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    Prólogo da primeira edição




    Este livro é um convite à reflexão, um exercício de compreensão e pretende lançar questões que possam ser discutidas em âmbito acadêmico. O material apresentado está direcionado aos profissionais da educação que trabalham com formação inicial e/ou continuada; aos professores de arte, em especial, e a todos os alunos da graduação e pós-graduação.




    Sinto-me honrada em contar com a colaboração do professor Fernando Hernández na organização deste livro. Suas aulas foram um marco na minha vida acadêmica. Com ele, aprendi que a arte é algo complexo e que precisamos tratá-la com seriedade se desejarmos que a respeitem como disciplina. Agradeço ao professor Fernando por todas as contribuições no decorrer do processo da organização do livro, sem dúvida, esta obra não seria o que é sem a sua colaboração. A todos os nossos colegas, autores dos artigos deste livro, personagens protagonistas desta obra. À Editora da Universidade Federal de Santa Maria que sempre acolhe nossos projetos e nos recebe de portas abertas. E a tod@s vocês, meus ex, atuais e futuros alun@s, razão pela qual continuo acreditando na Educação e no Ensino da Arte.




    Marilda Oliveira de Oliveira




    Uma nova formação para uma nova escola




    Pensar sobre a formação docente não é apenas uma necessidade acadêmica, mas uma urgência social. A instituição escolar segue presa a um passado de cento e cinquenta anos, quando foi fundada, enquanto os docentes têm a missão de oferecer o desejo de aprender a sujeitos que vivem num mundo contraditório e que sofre mudanças constantes.




    Nessas circunstâncias, propor-se pensar a formação dos docentes no campo das artes supõe, sobretudo, enfrentar um tema pouco debatido e quase nada investigado, já que, durante muito tempo, a visão dos professores de Artes Visuais, como ‘práticos expressivos’ foi considerada suficiente para aprendizagem apenas dos ‘procedimentos’ e das ‘nomenclaturas’. Mas, na atualidade, num mundo mediado por representações visuais que contribuem a criar discursos identitários e que medeiam construções subjetivas, é preciso outra bagagem, tanto teórica como procedimental para enfrentar a ação mediadora com os acadêmicos no que deveria ser a tarefa de contribuir para criar novos entornos de aprendizagem.




    Justificada assim a necessidade deste livro e o desafio que supõe a reflexão coletiva que aqui se faz pública, tanto no sentido profissional como político (como se fosse possível separá-las!). Se o leitor atento prestar atenção ao texto, verá que do que aqui se fala não é de um ‘deveria ser’, tão frequente entre os acadêmicos dedicados à formação docente. São reflexões e propostas que emergem de práticas e experiências concretas, fruto de trajetórias dilatadas e comprometidas de cada um dos que participam deste projeto. A vocês nosso agradecimento, pela generosidade e entrega, frente a proposta que nos apresentou a professora Marilda Oliveira. Minha tarefa nesta aventura foi, sobretudo, a de acompanhar um processo, que desde o início me pareceu necessário e que, de certa forma, supôs, para mim, a continuação do trajeto de formação de professores que iniciamos, no ano de 1997, com os colegas da Faculdade de Educação da Universidade Federal de Minas Gerais, com quem nos propusemos uma formação docente que favorecesse práticas de construção identitária nos futuros professores. Trabalhar com Marilda foi uma grata tarefa porque ela facilitou nossa colaboração virtual e esteve sempre atenta à trama de relações que deu como fruto esta publicação. Que cada qual tome o caminho que acredite necessário nesta viagem, com a esperança de que não se detenham frente aos imobilismos paralizantes nem tampouco frente aos modismos pouco reflexivos. Boa travessia a todos e a todas.




    Fernando Hernández


  




  

    Prólogo da segunda edição




    O que necessitam conhecer os docentes de artes?




    Em março de 2013 foi publicado na imprensa espanhola os dados de um relatório realizado pela inspeção escolar do governo regional de Madrid. Esse relatório revelou que 86% dos 14.100 aspirantes a professores que se apresentaram às provas que lhes possibilitaria o acesso à carreira docente não superou uma prova com perguntas que deveriam ser respondidas por um estudante de 12 anos. Sem entrar na intenção política desse relatório, que interpretou vinculado à estratégia privatizadora do público, o que coloca em discussão o debate sobre o que deve saber um professor para exercer a profissão. Nesse caso, a administração madrilenha considerou que os conhecimentos (que refletem os resultados da prova) são mais importantes (devem contar mais para a contratação) que a experiência ou o tempo de serviço. O argumento é que desta maneira, mediante uma prova de conteúdos, poder-se-ia contratar os melhores professores.




    Além de questionar o sistema de acesso à docência no setor público, esta notícia afeta as faculdades de formação de professores (que por sinal, na Espanha, reformularam seus planos de estudo há três anos) que questionam que tipo de formação está sendo dada àqueles que não sabem dar conta daquilo que se supõe que teriam que ensinar. Também é certo, nos falam de um ideal, do que deve ser um professor, uma professora, daqueles que promoveram esta prova e divulgaram seus resultados: alguém que, sobretudo, deve ser um transmissor de conteúdos. Estamos diante de uma defesa do back to the basics (uma volta ao essencial) como diriam os ingleses, como tarefa prioritária da escola básica… e da formação dos docentes. Algo que lembra o que tentou fazer Margaret Thatcher quando acusou aos centros de formação de ideologizar os professores.




    Mas o que nos interessa na antessala deste livro, é que esta situação nos questiona como leitores sobre – o que deve saber um professor? O que valorizar na sua formação? E isso não é uma questão técnica, mas política, filosófica e epistemológica. Está em pauta a configuração social que se quer promover; o tipo de sujeitos e de país que se pretende construir. E os conhecimentos que se consideram valiosos para transitar nesse mundo cambiante.




    Recordemos que na Finlândia, que é o espelho onde se olham muitos países para encontrar o que se supõe que seja um exemplo de excelência educativa, aqueles que pretendem aceder como docentes nas escolas necessitam uma classificação de mais de 9 sobre 10 de média no magistério e, no vestibular, há a exigência de uma grande dose de sensibilidade social (se valoriza a participação em projetos sociais e trabalhos voluntários...). Uma vez preenchidos estes requisitos, cada universidade escolhe os aspirantes a professores mediante uma entrevista, com a finalidade de valorizar sua capacidade de comunicação e empatia. É exigido também o resumo da leitura de um livro; devem dissertar sobre um tema frente a um grupo de estudantes, realizar uma demonstração de suas atitudes artísticas e tecnológicas, e responder a uma prova de matemática. Como sequência deste processo de seleção, há um período de estágio e a realização de um mestrado. Toda esta exigência responde ao que a sociedade finlandesa valoriza em seus professores, mas também porque considera que não pode deixar em mãos de qualquer um a educação de seus filhos.




