagio ndo da conta
mesmo. O estagio ndo da conta da pessoa desenvolver,
aprender que metodologia é cotidiana. Ela é uma acdo de
reflexao no cotidiano.

Pode-se dizer que existem relagcbes entre os curriculos: aquele
formativo e o constituido pelo egresso, que se concretiza na pratica
educacional quando os professores levam a efeito os contelddos vistos na
universidade, em particular, nas areas de Histéria e Teorias da Arte e
Poéticas Visuais. No entanto, os entrevistados relatam que a percepgao
dessa relacdao se da depois de alguns anos de formacdo, mesmo assim
necessitam fazer adaptacdes tanto no que se refere as limitacdes de

espaco tempo, como em relacdo as metodologias, bem como as condicoes
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materiais. Neste momento percebem que o Curso nao os prepara para
trabalhar sob as condicdes postas pelos sistemas de ensino da educacao

basica. O que se pode observar pelos relatos dos Professores Egressos:

(...) quando a gente se forma, a gente ndo consegue fazer
essa ligagdo entre o conhecimento que a gente vé para por
isso em pratica. E muito dificil. Hoje, com a experiéncia que
tenho, eu consigo fazer, ja consigo ver mais o
conhecimento. Tudo que eu aprendi na aula do Jonas, sobre
as linguagens, tudo que aprendi sobre a Histdria da Arte nas
aulas da Débora, da Luciana... hoje ... tudo o que eu aprendi
na época eu consigo colocar mais nas aulas das criancas.
[...] A gente nao sai pronto da UEL. A gente vai se formando
a cada ano, mesmo assim, depois de cinco anos, acho que
eu ndo estava pronta. Hoje depois de oito anos... depois...
quantos anos faz que eu me formei? Hoje eu ja tenho muito
mais conhecimento do que anos atras. Entdo, hoje eu
consigo ver que o conhecimento que eu adquiri na faculdade
ele pode se transformado de uma outra forma. (EGRESSO
IX)

E assim, eu acho que ndo hd uma harmonia tdo grande,
porque muito do que vocé vé na graduagdo, vocé leva em
pratica a questdo de Histdria da Arte, s6 que la vocé vé no
nivel de graduacdo e ai pra vocé sistematizar, tem que
resumir ao nivel do aluno do sexto ano, que é no que eu
trabalho, entdo, ha mais... o que vocé vé na graduacdo néo
é a mesma didatica que usa depois no teu ano de atuacéo,
entdo é um contraponto que existe [...]. Vocé tem que
enxugar, tem que sistematizar muito aquilo, simplificar pra
isto aqui, também, eu acho que é um campo de conflito,
porque vocé ndo consegue cobrar o seu aluno que ele leve
tédo a sério o que a disciplina propée. (EGRESSO XII)

Nessa mesma direcao o Egresso IV faz uma observacao que faz

muito sentido sobre a estruturacao da grade curricular do Curso:

Eu tive uma formagdo boa, mas como eu falei,
compartimentada, ndo articulava muito, entendeu? Os
professores, ndo sei, parece que assim, - eu vou dar a
minha aula e pronto acabou - La na faculdade. E dificil a
gente ter maturidade com a idade que a gente tem quando
faz o curso, de relacionar na nossa cabeca. Porque quando a
gente chegar aqui, a gente tem que relacionar. A gente tem
qgue ver a totalidade do conhecimento que a gente adquiriu.
E & muitas vezes... na nossa imaturidade a gente nao
consegue porque a gente é imaturo mesmo. Entdo, esses
conhecimentos Histdria da Arte I, Folclore, Arte Indigena,
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tudo separadinho, tudo separadinho... beleza. Mas separado,
qguando a gente chega aqui [na escola] com o aluno, a gente
tem que articular tudo. [...] Como a gente vai exigir do
nosso aluno se a gente nao articula? (EGRESSO 1V)

De igual modo o Egresso XII faz consideracao semelhante ao

apontar para uma caracteristica do Curso desde sua implantacao:

“[...] tinha que se aproximar mais as disciplinas, que se
conversem no tempo de disposicdo dos anos, talvez uma
disciplina que teve aqui no primeiro ano, seria melhor que
fosse trabalhado 1& no terceiro ou quarto ano. Entdo tem
sempre uma amarracdo entre essas linguagens, pra facilitar
nossa compreensdo € depois assumirmos na darea de
atuacao”.

O curriculo em grade tem, por principio, a compartimentalizacao dos
conhecimentos, ndo permitindo o didlogo entre as disciplinas, muito
menos entre as areas que a compdem, deste modo, cabe ao aluno
elaborar as sinteses e ao professor transmitir os conhecimentos. Neste
contexto, as articulagdes que tanto reivindicamos para nossos curriculos
nao avancam. (ANASTASIOU, 2012)

O Professor Egresso VI traz um olhar diferente para as relagdes
entre curriculos, ao mesmo tempo que entende as disciplinas de histéria
da arte como essenciais, faz critica a metodologia empregada na
graduacao em seu periodo de formacdo e explica o modelo que construiu

a partir de seu fazer pedagdgico:

Entdo, o que eu vejo como grande problema foi isso: eu
aprendi histdria da arte como a histdria da arte estatica, sem
vida. E o Curriculo que eu tento montar é mostrar que esses
caras [artistas], que eles estavam no contexto, que tinham
confrontos dentro do grupo, no conjunto social que ele
estava envolvido e consigo mesmo. Entdo eu sempre faco
paralelos com a literatura, paralelo com a histéria cultural.
[...] Eu trabalho, vamos supor o.... eu estou trabalhando as
representacbes abstratas geométricas. Ao invés de ficar
focado numa sequéncia cronolégica, vamos trabalhar
metaesquemas do Hélio Oiticica. A partir do Oiticica
desdobram-se um conjunto de problematizacdes, vocé pode
chegar no Malevich 1 atras e vou desdobrando dentro do
contexto dele e mostrando a partir de que ponto do contexto
ele chega aos metaesquemas. Entdo quem passa a ser o
problematizador é a propria linguagem. O Artista passa a ser
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uma referéncia, o periodo. Assume de vez a condi¢cdo de
contextualizador, ele ndo é mais o foco, mas uma
contextualizacao

Portanto, assim, chegamos ao momento de evidenciarmos o quanto
0s nossos curriculos atuam desarticulados tanto em sua globalidade
quanto em relagdo as suas partes, pois quando o egresso encontra, em
sua experiéncia e vivéncia, modo singular de ensinar aos seus alunos a
historia da arte e da mesma maneira as poéticas visuais adequadas ao
nivel de compreensao de seus alunos, o que nao acontece na graduacgao,
como reclama Egresso IV, ao dizer de sua imaturidade em nao fazer as
relacdes com os conteldos das disciplinas e entre as disciplinas, ao ponto
de confessar que ndo lembra de nada da Histéria da Arte I, disciplina

realizada no primeiro ano do curso.

E na mesma direcao Egresso XII, formagao recente, ao sugerir que
sejam desdobrados os conteldos trabalhados no primeiro ano do curso, e
gue sejam vistos também no terceiro e quarto ano, assim como a Historia
da Arte Afro e Africana alocada no quarto ano, passe para o primeiro ano
para que possa dialogar com a historia da arte que se inicia na pré-
histéria. Entdo, isto nos mostra que € possivel pensarmos um curriculo
globalizado, integrado ou articulado. Mostra, também, que nossos
Egressos no exercicio da profissao, a medida do seu amadurecimento
profissional e ao constituirem seus curriculos em sua praxis do dia a dia
em sala de aula e nas conex0es que estabelecem, demonstram ter
condicoes de nos apresentar propostas inovadoras para o trato, nao
apenas do curriculo, mas a sua esséncia: as disciplinas e as formas
metodoldgicas adequadas as necessidades do Iniciante Docente. Nesse
sentido, ficam evidentes auséncias fundamentais, nos curriculos
estudados, em relacdo ao exercicio da profissdo; e, ao mesmo passo,
percebemos as contribuicdes de base significativas a formacdao de nosso

Egresso.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

Chegamos ao momento de consubstanciarmos essa tese a sua
finalizacdo e ndo a uma conclusao definitiva, mas, ao contrario, no sentido
de campos que se abrem e se expandem para novas pesquisas e
reflexdes. Com este intuito tomamos como objetivo conhecer nossos
curriculos em acao nas salas de aula das escolas e a maneira como
contribuiram na formacdao dos professores egressos. Para tanto,

colocamos as suas vozes para o centro deste estudo.

As narrativas dos Professores Egressos possibilitaram um espaco
para escuta de suas vozes, tornando-os protagonistas da construgao de
suas histérias profissionais no exercicio da docéncia. E o diadlogo
estabelecido pelas entrevistas proporcionou profundas reflexdes, tanto por
parte do pesquisador quanto dos professores, pois fez emergir a memoria
as experiéncias e vivéncias do periodo académico passado, articuladas ao
presente na vida cotidiana da sala de aula nas escolas. Para além da
coleta de dados, estava o interesse pela percepcao de cada um dos
entrevistados sobre os curriculos de sua formacdao e sobre aquele

construido na agao pedagodgica.

No contexto dos curriculos estudados, a partir da vivéncia de cada
um dos professores egressos, observou-se, como em um espelho refletido
as nuances em como os Egressos foram constituindo sua
profissionalizacao e, por conseguinte, como a formacao académica foi se
configurando no exercicio da docéncia. E, ao se fazer a inversao desse
cenario, ou seja, rebater a imagem refletida, vemos a ndés mesmos,
professores dos professores, sujeitos protagonistas dessas historias
contadas em depoimentos e, por sua vez, identificamos como operamos
os curriculos formativos desde sua concepcao a sua efetividade na vida

educativa das escolas.

O exercicio da docéncia, ante todas as dificuldades iniciais, trouxe
aos sujeitos dessa pesquisa uma busca incansavel pelo dominio do saber

ensinar arte, para se desvencilharem das adversidades, impostas nesse
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campo arido ao ensino da arte, embora isso pareca paradoxal, a escola.
Mesmo assim conquistaram seu espaco, ganharam autonomia para
ensinar arte, fazer arte e mostrar a escola que arte € conhecimento;
cumprindo assim os preceitos evocados por Isaac Camargo: o professor
de arte é o responsavel pela producdo, preservacao, manutencao e

expansao da arte.

Ao pesquisador desse estudo, que se aventurou nessa empreitada
ao investigar o campo do curriculo, campo complexo, “territorio
contestado” como diz Tomas Tadeu da Silva (1995), trouxe evidéncias
que, com certeza, suscitardao novas pesquisas. As vozes dos egressos
mostraram a preméncia do quanto temos que revisar nossas posturas
diante do curriculo em que atuamos, ao ponto de constituirmos uma
identidade, objetivos claros e concisos, de modo a vencer o modelo
tradicional de curriculo ao qual assentamos, por um outro, condizente com

a contemporaneidade.

