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Através deste texto tencionamos discutir a formagio inicial do professor
e o ensino das Artes Visuais. Sendo assim, nio poderiamos deixar
de apontar as questdes do estdgio curricular que sempre estiveram
marcadas pela polémica relagio entre teoria e pritica. Entendemos
o estdgio como campo de conhecimento e espago de construgio
cujo cerne é a pesquisa, ou seja, um locus de perfil epistemolégico,
anulando, assim, a tradicional idéia de estdgio como atividade pritica
instrumental.

Notas Introdutorias

Neste momento nosso objetivo preeminente é pensar a formagio
inicial do profissional de Artes Visuais, analisar o papel do es-
tdgio curricular nos cursos de licenciatura, assim como, contribuir
na construcio da identidade do professor e revisitar os saberes para
a docéncia. Além disso, também ¢ nossa inten¢do estudar o estdgio
curricular como pesquisa, como projeto coletivo de todo o curso de
licenciatura.

Uma concepgio de pratica mais como componente curricular implica vé-la
como uma dimensio do conhecimento que tanto estd presente nos cursos
de formacao, nos momentos em que se trabalha na reflexdo sobre a ativida-
de profissional, como durante o estdgio, nos momentos em que se exercita a
atividade profissional. O planejamento e a execugio das préticas no estdgio
devem ser apoiados nas reflexées desenvolvidas nos cursos de formagao. Tra-
ta-se, assim, de tarefa para toda a equipe de formadores e nio, apenas, para

o ‘supervisor de estdgio’. (BRASIL, 2002, p. 22)

Se levarmos em conta essa resolugio do Conselho Nacional de
Educagio, verifi-camos que a mesma aponta para a necessidade de
pensar a formagao de professores em equipe, como um projeto proprio
e auténtico. A garantia para que isso ocorra é o comprometimento de
todos os docentes que atuam no curso de licenciatura. Isso s6 pode ser
alcangado se o estdgio for uma preocupagio de todos os professores
do curso e funcionar como eixo de todas as disciplinas e nio apenas
daquelas denominadas “préticas”. Segundo Pimenta e Lima (2004)
“num curso de formagio de professores, todas as disciplinas, as de
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fundamentos e as diddticas, devem contribuir para sua finalidade,
que ¢ formar professores a partir da andlise, da critica e da proposigao
de novas maneiras de fazer educagao” (p. 44).

O que ¢, entdo, o estdgio curricular e quais sdo suas especifi-
cidades? Essa questao ¢ complexa e assim merece ser tratada. O estd-
gio curricular ¢ a disciplina que permite aos alunos de licenciatura a
apropria¢io de instrumentos tedrico-meto-doldgicos para atuagio no
ambiente escolar. De posse do conhecimento especifico (saber disci-
plinar), agora é o momento desse aluno buscar compreender as poli-
ticas educacionais, a escola ¢ o proprio sistema de ensino. Trata-se de
uma etapa de formagio que objetiva preparar o estagidrio para levar
sua proposta de prética educativa — o projeto de estdgio, a um novo
ambiente.

Esse novo ambiente é a escola que, muitas vezes, intimida o
estagidrio por nao corresponder com o espaco idilico que ele imagi-
nava encontrar. Isso ocorre muitas vezes pelas questoes de calendério,
hdbitos e mudancas de hordrios ou pela propria rotina da escola, que
difere muito do cotidiano da universidade, as vezes pelo autoritaris-
mo e pelas questoes de poder que o estagidrio imaginava jé estarem
superadas. Outras vezes, o estagidrio se frustra ao entrar em contato
com profissionais insatisfeitos, desgostosos da vida que levam, do tra-
balho que desenvolvem e do saldrio que recebem.