    A justificativa desta introdução é porque o que propõe este livro gira em torno dos debates e propostas que ocorrem em diferentes lugares e contextos dos diferentes autores sobre a formação dos docentes que facilitaram a aprendizagem das artes nas escolas e universidades. Algo que afeta de igual maneira aos artistas educadores como aos educadores de arte. Como se formam esses professores? Que conhecimentos se priorizam? Que habilidades pessoais se potencializam? Que formas de fazer se valorizam? A estas e a outras perguntas tratamos de responder neste livro, mas, nesta introdução, gostaríamos de fazer uma reflexão e uma proposta.




    As decisões que se tomam têm consequências




    Consideramos que as respostas às anteriores questões dependem da concepção de arte e de ensino de arte que tenham aqueles que planejam a formação dos docentes e que decidem o que se aprende nas escolas. Não tem o mesmo valor uma visão expressionista que uma visão de experimentação em arte. Não se prioriza o mesmo aqueles que consideram – como ocorre nos países católicos - que as artes são um dom de uns poucos, frente àqueles que pensam que são um direito de todos. Não destacarão o mesmo aqueles que priorizem modos de fazer (a execução e o domínio de uma técnica) que aqueles que valorizam os aspectos estéticos e apreciativos. Uma vez mais, as decisões que se tomam têm consequências. Mas as decisões não são verdades inquestionáveis, mas posições que, em geral, terminam por evidenciar relações de poder e de hierarquia. Por isso, as visões se podem impor ou entrar em consenso. Vejamos um exemplo.




    Tive a oportunidade de participar, na Austrália, nas primeiras fases dos estudos para elaborar um novo currículo de artes visuais para o estado de New South Wells. Nessas reuniões participaram representantes da associação de artistas visuais, galeristas, pessoas do âmbito universitário e da entidade coordenadora da promoção das artes, além de educadores. Esta comissão tinha como missão fazer um diagnóstico da situação – o que seria mantido e o que mudaria no currículo para incorporar novas perspectivas sobre a educação das artes - e elaborar as bases de uma proposta que logo seria discutida nas escolas. Desses debates sairia o currículo de artes. Preparar para o ensino orientaria depois a formação inicial e continuada dos professores. Pareceu-me um processo exemplar, acostumado como estou a que as autoridades do país onde vivo designem ‘uma’ persona para realizar uma proposta. Assim acontece o que conhecemos, ou seja, quase ninguém se sente identificado com o que apresentam as autoridades e os expertos e em pouco tempo tudo volta à estaca zero.




    O que quero dizer é que a formação tem que ver com o que se espera que os professores ensinem e com as experiências de aprendizagem que se espera que promovam. E isso não é uma questão de preferências ou de imposições, mas de um debate que anuncia propostas e que logo deve ser levado à realidade das escolas, para que cada estudante encontre um lugar para aprender a dar sentido ao mundo em que vive,… e poder escrever sua própria história.




    Ao chegarmos aqui, digo que não vou fazer uma proposta que responda às perguntas anteriores, já que isso seria dizer aos outros o que devem pensar e fazer. O que significaria cair no mesmo equívoco que questiono. Mas sim me atrevo a fazer uma sugestão. Considero que algumas das contribuições da a/r/tografia apresentam pistas para este debate. Especialmente a que se vincula ao nome da proposta: artist, teacher, researcher vinculados a um projeto de cartografar e documentar artisticamente a experiência de aprender em artes. O que leva a necessidade de vincular as posições de artista, educador e investigador daqueles que se dedicam a promover experiências de aprendizagem relacionados com as artes (com todas as artes).




    Propor uma formação para que os professores no campo das artes transitem pelos papéis de artista, educador e investigador supõe ir além de restringir-se a uma tendência. Não é uma questão de adesão, mas de projeção. Nem de etiqueta, mas de projeto que se desloca e articula nos diferentes cenários e propostas pelas quais transita o professor/a de artes. Desta maneira não é alguém que persegue que outros façam o que já está decidido de antemão, mas que projeta e se envolve junto aos outros, documentando histórias, sinalizando conflitos e indagando artisticamente sobre experiências que merecem ser contadas.




    Uma proposta para debater




    Tudo o dito anteriormente é um convite para ir além dos limites impostos por quem considera que a arte e as práticas artísticas, tem que ver somente com o que fazem e mostram os artistas nos circuitos expositivos. E que a tarefa da educação é aproximar-se deles para conhecer suas histórias, intenções e modos de fazer. O que proponho, no entanto, vai muito mais além dessa imediatez naturalizada. Meu empenho é considerar que a formação desse professor que seja artista, professor e pesquisador considere:




    

      	Que as crianças, os jovens e os diferentes grupos da comunidade não são consumidores, mas atores e autores de histórias que têm sentido contar artisticamente;




      	Que as práticas artísticas podem conduzir experiências, conhecimentos e saberes relacionados com problemáticas vinculadas à identidade e à subjetividade, ao poder, às políticas culturais, à memória individual e coletiva;




      	Que os projetos pedagógicos artísticos podem contribuir para abrir a escola e a comunidade ao diálogo com as múltiplas experiências que circulam pelo (seu) mundo. Neste sentido, o artista, professor e pesquisador têm o papel de contribuir com as mudanças das relações na escola e também na sociedade;




      	Que as práticas artísticas realizadas na escola e nas comunidades possam brindar projetos apaixonantes para que se possa aprender sobre si mesmo, sobre os outros e o mundo;




      	Que possa contribuir em apresentar propostas artísticas que questione e subverta formas de poder estabelecidas que mantenham a continuidade de relações hegemônicas;




      	Que seja consciente da importância de compartir e aprender com os outros. Por isso lembra como professor, artista e pesquisador que também aprende quando facilita outras experiências para aprender;




      	Que contribua com os projetos artísticos a construir pontes entre a escola, a família e as comunidades, com a finalidade de ampliar as relações e incorporá-las nos processos coletivos de aprender;




      	Que esteja disposto a aprender do emergente, do que esteja em curso e não somente do que está estabelecido e reconhecido. Neste aspecto os modos de indagar e narrar dos artistas contemporâneos podem servir de referência para suas próprias histórias e relatos.



        O que supõe um convite a percorrer outros caminhos que expandam nosso sentido de ser e reposicione a função reprodutora que atualmente tem a escola e, com frequência, a educação das artes. Este é o desafio que este livro convida os leitores a contribuir: formadores, pesquisadores, professores, artistas e quem se aproxime dos textos dos diferentes capítulos com atitude curiosa e olhar questionador.