Para o inicio dessa investigacdo nos pautamos em experiéncias e
vivéncias da vida profissional em diferentes contextos educativos e
formativos, que nos possibilitaram a identificacdo de alguns problemas
para o efetivo ensino da arte, quando se observou uma dessincronia entre
o ensino praticado nas escolas e as propostas pedagdgicas para o ensino
da arte que conduzem ao contexto pedagdgico contemporaneo. Além
disso, evidéncias claras de que a arte sempre gravitou a margem do
curriculo escolar, condicionada a juizo de valor prévio, que nao é
necessaria no ambiente escolar, por acreditarem que seus conteudos
carecem de densidade e utilidade para a vida pratica, para a profissao,
por isto, a dificuldade de sua insercao nas escolas. Assim, partimos de
duas hipdteses: (1) A cultura escolar impde condicionantes aos
procedimentos tedricos metodoldgicos, e conceituais e aos pressupostos
vivenciados e experienciados no curriculo da graduacgao pelos professores;
e (2) As licenciaturas de modo geral e, particularmente, a Licenciatura em

Artes Visuais da UEL estao distantes das reais necessidades da Escola.
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As resisténcias para a insercao da arte no contexto educativo como
campo de conhecimento sdo histéricas e remontam desde sua
implantacdo em 1971 aos dias atuais, “[...] até hoje tem escolas que a
arte é marginal. Vocé sabe muito bem. Até hoje a arte é marginal”. E
sabemos que os condicionantes apontados na primeira hipotese existem
em sua propria natureza, tradicional da escola, embora a Arte seja
necessaria ao desenvolvimento educativo. Contudo, cabe ponderar que as
Diretrizes e o Projeto Politico Pedagdgico, documentos balizadores das
acdes no ambiente escolar, ndo sdo impeditivos da autonomia teodrica e
didatico-metodoldgica por parte do professor. Portanto, a resposta aos

problemas e a hipdtese referida nao se confirmam para nessas condigoes.

O distanciamento da universidade em relacdo a escola, quando da
consecucao dos projetos curriculares, é real e é fato. Entretanto, temos
de considerar que embora as reformulagdes estudadas, muitas vezes, se
perderem em discussOes teodricas, em idealizacdes, onde cada um dos
professores elaboradores acabam por defender um campo, ainda
assim o curriculo de formagao, em alguma medida, atendeu aos anseios
do professor, pois 0s egressos manifestaram aspectos importantes, como
as areas de Histéria e Teorias da Arte e Poéticas Visuais considerados
como fundamentais no inicio da docéncia. E mesmo que estes anseios
sejam concretizados com cursos complementares e de formacgao
continuada, e na experiéncia do exercicio da docéncia, o professor egresso

acaba por construir um curriculo préprio.

Entretanto, ao ouvirmos os egressos afirmarem que a “faculdade
deu a base para iniciar, para nao se perder no ensino, mas foi muito
dificil”, podemos inferir que existem lacunas e o Curso de Artes Visuais da
UEL, por outro lado, ndo contemplou seus anseios de modo satisfatdrio
para o exercicio da docéncia em uma sala de aula, o que configura, assim,

certo distanciamento das escolas.

E verificamos, também, que o nosso curso nao alterou a sua

estrutura, desde a sua implantacao, quando a matriz do Bacharelado em
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Belas Artes foi incorporado as matérias dos “conteudos minimos” da
Resolugao 023/1973, do MEC, para as Licenciaturas em Educacgao

Artistica.

O ato de, simplesmente, transferir o plano curricular do bacharelado
para o de uma licenciatura, mesmo que seja a arte o objeto de ensino,
constituiu-se em um problema, principalmente, por nao ter havido uma
reflexao para a forma como esse objeto poderia se tornar numa

|II

ferramenta de ensino, “ensinavel”. Facilitadora do aprender a ensinar.

As mudancas foram timidas e o curriculo foi se constituindo no
formato de areas de conhecimento, consolidadas na reformulagdao de
1982, que se mantém até o presente. Assim, resta pouco a se discutir
sobre esse ordenamento, pois ele se mantém sdlido e as alteragdes que se
deram foram deslocamentos e exclusao e inclusao de disciplinas, de

acordo as transformacdes conjunturais.

Quando o nosso egresso manifesta a expressao “a grade que eu tive
na graduacdo”, esta falando do modelo organizacional do curso na época
em que estudou, e a palavra “grade” foi incorporada a sua consciéncia
como referéncia do curso. Este € o modelo de cursos universitarios
existentes ha alguns séculos e seu esqueleto estrutural ndao se alterou, e

tampouco em seu modus operandi.

Anastasiou (2012, pp 48-61) afirma que os curriculos universitarios
foram constituidos ha duzentos anos, seguindo a configuragdao em grade,
orientados pelo modelo cartesiano da racionalidade cientifica, segundo a
qual, a teoria e a pratica (periodo basico e profissionalizante) estdo
separados no ordenamento do curso, e o conjunto das disciplinas disposto
na “grade” configurado como colegao, por ano ou semestre, tendo como

critério o conceito de especializagao.

Nesta fragmentacdo por areas de conhecimento e, por
consequéncia, recortes em partes menores, as disciplinas, o professor é o

responsavel por uma dessas partes menores, a disciplina, e assim,
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também por uma parte do curriculo. Dessa forma, este professor,
individualmente, elabora e executa o seu plano de ensino, sem a

participacao ou contribuicao dos demais pares.

Tal fato ficou evidente ao ouvirmos dos egressos que o “professor da
sua aula e pronto”, ou entdo “eu era muito imatura, era muito novinha
quando eu entrei no curso, ndo conseguia fazer as relacées”, ou “ndo via
harmonia, didlogo entre as disciplinas [...]" ou "[...] tudo &
compartimentado [...]". Ora esse é o retrato fiel do nosso curriculo,

tradicional, disposto em grade.

Com esse curriculo em grade, nosso aluno vai obter os
conhecimentos, todos em partes: as disciplinas de Histéria e Teorias da
Arte distribuidas nos semestre e anos, fatiadas em periodos; as disciplinas
de Poéticas Visuais também dispostas ao longo do curso, separadas por
suas linguagens, e, por ultimo, as disciplinas de Praticas de Ensino,
alocadas no terceiro e quarto anos, embora o estagio esteja restrita ao

terceiro ano.

Por esta razao, o egresso apreendeu partes isoladas dos
conhecimentos, pois cada disciplina ficou sob a responsabilidade de um
professor, que transmite o conteddo, assim ao aluno cabe a
responsabilidade de estabelecer as relacdes entre as partes do todo e de
elaborar as sinteses para a realizacdo das generalizacdes. E por essa
razao que quando se sentem despreparados para ensinar 0s
conhecimentos especificos da arte; reclamam de dificuldades no inicio da
carreira, ou quicd copiam modelos de seus mestres académicos, e
transmitem conteldos com extrema dificuldade em contextualiza-los a

realidade.

Nesse sentido, os fundamentos das disciplinas da area de Poéticas
Visuais (desenho, pintura, escultura, gravura, etc.), por exemplo, sao
isolados em cada linguagem, sob o pretexto das praticas criativas, assim
como as disciplinas de Histéria e Teorias da Arte, que sdo dispostas por

partes, ao longo do desdobramento do curso, e as da darea de



116

Fundamentos do Ensino de Arte, que do mesmo modo, sao parcas e
dispersas. Nesse contexto, o professor ndao se preocupa em contribuir para
instrumentalizar o aluno para que este possa elaborar relagdes entre as
disciplinas e realizar as sinteses necessarias a cada uma delas, disciplinas
e areas. Em resumo, queremos dizer com isso, que o curriculo de
formacdo inicial oferece uma preparacao basica, mas nao facilita as
articulagdes necessarias entre as areas constituidas pelo curriculo, ou
seja, nao facilita a efetivacao de relacdes entre os conhecimentos
especificos das poéticas visuais e historia da arte com os conhecimentos

provindos da docéncia, e necessarios a docéncia no ambiente escolar.

Estas condicoes ficaram evidentes, neste estudo, quando
procuramos verificar o impacto que o0s nossos curriculos tiveram na
construcdo dos projetos pedagdgicos dos professores egressos. A
formacgao oferece uma base de conhecimentos, capazes de dar condigoes
para o professor, em iniciacao, enfrentar o contexto escolar como um todo
e a sala de aula em particular, entretanto, no que diz respeito a formacao
para a docéncia, a estrutura do curso é fragmentada e desarticulada e

muito precaria.

Deste modo, podemos inferir que a Licenciatura em Artes Visuais da
UEL coloca a instrumentalizacdo para a docéncia, premissa de um curso
de licenciatura, no prdprio exercicio da docéncia. Esta € uma afirmacao
que se observou nos depoimentos dos professores egressos, ao relatarem
as suas limitagdes e dificuldades iniciais, impostas as condicdes praticas
para a atuagao em sala de aula: “agora sou o professor dessa turma”. O
impacto dessa constatagao provocou, nesses sujeitos, deslocamentos, no
sentido de avaliar as condicdes postas pela pratica e se deparar com as
suas limitacOes pessoais, até a uma espécie de retrovisdo, e revisitar os
conhecimentos recebidos; e, ao mesmo tempo, se alimentar da proépria

pratica e interagir com a cultura escolar instalada.

Desse modo, fica muito clara a resisténcia preservada, nos

curriculos de formacao inicial da UEL, em olhar a escola basica e efetivar
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uma formacao para a docéncia. Os Egressos sabem fazer arte e nao tanto
o “como” ensinar arte. Os depoimentos nos apontam o quanto investimos

na perspectiva da formacao do artista do que na formagao docente.

Como Uultimas palavras sugerimos a constituicdo de um curriculo
“globalizado, integrador ou articulado” para o Curso de Artes Visuais da
UEL, capaz de promover relagdes internas ao curriculo, de modo que as
areas se articulem e as disciplinas que o compdem integrem-se em um
pensamento organizador. E este curriculo seja capaz, também, de
alcangar ao curriculo e a cultura escolar, para entdo, sim, promover uma

formagao condizente com a contemporaneidade.



REFERENCIAS



119

REFERENCIAS

ANASTASIOU, Léa das G. C. Da visdo de ciéncia a organizacao curricular. In:
; ALVES, Leonir Pessate (Org). Processos de ensinagem na
Universidade. 10. ed. Joinville, SC: UNIVILE, 2012.

APPLE, Michael. Ideologia e curriculo. S3o Paulo: Brasiliense, 1979.

ARNHEIM, Rudolf. Arte e percepcao visual: uma psicologia da visao
criadora. 3. ed. Sao Paulo: Pioneira, 1986.

Consideraciones sobre la educacion artistica. Barcelona: Ediciones
Paidos, 1993.

AYALA, Eduardo Zevalhos. Teoria e teorias da educagao: consideracoes
introdutodrias. Revista Educagcao. Santa Maria: UFSM/CPGE, 9(2), p. 269-311,
1984.

Teoria educacional e teoria curricular. Cadernos CPGE, n.03. Santa
Maria, RS: UFSM/PPGE, 1988.