Tardif (2002) nos ensina que temos que aprender com todas
essas situagoes:

Aprender a profissao docente no decorrer do estdgio supoe estar atento as par-
ticularidades e s interfaces da realidade escolar em sua contextualizagio na
sociedade. Onde a escola estd situada? Como sio seus alunos? Onde moram?
Como ¢é a comunidade, as ruas, as casas que perfazem as adjacéncias da escola?
Que fatores explicam a constituigio dessa escola e dessa comunidade? Quais
seus problemas e caracteristicas e como interpenetram na vida escolar? Quais
os determinantes histdricos, politicos e culturais dessa realidade? Ao transitar
da universidade para a escola e desta para a universidade, os estagidrios podem
tecer uma rede de relagoes, conhecimentos e aprendizagens, nio com o objeti-
vo de copiar, de criticar apenas os modelos, mas no sentido de compreender a
realidade para ultrapassé-la. Aprender com os professores de profissao como é
o ensino, como ¢ ensinar, é o desafio a ser aprendido/ensinado no decorrer dos

cursos de formagio e no estdgio (TARDIE, 2002, p.295).
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Quanto antes o aluno estagidrio entender as especificidades
do estdgio, melhor ele poderd superar as dificuldades surgidas no
percurso. Quanto mais claros forem os fundamentos, a natureza e os
objetivos do estdgio, suas possibilidades e limites curriculares, mais
cedo se dard a compreensio do processo. O estdgio é um espago
privilegiado de questionamento e investigagao, mas nio somos nds,
profes-sores formadores, quem temos que dizer isso ao nosso aluno
estagidrio; ele é quem tem que descobrir por si s6. Nosso papel, en-
quanto professores formadores, ¢ ajudé-lo a entender que sua ativi-
dade na escola tem por finalidade provocar mudancas, colher dados
para denunciar as falhas e insuficiéncias da educacio. O estdgio, ain-
da que transitério, é um exercicio de participagdo, de conquista e de
negociagao do lugar do estagidrio na escola.

O Estagio Como Campo de Conhecimento —
Entre a Teoria e a Pratica

Ouvimos muito que o estdgio é a parte pratica dos cursos de licen-
ciatura, como se ele nao fosse eminentemente tedrico também.
E necessirio encaré-lo com uma atitude investigativa, atitude esta
que envolve reflexao e assumi-lo como uma intervengio no espago
de atuagio — a escola. O estdgio deve propiciar ao aluno uma aproxi-
magcdo com a realidade na qual ird atuar. Pimenta e Lima (2004) nos
revelam que “a prdtica pela prética e o emprego de técnicas sem a de-
vida reflexdo podem reforgar a ilusio de que hd uma prética sem teo-
ria ou de uma teoria desvinculada da pratica” (p.37). E nés sabemos
que a competéncia que o professor deve desenvolver ao longo da sua
acao docente é exatamente saber mediar uma e outra, utilizando-as
adequadamente conforme as diferentes situagoes de ensino.

Muitas vezes nos cursos de licenciatura nossos alunos tém di-
ficuldade em estabelecer a relacio dos textos que estamos trabalhan-
do na universidade com a sua agdo pedagdgica na escola. Contudo,
a funcio da teoria ¢ clara: ilustrar, iluminar, embasar nossas acoes,
deixar-nos mais confiantes a respeito da nossa prdtica, enfim, ofere-
cer-nos esquemas mentais para melhor compreendermos nossos atos

pedagogicos.
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O estdgio, ao contririo do que se propugnava, nio ¢ atividade prética,
mas tedrica, instrumentalizadora da préxis docente, entendida esta como
atividade de transformacio da realidade. Nesse sentido, o estdgio curricu-
lar ¢ atividade tedrica de conhecimento, fundamentagao, didlogo e inter-
vengio na realidade, esta, sim, objeto da praxis. Ou seja, ¢ no contexto da
sala de aula, da escola, do sistema de ensino e da sociedade que a préxis se

dd (PIMENTA e LIMA, 2004, p. 45).

O papel da teoria ¢, pois, fundamental: ¢ ela quem oferece ao
professor a possibilidade de refletir e de propor novas perspectivas
de andlise para melhor compreender sua agao docente. Possibilita,
assim, combinagdes que ilustram o universo escolar, explicando o
contexto social, histérico e cultural das institui¢coes de ensino.

