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[....] A rebeldia é a pressuposicdo basica de qualquer ato criativo. Ao ordenar e
plantar um jardim nos rebelamos contra acidez da natureza. Ao lutar contra a
enfermidade nos rebelamos contra o sofrimento. Dizemos uma palavra de alento
porque nos rebelamos contra a soliddo. Aceitamos a perseguicdo justa porque nos
rebelamos contra a injustica. Os animais ndo podem rebelar-se. Precisamente por
iss0, tampouco podem ser criadores. Somente o que diz seu “ndo” as coisas como
sdo, mostra o desejo de sofrer pela criagdo do novo. O mundo da cultura seria
literalmente impenséavel se ndo fosse pelos atos de rebeldia de todos aqueles que
fizeram algo para construi-la (ALVES, 2012, p. 10).



RESUMO

Esta pesquisa resulta das reflexfes e andlises obtidas no objetivo de compreender o entendimento dos
docentes de Arte da Geréncia Regional (GRE) de Itapud, acerca do referencial curricular, Tempos de
Aprendizagem, implementado em 2014, pela Secretaria Municipal de Educacdo de Salvador, para a
Modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos- EJA Il (Anos finais). A dissertacdo se apresenta na
perspectiva da abordagem qualitativa, tomando como estratégia de pesquisa o estudo de caso, pois
visa diretamente a andlise e a capitacdo das singularidades do fendmeno que o envolve. O desenho da
pesquisa é apresentado a partir desse enlace entre a EJA, o curriculo, as politicas curriculares
apresentadas para a EJA 1l em Salvador. Como referencial teérico, utilizamos na categoria curriculo,
0s estudos de Freire (2014, 2106), Tadeu (2015), Arroyo (2013), Paiva (2017), Mae (2011), Read
(2013), dentre outros tedricos que abordam a tematica em estudo. Assim, esta pesquisa possibilita
compreender a relevancia das vozes que constituem os docentes de Arte na EJA 11, lancando um olhar
sobre o sujeito curriculante, gerando possibilidades reflexivas, empiricas e participativas mediante a
escuta e a condigdo existencial desses docentes, no sentido de garantir acesso, interatividade, presenca
ativa e formagéo continua para com esse curriculo.

Palavras-chave: Educacdo de Jovens e Adultos. Curriculo. Arte.



ABSTRACT

This research results from the reflections about the curricular proposal of art implemented in 2014, by
the Municipal Department of Education of Salvador, entitled Learning Time in the Mode of Education
of Young and Adults - EJA Il (Final years. Understanding of the EJA 1l teachers of the Municipal
Teaching Network of Salvador about the curricular proposal Learning Times, implemented in 2014.
The dissertation presents itself from the perspective of the qualitative approach, taking as a research
strategy the case study, since it aims directly at the analysis Of the phenomenon that involves the
understanding of the curriculum subjects of RMES, about the Learning times. The research design is
presented from this link between the art and the curricular policies presented for EJA Il in Salvador.
The curriculum category the studies of Freire (2014, 2106), Tadeu (2015), Paiva (2017), Mae (20 11),
Read (2013), Arroyo (2013), among others. Thus, this study makes it possible to understand the
relevance of the voices that constitute art teachers in the EJA, throwing a glance on the subject,
generating reflective possibilities in the existential condition listening to these subjects in order to
guarantee access to this curriculum.

Keywords: Youth and Adult Education. Curriculum. Art.



Quadro 1
Quadro 2
Figura 1
Quadro 3
Figura 2
Figura 3
Figura 4
Figura 5

Figura 6
Figura 7
Figura 8
Gréfico 1
Gréfico 2
Grafico 3
Gréfico 4
Quadro 4
Gréfico 5

Gréfico 6

Gréafico 7
Gréfico 8

Grafico 9

Grafico 10

LISTA DE ILUSTRACOES

Organizacdo curricular de acordo com os tempos de aprendizagem................... 62
Organizagao CUITICUIAN..........ccveiiei e 64
Organograma dos eiX0S € lINQUAGENS............cceieiieieienene e 65
EIXOS tEMALICOS. ... e veiviciiiecie et eneas 67
Imagem de modelo de planilha do Saberes em Arte TAP 4.........ccccveneee. 69
Imagem de modelo de planilha dos Saberes em Arte, TAP 5.......ccveveeee. 69
Total de escolas por Regional de EJUCAGEOD............cccovvvvieiciiiiiiiee 92