BARBOSA, Ana Mae. A imagem no ensino da arte. S3ao Paulo:
Perspectiva/Iochpe, 1991.

Arte-educacao: Leitura no subsolo. Sao Paulo: Cortez, 1997.
Topicos utopicos. Belo Horizonte: C/Arte, 1998.

Arte/Educacao contemporanea: Consonancias internacionais Sao
Paulo: Cortez, 2005.

BARROS, Marta Silene Ferreira; MORAES, Silvia Pereira Gonzaga. Formacgao de
professores: expressdao da complexidade da pratica pedagdgica. In: MACIEL,
Lizete S. Bomura; PAVANELLO, Regina Maria; MORAES, Silvia Pereira Gonzaga.
Formacao de professores e pratica pedagogica. Maringa: EDUEM, 2002.

BORDAS, Merion Campos. Contribuicdes da teoria a compreensao das relagdes
conteldo-forma-determinacgdes sdécio politicas nos curriculos escolares. Revista
Educacao e Realidade. Curriculo e contelildos escolares. Porto Alegre:
UFRGS, v. 17, n. 1, p. 5-17, jan/jun. 1992.

BRASIL. Parametros curriculares nacionais - Arte. Brasilia: SEF/MEC, 1996.
Lei de Diretrizes e Bases - Lei n. 5692. Brasilia: MEC/CFE, 1971.

Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - Lei n. 9394,
Brasilia: MEC/CNE, 1996.

Indicacao n. 36: Parecer n. 1284; Resolucao n. 23. Relator: Valnir
Chagas. Brasilia: MEC/CFE, 1973.

BENJAMIN, Walter. A obra de arte na época de suas técnicas de
reproducgao. Sao Paulo: Abril Cultural, 1980.



120

CAMARGO, Isaac Antonio. Vertentes para o ensino em arte visual: em
busca de caminhos possiveis. Londrina: EDUEL, 1997.

Distensoes e anacronismo entre Sistema de Arte e ensino de Arte
Visual. Campo Grande, MS, 2015. Nao paginado. Disponivel em:
<www.artevisualensino.com.br>. Acesso em 29/07/2015.

CARDOSO, Elizabeth Aparecida; SANTANA, Margarida Carvalho de, BARROS,
Fernando Martins de, et. al. Os livros tradicionais de curriculo. In: Cadernos
CEDES. Curriculos e programas como vé-los hoje? S3o Paulo: Cortez, n.13,
1984.

CENTRO de Estudos Educacdo e Sociedade - Curriculos e programas como vé-los
hoje? Cadernos CEDES 13. Sao Paulo: Cortez, 1984.

CHAUI, Marilena. Convite a Filosofia. S&o Paulo: Atica, 1995.

CHERRYHOLMES, Cléo H. Um projeto social para o curriculo: perspectivas pds-
estruturais. In: Tomaz Tadeu da Silva (org.) Teoria educacional critica em
tempos pos-modernos. Porto Alegre: Artes Médicas, 1983. p. 143-172.

CHIZZOTTI, Antonio; PONCE, Branca Jurema. O curriculo e os sistemas de
ensino no Brasil. In: Curriculo sem Fronteiras, v. 12, n.3, p. 25-36, Set/Dez.
2012. Disponivel em <www.curriculosemfronteiras.org>. Acesso em novembro
2015.

DOLL, Willian E. Jr. A structural vien of curriculum. In: Theory into practice.
Columbus, Ohio (EUA): The Ohio State University, v. 15, n.5, 1979.

DOMINGUES, José Luiz. Interesses humanos e paradigmas curriculares. Revista
Brasileira de Estudos Pedagdgicos. Brasilia: MEC/INEP, v. 67, n. 156, p. 351-
366, maio/ago. 1986.

DUARTE JUNIOR, Joao Francisco. Por que arte-educacao? 7. ed. Campinas:
Papirus, 1994,

EFLAND, Arthur. Cultura, sociedade, arte e educacao em um mundo pos-
moderno. In: A compreensao e o prazer da arte. 1999, Sao Paulo. Sao Paulo:
SESC Vila Mariana, 1999. Nao paginado. Disponivel em:
<Www.sescsp.org.br/sesc/hotsite/arte/index.html>.

EISNER, Elliot. Estruturas e magia no ensino de arte. In: Barbosa, Ana Mae.
Arte-educacao: leitura no subsolo. S3o Paulo: Cortez, 1997. p. 77-92.

FREIRE, Paulo. A educacgao na cidade. Sdo Paulo: Cortez, 1991.

FREITAG, Barbara. Politica educacional e indastria cultural. S3o Paulo:
Cortez, 1989.

FUSARI, Maria F. de Rezende; FERRAZ, Maria Heloisa C. de. Arte na educacao
escolar. Sao Paulo: Cortez, 1992.

GIROUX, Henry. Pedagogia radical: subsidios. Sdo Paulo: Cortez, 1983.


http://www.curriculosemfronteiras.org/
http://www.sescsp.org.br/sesc/hotsite/arte/index.html

121

Os professores como intelectuais: rumo a uma pedagogia critica
da aprendizagem. Porto Alegre: ARTMED, 1997.

GIROUX, Henry A.; MCLAREN, Peter. Por uma pedagogia critica da
representacdo. In: Tomaz Tadeu da Silva; Anténio Flavio Moreira (org.).
Territorios contestados: o curriculo e os novos mapas politicos e
culturais. Petrépolis, R]: Vozes, 1995. p. 144-158.

GOERGEM, Pedro. Teoria e pratica: Problemas basicos da educagao. In:
Iniciacdo tedrica e pratica as ciéncias da educacao. Petrépolis: Vozes, 1979.

HERNANDEZ, Fernando. Cultura visual, mudanc¢a educativa e projeto de
trabalho. Porto Alegre: Artes Médicas, 2000.

KELNNER, Douglas. Lendo imagens criticamente: Em direcao a uma pedagogia
p6és moderna. In: Tomaz Tadeu da Silva (org.) Alienigenas na sala de aula:
uma introducao aos estudos culturais em educacgao. Petrépolis, R]: Vozes,
1995. p. 104-131.

KLIEBARD, Herbert M. Burocracia e teoria de curriculo. In: Curriculo sem
Fronteiras, v. 11, n. 2, pp. 5-22, jul/dez, 2011. Disponivel em: <
<www.curriculosemfronteiras.org>. Acesso em: novembro de 2015.

KUHN, Tomas. A estrutura das revolugoes cientificas. Sao Paulo:
Perspectiva, 1994.

LYOTARD, Jean Francgois. O pés-moderno. 3. ed. Rio de Janeiro: José Olympio,
1988.

LUDKE, Menga; ANDRE, Marli E. D. A. Pesquisa em educacdo: abordagens
qualitativas. S3o Paulo: EPU, 1986.

MACDONALD, James B. Curriculum Theory. In: The journal of educational
research. Milwaukee: The University of Wisconsin, v. 65, n. 5, 1971.

MEIRA, Marly Ribeiro. A educacao estética, arte e cultura do cotidiano. In:
Analice Dutra Pillar. A educacao do olhar no ensino das artes. Porto Alegre:
Mediagao, 1999. p. 119-140.

McCUTCHEON, Gail. What in the world is curriculum theory? In: Theory
into practice. Columbus, Ohio, EUA, v. XXI, n, 1, 1982.

Curriculum and human interests. In: William F. Pinar. Curriculum
theorizing: The reconceptualists. Berkeley, Cal., McCutchan Publishing, 1977.

McNEIL, John D. Curriculum: a comprehensive introduction. Boston: Little,
Brown, 1985.

MINAYO, Maria Cecilia de Souza (org.). Pesquisa social: teoria, método e
criatividade. Petrépolis, R]: Vozes, 1993, 2016.

MOREIRA, Antonio Flavio Barbosa, Curriculos e programas no Brasil. 2. ed.
Campinas: Papirus, 1990.


http://www.currículosemfronteiras.org/

122

OSINSKI, Dulce. Arte, histdria e ensino — uma trajetoria. Sdo Paulo: Cortez,
2001.

PAREYSON, Luigi. Os problemas da estética. 2. ed. S3o Paulo: Martins Fontes,
1989.

PONTIFICIA Universidade Catdlica - PUC. In: Seminario Tendéncias e
Prioridades de Curriculo na Realidade Brasileira. Anais... S3o Paulo:
PUC/EDUC, 1984.

RODRIGUES, Augusto. Escolinha de arte no Brasil. Estudos e pesquisas.
Brasilia: MEC/INEP, 1980.

SACRISTAN, José Gimeno. O curriculo: uma reflexdo sobre a pratica. 3. ed.
Porto Alegre: ARTMED, 2000.

SANT'ANNA, Flavia Maria. Aplicabilidade de anélise de conteldo a pesquisa.
Educacao e realidade, Porto Alegre, v. 4, n. 1, jan./jun. 1979.

SILVA, Tomaz Tadeu. Documentos de identidade: Uma introducao as
teorias do curriculo. Belo Horizonte, 1999.

TREVISAN, Amarildo Luiz. Pedagogia das imagens culturais: da formacao
cultural a formacao da opinidao publica. Ijui, RS: UNIJUI, 2002.

TRIVINOS, Augusto Nibaldo Silva. Introducdo a pesquisa em ciéncias
sociais. Sdo Paulo: Atlas, 1992.

TYLER, Ralph W. Principios basicos del curriculo. Buenos Aires: Troquel, 1973

TYLER, Ralph W. Principios basicos de curriculo e ensino. Porto Alegre:
Globo, 8. ed.,1983.

YAVELBERG, Rosa. Para gostar de aprender arte: sala de aula e formacao
de professores. Porto Alegre: ARTMED, 2003.

VEIGA, Ilma Passos. Escola, curriculo e ensino. In: ; CARDOSO, Maria
Helena F. Escola fundamental curriculo e ensino. Campinas, Papirus, 1991.
p. 77-95.

ZAIS, Robert S. Curriculum: Principles and foundations. New York: Harper &
Row, Publishers, 1976.



ANEXOS



124

ANEXOS

ANEXO A - ROTEIRO DE ENTREVISTA

Trajetéria profissional dos egressos do curso de Artes Visuais
da UEL.

Entrevista semiestruturada com os egressos do Curso de Arte Visual da
UEL.

1) Em qual ano vocé se formou?
2) Como se deu seus estudos apds a formagao inicial?

3) Vocé leciona em que rede escolar? Municipal, Estadual, Federal ou

particular?
4) Quanto tempo leciona a disciplina arte?

5) Em que nivel ja lecionou? Educacao infantil? Ensino fundamental?
Médio? Superior? Como sua formacdo inicial contribuiu para a sua atuagao

nos niveis que vocé trabalhou ou trabalha?

6) Vocé teve ou tem experiéncia com o ensino de arte em espacos
outros que nao seja a escola? (Museu, galeria, espacgos expositivos,

centros culturais, ONGs) em caso afirmativo como tem sido a experiéncia?