Enquanto docentes, de um modo geral, ainda temos dificul-
dade em trabalhar com a diversidade, com sociedades plurais. Ten-
demos a equalizar, a homogeneizar, a rotular as turmas. Contreras
(1997) nos alerta para o fato de que a prdtica dos professores precisa
ser fundamentada, considerando-se que a sociedade ¢ plural, no sen-
tido da pluralidade de saberes, mas também desigual, no sentido das
desigualdades sociais, econdmicas, culturais e também politicas.

O estdgio curricular, como campo de conhecimento e espago
de formagio cujo eixo é a pesquisa, contempla esse universo tedrico-
-prético, deixando, dessa forma, de ser considerado um apéndice do
curriculo. As Diretrizes Curriculares para a Formagao de Professo-
res, Resolucdo 1, de 18/02/2002 e Resolucio 02/02/2002 vém ao
encontro dessa demanda no momento em que estabelecem como
carga hordria minima para compor um curso de licenciatura, a par-
tir de 2004, 1.800 horas de formacio cientifica/cultural, 400 horas
de prética como componente curricular, vivenciadas ao longo do
curso; 400 horas de estdgio curricular supervisionado a partir da
segunda metade do curso; e 200 horas para outras formas de ativi-
dades académico-cientifico-culturais. Isso significou uma mudanca
conceitual, uma nova concepgio de curriculo.

Considerando a construgio dessa nova matriz curricular, que
dé conta do que as Politicas Publicas em Educagao estao exigindo,
pensamos no que Gauthier (1998) enfatiza com muita propriedade
sobre os “oficios sem saberes e os saberes sem oficios” quando diz:
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E claro que basear o ensino no conhecimento do contetido, no ‘bom senso’,
na experiéncia, na intui¢do, no talento ou na vasta cultura nio favorece de
modo algum a formalizagio de saberes e de habilidades especificas ao exer-
cicio do magistério. Embora expressem uma certa realidade, esses enuncia-
dos vém impedir, de forma perversa, a manifestagao de saberes profissionais
especificos, pois no relacionam a competéncia & posse de um saber préprio

ao ensino (GAUTHIER, 1998, p.28).

A concepgao acima justifica a preocupagio de como se cons-
tréi os saberes da a¢io pedagdgica no cotidiano do professor. Os
saberes profissionais devem resultar, conforme Gauthier (1998), da
combinac¢io do saber disciplinar, do curricular, do experiencial, da
tradigao pedagdgica e da ciéncia da educagio.

A contribuicdo do Estagio na Construcdo da
Identidade Docente

guisa de conceito, poderfamos dizer que identidade ¢ o
onjunto de caracteres proprios e exclusivos de uma pessoa por
meio dos quais ela ¢ identificada. Porém, se pensarmos com mais
profundidade, veremos que “identidades sdo fontes mais importantes
de significado do que papéis, por causa do processo de autoconstrugio
e individuagao que envolvem. Em termos mais genéricos, pode-
se dizer que identidades organizam significados, enquanto papéis
organizam fungoes” (Castells, 1999, p. 23). A identidade docente é
uma identidade de significado, de projeto. Ainda segundo Castells
(1999) “a identidade de projeto é quando os atores sociais, utilizando-
se de qualquer tipo de material cultural ao seu alcance, cons-troem
uma nova identidade capaz de redefinir sua posi¢ao na sociedade e,
ao fazé-lo, de buscar a transformagao de toda a estrutura social” (p.
24).

Quando acompanhamos o nosso aluno estagidrio nas orienta-
¢oes da sua prética educativa, percebemos como ele vai construindo
sua identidade de projeto, identidade de vida e de professor, com ca-
racteres proprios, maneiras que ele foi aprendendo na sua vida aca-
démica, elaborando no seu cotidiano e tecendo no seu convivio uni-
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versitdrio, muitas vezes de forma bastante dolorosa. Nesse periodo ele
estd se experimentando, se construindo e, nessa ocasido de forma-
¢ao da identidade profissional, nds percebemos claramente que nio
¢ qualquer um que pode ser professor. Lembramos aqui a citagdo de
Nias (apud NOVOA, 1995, p. 45) “o professor é uma pessoa e par-
te dessa pessoa é professor”. Na identidade docente estio presentes
os conceitos, as relagoes que o professor estabelece com sua drea de
conhecimento, sua leitura de mundo, sua ética profissional e o valor
que d4 a sua profissao de professor. Portanto, essa identidade é tnica,
intransferivel, ndo traduzivel.