        Para esta segunda edição, apresentamos novos convidados que nos ajudaram a pensar a formação de professores na área de artes na Colômbia, na Argentina, na Espanha, em Portugal e nos Estados Unidos, além do Brasil, é claro. Desejamos a tod@s um bom proveito do material.




        Fernando Hernández e Marilda Oliveira de Oliveira,


        Organizadores.
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    A construção da subjetividade docente como base para uma proposta de formação inicial de professores de Artes Visuais




    Fernando Hernández




    Minha trajetória na formação inicial




    Há mais de trinta anos dedico uma parte do meu trabalho à formação inicial de professores de ensino médio. Primeiramente, como professor de psicopedagogia no CAP,1 do Instituto de Ciências da Educação (ICE) da Universidade de Barcelona, onde realizei, juntamente com Juana Maria Sancho, uma transformação dos conteúdos do programa em relação com os saberes que necessitava um futuro professor na atualidade. Isto significou dar uma maior relevância aos conhecimentos sociológicos e psicopedagógicos, antes que a reforma educativa de 1990 colocasse estes últimos como prioridade no currículo e na formação docente. Nossa proposta ficou registrada no livro Para Ensinar Não Basta Saber a Disciplina (HERNÁNDEZ; SANCHO, 1992)2 que segue sendo uma referência introdutória válida para os futuros docentes de ensino médio.




    Foi esta experiência que me permitiu propor e articular, a partir do ano 1988-1989, um plano experimental de formação inicial de professores de ensino médio de Artes Visuais. Proposta que efetivamos na Faculdade de Belas Artes em colaboração com o Instituto de Ciências da Educação (ICE) da Universidade de Barcelona3 e da qual podem encontrar-se o desenvolvimento de alguns dos seus fundamentos e experiências em diferentes publicações (HERNÁNDEZ, 1992; HERNÁNDEZ;


    BARRAGÁN, 1992; BARRAGÁN; HERNÁNDEZ, 1992; HERNÁNDEZ; CHRYSOS; FONOLLOSA, 1998; RIFÁ; HERNÁNDEZ; RICART, 1999; VV.AA., 1999; ZAIDÁN; DENIS, 1998-1999; HERNÁNDEZ, 2001, OLIVEIRA; HERNÁNDEZ, 2005).4




    A formação que propomos neste programa tem a duração de um curso acadêmico e há seis cursos pode complementar-se com 36 créditos do itinerário de educação na Licenciatura de Belas Artes,5 está baseado em cinco premissas:




    

      	Implicar os estudantes na formação a partir de um processo de seleção dos candidatos durante o mês de julho. Para realizar esta seleção, consideramos as respostas dadas em um questionário de inscrição, a realização de uma entrevista e o compromisso de seguir um plano de leituras realizadas durante o verão, prévio ao início do curso em outubro;




      	Colocar ênfase na construção da identidade docente como eixo da proposta de formação;




      	Vincular o período das práticas nos centros com a experiência de formação na universidade, estabelecendo, com isso, a não separação entre a teoria e a prática na formação inicial;




      	Desenvolver uma atividade constante de reflexão6 crítica como base da ressignificação do próprio processo de formação e como procedimento de avaliação das atividades realizadas pelos estudantes e;




      	Corresponsabilizarmo-nos da futura docência dos alunos, mediante a devolução individualizada, no final do curso, de nosso parecer sobre suas possibilidades e limitações em relação ao exercício docente.



        Essas premissas nos levaram a organizar a formação de acordo com as seguintes finalidades (RIFÀ; HERNÁNDEZ; RICART, 1999):


      




      	Criar um ambiente de ensino-aprendizagem não como marco de transmissão de conteúdos, mas como espaço de referência para compartir e negociar identidades;




      	Construir interpretações da realidade, do eu (sentido de ser) e do outro a partir das experiências de aprendizagem que se propõem;




      	Adquirir estratégias para aprender a historiar o passado, dotando-o de significados que permitam construir interpretações sobre diferentes aspectos da prática docente e do presente da educação escolar (o currículo e a organização escolar, a posição dos sujeitos pedagógicos etc.);




      	Problematizar a realidade escolar, favorecendo a criação de referenciais específicos de interpretação e de atuação docente procedentes de diferentes referentes disciplinares, em particular, dos derivados das perspectivas pós-estruturalistas e sócio-construcionistas;




      	Favorecer uma concepção de relação da teoria e da prática educativa e dos saberes docentes;




      	Compreender a contemporaneidade e sua influência na nossa maneira de ver o mundo, analisando as diferentes forças que atuam sobre os sujeitos pedagógicos, as concepções educativas e os agentes sociais;




      	Reconhecer as instituições escolares como cruzamento de culturas, sujeitos e processos mediadores histórico-sociais;




      	Criar um espaço que nos ajude a explicitar desejos e expectativas com relação às construções de aprendizagens;




      	Impulsionar a reflexão como ferramenta básica na construção de um papel docente dinâmico e em trânsito, frente a posições pré-fixadas ou estabelecidas;




      	Reconhecer os usos da linguagem na educação como portadores de formas de ideologia e de constituição de posicionalidades subjetivizantes;




      	Estabelecer um diálogo entre o saber próprio e o saber dos demais a relacionar-se criticamente com a informação, aprender com o outro...) com a finalidade de gerar saberes e conhecimentos compartilhados;




      	Organizar o currículo por problemas (e não por disciplinas escolares) a partir da perspectiva da educação para a ‘compreensão crítica da cultura visual’;




      	Potencializar uma identidade profissional nos termos do docente reflexivo e crítico que intervenha a partir de uma posição política e favorecedora de formas de cidadania crítica e além das geradas pelas atuais democracias participativas;




      	Aprender processos e recursos para a pesquisa sobre o processo da formação da atuação docente;




      	Trabalhar os componentes emocionais, éticos e políticos da formação e da intervenção docente.


    




    Tomando como base esta experiência, tratarei de sinalizar alguns dos eixos que serviram para ordená-la e dar-lhe sentido, de maneira especial, os referidos ao item relativo à construção da identidade e da subjetividade docente como base da proposta de formação.




    A necessidade de redefinir a formação docente em um contexto de mudanças




    Nosso ponto de partida é que a formação docente (tanto a inicial como a continuada) necessita ser revisada se pretendemos estabelecer um diálogo permanente entre o que acontece fora da escola (como instituição de formação que passa desde a educação infantil até a universidade), às mudanças na organização dos saberes, nas representações simbólicas, nas formas de trabalho, nas comunicações e na atuação dos docentes em aula. Esta revisão aparece como imprescindível frente ao atual paradoxo em que se encontra a educação escolar e que se reflete nas demandas sociais em relação com a escola que vai por um lado, as práticas educativas por outro, e a formação inicial se encontra em um limbo que não costuma levar em consideração nem umas nem outras.