Imagem do Sistema de Gestdo com dados de atendimento por segmento

BAUCACIONAL ...ttt 93
Professores de Arte da REAE..........cooviiiiiieiee s 93
Distribuigcéo dos docentes de arte no &mbito das Gerencias Regionais...... 94
Escolas de EJA 11 da Geréncia Regional de Itapud.............cccccoenirvrnnnnnn 94
Percentual de participantes da pesquisa Por g€nero.........ccccvevveveervervesinns 98
Percentual de participantes da pesquisa por idade............ccccceevververeiiennnn 99
Tempo dos participantes da pesquisa de atuacdo da EJA na RMES........... 99
Carga Horaria dos participantes da pesquisa na RMES.............c..ccccverneen. 100
Escolas participantes da PESQUISA.........ccerererererieieie e 102

Conhecimento da proposta curricular de Artes da RMES para EJA 11
implementada em 2014..........ccvoiiiie i 115
Percentual dos participantes que constroem e/ou aplicam planos de aula
COM hase NOS SADEIES EM AIE.......ccueiueiieriere e et see e 116
Percentual de participantes com formacdo especifica para atuar na EJA... 117
Percentual de participantes com formagdo especifica em Artes para atuar na
EJA com o documento “Tempos de Aprendizagem” ..........ccccceevevenenveneeccnnnnnn 117
Percentual de participantes que acreditam que a formacéo continuada é a

variavel mais importe para o sucesso de uma Proposta Curricular na EJA



CEAA
CENAP
CME
CPC

CR
CRUZADA ABC
EA

EAA

EJA
FNEP
FUNDAC
GR

IPS

LDB
MEB
MEC
MOBRAL
MCP
PCN

PDI
PLANFOR
PME
PNAC
PNE

PPP
PRODIART
RME
SEJA
SME
SMEC
SMEP
SMGP

LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

Campanha em massa para alfabetizacdo de Adultos
Coordenacdo de Ensino e Apoio Pedagogico
Conselho Municipal de Educacgéo

Centro Popular de Cultura

Coordenadoria Regional

Cruzada da Ac¢éo Basica Crista

Educacédo de Adultos

Escolas de Aprendizes Artifices

Educacéo de Jovens e Adultos

Fundo Nacional de Educacdo Permanente
Fundacdo da Crianca e do Adolescente
Geréncia Regional

Instituto Paulo Freire

Lei de Diretrizes e Bases

Movimento de Educacéo de Base

Ministério da Educacao

Movimento Brasileiro de Alfabetizacao
Movimento de Cultura Popular

Parametros Curriculares Nacionais

Plano de Desenvolvimento Institucional
Plano de Formacéo Profissional do Ministério do Trabalho
Plano Municipal de Educacao

Plano Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania
Plano Nacional de Educacéo

Projeto Pedagogico do Pedagdgico

Programa de Desenvolvimento Integrado de Arte e Educacéo
Rede Municipal de Ensino

Seguimento da Educacao de Jovens e Adultos
Sistema Municipal de Educacao

Secretaria Municipal de Educacédo e Cultura
Secretaria de Ensino e Apoio Pedagdgico

Secretaria Municipal de Gestéo de Pessoas



TAP
TCLE
UNE
UNEB
UNESP
USP

Tempo de Aprendizagem

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
Unido Nacional dos Estudantes

Universidade do Estado da Bahia
Universidade Estadual Paulista

Universidade de S&o Paulo



2.1

2.2

3.1

3.2

3.3

3.4

3.5

3.6
3.7

3.8

3.9

SUMARIO

[N L] 510070 TS 16
ENTRELACES HISTORICOS, POLITICOS E EDUCACIONAIS QUE
DEMARCAM A EJANO BRASIL......c.ovoiiiieeieeeeeeeeeesseses s, 20
A CONDICAO DO CURRICULO DE ARTE NA EJA NO INICIO DO

SECULO XXioiruvieiieesieiessissssessesesssssesesssss s sesssssssesssssssessssssasssssssssssassssnsnsons 28

A ARTE COMO PROPOSICAO EDUCATIVA NO MOVIMENTO

POPULAR DE CULTURA, OS CIRCULOS DE CULTURA, NA

EDUCAGCAO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL APOS OS ANOS 50... 32
O CONTORNO DAS POLITICAS CURRICULARES PARA ARTEE A