O professor, em sua agio docente, precisard recorrer ao conhecimento das
4reas na qual ¢ especialista, a0 conhecimento pedagdgico e ao conhecimento
do sentido e significado da educacio na formagio humana. Esses saberes sao
mobilizados por ele no contexto das experiéncias que acumulou em sua vida
sobre ser professor, sobre a escola e o aluno, contribuindo assim para a con-
strugdo coletiva da identidade docente (PIMENTA e LIMA, 2004, p. 147).

O estdgio curricular é essencial na formacio da identidade do-
cente de qualquer aluno de licenciatura, ¢ no curso de Artes Visuais
nio ¢ diferente. E fundamental pelo fato de propiciar ao aluno um
momento especifico de aprendizagem, de reflexdo com sua prética
profissional. Além disso, possibilita uma visao critica da dindmica
das relagoes existentes no campo institucional, enquanto processo
efervescente, criativo e real.

Universidade e Escola: Diferentes Papéis

ual é o papel da universidade nos cursos de formagido de profes-

sores? Acreditamos que seja trabalhar a valoriza¢io das licencia-
turas, o sentido da profissio, a razio de ser professor numa sociedade
contemporanea. Pensamos que seja também papel da universidade
questionar os alunos, quem querem formar e para qué?

A Universidade parece ser o contexto privilegiado dedicado a uma for-
magio em pritica reflexiva. No entanto, veremos que isso nio corres-
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ponde exatamente 2 realidade e que a conjugacio de uma formagao tedrica
e uma inicia¢do as metodologias de pesquisa nio gera, de forma automdti-
ca, um profissional reflexivo. Para que esse objetivo ocupe o centro do pro-
grama, a universidade ainda deve evoluir (PERRENOUD, 2002, p. 89).

Conscientes de que ainda hd muito caminho a percorrer, es-
tamos alicercando o processo de construcio da identidade docente
e trabalhando para que o profissional adquira um perfil reflexivo.
Qual ¢ a contribui¢io da universidade? Segundo Pimenta e Lima
(2004) “A universidade ¢ por exceléncia o espago formativo da do-
céncia, uma vez que nio ¢ simples formar para o exercicio da docén-
cia de qualidade e a pesquisa ¢ o [tinico] caminho metodolégico para
esta formagao” (p. 41). E, por acreditarmos que pensar o Ensino da
Arte é também pensar o processo, é que continuamos redefinindo e
analisando o percurso que caminhamos juntos, em conjunto, alunos
e professores. Buscamos atribuir sentido ao que fazemos, dar signifi-
cado a esse momento de aprendizagem.

Aprendemos a pensar sobre as coisas. Como intérpretes do mundo, cons-
truimos interpretantes sobre ele. O que ‘decoramos’ ou simplesmente co-
piamos mecanicamente nio fica em nés. £ um contetdo momentineo,
por isso conhecimento vazio que no decorrer do tempo ¢é esquecido. Nao

faz parte de nossa experiéncia (MARTINS et al., 1998, p. 128).

E preciso atribuir significado ao que fazemos e, por isso, a
construgao da profissionalizagio do professor nao pode estar baseada
exclusivamente na cognigao.

Se assumimos o postulado de que os professores sdo atores competentes,
sujeitos ativos, devemos admitir que a prética deles ndo é somente um
espaco de aplicagdo de saberes provenientes da teoria, mas também um
espaco de produgio de saberes especificos oriundos dessa mesma pratica

(TARDIE, 2002, p. 234).