    Essas mudanças, que afetam o trabalho docente e que requerem um novo rumo na formação, se quisermos dialogar com eles, manifestam-se, por exemplo:




    

      	na sociedade, que já não é concebida como um todo, senão como grupos que se relacionam, se excluem, se ignoram ou tratam de encontrar um “espaço” para fazer-se ouvir;




      	nas relações (de poder, de controle, de emancipação, de solidariedade...) que se manifestam nas diferentes esferas sociais e na própria instituição escolar;




      	nos sistemas de representação de valores e das identidades (pessoais, sexuais, étnicas...); e




      	em como tudo isso se projeta nos meios e na sociedade do espetáculo (a televisão, o cinema, a publicidade, os jornais, a música, o futebol...) e nas tecnologias da informação e a comunicação.


    




    Essas mudanças constituem um desafio para revisar a função social da escola e a formação docente, se pretendemos apontar alguma alternativa de como estas transformações repercutem na realidade em que vivemos e nas identidades que constroem as crianças e, principalmente, os adolescentes. Com esta intenção, seria oportuno lembrar a reflexão de McClintock (1993), que nos convida a repensar a educação escolar, porque as representações e os valores sociais, e os saberes disciplinares estão mudando e a escola que hoje temos responde, em boa medida, a problemas e necessidades do século XIX e as alternativas que se oferecem tem suas raízes no século XVII.




    Para enfrentar essas mudanças, é necessário um projeto de formação inicial de professores que possibilite a construção de cada futuro docente como profissional crítico da educação. O que significa considerar como essencial na formação o espaço destinado à construção da subjetividade de quem se converteu em professor/a. Isto quer dizer que um enfoque


    de formação que permita afrontar os problemas da formação inicial sob esta perspectiva deverá considerar a reflexão das experiências dos alunos, os próprios alunos e a elaboração por parte deles, de suas ideias, interrogantes, concepções etc., e manter-se no horizonte que ser docente é, sobretudo, assumir uma profissão moral e complexa e não uma tarefa regrada por pautas tecnocráticas ou psicologizantes.




    Isto requer pensar um modelo de formação flexível e compreensível que desencadeie processos formadores nos futuros docentes que vão de dentro para fora, para dizê-lo de alguma maneira. Processos que tenham que ver com o desenvolvimento de conhecimentos e a construção de competências vinculadas à realidade da educação nos seus diferentes níveis, integrando as experiências dos estudantes com suas leituras e suas construções como sujeitos. Isto faz com que o programa de formação trate de responder a perguntas do tipo:




    

      	Como possibilitar a transição da condição de estudantes a de professores?




      	Que processos podemos desenvolver no sentido de construir o sujeito-professor?




      	Como construir a identidade do professor em torno das premissas estabelecidas pelo curso, mas situadas não como imposição e sim a partir de um ícone de constante negociação?




      	Como enfrentar o dilema entre a influência (dos formadores) e a autonomia (dos futuros docentes) neste processo de construção identitário?


    




    Para responder a essas e a outras questões, parece importante que ao longo da formação inicial se possa criar um clima que favoreça aos estudantes e formadores aprender com as experiências de uns e de outros, pois ainda que a construção da identidade seja vivida como individual e subjetiva, a construção do conhecimento que a faz possível se dá em um âmbito coletivo, de colaboração e de conhecimentos compartilhados (ZAIDÁN; DINIZ, 1998-1999).




    Essa perspectiva que propõe e resgata a importância de levar em consideração a construção da subjetividade dos futuros professores não deve ser entendida como uma questão de moda, senão que responde a uma tradição que pouco a pouco vai consolidando-se entre aqueles que se dedicam à formação inicial de professores. A partir deste ponto de vista, nos seguintes parágrafos, destacarei algumas características desta perspectiva na formação de professores e seu vínculo com a perspectiva educativa de ‘compreensão crítica da cultura visual’.




    A construção de uma identidade docente como base da formação inicial




    Diferentes autores (GOODSON, 2000a; CASTELLS, 1998; GERGEN, 1992; GIDDENS, 2000) caracterizaram os tempos de hoje como o da crise da noção moderna da representação da identidade. Uma noção que configurou as características do ser humano como uma entidade unificada e estável. Esta ideia tem suas raízes no movimento filosófico racionalista, e se consolida na educação, por causa, por exemplo, da influência da psicologia do desenvolvimento na concepção da noção moderna do sujeito.




    Esta noção do ser, como os construcionistas sociais (GERGEN, 1992; BURR, 1996), os educadores críticos (KINCHELOE, 2001), os historiadores da educação (CARLI, 1999) e eu mesmo argumentamos (HERNÁNDEZ, 1999, 2002), tem implícita a suposição essencialista da natureza pré-existente da identidade do ser. Contrariamente a este postulado, esses autores propõem que a identidade está socialmente construída e se modifica ao longo do tempo, as sociedades e os grupos. A partir desta suposição, a infância e a adolescência, mas também o que significa ser docente, pai e mãe não são realidades essenciais, senão sociais, discursivas, e como tais, modificáveis, produto de cada época e contexto.




    Isto quer dizer que os sujeitos estabelecem sua identidade através de uma série de relações e identificações com o entorno e com os outros. Relações que tem a ver com seus desejos, fantasias e fantasmas pessoais e coletivos, as crenças e as regras das instituições com as que se relacionam. Esta diferente concepção (a perspectiva construcionista), frente à posição racionalista que reclamava a estabilidade do sujeito, propõe que o sujeito, ao longo de sua trajetória vital, vá assumindo diferentes versões do eu, que é produto, sobretudo, de suas relações com os outros, e que “são o resultado da interação e de nossas relações, isto é, de uma construção social. Isto significa, que mais que nos descobrir e descobrir aos outros, o que fazemos é criar-nos e criar-lhes” (BURR, 1996, p. 37).




    Neste contexto, o sujeito assume distintas identidades em diferentes momentos de sua vida. Identidades que não estão unificadas em torno de um ser coerente, ordenado e racional senão que os diferentes aspectos da identidade de uma pessoa estão em transição e são dinâmicos. Este enfoque do sujeito levado à escola implica assumir a presença de identidades contraditórias, que se movem em distintas direções, que produzem um efeito de ‘deslocamento’ na própria percepção do sujeito e de perplexidade em suas relações com os outros. A partir desta perspectiva, a noção moderna da identidade, enquanto realidade unificada, completa, segura e coerente aparece como inadequada para compreender como diferentes classes de pessoas, em distintos contextos, estão construindo suas identidades.