7) Como foi seu trabalho em sala de aula nos primeiros anos de
atuacao? Discorra sobre seu inicio de carreira, sua atuacao em sala de
aula, se houve dificuldades a serem enfrentadas e quais foram as

descobertas.

8) Discorra sobre como tem se dado atualmente a relagao entre a sua
formacao inicial e sua atuacao docente? Dilemas enfrentados? Faltas?
Lacunas? Necessidades? De que maneira tem suprido as lacunas e

dificuldades.

9) Exponha um pouco sobre a maneira como se deu a relagao entre o
curriculo da sua graduacao e aquele que vocé vem construindo na sua

pratica docente?
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10) O que mais |lhe chamou atencdao entre o curriculo que cursou e

aquele que colocou em agao?
11) Fale-nos sobre seu trabalho com Artes Visuais em sala de aula hoje.

12) Vocé tem utilizado de materiais curriculares (cadernos do professor,
apostilas) ou outros materiais para construir suas aulas? Em caso

afirmativo como vocé vé a elaboracao e o uso destes materiais?
13) Como foi sua participagao enquanto aluno em formagao?

14) Como vocé avalia o curso de formagdao em Artes Visuais que vocé
fez na UEL?

15) Como vocé fez uso dos conhecimentos adquiridos no curso para a

sua vida profissional?

16) Olhando para esta cdpia/imagem do curriculo que cursou qual (is)
disciplina(s) mais se identificou, bem como aquelas que foram muito
proveitosas e, por ultimo, aquelas disciplinas que achava desnecessarias
dentro do curso que fez? Por qué? [Sera apresentado o desenho do
curriculo cursado pelo entrevistado para visualizacao e responder

esta e as préoximas perguntas].

17) Como se dava a relagao, na sua acepgao, entre as disciplinas do

curriculo que vocé cursou?

18) Se tivesse que fazer alguma (s) mudanca (s) no curso que fez, qual

seria(m) ela(s)?
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ANEXO B - ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM PROFESSORES
ELABORADORES DOS CURRICULOS EM ARTES VISUAIS DA UEL

1. Discorra sobre sua formacao: Graduacao e a pds-graduacdao que se
seguiu.

2. Quando se deu seu ingresso na Universidade Estadual de Londrina?
3. No momento do seu ingresso e inicio das atividades enquanto

docente como vocé via o curriculo do curso na UEL e aquele que vocé

havia se formado?

4. De quantas reformulagdes vocé participou desde quando ingressou
na UEL?
5. Qual (is) eram os indicios/indicadores de que o curriculo estava na

hora de mudar? De alterar?

6. Como se deu as reformulagdes curriculares do curso de artes visuais
da UEL em que atuou? Quem coordenava as reformulagdes? De que
maneira e com qual intensidade os docentes participavam ou participam

das reformulagoes?

7. Os alunos participavam ou participam das reformulagdes? Em caso

afirmativo de que modo?

8. De que maneira os alunos eram ou sao ouvidos ou seus anseios sao

considerados nessas reformulagdes curriculares?

0. E os professores egressos do curso em algum momento foram
ouvidos ou instigados a participar?
10. Como vocé Vvé nesse movimento de reformulagdo, os

anseios/necessidades dos alunos e dos professores egressos prevalecendo
sobre o rol de disciplinas e interesse nas areas especifica?

11. Discorra sobre os maiores ganhos e as perdas advindas destas
reformulacgodes.



CURSO DE EDUCAGAO ARTISTICA — LICENCIATURA PLENA EM ARTES PLASTICAS — 1982 a 1991

12 PERIODO 22 PERIODO 32 PERIODO 42 PERIODO 52 PERIODO 62 PERIODO 72 PERIODO 82 PERIODO
1/1 1/2 2/1 2/2 3/1 3/2 4/1 4/2
1ART106 1ART301 1S0C072 1ART203 1ART101 1ART102 1ART103 1ART140
Forma e Espaco | Forma e Espago | Folclore Brasileiro Estética e Historia Evolugdo da Arte Evolugdo da Arte Evolugdo da Arte Técnicas Artesanais

da Arte lll Visual e das Técnicas | Visual e das Técnicas | Visual e das Técnicas
da Representagao da Representagao da Representagao
Grafica | Grafica ll Grafica lll
1ART118 1ART302 1EDF301 1EDF302 1ART120 1ART114 1ART115 1ART113
Modelagem | Modelagem I Danga | Danga Il Composigado Pintura | Pintura Il Gravura
1ART303 1ART134 1ART202 1ART311 1ART136 1ART315 1ART316 1ART138
Desenho | Desenho Il Estética e Integragdo Ceramica Desenho Desenho Animagdo
Histdria da Arte 11 Artistica Artistico Il Artistico IV
1ART125 1ART305 1ART133 1ART306 1ART126 1ART137 1ART148 1ART314
Musica | Musica Il Musica Il Musica IV Fotografia Historia em Cinema Escultura Il
Basica Quadrinhos
1ART124 1ART108 1ART304 1ART312 1ART136 1ART317 1ART119 1EST617
Expressdo Desenho Desenho Introdugdo as Programacgdo Programacdo Escultura | Metodologia e
Corporal Artistico | Artistico Il Artesanais Visual | Visual Il Pratica do Ens. de
Artes Plasticas Il
1DED 106 1ART201 1ART307 1ART308 1ADE106 1DID 302 1EST616
Psicologia da Estética e Histdria da | Expressdo Dramdtica Expressdo Ensino de 22 Didatica V Metodologia e
Educagdo A Arte | | Dramatica Il Grau Prética do Ens. de
Artes Plasticas |
1S0OC033 1S0C071 1DID301 1EST620
Estudos de Probl. Estudos de Probl. Didatica IV Metodologia e
Brasileiros | Brasileiros Il Prética da
Educagdo Artistica
1FILO15 1BIB129 1ADE104
Iniciagdo Filoséfico Técnica de Pesquisa Ensino de 12 Grau
Cientifica Bibliografica
1NIC310
Fundam da
Expressao Humana
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CURSO DE EDUCAGAO ARTISTICA — LICENCIATURA EM ARTE VISUAL - CURRICULO DE 1992

1 ANO

2 ANO

3 ANO

4 ANO

ART - Estética e histéria da arte
Panorama das artes pldsticas na modernidade e
pés-modernidade; Os referenciais do século XIX;
O entre guerras; A contemporaneidade.

ART - Historia da arte e suas técnicas

Estudo da produgdo artistica contemporanea
através e textos no enfoque diacrénico. Arte,
técnica e tecnologia no enfoque poético
(Pareyson). Poética dos movimentos e seus
manifestos.

ART —Pintura |

Abordagem histérica da pintura. Estudo das
técnicas de pintura, da cor, dos diversos tipos de
tinta e suas caracteristicas.

NIC — Estética e comunicagdo de

massa
Fendmenos estéticos relacionados com os
produtos da industria cultural e sua influéncia
nos produtos da cultura de elite e da cultura
popular.

ART - Teorias da criatividade

Criatividade segundo as teorias da psicologia
humanista: Carl Rogers e outros; Andlise fatorial
de Guilford: O ato da criatividade; Condigdes de
criatividade; A pessoa criativa; A educagdo para a
criatividade. Poética: discursos tedricos dos
artistas e poetas como referéncia para sua
produgdo.

ART - Teoria da percepgao nos discursos
visuais

Estudo perceptivo da forma visual. Contribuigdes
da Gestalt, teoria dos signos e teoria da
informacdo.

ART - Gravurall
Abordagem histérica da gravura. Conhecimentos
dos materiais e processos da gravura.

ART — Histdria da arte (Historiografia

da arte)

Exame da situagdo artistica do cubismo a
atualidade nos principais elementos de sua
evolugdo. O fendmeno da desmaterializagdo
da arte. Estudo dos vinculos da linguagem da
arte com a sociedade tecnoldgica.

ART — Histéria da arte |
Histéria das artes visuais da antiguidade classica
ao gotico.

ART - Historia da arte |l
Histéria das artes visuais do
renascentista ao rococo.

humanismo

ART - Fundamentos da pesquisa em

arte

Discussdo do processo do conhecimento cientifico,
a finalidade da ciéncia e a instrumentagdo tedrico
préatica da pesquisa cientifica em arte. Estudo do
quadro tedrico metodoldgico e técnico para
elaboragdo de projetos. Discussdo das perspectivas
da pesquisa em arte na América Latina.

ART - Histdria da arte brasileira lll
Exame da situagdo artistica no Brasil no século
XX. O modernismo e os principais aspectos de
sua evolugdo até a 12 Bienal. O modernismo
paulista e sua irradiacdo a outros Estados. O
projeto construtivo brasileiro na arte. O novo
realismo e a artes brasileira dos anos 60.
Estudo dos vinculos da linguagem da arte com
a sociedade tecnoldgica no Brasil.

ART - Desenho de observagao

Estudo perceptivo do objeto tridimensional, sua
estrutura, relagbes e proporgdes na
representagdo  bidimensional.  Estudo da
perspectiva e das leis que a regem: plano, ilusdo,
distorgdo e volume — luz e sombra. Esbogo.

ART - Historia da arte brasileira |

Arte pré-colombiana: as manifestagdes do México,
América Central e Andina. Brasil pré-cabraliano:
arte rupestre, ceramica do amazonas, arte india. Os
colonizadores e a arquitetura do século XVII.

ART - Historia da arte Il
Histéria das artes visuais do neoclassicismo ao
expressionismo.

ART - Patriménio artistico cultural
Patriménio artistico cultural. A finalidade de
preservar e a escolha do que preservar. Leis e
documentos sobre o patrimonio cultural.
Inventarios. Manutengdo, reconstituigdo,
conservagao e restauro.

ART - Desenho estrutural

Pesquisa da forma no desenho e seus aspectos
fundamentais. Estudo dos elementos visuais:
ponto, linha, plano, luz, volume, linha e
contorno, forma e fundo. Valores tonais no
desenho. Raciocinio espacial, percepgdo visual,
andlise e sintese do objeto.

ART - Composicao

Estudo dos elementos compositivos: ritmo,
contraste, densidade, movimento, equilibrio,
concentragdo, dire¢do, dinamismo, expansdo.

Estudos do espago compositivo: em relagdo a
forma, distanciamento, aproximagdo. Ocupagdo e
organizagdo da superficie bidimensional como
elemento expressivo.

ART - Historia da arte brasileira Il

Teorias do barroco e suas vinculagdes com o
barroco brasileiro. Barroco mineiro, barroco
literdrio. A pintura holandesa da Missdo de
Mauricio de Nassau. Missdo artistica francesa.
Academicismo e neoclassicismo no Brasil. Arte
académica no Parana. A situagdo artistica no Brasil
na passagem do século XIX/XX.

ART - Técnicas de expressido
bidimensional |

(Desenho/Pintura/Gravura)

OFICINA DE DESENHO: Estudo do desenho
enquanto linguagem auténoma. A dinamica e
a linguagem do desenho. Pesquisa em
desenho com fundamentagdo critica e
conhecimento técnico expressivo. Vivéncia do
fazer artistico no campo do desenho.