B A 41
O CURRICULO CONSTITUIDO E AS APRENDIZAGENS QUE

DESEJAMOS CONSTITUIR ....ciiiiiiiee e 41
AS PRIMEIRAS DIRETRIZES CURRICULARES PARA O ENSINO DE

ARTE NO BRASIL....ooiiiiiiie s 48
AS POLITICAS CURRICULARES NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO

DE SALVADOR: ARTE COMO PONTO DE ENCONTRO........cccccovevvirirennnn. ol

O DOCUMENTO CURRICULAR: ESCOLA, ARTE ALEGRIA:
SINTONIZANDO O ENSINO MUNICIPAL COM A VOCACAO DO POVO

DE SALVADOR......coiiiieeteeeieieeveeseeees s see e 54
0OS MARCOS DA APRENDIZAGEM DA REDE MUNICIPAL DE
SALVADOR: REPENSANDO AS DIRETRIZES DA ARTE EM
SALVADOR.......oooeieieieieseeee s an s 55
O DOCUMENTO SEJA: SALVADOR CIDADE EDUCADORA..................... 57
O PROJETO POLITICO PEDAGOGICO E AS PROPOSICOES
NORTEADORAS DA PROPOSTA CURRICULAR PARA EJA DA REDE

MUNICIPAL DE ENSINO DE SALVADOR.........cccooiiiiiiiiiieec e 58
O REFERENCIAL CURRICULAR DOS “TEMPO DE APRENDIZAGEM”
PARA EJADA RMES. ... . s 61

LANCANDO UM OLHAR SOBRE OS OBJETIVOS: SABERES DA
APRENDIZAGEM EM ARTE ... 67



4.1

5.1
5.2
5.3
5.4

5.5

5.6

5.7

5.8

5.9

6.1
6.2
6.3
6.3.1
6.3.2
6.4
6.5
6.6

OS SENTIDOS CONFERIDOS AO ENSINO DE ARTE NO

CURRICULO ESCOLAR......coietieeteeieeesecs st eses s s, 71
A IMPORTANCIA DO ENSINO DE ARTE PARA APRENDIZAGEM NA

EJA oottt ettt 76
TRILHAS INVESTIGATIVAS: ABORDAGENS E ESTRATEGIAS DA
PESQUISA ..ottt sttt 85
ASPECTOS METODOLOGICOS.........cooeeereerseeresieeieeerssesessssesssss s 85
CONSTRUINDO O ESTUDO DE CASO........oimuirrrnrriniesiisissssessssnsessnsenenes 87
O CENARIO DA PESQUISA......o.oooeeeeteeeeeeees s es s enee s, 91
OS SUJEITOS DA PESQUISA: UM OLHAR SOBRE 0S SUJEITOS
CURRICULANTES DA EJA ...t ses s, 98
O DESENHAR DA PESQUISA DE CAMPO: DISPOSITIVOS DE

ANALISE, PERCURSO, EVIDENCIAS E CONSIDERAGCOES.........ccccoevven 105
ETAPAS PERCORRIDAS: DESVELANDO E DESENHANDO O CAMPO

DA PESQUISA.......ooiiieietetetee e er sttt s st 108

ANALISES PROPOSITIVAS DOS SUJEITOS CURRICULANTES DE

ARTE DA EJA Il DA RMES ACERCA DOS TEMPOS DE PRENDIZAGEM. 112
EVIDENCIAS DOS EDUCADORES NA PERSPECTIVA DE UM

CURRICULO COM PRINCIPIOS FORMATIVOS QUE CONTEMPLEM 0S

SABERES DOCENTES DOS SUJEITOS CURRICULANTES............cccovenene. 123
A IMPORTANCIA DA FORMACAO PARA A COSNTRUCAO DE UMA
IDENTIDADE DE DOCENTES NA EJA. ..o 129

APRESENTACAO DA PROPOSTA DOS PLANOS FORMATIVOS
SOBRE A PERSPECTIVACURRICULAR DOS SABERES DE

APRENDIZAGEM PARA EJA ..o 137
DESCRICAO. ...ttt sttt 137
JUSTIFICATIVA ettt sttt te e e saeenaeneenes 137
OBUIETIVOS ...ttt ettt r ettt neeteneenes 142
ODBJELIVO GEIAL.......cooieciece s 142
ODJetiVoS ESPECITICOS. ........cuiieieieiiicieie st 142
PUBLICO ALVO ...ttt eneeee ettt sne s 142
METODOLOGIA......oc ettt ene s 143