    No entanto, é interessante observar que a escola continua sim pensando em termos de uma visão unificada da identidade e do sujeito docente – no caso que nos concerne, é porque nossa concepção conceitual e as formas narrativas apresentadas ao longo dos períodos históricos têm ainda uma forte presença entre nós. Presença que cria, como Gergen (1991) sugere, uma história confortável sobre nós mesmos, um relato confortável do ser. Mas esta posição confortável aparece numa situação de trânsito e revisão, que há de conduzir-nos a revisar o olhar sobre os sujeitos da educação e a resgatar o papel das relações entre sujeitos como chave do intercâmbio pedagógico.




    Nesse sentido, há mais de uma década a construção da identidade docente se aborda introduzindo o pessoal, que deriva de resgatar as biografias dos alunos e dos docentes dentro de sua formação. Esta recuperação contrasta e se diferencia de outras tendências de formação docente, como as de caráter tecnológico (que se centram em uma formação baseada no “saber fazer” do professor que pode aprender mediante a adequada prática); as que seguem uma orientação psicopedagógica (que se orientam ao diagnóstico do conhecimento psicológico do aluno e de sua aprendizagem em determinadas disciplinas); a do prático reflexivo (direcionada à aprendizagem de estratégias de questionamentos sobre a própria ação na aula ou sobre a própria formação); ou as de caráter crítico, fundamentadas em uma reflexão sobre as implicações políticas e sociais da escolarização e a função/papel docente.




    Levar a biografia dentro da formação supõe tomar como referência outras teorias intelectuais, morais ou literárias (por exemplo, a feminista), além de utilizar uma estrutura baseada em uma perspectiva de reconstrução social (LISTON; ZEICHNER, 1993) que considere a função mediadora de posições subjetivas e sociais que exerce a educação escolar. Situar a formação docente a partir desta perspectiva abre uma nova agenda para a formação inicial na qual o pessoal ocupa uma parte fundamental do território da formação. Mas sem se esquecer, como nos lembra Esteve (1998), de que a construção da identidade profissional docente não é algo estático, mas vai se definindo num processo de mudança, mediante uma aprendizagem incerta que se desenvolve ao longo de vários anos.




    O que pretende esta perspectiva é prestar atenção ao “pessoal” na formação inicial e na continuada. Este interesse supôs, na opinião de Thomas (1995, p. xi):




    a) a construção de um novo campo de interesse ou uma área de especialização;




    b) prestar atenção na formação docente à biografia como guia para a reflexão sobre a prática e a experiência;




    c) considerar que o “pessoal” está profundamente vinculado ao político, tanto no que se refere às estratégias de representação (visibilidade, invisibilidade) como as que tratam de se aprofundar na importância do exercício de uma democracia radical na qual os sujeitos-cidadãos recuperam a voz e a atuação que a democracia representativa lhes retirou;




    d) a valorização do estudo das narrativas como formas de representação da realidade, frente às representações baseadas nos modelos matemáticos ou propositivos.




    A pergunta necessária ao chegar a esta formulação é revisar como se chegou a sinalizar a importância do “pessoal” na formação docente. À margem de uma necessária revisão bibliográfica (GOODSON, 1992; KNOWLES, 1992; WOODS, 1993; THOMAS, 1995; HARGREAVES e GOODSON, 1996; SUGRUE, 1996; WEBER; MITCHELL, 1996; HERNÁNDEZ, 2004) sobre esta questão, podem-se adiantar as seguintes considerações:




    a) A tradição cartesiana projetada sobre a visão moderna do sujeito assim como o apresentava como um ser estável, unificado e guiado pelo objetivo da maturidade psicológica (o caminho para a autonomia e o pensamento formal), mostrava-o dividido: separando o intelectual do emocional, o racional do corporal, o feminino do masculino... A perspectiva pós-moderna sobre o sujeito tem questionado essas visões e propôs um giro notável na reflexão e na atuação sobre a construção do sujeito (GERGEN, 1992). A partir da educação se começou a prestar atenção em como a relação da não separação entre a identidade do sujeito em sua vida diária e em como se projeta e se relaciona com os outros na vida profissional. Esta afirmação supõe atentar a algo mais que o desenvolvimento da personalidade na educação (HERNÁNDEZ, 2000) para resgatar o papel da construção da subjetividade, no que a educação escolar tem uma função relevante;




    b) A análise do fracasso das reformas centradas em considerar o docente como um aplicador das visões e propostas dos expertos (SANCHO; HERNÁNDEZ et al., 1998; SARASON, 2003) e a importância que, derivada dessas análises, outorgou-se ao estudo “os pensamentos dos professores”, e daqui se passou ao estudo das trajetórias profissionais, às histórias dos docentes até chegar às histórias de vida construídas de forma dialógica (SALGUEIRO, 1998; CABALLERO, 2001);




    c) O papel recente que se outorgou às emoções como um componente fundamental na hora de explicar não somente a aprendizagem, mas também a própria atuação docente, particularmente em um momento histórico de profundas mudanças sociais e culturais (DENZIN, 1984; BOLER, 1999).




    Todos esses aspectos são considerados no nosso programa de formação inicial para futuros professores de ensino médio. Indicar os referentes, ainda que seja de forma breve, permite que nos introduzimos no desenvolvimento de alguns aspectos da proposta, considerando o “lugar” onde o situamos. O que nos permite sinalizar o caminho que pretendemos percorrer.




    Uma perspectiva de formação inicial que considera a construção da subjetividade dos futuros docentes




    A partir do exposto anteriormente, o primeiro que teríamos que sinalizar é que não se trata somente de ensinar aos futuros docentes estratégias para serem professores, mas se trata de que vivam essas estratégias mediante a criação de situações de vivência, convivência e colaboração; dando abertura à diversidade sempre presente nos grupos, possibilitando que se trabalhem os interesses, as demandas ou os desejos e a postura de investigação que alimenta a (re)construção de conhecimentos; e mantendo um quadro constante de negociação de todos estes processos entre eles e nas práticas com os orientadores e os estudantes.




    É por esta razão que nosso curso começa propondo, como situação primeira relacionada com a construção da identidade docente, o tempo como uma possibilidade para iniciar um curso com alunos de ensino médio, com a apresentação dos estudantes… e dos formadores. Os que atuamos como mediadores de grupo, apresentamos aos estudantes “imagens que nos representam”, que falam de nós, de nossas expectativas e preocupações (vinculadas ou não à formação) no momento de iniciar o ano. Que os formadores comecem “falando deles” e convidando aos estudantes a fazer o mesmo no seguinte encontro, supondo que o curso permita, como sinalizava um estudante, “que nós, como pessoas, tenhamos um lugar onde não nos silencie” e que o curso constitua um espaço “onde nossas histórias sejam acolhidas como base de nossa própria aprendizagem docente”.