OFICINA DE PINTURA: Estudo da pintura
enquanto linguagem. Composicdo e o
movimento na pintura. Vivéncia do fazer no
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campo da pintura.

OFICINA DE GRAVURA: Reprodugdo gréfica,
caracteristicas e linguagem: recursos técnicos
expressivos; pratica pertinente aos processos
graficos.

ART - Introdugdo a

tridimensional

Dessensibilizagdo do aluno. Experiéncia com o
espaco real. Experimentacdo, anilise,
organizagdo de diversos materiais.

expressao

ART - Expressao tridimensional
Estruturagdo espacial: Mddulos, submddulos e
sistemas. Casos basicos de simetria: rotagdo,
translagdo, dilatagdo, identidade, reflexo especular.
Segdo de sodlidos. Estruturas em tensdo. Formas
estdticas e dindmicas.

ART - Técnicas de expressdo e

comunicagdo visual Il (Escultural)
Modelagem. Técnicas diversificadas de moldes e
fundigdo a frio em diversos materiais.

ART — Técnica de expressao e
comunicagdo visual Il (Ceramica
11/Escultura 11)

Técnicas de representacdo das formas
tridimensionais, através da expressdo plastica
dos diversos materiais.

OFICINA DE ESCULTURA: Uso e andlise das

potencialidades expressivas dos diversos
materiais. Construgdo de formas
tridimensionais fundamentadas em conceitos
contemporaneos.

OFICINA DE CERAMICA: Uso e andlise das
potencialidades expressivas dos diversos
materiais ceramicos: estrutura e resisténcia.
Secagem e queima. Pesquisa e
experimentagdo de massas e vidrado.

ART - Laboratério corpo/espaco
Consciéncia corporal e descondicionamento.
Relagdo entre corpo/espago. Expansdo de
contragdo gestual: equilibrio, ritmo, harmonia e
expressividade do movimento. Canais de
percepgdo: estimulo, emogdo e a configuragdo
do gesto. Voz e expressdo. Improvisagdo teatral

ART - Técnicas de expressao e
comunicagdo visual | (ceramica)

Estudos das técnicas diversificadas no trabalho com
argila. Estrutura e resisténcia. Secagem e queima.
Estudo compositivo e conformagdo.

MAP - Fundamentos da computagao

grafica e do video

Histérico da imagem em movimento ao video.
Linguagem  cinematogréfica  vs.  linguagem
videografica. Operagdo de camera de video e
videocassete:  produgdo, iluminagdo, edicdo.
Conceitos preliminares. Equipamentos. Software
basico. Estruturas graficas fundamentais. Pacotes
graficos interativa. Aspectos de implementacdo.
Topicos especiais.

ART - Oficina experimental em
multimeios (Video/Computagdo
grafica/Fotografia)

Projeto em computacdo grafica. Video e
fotografia.

ART — Expressao sonora

Percepgdo, estruturagdo e execugdo sonora.
Aplicagdo da mdusica aos multimeios, musica
cena. Happening e performance. Construgdo de
objetos e/ou esculturas sonoras. Audicdo e
andlise dos diversos géneros e estilos musicais.

ART - Fotografia

Aspectos gerais e evolutivos da fotografia: tipos,
elementos, componentes e manejo de maquinas
fotograficas. Técnicas e recursos de laboratério.
Produtos e material fotografico. Processos de
revelagdo e copia. Composi¢do, teoria e estética
fotografica.

EDU - Estrutura e funcionamento do
ensino fundamental e médio

Evolugdo histérica da educagdo brasileira.
Constituigdo e educagdo. Sistema de ensino: Ensino
fundamental e médio. Recursos humanos.

ART - Trabalho de conclusdo de
curso

Projeto de conclusdo de curso: Trabalho de
graduagdo: Tema livre vinculado aos
conteudos desenvolvidos no curso.
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CURSO DE EDUCAGAO ARTISTICA — LICENCIATURA EM ARTE VISUAL - CURRICULO DE 1992

1ANO

2 ANO

3 ANO

4 ANO

SOC - Folclore brasileiro
As culturas populares: O nacional e o popular.
Produgdo cultural e classes sociais.

ART - Fundamentos do ensino da arte
Estudo das teorias que fundamentam o ensino de
arte e o contexto sécio cultural. Aspectos da arte e
da educagdo. Integragcdo do conhecimento e a
pratica escolar no 12 e 22 graus.

EST — Metodologia e pratica do ensino
de educacgao artistica e histéria da arte:
Estagio supervisionado

(12 Semestre)

Metodologia e pratica do ensino de educagdo
artistica e histéria da arte em escolas de 12 e 2°
graus. Estagios supervisionado.

EDU - Psicologia da educagao

Aspectos psicoldgicos da inter-relagdo professor
aluno. Aprendizagem: conceitos, tipos, principais
modelos tedricos. Varidveis da aprendizagem. A
motivagdo do aluno. Aspectos centrais do
desenvolvimento humano nos anos escolares e
na adolescéncia.

EST — Metodologia e pratica o ensino de
educagdo artistica e historia da arte:
Estagio supervisionado

(22 Semestre)

Metodologia e pratica do ensino de artes plasticas
e estagios supervisionados em escolas de 12 e 22
graus

EDU - Didatica geral A

Fundamentos da didética: conceito, evolugdo,
tendéncias. Diferentes abordagens educacionais
no estudo de objetivos, conteudos,
procedimentos, recursos e avaliagdo. A praxis
pedagdgica: caracterizagdo e problematizagdo
dos elementos didaticos (aluno, professor,
conteudo). Planejamento de ensino: tipos, niveis
e etapas, segundo as varias tendéncias.
Estruturacdo de planos de ensino.

SOC - Estudo de Problemas brasileiros —
EPB

Axiologia.  Problemas  morfolégicos:  sociais,
econémicos e politicos. Panorama geral da
realidade brasileira.
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CURSO DE EDUCAGAO ARTISTICA — LICENCIATURA PLENA EM ARTES PLASTICAS — CURRICULO DE 1998 - NOTURNO

12 ANO

22 ANO

32 ANO

42 ANO

52 ANO

Estética e Histdria da Arte B
Introdugdo ao estudo da histéria da arte:
abordagens metodoldgicas, conceitos,
processos e fungdes da arte. Teoria das
artes plasticas na modernidade. Referen-
ciais método ldgicos para a abordagem da
arte contemporanea.

Teoria da Percepgdo dos
Discursos Visuais A

Estudo perceptivo da forma visual. Contri-
buicdes da Gestalt. Teoria dos signos e da
Informacdo.

Infografia Artistica

Aprendizagem no dominio de softwares
para criagdo, captagdo e tratamento de
imagens e sintese em duas dimensdes
(2D). Articulagdo de textos e imagem.
Editoragdo eletrdnica.

Gravura B

Conceito de gravura. Evolugdo dos proce-
ssos de reprodutibilidade da forma.
Xilogravura. Lindleogravura. Serigrafia.
Gravura em metal e procedimentos
contemporaneos.

Oficinas de Artes Plasticas
OF.A.P Fotografia

Elaboragdo e execugdo de projetos indivi-
duais em fotografia.

Histdria da Arte IA
Histéria das artes plasticas do
Renascimento ao Rococé.

Cultura Brasileira C

Cultura popular, erudita e de massa. A
questdo da identidade nacional. Os
movimentos Culturais brasileiros:
caracteristicas sécio —Politico-economi-
cas.

Fotografia C

Aspectos gerais e evolutivos da fotografia.
Tipos, elementos, componentes e manejo
de mdaquinas fotograficas. Técnicas em re-
Cursos de laboratdrios. Produtos e mate-
rial fotografico. Processo de revelagdo e
copia. Composigdo, teoria e estética.

Infografia Artistica Il

Desenvolver a capacidade de raciocinio e
andlise visual. Pratica projetual de ima-
gens inter-relacionadas. Animagdo com-
putadorzada. Fotografia digital. Interfaces
computa dor video softwares de apresen-
tagdo de trabalhos.

OFAP - Infografia

Elaboragdo e execugdo de projetos indivi-
duais em infografia.

Teoria da Criatividade

Criatividade segundo as teorias da psicolo
gia humanista: Carl Rogers. A educagdo
para a criatividade. O ato de criagdo. O
processo de criagdo. A pessoa criativa.
Condigdes para a criatividade. Poética:
discurso tedricos dos artistas e poetas
como referéncia para sua produgdo.

Histdria da Arte IIA
Histéria das artes do Neoclassicismo ao
Expressionismo.

Histdria da Arte IlIA

Exame da situagdo do Cubismo a atuali-
dade nos principais elementos de sua
evolugdo. A interdisciplinaridade das
areas culturais e o fenébmeno da desmate-
rializagdo da arte. Estudo dos vinculos da
linguagem da arte e a sociedade tecno-
légica.

Video A

Introdugdo ao video: histérico do video,
relagGes entre as poéticas cinematogra-
ficas e videograficas. Formatos, padrdes e
sistema de video. Composi¢do, teoria e
estética vide Ografica. Roteiro. Operagdo
de equipamentos de gravagdo e edicdao
de video: imagem e som. Relagdes entre
videografia e a informatica. Elaboragdo e
desenvolvimento de —projetos em video.

OFAP — Desenho
Elaboragdo e execugdo de projetos indivi-
duais em desenho.

Desenho de Observagao C

O desenho como instrumento de
representagdo. Os aspectos técnicos ins-
trumentais, suportes em materiais e os
elementos formais — morfologia, dimen-
sdo, composicdo e dindmica — aplicados a
representagdo (figuras humanas, natu-
rezas mortas, paisagens).

Pintura |

Fundamentos do estudo da cor. Cor e
comPosigdo. Formas de utilizagdo da cor.
Conceito de pintura. Introdugdo ao estu-
do dos processos historicos da pintura.
Introdugdo ao estudo dos elementos for-
mais: morfologia,dimensdo, composi-¢do
e dindmica. Experimentagdo de instru-
mentos, suportes, técnicas e possibilida-
des: 0os meios Umidos.

Historia da Arte Brasileira IA
Histéria da arte no Brasil. Teorias do
Barroco e suas vinculagdes com a arte
colonial brasileira. Barroco mineiro. A
pintura holandesa da Missdo de Mauricio
de Nassau. Missdo Artistica Fancesa: Aca-
demicismo e Neo-classicismo. Arte acadé-
mica no Parand. Situacdo da arte no BR na
passagem do século XIX ao século XX.

Historia da Arte Brasileira IIA
Exame da situagdo artistica no Brasil no
século XX. O Modernismo e os principais
aspectos de sua evolugdo até a | Bienal. O
Modernismo paulista e sua irradiagdo a
outros Estados. O projeto construtivo
brasileiro na arte. O Novo realismo e a ar-
te brasileira nos anos 60. Estudo dos vin-
culos da linguagem da arte e a socie-dade
tecnoldgica.

OFAP - Video
Elaboragdo e execugdo de projetos indivi-
duais em video.