Vivemos um momento de grande preocupagio com a
profissionalizagio e a docéncia nio estd fora desse quadro. Esse
momento ¢ mundial e, portanto, é brasileiro também. Surgiu nos
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Estados Unidos, nos anos 80, instalou-se na Europa ¢, nos 90, chegou
a0 Brasil. O movimento atual pela profissionalizacdo docente coloca
o professor no centro do desafio para uma mudanga qualitativa:
professor produtor de conhecimentos, de saberes. Esse processo de
mudanga ¢ bastante complexo, global, e implica na construgao de
uma nova identidade do profissional. A questdo é que uma mudanca
dessa natureza nio se reduz a descartar o velho e instituir o novo.
Uma mudanca de perfil implica mexer no terreno das concepgoes,
das atitudes, das crengas, dos valores e das simbologias (OLIVEIRA
e LAMPERT, 2004).

Muitos teéricos vém discutindo a questdo da cultura docente ¢
tém contribuido de forma significativa para a qualificagdo do proces-
so educacional. Nosso objetivo com esse artigo ¢ situd-lo no campo
de estdgio curricular e no ensino das artes visuais, jd que pouco ou
nada hd de publicagées a esse respeito. Contreras (1997) alerta sobre
a prdtica pedagdgica do professor que deve aprender a trabalhar com
o universo da pluralidade. Gauthier (1998) apresenta-nos o que de-
nomina “reservatdrio de saberes” — sdo, segundo ele, os saberes neces-
sdrios para o exercicio da docéncia. Giroux (1990) afirma que a mera
reflexdo sobre o trabalho docente de sala de aula ¢ insuficiente para
uma compreensio tedrica dos elementos que condicionam a prdtica
profissional. Herndndez (1998, 2000) contempla a possibilidade de
trabalharmos com projetos de trabalho e com o universo da cultura
visual, em que o papel do professor ¢ o de organizador do processo,
ocorrendo a construgio do conhecimento de forma compartilhada.
Névoa (1995 a) discute sobre a histéria da profissio docente. Perre-
noud (1999, 2002) aborda a necessidade de uma prética reflexiva no
oficio do professor. Pimenta (2002, 2002 a, 2004) traz a concepgio
do professor pesquisador e da produgio de conhecimento a partir da
prépria prética. Sacristdn (2000) destaca o papel da teoria na episte-
mologia da prética. Tardif (2002) considera a natureza social do co-
nhecimento no trabalho docente, valorizando os saberes cotidianos e
a construgio da identidade do profissional. Zabala (1998, 1999) nos
ensina que sempre por trds de propostas metodoldgicas escondem-se
valores e idéias em relacdo aos processos de ensinar e aprender e con-
cepgdes de conhecimento que norteiam a prética pedagdgica.

Ao mencionarmos esses autores, nio desmerecemos tantos
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outros que igualmente tém publicado suas pesquisas sobre a pro-
fissao do professor e todo o entorno desse oficio tao complexo e tao
desafiante.

Formar em verdadeiras competéncias durante a escolaridade geral supoe — e
talvez estejamos comegando a entendé-lo — uma considerdvel transformagio da
relagio dos professores com o saber, de sua maneira de ‘dar a aula’ e, afinal de
contas, de sua identidade e de suas proprias competéncias profissionais (PER-

RENOUD, 1999, p. 53).

Um professor nio é competente porque “d4 uma boa aula”.
Ele é competente quando logra articular os diferentes saberes e dar
significado ao que ensina. A competéncia do professor tem sido lon-
gamente discutida nos bastidores da educagio. Perrenoud (1999) de-
fine competéncia como sendo “uma capacidade de agir eficazmente
em um determinado tipo de situagdo, apoiada em conhecimentos,
mas sem limitar-se a eles” (p. 7). O profissional precisa de tempo para
trabalhar sua competéncia, precisa experimentar, ousar, planejar, re-
ver, refazer. Todo esse processo de experimentagdo leva um tempo.
Certamente nio serd em dois ou quatro semestres que o professor em
formagao ird adquirir todas essas competéncias.