    Ao fazê-lo por meio de imagens ou manifestações artísticas que formam parte da própria atividade dos estudantes, não somente estamos referindo-nos ao que se supõem que seja o conteúdo de “nossa disciplina”, o estudo crítico da cultura visual, mas também permite abrir, desde o começo, um espaço de intercâmbio e de relação e começar a constituirmo-nos como grupo. É por isto que o silêncio se converte em pergunta, as imagens desencadeiam relações, e as próprias apresentações frente ao grupo ocorrem na primeira experiência “docente”, em que cada um dos estudantes expõe e se expõe ante seus colegas. Algo que logo fará quando chegue à escola e o dia que inicie seu caminho como docente. Mas que agora, no começo do curso,


    permite-nos interpretar os temas/preocupações emergentes que aparecem em suas imagens e trabalhos artísticos com as que realizamos o plano de trabalho do curso que vamos desenvolver juntos.




    Há quatro anos a interpretação de suas imagens nos levou a propor/articular as seguintes temáticas no desenvolvimento do curso:




    

      	

        a) A adolescência, os adolescentes:


      




      	Como os elementos da cultura material criam diferenças entre os/as adolescentes?




      	Onde está a fronteira entre a adolescência e a maturidade?




      	Como compreender aos adolescentes?




      	Por que a adolescência é considerada como uma etapa de transição?




      	Qual é o entorno, o contexto, no qual vivem esses adolescentes?




      	Como trabalhar com esses alunos uma atitude crítica frente à influência dos meios de comunicação?




      	Por que a imagem que recebemos da adolescência é de desafio?




      	Como trabalhar a identidade desses indivíduos?




      	

        b) As relações:


      




      	Como relacionamos um docente com seus alunos?




      	Como evitar que se criem espaços de exclusão?




      	Como abordar as diferenças em sala de aula?




      	Como trabalhar nossa imagem pública como docentes?




      	

        c) A mudança do papel de aluno a professor:


      




      	Como adotar este novo papel?




      	Como aprender das novas situações?




      	Como relacionar-nos e atuar frente a situações e espaços desconhecidos?




      	

        d) O papel do Ensino da Arte:


      




      	Qual deve ser o papel do Ensino da Arte num contexto no qual predominam as imagens persuasivas ao consumo?




      	O Ensino da Arte deve ter uma função terapêutica?




      	Onde estão os limites do Ensino da Arte?




      	O Ensino da Arte pode ser considerado uma forma de educação social?




      	Como trabalhar a imagem, as imagens de publicidade em aula?




      	Quando educar? Como? A quem?




      	Como levar em conta o contexto no qual estamos no momento de planejar a aula?




      	O Ensino da Arte é um meio para trabalhar determinados temas problemáticos?




      	

        e) A aprendizagem:


      




      	Qual é o papel das emoções na aprendizagem?




      	

        f) O olhar:


      




      	Por que é importante darmo-nos conta de como olhamos?




      	A partir de onde olhamos? A partir de onde estamos falando?




      	Como abrir este olhar a outros espaços?


    




    Desta maneira, desde o início do ano, os estudantes começam a experimentar que todo ato educativo tem uma intencionalidade de formação. E que tanto eles como os formadores devem desenvolver a habilidade de interpretar o que ocorre no grupo: a relação entre o que se diz e o que se fala, os silêncios, a linguagem corporal, os lugares que cada um ocupa, assim como os recursos que utiliza, os instrumentos que mostra e as estratégias que escolhe. Ao mesmo tempo, este processo lhes permite explorar como o curso pode construir-se a partir dos estudantes, que o currículo não é algo que os expertos decidem e que o professor aplica ou toma dos livros didáticos, mas que se pode elaborá-lo pela negociação e partilhar significados, necessidades e experiências.




    Todos esses elementos são mediadores de uma visão pedagógica, assim como se mostram como portadores de sentido. Não há nada que ocorra nesse curso de formação que esteja carente de valores e significados. Todo gesto, toda palavra, toda ação possui uma carga de significação que é preciso saber interpretar no grupo, para que os estudantes possam ir aprendendo a construir uma atitude analítico-interpretativa. Algo que reconhece Elizabeth,7 uma das alunas do curso, que define a tarefa de construção de um papel docente como:




    ser capaz de problematizar tudo aquilo que ocorre na aula, como se te dessem uma responsabilidade, de alguma maneira tentar analisar o que estão te dando e como te sentes frente ao que te dão... Construir um papel docente é um pouco tentar encontrar, não teu lugar, mas a tua maneira de trabalhar, de aproximar-te dos adolescentes, de ver o que acontece... Construir a identidade docente seria um pouco que tenhas uma posição.




    Essa análise não se fecha em si mesma, prossegue em um trabalho de reconstrução da própria pratica de formação refletida no dia a dia do curso, mediante um diário e, ao final do curso, mediante um portfólio, no qual se resgatam os momentos ou experiências no que se teve consciência de que se abordou a construção da identidade como docentes e no que se reconstrói o processo de aprendizagem que cada qual elaborou. Um portfólio, ao que Sergio define como:




    o espaço em branco que foi preenchido com essas anotações ‘ocasionais’ que supôs este primeiro trimestre. Há palavras minhas e palavras alheias, pensamentos próprios, compartidos e assimilados. Mas ante tudo, há um intento de compreensão do que se está falando. Espero que esta intenção não sirva só para mim e que meu texto seja compreendido, considerando o ponto do qual parte.




    Indagar as concepções como processo de tomada de consciência




    Além do exposto anteriormente, parece-nos importante que o estudante perceba que tem concepções e modelos teóricos subjacentes a sua prática, observações e dizeres. Que compreenda que essas concepções atuam como “lentes” para ver a realidade e para orientar suas ações em situações e ocasiões nas que esta mesma realidade lhes coloca. Frente a esta estratégia reflexiva, no momento que revisa de maneira constante como concebe o conhecimento, sua organização em disciplinas e suas estruturas de racionalidade, os estudantes se propõem questionamentos como os seguintes: Que argumentos justificam ou justificaram para ele, durante sua formação, o estudo de tal ou qual disciplina? Por que ensiná-la? Por que optar por uma determinada área de conhecimento? Este trabalho sobre as estruturas de racionalidade (definidas como o conjunto de argumentos e evidências que servem para sustentar um estado de opinião que avalie uma reforma ou uma inovação na educação) ajuda-lhes a romper com as ideias essencialistas sobre o conhecimento, possibilitando interpretações sobre si mesmo e mostrando a inserção histórica e social de tais estruturas.




    Isso supõe uma tomada de consciência que atua como referência de sentido no processo de formação, tal e como reconhece de novo Elisabeth, pois “no momento em que tomas consciência é quando realmente te dás conta de tudo, de tudo o que estás aprendendo, do conhecimento, de como te enfrentas como docente com um grupo, porque te autoavalias”.