Plastica: Conceito de desenho.
Introdugdo ao estudo do desenvolvimen-
to histérico do desenho. Experimentagdo
de instrumentos. Suportes. Materiais e
possibilidades de composicdo em dese-
nho como apuragdo e reelaboragdo de
conhecimento. Introdu¢do ao estudo dos
elementos formais: Morfologia — linha...

Desenho

Desenvolvimento histérico do desenho
como auto referéncia. Os aspectos con-
ceituais, formais e técnicos, aplicados ao
desenho com auto referéncia e com
intencionali dade artistica. Elaboragédo e
desenvolvimen to de projetos individuais
em desenho.

Pintura ll

A pintura como elemento de represen-
tagdo os aspectos técnicos — instrumen-
tos, suportes e materiais; e os elementos
formais: morfologia, dimensdo,
composigdo e dinamica, aplicados a
representagao.

Metodologia e Pratica do Ensino

de Artes - Estagio Supervisionado
Pratica da metodologia de ensino de arte:
Estagio supervisionado.

OFAP - Pintura
Elaboragdo e execugdo de projetos indivi-
duais em pintura.
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CURSO DE EDUCAGAO ARTISTICA — LICENCIATURA PLENA EM ARTES PLASTICAS — CURRICULO DE 1998 - NOTURNO

12 ANO

22 ANO

32 ANO

42 ANO

52 ANO

Ceramica |

Processo histérico da ceramica. Estudo de
Técnicas diversificadas. Aspectos formais:
Morfologia, composi¢do, dinamica.
Técnicas de composi¢do de ceramica.

Expressdo Tridimensional IB
Conceito de expressdo tridimensional: a
malnfestacdo da forma no espago real.
Evolugdo dos processos de expressdao
tridimensional. Introdugdo ao estudo dos
elementos formais: morfologia, dimen-
sdo, composicdo e dindmica. Experimen-
tagdo de instrumentos, suportes, técnicas
e possibilidades. As varias vertentes da
expressdo tridimensional contempordnea.

Expressao Tridimensional Il
Estudo da expressdo tridimensional em
seus aspectos técnicos: instrumentos,
suportes e materiais; e seus elementos
formais: morfologia, dimensdo e
dindmica. Construgdo da forma como
plano e ou a partir do plano; a partir da
retirada da matéria, através e com a
predominancia da linha. Construgdo
estrutural da forma e revestimento.
Fundigdo.

Historia da Arte IV
Histdria da arte da pré-histdria a arte
gética.

OFAP - Gravura
Elaboragdo e execugdo de projetos indivi-
duais em gravura.

Psicologia da Educagdo J

Aspectos psicolégicos da inter-relagdo
professor aluno. Aprendizagem: concei-
tos, tipos principais e modelos tedricos.
Variaveis da aprendizagem. A motivagdo
do aluno. Aspectos centrais do desenvol-
vimento humano nos anos escolares e na
adolescéncia.

Ceramica ll

Aspectos formais e técnicos: engobes,
vidra dos e fundi¢des. Elaboragdo e
desenvolvimento de projetos individuais
em ceramica.

Fundamentos do Ensino de Artes
Conceitos e processos da expressdo plas-
tica Dramatica e musical infantil e do ado-
lescente. Expressao grafica. Fases do de-
senho. Jogo. Jogo simbdlico e dramatico.
Fontes, organizagdo, conceitos e fungdes
sonoras. Conceitos e processos do ensino
da arte em situagdo de educagdo formal e
informal. Estagio supervisionado.

OFAP - Ceramica
Elaboragdo e execugdo de projetos indivi-
duais em cerdmica.

Estrutura e Funcionamento da
Educagdo Basica E. F. M.

Educagdo como pratica social e escola co-
mo um dos espagos educativos da socie-
dade. A realidade escolar: observagdo e
andlise da organizagdo funcional e curri-
cular, pressupostos histérico filoséficos
dos projetos pedagdgicos e sua funda-
mentacdo legal o papel do professor no
contexto atual e os desafios que se apre-
sentam.

Fundamentos da Pesquisa em
Arte

Discussdo do processo do conhecimento
cientifico, a finalidade da ciéncia e a ins-
trumentagdo tedrico pratica da pesquisa
cientifica em arte. Estudo do quadro ted-
rico métodoldgico e técnico para elabora-
¢do de projeto. Discussdo das perspecti-
vas da pesquisa em Arte.

OFAP - Tridimensional
Elaboragdo e execugdo de projetos indivi-
duais em tridimensional.

Didatica Geral da Ed. Artistica
Andlise histdrico critica da didatica. Di-
mensdes da pratica docente. Caracteriza-
¢do e problematizagdo dos elementos di-
daticos a partir da observacgdo da realida-
de escolar. Planejamento da acdo didatico
pedagdgica. Comunicagdo e ensino na
relacdo arte e educagdo.

Trabalho de Conclusao de Curso
Desenvolvimento, execugdo e avaliagdo
de projetos de Conclusdo de Curso. Tra-
balho de graduagdo tedrico ou tedrico
pratico, ligado as linhas de pesquisa em
poéticas plastico visuais ou arte-educagdo
ou agdo cultural.

Oficinas de Metodologia
Elaboragdo e execugdo de projetos indivi-
duais ou grupais em arte-educagdo.




133

CURSO DE EDUCAGAO ARTISTICA — LICENCIATURA EM ARTE VISUAL — CURRICULO DE 2005

12 ANO

22 ANO

32 ANO

42 ANO

12 SEMESTRE

32 SEMESTRE

52 SEMESTRE

72 SEMESTRE

Metodologia do Ens. e Pesq. em

Arte | - Filosofia
Conhecimento e razdo. A filosofia e a estética. Criticas a
Modernidade e pés-modernidade

Politicas Publicas a Educag¢ao Basica
Educagdo como pratica social e cultural e a escola como
Um dos espacos educativos. Formagao histérica da or-
ganizagdo escolar e seus projetos educativos a partir do
século XX. A organizagdo do sistema publico de ensino
no Contexto da educagdo basica na legislacdo brasileira
atual: aspectos administrativos e pedagdgicos.
Professor formagdo e atuagdo. Estagio supervisionado.

Metodologia e Pratica do Ens. em Arte |
Estudo do curriculo e de seus componentes politico
pedagogico: Objetivos, contetdidos, métodos e avalia-
¢do. Escritura do curriculo. Desenvolvimento de con-
teudos em arte visual e a organizagdo e otimizagdo da
acdo instrucional em situagGes de ensino formal e ndo
formal. Estagio supervisionado.

Historia e Teorias da Artes — Arte

Brasileira Il

O projeto construtivo brasileiro na arte. O novo realis-
mo e a arte brasileira nos anos 60. O fendmeno da des-
materializagdo na arte brasileira dos anos 70. Investiga-
¢Oes na arte brasileira a partir da década de 80.

Metodologia do Ens. e Pesq. em
Arte | — Antropologia

O conceito de cultura. Diversidade cultural brasileira.
Abordagem antropoldgica da arte.

Expressao Bidimensional - Pintura |
Pintura figurativa. Conceito. Artistas. Aspectos técnicos
da pintura. Planos, profundidade e volume através da
cor. Representagdo pictérica da figura humana, natu-
reza morta e paisagem em pintura.

Expressao Bidimensional — Gravura |

A gravura e sua histdria: aspectos técnicos e estéticos.
Exercicios técnicos em xilogravura e linoleogravura,
com vistas ao desenvolvimento de projetos individuais
a partir de trabalhos realizados na area de plastica
bidimensional.

Topicos Especiais em Arte Visual
Desenvolvimento de temas relacionados aos contetudos
programaticos do curso de Arte Visual. Atualizagdo e ou
aperfeigoamento de conceitos e teorias.

Expressao Bidimensional — Desenho |
Desenho de observagdo. Conceito. Artistas. Técnica de
representagdo grafica da tridimensionalidade. Propor-
¢do, volume, luz e sombra, perspectiva. Representagdo
da figura humana, natureza morta e paisagem.

Historia e Teorias da Arte Il

Histdria e teorias da arte do renascimento ao
neoclassicismo. Surgimento do renascimento na Itdlia:
contexto histérico. Expansdo do renascimento na Euro-
pa e o surgimento do maneirismo. Teorias do barroco.
A cultura do barroco e imaginario. Neoclassicismo.

Historia e Teorias da Arte IV

Conceito de vanguarda, Exame da situagdo artistica nas
vanguardas histéricas. As relagdes entre arte e indus-
tria: Bauhaus e o desenvolvimento do desenho indus-
trial.

Desenvolvimento de Projeto Poético |
Elaboragdo de desenvolvimento de projetos individuais
nas diferentes poéticas visuais sob a orientagdo e
supervisdo de professores do curso.

Introdugdo as Teorias da Arte

Estudo das vertentes tedricas com foco no pensamento
sobre a arte e suas manifestagdes no contexto da socie-
dade. Filosofia e estética. Do perceptual ao conceitual:
as transformagdes das obras de arte e sua leitura. Ver-
tentes: histdrica, social, iconoldgica e semidtica aplica-
das ao estudo das obras de arte. Relagdo entre tradi¢do
e modernidade. Leitura de obras de arte: métodos e
procedimentos.

Expressao Tridimensional — Ceramica
Técnicas de construgdo de objetos ceramicos. Ceramis-
tas e suas poéticas individuais. Esmaltes ceramicos e tra
tamento de superficie. Queimas ceramicas.

Expressao em Midias Tecnoldgicas —

Introdugdo ao Video

Introdugdo ao video: aspectos histdricos e técnicos. Re-
lagdes entre poética cinematogréfica e videogréfica.
Elaboragdo e desenvolvimento de roteiro. Manipulagdo
e operacdo de equipamentos de gravacgao e edi¢do de
imagem e som. Elaboragdo e desenvolvimento de
projetos em video.

Trabalho de Conclusao de Curso |
Elaboragdo, planejamento e desenvolvimento de proje-
to de conclusdo de curso.

Fundamentos do Ens. de Arte Visual |
Histdria, conceitos, tendéncias, concepgdes e caracteris
ticas da arte-educagdo na modernidade e pds-modeni-
dade. A infancia e o desenvolvimento expressivo, psico-
Ldgico e cognitivo. Estagio Supervisionado.

Expressiao em Midias Tecnoldgicas —
Fotografia ll

Produgdo fotogréfica: projetos, estudos e desenvolvi-
mento. Uso do laboratério. O estudio fotografico:
sistemas de iluminagdo e dominio da luz artificial. Uso
do estudio na criagdo fotografica.

Expressao em Midias Tecnoldgicas —
Introducdo a Midia Digital

Introdugdo aos programas operacionais e desenvolvi-
mento do dominio técnico em meios digitais: Editores
de texto: Estrutura de organizagdo e extensao.
Introdugdo ao conceito de imagem digital (Vetorial e
Bitmap). Sistemas de cores. Conceitos basicos de IHC
(Interagdo homem computador). Metodologia de
pesquisa em internet. Mecanismos de impressao.