FUNDAMENTAGAO TEORICA ..o sseeesssesesesnsssnesennnens 143



6.7
6.7.1
6.7.2
6.7.3
6.8
6.9

RECUROS ...t 148

RECUISOS HUMAINOS. ..ottt 148
RECUIS0S TECNOIOGICOS. ......cvcvivcveririieicicreercie et 148
RECUISOS FISICOS. .....cviiiiiiceie et 148
AVALIACAOQ. ... eeses s ssas s enesssees 148
REFERENCIAS. ... sssss s 148
ALGUMAS “(IN) CONCLUSOES” FINAIS........c.ccoeossiiireeeeererseessenens 150
REFERENCIAS. ..... oottt st enas st esss s ssnes s s, 155
APENDICES........oooiiiiiiieisiseieis e eevsvssses s 161

APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 162
APENDICE B - MODELO DO QUESTIONARIO DE PESQUISA
APLICADO AOS PROFESSORES DA EJA.....veoreeeoeeeeeseseeeesessseesssssessssneons 166
APENDICE C - MODELO DO QUESTIONARIO DE PESQUISA
APLICADO AOS PROFESSORES DA EJA - SUBJETIVO.....oovveeerrrreere. 170



Na&o sei amar pela metade, ndo sei viver de mentiras, ndo sei voar com
0s pés no chéo [...], sou sempre eu mesma, mas com certeza, ndo serei
a mesma, para sempre [...]. (LISPECTOR, 2012, p. 1).



1 INTRODUCAO

A educacdo é um direito de todos, em qualquer idade. Este direito € assegurado no
quinto artigo da Constituicdo Federal brasileira de 1988 (BRASIL, 1988) e ampliado na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), lei 9.394/96 (BRASIL, 1996). Apesar dos
dispositivos legais, conter uma secdo dedicada a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) como
modalidade de ensino, ainda é possivel encontrarmos descompassos historicos entre o que diz a
legislacdo da EJA e a préxica acerca desta modalidade no Brasil.

Na histéria da educagdo popular no Brasil, num recorte da EJA, ocorre que 0 processo
educativo ndo teve os cuidados e investimentos devidos, 0 que acarretou um conjunto de
experiéncias de cunho compensatério e funcionalista. As necessidades educativas, que
perpassam a Educacdo de Jovens e Adultos, ainda se apresentam num quadro insuficiente e
descompassado no que tange as relacdes da oferta e formacao docente.

No ambito curricular, as demandas reivindicam avancos significativos desde o campo
teorico e as revisdes de propostas curriculares. Desse modo, amplia-se o campo discursivo das
politicas curriculares no intuito de alcancar uma préatica socialmente referenciada para
Educacéo de Jovens e Adultos.

Todavia, constantes sdo 0s questionamentos e as discussdes que emanam da
comunidade escolar no contexto das diretrizes curriculares ideais, motivando assim, a
reflexdo sobre a apropriacdo dos conhecimentos relevantes para além de uma formacéo
técnica, cognitiva.

No entanto, as relagcGes imbricadas entre a Educacao de Jovens e Adultos, curriculo, o
ensino de Arte, reverberam na condicdo da formacdo docente que também vém passando, ao
longo do tempo, por um processo de transformacdo e busca incessante pela ressignificacdo e
construcdo da sua identidade sociocultural.

Neste sentido, persiste o desafio em construir um curriculo capaz de aproximar as
distdncias, entre os conhecimentos pedagdgicos e 0s saberes presentes nas extensas
experiéncias socioculturais dos sujeitos curriculantes e aprendentes. Um curriculo dialdgico,
onde as vozes que compde a estrutura social da escola possam ser ouvidas e consideradas.

Portanto, referenda-se entdo que os saberes curriculares devem incluir todos os
aspectos que englobam as condi¢es humanas implicadas nos processos existéncias de cada
sujeito pertencente ao territorio onde se da o processo educativo da educagdo para jovens e

adultos.
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Assim, no presente contexto, estes saberes curriculares deixam de se apresentar como
uma prescri¢do de contetdos e passam a buscar aproximacgdes com as vozes que envolvem o
ambito escolar. Contudo, a materializacdo dessas proposi¢cdes esbarra nas lacunas presentes
na construcao espacial e estrutural dos seus sistemas; Gestdo, formacdo docente, avaliacéo,
sujeitos aprendentes, tornando-se um campo de complexidade presente nas discussoes
curriculares.