A Arte, enquanto disciplina, precisa ser pensada, exercitada/
desenvolvida no seu 4ambito mais amplo, como um processo sécio-
-histérico. Precisa ser trabalhada de forma que atue na construgao da
identidade do individuo, de maneira que provoque reflexées intensas
e constantes. Isso tem um significado muito mais abrangente do que
possa parecer. Denota repensar conceitualmente a Arte, mas nao sé
na educagio, na vida de cada um de nés, seres humanos e implicados
nesse processo docente. Isso significa repensar a formagao do profes-
sor de Artes Visuais em uma linguagem multicultural, eliminando
de uma vez por todas as préticas polivalentes. “Na pés-modernidade,
o conceito de arte estd ligado A cognigao, o conceito de fazer arte estd
ligado & construgao e o conceito de pensamento visual estd ligado a
construgao do pensamento a partir da imagem.” (BARBOSA, 1991,
p. xiv)

Com base nessa Otica, a arte deve ser entendida como uma
drea do conhecimento humano, com uma linguagem prépria, com
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objetivos claros, com dominio dos saberes pedagdgicos ¢ com domi-
nio dos saberes disciplinares. Isso significa abranger contetidos que
se sustentem, que tenham vida prépria, contextualizados. Também
significa entender a arte nao mais como suporte/cabide para outras
disciplinas e, muito menos, executada somente a partir do fazer ar-
tistico. Ela precisa existir articulando saberes que tenham significado
para a vida do nosso aluno e isso precisa estar claro nos nossos plane-
jamentos escolares. Somente a inten¢do nio basta, a agdo precisa ser
visivel e acontecer realmente como prética pedagégica.

Na universidade, precisamos trabalhar com os nossos alunos
estagidrios tais reflexdes criticas a respeito do contexto s6cio-histérico
e das condigdes objetivas em que a educagio escolar acontece. Preci-
samos trabalhar com planejamento, com os aspectos da avaliacio e
dessa forma, nossos alunos estagidrios, os alunos da escola e nés como
formadores estaremos revendo principios e conceitos, de modo que o
trinsito serd continuo entre escola e universidade, entre universidade
e escola.

Revisitando os Saberes

Muitas vezes, percebemos que o estagidrio parece entender a arte
como uma drea do conhecimento, e seu discurso em sala de
aula na Universidade ¢ bastante coerente. Entdo, o que faz com que
esse mesmo aluno chegue a escola de Ensino Médio e s6 trabalhe téc-
nicas isoladas? O que faz com que ele nao consiga estabelecer uma
relacio histérica dos contetidos? E nas observacoes das aulas desses
alunos estagidrios que temos as maiores surpresas. No papel, o plane-
jamento ¢ vidvel; na prdtica, ndo se sustenta. O momento da obser-
vagdo ¢ um momento real, indispensével, ¢ quando coletamos muitos
dados de andlise para reflex6es junto aos alunos na universidade.
Sabemos que a observacio da aula, muitas vezes, ¢ um
tanto desconfortdvel para o aluno estagidrio, gerando um cer-
to mal-estar por estar sendo assistido. Mas a observagio qua-
litativa do professor orientador serve como re-encaminhamen-
to, devendo este analisar o planejamento da aula observada, o
contetido trabalhado, os objetivos, a metodologia e se as metas fo-
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ram alcangadas. De posse desses dados, o orientador pode (re)de-
finir conceitos e papéis nos encontros com seus alunos estagidrios.

Até que ponto o estagidrio possui elementos tedricos para
construir uma reflexao critica sobre as vivéncias do estdgio? Estamos
pensando no relatério de estdgio que o aluno escreve ao finalizar sua
prética educativa. Como fazer para que as reflexées feitas com o pro-
fessor formador e seus colegas universitdrios ultrapassem os limites
do senso comum, do ébvio constatdvel? Nosso aluno tem enorme
dificuldade em embasar suas constata¢oes pedagdgicas com referen-
ciais tedricos, em sair do campo das andlises ingénuas.