Metodologia e Pratica do Ensino em
Arte 11l

Planejamento, elaboragdo, desenvolvimento e
execugdo de projetos individuais ou em grupo no
ensino de arte visual.
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12 ANO

22 ANO

32 ANO

42 ANO

12 SEMESTRE

32 SEMESTRE

52 SEMESTRE

72 SEMESTRE

Expressao em Midias Tecnoldgicas —

Fotografia |

Aspectos histéricos, técnicos e estéticos da fotografia.
Tipos, elementos componentes e manejo de maquinas
Fotograficas, equipamentos e acessorios. Tomada e
composi¢do da imagem fotografica. O laboratdrio foto-
grafico: produtos e materiais fotograficos, uso, técnicas
e recursos de processamento. Cdpias fotograficas: con-
tato e ampliagdo, revelagdo de papéis fotograficos em
preto e branco.

Expressao Tridimensional — Escultura IV
Aspectos tedricos e estéticos da expressdo tridimensio
nal. Pesquisa estética, concepg¢do e compreensdo do
espaco tridimensional. Conceitos da escultura contem-
pordnea e ou pés-moderna, aplicagdo e desenvolvi-
mento de métodos e técnicas escultéricas na manufa-
tura de objeto/escultura conceptual.

Expressao Tridimensional —

Escultura l

Aspectos tedricos e estéticos da expressdo tridiemensio
nal. Pesquisa estética, concepgdo e compreensdo do es
pago tridimensional. Conceitos basicos da escultura, a-
plicagdo e desenvolvimento de métodos e técnicas es-
cultéricas: modelagem, moldagem e fundigdo.

22 SEMESTRE

4° SEMESTRE

62 SEMESTRE

82 SEMESTRE

Metodologia do Ens. e Pesq. em

Arte Il Psicologia

A psicologia: concepgdo de homem como ser social. A
Produgdo artistica e outras produgdes. Arte e subjetivi-
dade. Arte e intuigdo: uma abordagem critica.

Historia e Teorias da Arte — Arte

Brasileira |

Estética e histdria da arte brasileira. A arte e a pintura
dos viajantes. O estilo jesuitico missioneiro. Teorias do
barroco e suas relagdes com a arte colonial brasileira. A
Missdo artistica francesa: academismo e neoclassicismo
na arte brasileira. Situagdo da arte no Brasil na passa-
gem do século XIX ao século XX: confrontos entre tradi-
¢do e modernidade.

Metodologia e Pratica do Ens. em Arte

Il - Fundamentos da Pesquisa em Arte
O conhecimento: relagGes entre o senso comum e a
ciéncia. Diferengas entre ciéncia e arte. Procedimentos
metodoldgicos e as finalidades da investigagdo cienti-
fica Metodologia e instrumentalizagdo tedrica e a pra-
tica da investigagdo no campo da arte visual. Desenvol-
vimento de estudos e elaboragdo de projetos de pes-
quisa em arte com vistas ao desenvolvimento dos tra-
balhos de conclusdo de curso (TCC). Praticas de ensino
supervisionados.

Desenvolvimento de Projeto Poético Il
Elaboragdo de desenvolvimento de projetos individuais
nas diferentes poéticas visuais sob a orientagdo e
supervisdo de professores do curso.

Metodologia do Ens. e Pesq. em
Arte Il - Arte

Debate critico sobre a modernidade e pés-modernida
de, a partir de produgdes artisticas. A arte e a desvalori-
zagdo do saber sensivel e estético em favor do conheci-
mento intelectual. A indUstria cultural e a reprodutibili-
dade técnica da obra de arte. A estetizagdo do mundo.
A arte como paradigma na construgdo de novas formas
de conhecimento.

Expressao Bidimensional — Pintura Il
Cor como linguagem. Conceito. Artistas. Estudo da cor.
Formas de utilizagdo e organizagdo do espaco através
da cor. Teoria da cor. Experimentag¢do de suportes,
materiais e meios: 6leo, acrilico, témpera e outros.
Desenvolvi- mento de projetos individuais.

Expressao Bidimensional — Gravura Il

A transformagdo dos processos de gravagdo e reprodu-
¢do de imagens. Abordagem de novos procedimentos
de reprodugdo de imagens. Exercicios técnicos em
serigrafia e gravura em metal, com vistas ao desenvol-
vimento de projetos individuais a partir dos trabalhos
desenvolvi dos na area de pléstica bidimensional.

Trabalho de Conclusao de Curso Il
Elaboragdo, planejamento e desenvolvimento de proje-
to de conclusdo de curso.
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12 ANO

22 ANO

32 ANO

42 ANO

22 SEMESTRE

42 SEMESTRE

62 SEMESTRE

82 SEMESTRE

Expressao Bidimensional — Desenho Il
Desenho como linguagem. Conceito, Artistas.
Elementos do desenho: ponto, linha, plano, cor e
textura. Composicdo, dindmica do espago, suporte e
materiais. Desenho auto referente. Projetos individuais
em desenho.

Histdria e Teorias da Arte lll

Nascimento da arte moderna e da critica de arte.
Transformacgdes estéticas do romantismo ao pés-im-
pressionismo. A revolugdo industrial e suas implicacdes
estéticas. A estética romantica. O realismo. O impre-
ssionismo, o pds-impressionismo e o expressionismo.

Histodria e Teorias da Arte V

A situagdo da arte e o debate critico no pds segunda
guerra: Europa e Estados Unidos. A pop arte e a cultura
de massa. A desmaterializagdo da obra de arte nas dé-
cadas de 60 e 70 do século XX. Arte e sociedade tecno-
légica. A situagdo da pintura no anos 80 e as poéticas
da contemporaneidade.

Metodologia e Pratica do Ensino em
Arte IV

Planejamento, elaboragdo, desenvolvimento e
execugdo de projetos individuais ou em grupo no
ensino de arte visual.

Histdria e Teorias da Arte |

A arte visual na antiguidade. A arte e o pensamento fi-
loséfico: Platdo e Aristoteles. A arte paleocristd e a
estética medieval. A arte na idade média: bizantina,
romanica e goética.

Metodologia do Ensino e Pesquisa em
Arte lll - Politica de Agdo Cultural

Conceitos de politica e de agdo cultural. RelagGes entre
arte, Estado e sociedade civil (O sistema das artes).
Capital artistico e cultural. As artes visuais no contexto
das culturas hibridas. Artes visuais, industria cultural e
a sociedade do espetaculo. Arte e mercado. Patrimdnio
artistico, como e quem define os critérios. Politicas de
incentivo a cultura. Elaboragdo de projetos de agdo
cultural em artes visuais.

Expressao em Midias tecnoldgicas -
Video

Os formatos, os padrdes e os sistemas de video e a
relagdo atual com os sistemas digitais. Articulagdo
entre imagem e som. O video e a arte contemporanea.
O video e a arte-educagao.

Fundamentos do Ens. de Arte Visual Il
Estudo de documentos curriculares em arte-educagdo.
Elaboragdo de constructos educacionais e sua operacio-
nalizagdo pedagdgica em arte: planejamento, procedi-
mentos, estratégias, didatica e recursos instrucionais.
Laboratério didético e estédgio supervisionado

Expressao Tridimensional — Escultura Il
Aspectos tedricos e estéticos da expressdo tridiemensio
nal. Pesquisa estética, concepgdo e compreensdo do
espaco tridimensional. Conceitos da escultura moderna
e contemporanea. Aplicagdo e desenvolvimento de mé-
todos e técnicas escultéricas na construgdo experimen-
tagdo de materiais contemporaneos.

Expressao em Midias tecnoldgicas —
Manipulagdo de Hipermidia

Manipulagdo de imagem e som sintéticos. Operagdo de
dispositivos transdutores possibilitando a aquisi¢do e
transdugdo para outros meios. Dominios de programas

de edigdo, criagdo e manipulagdo em meios eletronicos.

Movimento e interatividade em interfaces de processa-
mento de simulagdo bi e tridimensionais.

Introdugdo a Critica de Arte
Conceito de critica de arte. Métodos e procedimentos
Tedricos e praticos para interpretagdo da obra de arte.

Histdria e Teorias da Artes — Arte

Brasileira Il

Exame da situagdo artistica no Brasil no século XX. O
modernismo brasileiro e seus principais desdobramen-
tos até a | Bienal de Sdo Paulo. O modernismo paulista
e sua irradiagdo a outros Estados.

Expressao Tridimensional — Escultura ll
Aspectos tedricos e estéticos da expressdo tridiemensio
nal. Pesquisa estética, concepgdo e compreensdo do es
paco tridimensional. Aplicacdo e desenvolvimento de
métodos e técnicas escultdricas: talha e construgdo. De
senvolvimento de projetos.
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12 ANO

22 ANO

32 ANO

42 ANO

Filosofia A

Conhecimento e razdo. A filosofia e a estética. Criticas a
Modernidade e pds-modernidade

Politicas Publicas a Educagao Basica A
Educagdo como pratica social e cultural e a escola co-
mo um dos espagos educativos. Formacdo histérica
da organizagdo escolar e seus projetos educativos a
partir do século XX. A organizagdo do sistema publico
de ensino no contexto da educagdo basica na legisla-
¢do brasileira atual: aspectos administrativos e peda-
gogicos. Professor formagdo e atuagdo.

Metodologia e Pratica do Ensino de Artes

Visuais Il

Estudo do curriculo e de seus componentes politico peda-
gdgico: Objetivos, conteudos, métodos e avaliagdo. Escri-
tura do curriculo. Desenvolvimento de contetddos em artes
visuais e a organizagdo e otimizagdo da agdo instru-cional
em situagBes de ensino formal. Estagio supervisionado.

Trabalho de Conclus3o de Curso
Elaboragdo, planejamento e desenvolvimento
de projeto de conclusdo de curso.

Antropologia A
O conceito de cultura. Diversidade cultural brasileira.
Abordagem antropoldgica da arte.

Pintura

Pintura figurativa. Conceito. Artistas. Aspectos
técnicos da pintura. Planos, profundidade e volume
através da cor. Representagdo pictérica da figura
humana, natureza morta e paisagem em pintura. Cor
como linguagem. Conceito. Artistas. Estudo da cor.
Formas de utilizagdo e organizagdo do espago através
da cor. Teoria da cor. Experimentagdo de suportes,
materiais e meios: 6leo, acrilico, témpera e outros.
Desenvolvi- mento de projetos individuais.

Fotografia |

Introdugdo a fotografia. Aspectos histéricos, técnicos e
estéticos da fotografia. Equipamentos, acessorios e recur-
sos fotograficos. O laboratério fotogréfico preto e branco.
Pinhole. Relagdo dos processos histéricos e dos sistemas
digitais. A fotografia como possibilidade de ensino e inclu-
sdo. A fotografia na arte contemporanea. Produgdo foto-
grafica: autoria e desenvolvimento de projetos. Fotografia
e expressdo. Nogdes de estudio e iluminagdo. Fotografia e
o ensino de arte. Fotografia expandida: produgdo hibrida
entre as linguagens artisticas. Fotografia digital. Desenvol-
vimento de projetos.