    Dessa maneira, o aluno vai assumindo seu próprio processo e dominando seu próprio pensamento e o sentido de sua ação. Para tal fim, abordar a autobiografia contribui para detectar as teorias que ele tem sobre o ensino, o bom professor, os alunos e as imagens que projetam de si mesmos. O que significa resgatar sua experiência de vida, sua escolarização, tratando de colocar de manifesto sua representação da escola, a educação, o professor, o currículo, o ensino da arte...




    A construção da identidade docente como uma experiência vivencial




    O dito até agora é parte de uma trajetória de formação que estou tratando de apresentar de forma pontual. Um trabalho mais extenso nos permitiria mostrá-lo com mais detalhe e especificidade. Neste momento, há uma consideração final que gostaria de vincular às práticas escolares: a de considerar a formação como uma experiência na qual a compreensão da própria experiência tenha um papel relevante. Assim que, nas práticas educativas, especialmente nos momentos de reflexão em torno delas, consideramos as emoções que envolvem os estudantes. O que nos leva a propor (com uma finalidade de compreensão e não de caráter terapêutico): Como me senti? Que aprendi na escola? Que aprendi dos alunos? Que aprendi dos meus colegas? Que aprendi de mim mesmo? Estas e outras perguntas similares podem ajudar os estudantes a colocarem-se na realidade observada e a elaborarem suas próprias compreensões emocionais.




    Com isso, trata-se de que apreendam a tomar consciência do que a experiência de formação está significando para eles/elas, além de indagar e possibilitar que se façam explícitos “os fantasmas” e “as fantasias” que se projetam em suas vivências. Os fantasmas que ameaçam são os medos, que a modo de movimentos do imaginário pessoal põem à prova os estudantes (ou estudantes o sentem assim), mediando em suas representações sobre si mesmos e sobre os outros. As fantasias vão dando conta das possibilidades, mediando nas expectativas que se superpõem à realidade propriamente dita. Todas essas manifestações têm valor formativo e são recuperadas e situadas pelos que atuamos como facilitadores do processo de construção de sua identidade como docentes.




    Desta maneira, vamos traçando um itinerário de formação no qual os estudantes aprendem sobre suas próprias concepções, olhares, preconceitos, expectativas e medos. Um itinerário em que revisam e reflexionam sobre sua trajetória como estudantes, na escola e na universidade, e como estas experiências repercutem em seu processo de construção de uma identidade como docentes. Ao mesmo tempo, permite que dialoguem com as propostas que elaboram para realizar com seus alunos nas práticas educativas e perfaçam um mapa de relações que lhes permita, no futuroimediato, ter elementos para prosseguir na tarefa que o curso começou.




    E tudo isto porque não esquecemos, como nos recorda Dewey, que educação, experiência e vida estão inexoravelmente conectadas. Por isto, quando nos perguntamos o que quer dizer estudar a educação, num sentido geral e em um curso de formação inicial, assumimos que significa estudar a própria experiência de formação. Porque, como sinaliza Dewey e nos recordam Clandinin e Connelly (2000, p. xxii),




    O estudo da educação é o estudo da vida – por exemplo, das epifanias, rituais, rotinas, metáforas e ações cotidianas. Aprendemos sobre a educação quando aprendemos sobre a vida, e aprendemos sobre a vida quando pensamos sobre a educação. Esta atenção à experiência e ao pensamento na educação como experiência é parte do que os educadores fazem na escola.




    É o que nós tratamos de fazer no curso de formação inicial.




    A perspectiva de educação para a compreensão crítica da cultura visual como espaço de relação




    Neste momento, e como porto de chegada desta narração de alguns aspectos de nossa proposta de formação, vou tratar de situar a perspectiva ou sentido da prática docente na qual se situa. Para isto, vou referir-me, de forma breve e compreensiva, mas sem eludir o caráter caleidoscópico do tema, à aproximação da ‘educação para a compreensão crítica da cultura visual’.




    Podemo-nos aproximar da noção de cultura visual de vários ângulos. Em primeiro lugar, a partir de uma história cultural da arte, significando prestar atenção não somente ao contexto de produção das representações que chamamos obras de arte, mas também da sua distribuição e recepção; incluindo, além do espectro da cultura visual, as representações vinculadas à paisagem visual dos sujeitos. Em segundo lugar, a cultura visual é uma trama teórico-metodológica derivada do pós-estruturalismo, os estudos culturais, a nova História da Arte, os estudos feministas, entre outras fontes, que enfatiza não tanto a leitura das imagens como as posições subjetivas que produzem as representações mediadas pelas imagens. Isto significa considerar que as representações visuais são portadoras e mediadoras de posições discursivas que contribuem a pensar o mundo, pensarmos como sujeitos, e que fixam a realidade de como olhar e ser olhado. Em terceiro lugar, a cultura visual é uma referência para pensar de forma crítica o momento histórico no qual vivemos e revisar o olhar com o qual construímos o relato sobre outras épocas a partir de suas representações visuais. Por último – e para finalizar –, a cultura visual é uma referência para situar uma série de debates e metodologias, não somente sobre a visão e as imagens, mas sobre as formas culturais e históricas de visualidade.




    Sob essa perspectiva, nosso interesse pela função das representações que medeiam as imagens e as produções artísticas não é tanto pelo que mostram e as experiências que delas possam derivar, de nossa relação com elas ou das produções que realizamos, mas também das maneiras que nos interpretam e interpelam a cada um. Trata-se, portanto, de inverter a pergunta e passar de ‘que vês nesta imagem’ a ‘como esta imagem me vê’. Passar de perguntarmo-nos ‘como se pode interpretar esta imagem’ a ‘como interpreta e posiciona quem a fez’, quem a comprou, quem a viu em sua época e nós. Trata-se, em resumo, de revisar os dispositivos discursivos que o sistema das imagens produziu para fixar determinadas formas de saber e de poder e explorar como nos afeta a cada um de nós. E isto só se pode fazer colocando as imagens em relação, construindo narrativas visuais e utilizando estratégias possibilitadoras de relações intertextuais.




    No curso, compartilhamos esta perspectiva com os estudantes não a partir do doutrinamento e o deve ser, mas a partir de exemplos que lhes brindam uma caixa de ferramentas conceituais, metodológicas e posicionais – no sentido de caminho para chegar a um lugar provisório – que lhes permita pensar e explorar a relação entre as representações visuais e a construção de posições subjetivas. Algo que possibilite levar ao questionamento, à crítica, á implicação, à cotidianidade de nossas escolas. Não a partir da celebração, mas desde uma combinação de rigor crítico e interpretação dos posicionamentos discursivos e subjetivadores que gera.