Para isso, ao refletir quais os propdsitos do curriculo de Arte para educacdo dos jovens
e adultos, automaticamente elencamos a necessidade de uma relacdo dialdgica com as
diferencas e dimensdes culturais presente nas herancas observadas na sociedade. Para tanto,
ratifica-se entdo, a importancia da inclusdo e pertenca das multiplas realidades socioculturais
gue compde o espaco escolar demarcando-as e evidenciando-as no ambito curricular.

Desse modo, a verdade cientifica passa a dialogar com a verdade social ha promocao
do desenvolvimento de potencialidades inventivas e criativas, rompendo entdo com o
determinismo e o reprodutivismo, estabelecendo laboratério de didlogos entre 0s
conhecimentos.

Assim, os docentes por sua vez tém desafios cada vez maiores em atuar como
mediadores do conhecimento, filtrando, ressignificando e dialogando com a demanda intensa
de informacOes. Educadores por sua vez buscam o afinamento das relagdes dentro do
processo de ensino para a promogéo da aprendizagem.

Essas demandas tensionadas, principalmente no campo do curriculo, retratam o severo
descompasso, ecoando na urgente e necessaria atencdo no ambito da formacdo continua
docente, para que estejam em constantes reflexdes e atualizagbes em suas préaticas
pedagdgicas curriculares.

Entretanto, nas situacdes de estudo, as inquietacbes sdo ampliadas nas questdes que
envolvem a perspectiva em que nos debrucamos para buscar compreender: qual o
entendimento dos docentes de Arte sobre o referencial curricular, Tempos de Aprendizagem,
da Rede Municipal de Salvador implementada em 2014? Partindo de tal indagacdo, esta
pesquisa é norteada.

Por sua vez, as analises elaboradas sdo propostas alternativas acerca de caminhos
possiveis a serem trilhados, porque ndo ha uma reposta exata, 0 que existe sdo possibilidades

1ss

de “estratégias formativas™” dentro da intencionalidade em propiciar um salto qualitativo e de

! Utilizo essa expressdo para me referi as acdes pedagdgicas que implemento no cotidiano e no planejamento
escolar para facilitar o processo de ensino e aprendizagem, considerando as habilidades e competéncias do



18

equidade na materializagdo do Referencial curricular para o ensino da Arte ofertado para a
EJA 11, nas escolas publicas municipais de Salvador.

O objetivo central desse trabalho esta em desenvolver um estudo propositivo, no
intuito de compreender qual o entendimento dos professores de Arte da EJA Il, da Rede
Municipal de Ensino de Salvador sobre o referencial curricular, Tempos de Aprendizagem,
implementado em 2014.

Nesse contexto, dstaca-se a necessidade em estabelecer uma escuta dos saberes desses
sujeitos currriculantes, de modo que possamos considerar a inclusdo de suas vozes, saberes e
estratégias no que tange as praxis pedagogicas no cenario na educacao dos jovens e adultos.

Para que o objetivo central proposto no percurso dessa pesquisa fosse alcangado,
alguns passos especificos formam elencados, sdo eles:

a) conhecer e contextualizar as interfaces da educacdo no segmento Educacdo de Jovens e
Adultos, os entrelages o percurso histérico do ensino de Arte no Brasil da Arte, bem
como as politicas curriculares que as envolvem;

b) compreender a importancia das politicas curriculares, desenhando o percurso dos
referencias curriculares da Rede Municiapal de Ensino de Salvador (RMES), até o
atual referencial curricular intitulada Tempos de Aprendizagem;

¢) analisar os sentidos e significados da Arte como proposi¢do curricular para educacao
de Jovens e adultos;

d) evidenciar e discutir as proposicdes coletadas em campo através dos Professores de
Arte da Rede Municipal de Salvador no que tange a compressdo destes sobre o
referencial dos Tempos de Aprendizagem.

e) referendar a formacdo para os docente de Arte como reconhecimento fundante para
uma praxica na EJA bem fundamentada;

Nesse contexto, para atender o roteiro proposto, a partir dos objetivos tracados para
esse estudo, a presente dissertacdo foi disposta, em introducdo, analise que apresenta as
questdes que norteiam a pesquisa e resultados obtidos no campo dessa pesquisa. Portanto, sdo
apresentadas reflexdes sobre o contexto historico da educacdo popular na perspectiva da
educacdo de adultos (EA) e os entrelaces com o ensino de Arte e as politicas curriculares da
Arte com a EJA no contexto nacional.