TApicos Especiais em Arte Visual
Desenvolvimento de temas relacionados aos
conteddos programaticos do curso de Arte
isual. Atualizagdo e ou aperfeigopamento de
lconceitos e teorias.

Desenho

Desenho de observagdo. Conceito. Artistas. Técnica de re-
presentagdo grafica da tridimensionalidade. Proporgdo, vo-
lume, luz e sombra, perspectiva. Representagdo da figura
humana, natureza morta e paisagem. Desenho como lin-
guagem. Conceito, Artistas. Elementos do desenho: ponto,
linha, plano, cor e textura. Composigdo, dinamica do espa-
¢o, suporte e materiais. Desenho auto referente. Projetos
individuais em desenho.

Expressao Tridimensional

Aspectos tedricos e estéticos da expressao tridimen-
sional. Pesquisa estética, concepgdo e compreensdo
do espaco tridimensional. Aplicagdo e
desenvolvimento de métodos e técnicas escultéricas:
talha e construgdo. Desenvolvimento de projetos.

Historia e Teorias da Arte Contemporanea

Brasileira

O projeto construtivo brasileiro na arte. O novo realismo e
a arte brasileira nos anos 60. O fenémeno da desmateriali-
zagdo na arte brasileira dos anos 70. Investigages na arte
brasileira a partir da década de 80.

Desenvolvimento de Projeto
Poético Expressao Bidimensional;

Tridimensional; Midias

Elaboragdo de desenvolvimento de projetos
individu-ais nas diferentes poéticas visuais sob a
lorientagdo e supervisdo de professores do
lcurso.

Historia e Teorias da Arte: da Pré-Historia

ao Neoclassicismo: Estudo das vertentes tedricas
com foco no pensamento sobre a arte e suas manifesta-
¢des no contexto da sociedade. Estética. As artes visuais na
antiguidade. A arte e o pensamento filoséfico: Platdo e
Aristételes. A arte Paleo-cristd e a estética medieval. A arte
na idade média: bizantina, romanica e goética. Histéria e
teorias da Arte do Renascimento ao Neo-classicismo.
Surgimento do Renascimento na Itélia: contexto histdrico.
Expansdo do Renascimento na Europa e o surgimento do
Maneirismo. Teorias do Barroco. A cultura do Barroco:
sociedade e imaginario. Neoclassicismo.

Metodologia e Pratica do Ensino de

Artes Visuais |: Historicidade da formacio e
atuagdo docente no Brasil; saberes e identidade do
ser professor; relagdes professor/estudante
/arquitetura escolar/escola/comunidade e ensino e
aprendizagem da arte. A infancia e o desenvolvimen-
to expressivo, psicoldgico e cognitivo e suas implica-
¢0es na atuagdo docente. Es-tudo de documentos
curriculares em arte. Elaboragdo de constructos
educacionais e sua operacionaliza¢do pedagdgica em
arte: planejamento, procedimentos, estratégias,
didatica e recursos instrucionais. Praticas de Ensino.

Expressao em Midias Tecnoldgicas
Introdugdo ao video: aspectos historicos e técnicos.
Relagdes entre poética cinematografica e video-grafica.
Elaboragdo e desenvolvimento de roteiro. Manipulagdo e
operagdo de equipamentos de gravacdo e edigdo de
imagem e som. Elaboragdo e desenvolvimento de projetos
em video. Os formatos, os padrdes e os sistemas de video
e a relagdo atual com os sistemas digitais. Articulagdo
entre imagem e som. O video e a arte contemporanea. O
video e o ensino de arte.

Desenvolvimento de Projeto de

Ensino na Educagao Basica
Planejamento, elaboragdo, desenvolvimento e
lexecugdo de projetos de ensino de artes visuais
na Educagdo Basica.
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32 ANO

42 ANO

Fundamentos do Ens. de Arte Visual
Conceitos, concepgdes, caracteristicas e tendéncias do
ensino de Arte na educacdo brasileira na modernidade e
pés-modernidade. Estudo de abordagens, estratégias e
métodos para o ensino de Artes Visuais: histdria da arte,
Visualidade e procedimentos artisticos na
contemporaneidade e/ou pés-modernidade. Avaliacdo em
Artes Visuais.

Historia e Teorias da Arte Moderna
Nascimento da arte moderna e da critica de arte.
Transformacgdes estéticas do romantismo ao pos-
impressionismo. A revolugdo industrial e suas
implicagOes estéticas. A estética romantica. O
realismo. O impressionismo, o pés-impressionismo e
o expressionismo. Conceito de vanguarda, Exame da
situagdo artistica nas vanguardas histéricas. As
relagdes entre arte e indUstria: Bauhaus e o
desenvolvimento do desenho industrial.

Expressao em Midias Digitais

Introdugdo aos programas operacionais e desenvol-
vimento do dominio técnico em meios digitais: Edito-
res de texto: Estrutura de organizagdo e extensdo. In-
trodugdo ao conceito de imagem digital (Vetorial e
Bitmap). Sistemas de cores. Conceitos basicos de IHC
(Interagdo homem computador). Metodologia de
pesquisa em inter- net. Mecanismos de impressdo.
Manipulagdo de imagem e som sintéticos. Operagdo
de dispositivos transdutores possibilitando a aquisi-
¢do e transdugdo para outros meios. Dominios de
programas de edicdo, criagdo e manipulagdo em
meios eletronicos. Movimento e interatividade em
interfaces de processa- mento de simulagdo bi e
tridimensionais. As tecnologias digitais e o ensino de
artes visuais.

Desenvolvimento de Projeto de

Ensino em Espagos Nao formais
Politicas de incentivo a cultura. Planejamento,
elaboragdo, desenvolvimento e execugdo de
projetos de ensino de artes visuais em espagos ndo
formais.

Histdria e teorias da Arte Brasileira:

do periodo colonial ao século XIX

Estética e histdria da arte brasileira. A arte e a pintura dos
viajantes. O estilo jesuitico missioneiro. Teorias do barroco
e suas relagdes com a arte colonial brasileira. A Missdo
artistica francesa: academismo e neo-classicismona arte
brasileira. Situagdo da arte no Brasil na passagem do século
XIX ao século XX: confrontos entre tradi¢do e
modernidade.

Gravura |

A gravura e sua histdria: aspectos técnicos e esteti-
cos. Exercicios técnicos em xilogravura e lindleogravu-
ra, com vistas ao desenvolvimento de projetos indivi-
duais a par- tir de trabalhos realizados na area de
plastica bidimensional, bem como suas possibilidades
na educagdo basica.

Gravura Il

A transformagdo dos processos de gravagdo e
reproducdo de imagens. Abordagem de novos
procedimentos de reprodugdo de imagens.
Exercicios técnicos em serigrafia e gravura em metal,
com vistas ao desenvolvimento de projetos
individuais a partir dos trabalhos desenvolvi dos na
drea de plastica bidimensional, bem como a viabi-
licade do uso da serigrafia na Educagdo Basica.

Desenvolvimento de Projeto de

Ensino para a Formagao Docente
Elaboragdo de desenvolvimento de projetos de
ensino de artes visuais para a formagdo docente.

Escultura
Aspectos tedricos e estéticos da expressdo tridimensional.
Pesquisa estética, concepgdo e compreensdo do espago
tridimensional. Conceitos basicos da escultura, aplicagdo e
desenvolvimento de métodos e técnicas escultoricas:
modelagem, moldagem e fundigdo.

Historia e Teorias da Arte Modernista

Brasileira

Exame da situagdo artistica no Brasil no século XX. O
modernismo brasileiro e seus principais desdobra-
mentos até a | Bienal de Sdo Paulo. O modernismo
paulista e sua irradiagdo a outros Estados.

Historia e Teorias da Arte

Contemporanea

A situagdo da arte e o debate critico no pds segunda
gue-rra: Europa e Estados Unidos. A pop arte e a
cultura de massa. A produgdo artistica nas décadas
de 1960 e 1970.Arte e sociedade tecnoldgica. A
situagdo da pintura nos anos 1980. Abordagem das
teorias da arte e das poéticas da contemporaneidade
em seu carater multifacetado: fotografia e novas
midias, novas identidades (género, etnia, grupos),
hibridizacdo, apropriagdes, multiculturalismo,
relagdo entre obra e contexto, autoria.

Politica de Agao Cultural

Relagbes entre arte, Estado e sociedade civil (O
sistema das artes). Capital artistico e cultural. As
artes visuais no contexto das culturas hibridas. Artes
visuais, industria cultural e a sociedade do
espetdculo. Arte e mercado. Conceitos e politica e
acdo cultural.
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12 ANO

22 ANO

32 ANO

42 ANO

Psicologia

A psicologia: concepgdo de homem como ser social. A pro-
ducdo artistica e outras produgdes. Arte e subjetividade.
Arte e intui¢do: uma abordagem critica.

Curriculo, Cultura e Sociedade
Cultura, curriculo, identidade, poder e construgdo do
conhecimento contemporaneo

Fundamentos da Pesquisa em Arte

O conhecimento: relagdes entre o senso comum e a
ciéncia. Diferencas entre ciéncia e arte. Procedimen-
tos metodoldgicos e as finalidades da investigagdo
cientifica Metodologia e instrumentalizagdo tedrica e
a pratica da investigagdo no campo da arte visual.
Desenvolvimento de estudos e elaboragdo de proje-
tos de pesquisa em arte com vistas ao desenvolvi-
mento dos trabalhos de conclusdo de curso (TCC).

Ensino de Histéria da Arte Africana e

Afro-Brasileira

Estudo geral da histéria da arte e da cultura africana
e antiga e moderna e seu impacto sobre a arte
brasileira.

Arte e Sociedade

Debate critico sobre a modernidade e pés-modernidade, a
partir de produgdes artisticas. A arte e a desvalorizagdo do
saber sensivel e estético em favor do conhecimento inte-
lectual. A industria cultural e a reprodutibilidade técnica da
obra de arte. A estetizagdo do mundo. A arte como para-
digma na construgdo de novas formas de conhecimento.

Expressao Tridimensional

Contemporanea

Aspectos tedricos e estéticos da expressdo tridimen-
sional. Pesquisa estética, concepgdo e compreensdo
do espaco tridimensional. Conceitos da escultura
moderna, contemporanea e/ou pés-moderna.
Aplicagdo e desenvolvimento de métodos e técnicas
escultdricas na construgdo e experimentagdo de
materiais contemporaneos e na manufatura de
objeto/escultura conceptual.

Critica de Arte

Conceito de critica de arte. Métodos e procedimen-
tos tedricos e praticos para interpretagdo da obra de
arte

Expressao Tridimensional — Ceramica
Técnicas de construgdo de objetos ceramicos e seus des-
Dobramentos na contemporaneidade. Ceramistas e suas
poéticas individuais. Esmaltes ceramicos e tratamento de
superficie. Queimas ceramicas.