E nés, professores universitdrios? Qual é a nossa fun¢io? O que
0 nosso aluno estagidrio espera de nés enquanto orientadores? Nessa
perspectiva, a pesquisa deve ser constante tanto na nossa pritica
docente quanto na do aluno. Por seu intermédio, poderemos rever
nossas certezas, balizar nossas concepgdes e aprender a interpretar os
dados coletados no estdgio. O nosso aluno espera de nés solidariedade
nessa dificil fase do seu curso universitdrio, compreensio e paciéncia
para ouvi-lo. Ele sempre tem muito a nos contar. Nossa postura deve
ser auténtica, ética, no sentido de ensinar com agdes para que ele
perceba que nés também planejamos nossa atuagio, que respeitamos
a profissio e que nossas aulas nio sio somente discurso, mas que
acontecem de fato.

Quando propomos revisitar os saberes, objetivamos que o alu-
no estagidrio tenha a possibilidade de se reconhecer como sujeito,
cujo papel nao seja apenas o de levar algumas informagdes sobre arte
a0 aluno do ensino médio. O estagidrio nao deve ir & escola apenas
cumprir um hordrio, ou pior, desejar livrar-se dessa carga que ¢ o es-
tdgio curricular e pela qual todos temos que passar. O que desejamos
¢ que ele perceba na escola a possibilidade para construir um espaco
de convivéncia com o sujeito da aprendizagem e que consiga real-
mente fazer o papel de mediador entre o conhecimento e a realidade
da sala de aula, transformando assim o espago escolar na prépria pri-
xis docente. Em funcio disso, é provével que obtenha uma a¢io refle-
tida no redimensionamento da sua pratica, revisitando dessa forma
a cada encontro com seus alunos os seus préprios saberes docentes.
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Apontando Caminhos, Sugestoes e Possibilidades

Através desse estudo sobre a formagao inicial do professor de artes
visuais, no qual trabalhamos de 2002 4 2005, verificamos que a
prética educativa dos sujeitos (alunos estagidrios), num primeiro mo-
mento, denotou a necessidade de melhoria na qualidade das aulas, no
redimensionamento do sistema de avaliagdo como processo de apren-
dizagem e a redugio de uma visio tecnicista da educa¢io. Em 2002,
o estdgio curricular ainda era visto como algo obrigatério e nio como
uma possibilidade de crescimento.

A anilise dos dados de 2003 demonstrou que avangamos. O
licenciando, naquele momento, jé conseguia colocar em prética seu
projeto de estdgio com docéncia em Artes Visuais e sustentd-lo na es-
cola de nivel médio ao longo de dois semestres letivos. Pela atuagao
docente de dez alunos estagidrios que acompanhamos durante o ano
de 2004 em duas escolas estaduais de Santa Maria-RS, percebemos
que houve reflexdo ao longo do processo, apontando resultados bas-
tante positivos. A prdtica educativa reflexiva realizada por esses alu-
nos estagidrios nos indicou possibilidades de redimensionamento da
atuagao docente, qualificando e transformando a formacio inicial do
profissional do Ensino da Arte realizado pela universidade.

Ao encerrarmos a quarta etapa da pesquisa (ano de 2005)
constatamos a necessidade de continuar trabalhando as relagoes
constantes entre teoria e pratica. Nosso intuito ¢ analisar as relagoes
estabelecidas entre os saberes que os professores em formagao ini-
cial mobilizam quando desenvolvem sua prética educativa e a forma
como relacionam diferentes dimensoes do conhecimento artistico,
pedagdgico, tedrico e pratico com a sua prdtica pedagdgica.

Queremos finalizar esse artigo propondo que o estdgio seja
um momento de superagio de obstdculos, de didlogo e de licoes em
seus fundamentos tedricos e priticos. Que cada estagidrio encontre
sua identidade como professor, seu jeito de cami nhar na educagio do
ensino das artes visuais.

Se, enquanto curso de formagao de professores, queremos re-
almente formar docentes com condigoes de se inserir nas escolas de
modo a propor um ensino significativo, de mudangas nas concepgoes
de cultura e valores para a vida, o estdgio deve ser um trabalho co-
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letivo, ndo s6 centrado na sala de aula universitdria, nem sé de mao
tinica dos nossos alunos estagidrios, mas de toda a equipe de profes-
sores da escola.