    Se adotamos este marco, é porque, na atualidade, parece-nos que tanto no campo das Artes Visuais como no da educação escolar estamos buscando uma narrativa que situe seu sentido social em um momento histórico, no qual estamos produzindo profundas transformações nas formas de representação e nas estratégias para investigar desde e sobre elas. Esta busca requer introduzir debates que problematizem os referentes que usamos como cânones, animar à inventiva e resgatar um sentido da criatividade que hoje não aparece com muita frequência nem nas instituições formativas nem nas encarregadas de mostrar as manifestações artísticas.




    A finalidade última desta proposta de formação é que os futuros docentes assumam seu papel de mediadores de formas de fixar a realidade e de posições subjetivas de si mesmos e dos estudantes, sem nos esquecermos de que esta posição hoje compete com influxos poderosos que procedem dos meios de comunicação e das TIC (tecnologias da informação e da comunicação) que se vinculam a políticas de prazer, frente às que a influência dos docentes segue sendo evidente e notória nos estudantes. O problema é que muitos docentes optam, sob uma capa de profissionalização em um âmbito disciplinar-técnico, por invisibilizar-se na relação com os alunos. Por isto, nossa proposta reclama o caráter moral e político da profissão docente apesar das deserções a exercê-lo e as experiências de deslocamento que na atualidade ‘padecem’ muitos educadores.




    Pensar a formação inicial como parte de um projeto emancipatório




    A narrativa dominante sobre a educação escolar foi construída há 150 anos para uma sociedade que necessitava conformar sujeitos adequados a um sistema social vinculado à ideia de nação e ao sistema de produção derivado da revolução industrial e que se articularia em torno ao capitalismo. Se aceitamos esta premissa como ponto de partida, a pergunta que temos que nos fazer é: se este relato, que implica a organização do tempo, do espaço, do currículo disciplinar e fragmentado, dos agrupamentos de alunos por idades, da dualidade de um professor – um grupo que conhecemos – responde à sociedade complexa e mutante em que hoje vivemos e se a escola atual permite aos sujeitos dar sentido ao mundo em que vivem e escrever sua própria história frente a um futuro incerto.




    Se a resposta a essa pergunta for não, aqui se encontra a necessidade de mudança. A questão deriva em que a interpretação da direção da mudança tem muitas versões e depende, em boa medida, da visão dos sujeitos e da sociedade que tem quem a propõe. O professor, no espaço que hoje se encontra, o primeiro que poderia fazer é pensar no papel que quer exercer nesta história e não se esquecer de que há uma esfera que lhe é própria: a da relação que pode construir com seus alunos. Partindo disto, e assumindo que o trabalho docente não é individual, mas deve caminhar rumo a projetos compartilhados, deveria escolher o caminho que hoje pode construir com os estudantes, com seus colegas e a comunidade. Mas isto requer fixar, ainda que seja de forma provisória, onde se pretende ir. Algo que não costuma fazer parte do pensamento dos docentes e da maneira de entender seu trabalho, e que nós tratamos de resgatar em nossa proposta de formação.




    Tenho a esperança de que, como a onda de mudança é inevitável, em algum momento ela nos arrastará e reagiremos abrindo as portas que hoje estão fechadas pelo poder ideológico conservador que exercem a maioria das instituições relacionadas com as Artes Visuais e que se reflete nos centros educativos. Enquanto isso não acontece, seguimos tentando efetivar, ano após ano, o nosso projeto de formação inicial.
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        1 O Curso de Aptidão Pedagógica (CAP) é o curso de formação que há mais de trinta anos capacita os licenciados universitários para a docência no ensino médio na Espanha. Este curso sempre foi reconhecido como insuficiente e ineficiente para formar professores, devido tanto a seu escasso número de horas teóricas (40 horas) e práticas (um máximo de 60) como as propostas de instrução e exposição que o regem. Desde 1996 foram elaboradas duas propostas de reforma deste curso, mas a falta de interesse por parte das administrações estaduais e das universidades deu continuidade a este inadequado curso de formação inicial. A experiência que consta neste trabalho é uma exceção que convive com propostas tão peregrinas como cursos à distância ou programas de fins de semana que, na maioria dos casos, só tratam de cumprir um trâmite administrativo. Esta pobre formação inicial se justifica, em parte, pela situação de desconcerto em que se encontram os professores de ensino médio, que veem a si mesmos mais como ‘especialistas em’ que como formadores de adolescentes de um mundo em constantes mudanças.


      




      

        2 Agora escreveremos um livro que se chamará “Para ensinar não basta saber psico-pedagogia”, no qual abordaremos as referências e propostas que apoiam a educação escolar como um fenômeno demasiado complexo para reduzi-lo a um enfoque construtivista de aprendizagem ou uma visão instrucionista na organização e programação do currículo.


      




      

        3 A colaboração com o Instituto de Ciências da Educação (ICE) da Universidade de Barcelona, que é a entidade autorizada para realizar o curso do CAP e expedir o título de capacitação que dele se deriva, consiste em que apoiam a proposta de formação que desenvolvemos, concedendo-nos autonomia para a realização do desenho da mesma, enquanto o ICE realiza a inscrição dos estudantes e cobre os custos dos professores e dos orientadores que participam do curso (o mesmo ocorre com as demais ofertas que se realizam para outras especialidades curriculares).


      




      

        4 Nas diferentes propostas de desenvolvimento deste projeto de formação, participaram de maneira direta María Teresa Gil, José María Barragán e Montse Rifà. Também colaboraram Marta Ricart, Judit Vidiella, Laia Campañá, Liliana Zielonka e José Moreno, que o fizeram principalmente nas tarefas de coordenação e de mediação de algumas das seções do curso.


      




      

        5 O plano de formação da licenciatura em Belas Artes oferece diferentes itinerários de especialização no segundo ciclo da sua oferta de estudos. Na opção por educação os estudantes podem cursar as disciplinas História da Educação Artística, Currículo e Educação Artística, Teorias da Educação Artística, Projetos em Educação Artística, Problemáticas contemporâneas da educação, Introdução a pesquisa em Educação Artística, Museus e Educação. Esta oferta se renova parcialmente a cada dois anos com a finalidade de oferecer aos alunos um currículo atualizado e vinculado às novas demandas sociais e educativas.


      




      

        6 Nossa participação no projeto REFLECT: Reflective Theories and Tele Guidance: Prospectives and Possibilities in Teacher Training in Europe (1996-1999), com as Universidades de Utrecht, Exeter e Trondheim, serviu para situar o sentido de reflexão que pretendíamos vincular nesta proposta de formação inicial.


      




      

        7 As falas dos estudantes procedem de um estudo realizado por Rifà, Hernández e Ricart (1999).
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