A luta por um estdgio de qualidade vincula-se com a luta pela
melhoria dos cursos de formagio de professores, pela valorizacio da
docéncia e por uma escola mais democrdtica. A luta por uma socie-
dade mais humana e mais justa e inclusiva deve ser meta de todos
nds, professores universitdrios.

E nisso que acreditamos, que é possivel sim construir um ensino
de qualidade para todos a partir de uma formagao de qualidade dos pro-
fissionais da 4rea da educacio.

Referéncias

BARBOSA, Ana Mae. A imagem no ensino da arte. Sio Paulo: Perspectiva,
1991.

BRASIL. CNE. Resolugao CNE/CP 1/2002. Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagcio de Professores da Educagio Bdsica, em nivel

superior, curso de licenciatura, de graduagio plena. Brasilia: MEC/CFE,
2002.

BRASIL. CNE. Resolugao CNE/CP 2/2002. A duracio e a carga hordria
dos cursos de licenciatura, de graduagio plena, de formagio de professores da

Educagio Bdsica em nivel superior. Brasilia: MEC/CFE, 2002.

CASTELLS, Manuel. O poder da Identidade. 22 ed. Sao Paulo: Paz e Terra,
1999.

CONTRERAS, J. La autonomia del profesorado. Barcelona: Morata, 1997.

GAUTHIER, Clermont. Por wma teoria da Pedagogia. Pesquisas
Contemporineas sobre o saber docente. Jjui, Unijui, 1998.

GIROUX, H. Escola critica e politica cultural. Sao Paulo: Cortez, 1987.



Revista Nupeart o Volume8 e 2010

HERNANDEZ, Fernando. Transgressio e mudanca na educagio: os projetos
de trabalho. Porto Alegre: Artmed, 1998.

______ . Cultura visual, mudanga educativa e projetos de trabalho. Porto Alegre:
Artmed, 2000.

MARTINS, Mirian Celeste; PICOSQUE, Gisa ; TELLES GUERRA, M.
Terezinha. Diddtica do Ensino da Arte: A lingua do mundo. Poetizar, fruir e
conhecer arte. Sao Paulo: FTD, 1998.

NOVOA, Antonio. Os Professores e sua Formagio. Lisboa: Dom Quixote,
1995.

_____ . Profissdo professor. Porto: Editora Porto, 1995 a.

OLIVEIRA, Marilda Oliveira de; LAMPERT, Jociele. Revisitando os saberes
para o exercicio da docéncia: a formagao inicial do professor em Artes Visuais.
In: MEDEIROS, Maria Beatriz de (Org.) Arte em pesquisa: especificidades.
Brasilia: ANPAP/UnB, 2004. v.2, p. 141-147.

PERRENOUD, Philippe. Construir as Competéncias desde a Escola. Porto
Alegre: Artmed, 1999.

Artmed, 2002 a.

. A prdtica reflexiva no oficio do professor. Porto Alegre:
PIMENTA, Selma Garrido. O estdgio na formagio de professores: unidade,
teoria e prdtica. 5* ed. So Paulo: Cortez, 2002.

. (org.) Saberes pedagdgicos e atividade docente. Sao Paulo: Cortez,

PIMENTA, S.G; LIMA, M.S.L. Estdgio e docéncia. Sio Paulo: Cortez,
2004.

SACRISTAN,].G; GOMEZ, A.LP. Compreender e transformar o ensino.
42 ed. Porto Alegre: Artmed, 2000.



Artes Visuais e o Campo de Estdgio Curricular

TARDIF, Maurice. Saberes Docentes € Formagao Profissional. Petrépolis:
Vozes, 2002.

ZABALA, Antoni. A Pritica Educativa: como ensinar. Porto Alegre:
Artmed, 1998.

_______ . Como trabalhar os contetidos procedimentais em aula. 22 ed.
Porto Alegre: Artmed, 1999.