Na primeira secdo, a partir dos estudos de autores como Paiva (2017), Veiga (2007) e

Barbosa (2011), amplia-se o entendimento sobre as influéncias das forcas de estruturas de

educando, buscando incentiva-lo e desperta o interesse dele no préprio processo de construcdo do conhecimento
em Artes.
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poder, econdmicas nacionais e internacionais das politicas publicas sobre os sistemas de
ensino do Brasil.

Desse modo, busca-se tratar da politica educacional que esta representada por meio das
Leis, diretrizes e regulamentos que regem a educacdo e 0s sistemas de ensino brasileiro,
especificamente a educacdo no segmento da EJA. Procura-se observar a histdria da E.A. no
ambito nacional, evidenciando dilemas e trajetdrias na sua consolida¢do enquanto modalidade
de ensino.

Na secdo seguinte, compreende-se a importancia das politicas curriculares,
considerando teorias de autores como Tadeu (2015), Moreira (2014), Arroyo (2015), dentre
outros que asseveram a importancia das politicas e ideias curriculares aplicadas no Brasil,
bem como elas influenciam na construcdo e na formacéo das estruturas de poder que atuam na
escola. Assim, busca-se estabelecer um ideario sobre a escola que temos e a que se desejamos
constuir.

Esta secdo também apresenta andlises documentais sobre as politicas e propostas
construidas pela Rede Municipal de Ensino de Salvador como Escola Arte e Alegria
(SALVADOR, 1999), Salvador, Cidade Educadora (SALVADOR, 2007), dando énfase aos
Documentos de Referéncia Curricular para o Segundo Segmento da Educagdo de Jovens e
Adultos, Tempo de aprendizagem (SALVADOR, 2014), atual diretriz, objeto central desse
estudo, que assegura atraves desse curriculo o ensino de Arte na EJA (seguimento Il), da
Rede Municipal de Ensino (RME).

A quarta secdo aborda os sentidos da Arte na educacdo e na EJA, e a importancia
formativa do professor de Arte para a promocdo de uma educacgdo reflexiva. A partir das
discussoes tedricas de autores como Barbosa (2011), Dewer (2010), Read (1967, 2013), entre
outros. Nesse ambito, procura-se compreender a importancia da Arte como disciplina
obrigatdria do curriculo nacional, a qual deve contribuir para a formacao critica e reflexiva da
sociedade. Assim, essa secdo, abordar o ensino de Arte como uma disciplina que pode atuar
na educacdo de jovens e adultos, sendo capaz de interagir dentro de uma acdo dialogica,
critica e reflexiva. Baseada nos pressupostos tedricos presentes nas teorias de Freire (2014) e
de Barbosa (2011).

A quinta secdo aborda as trilhas metodoldgicas que sustentam a pesquisa em uma
abordagem qualitativa, pautada nos pressupostos metodologicos do estudo de caso,
considerando o0s instrumentos das andlises de dados. Para tanto, utilizou-se como

fundamentacéo tedrica autores como Yin (2015) e Gil (2018).
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Na sexta secdo, também sdo apresentadas as analises e as proposi¢fes a partir dos
dados coletados na pesquisa de campo, cujo processo foi estabelecido com base em uma
escuta sensivel, no intuito de realizar a inclusdo das vozes docentes de Arte, considerando o
documento dos Tempos de Aprendizagem da Rede Municipal de Ensino de Salvador, que
atuam na EJA 1.

Nesse contexto, procurou-se indicar uma proposta formativa, destacando a
importancia da formacao docente, categoria empirica de maior destaque emergida atraves das
consideracGes desses docentes, perspectivando a construcdo de uma pratica pedagdgica,
inclusiva, reflexiva, dialogica e responsavel. Para tanto, utilizamos autores como Freire (1999,
2014); Charllott (2000); Macedo (2011, 2013) para ratificar a importadncia do processo

formativo na constituicdo de atos curriculares conscientes.



2 ENTRELACES HISTORICOS, POLITICOS E EDUCACIONAIS QUE
DEMARCAM A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL

Nesta secdo, pretende-se recortar fatos relevantes nos encontros e desencontros que
envolvem a historicidade da educacao popular no &mbito da Educacéo de Jovens e Adultos e
as tentativas e trajetdrias desenhadas nos possiveis entrelaces entre o curriculo e o ensino da
Arte. Nesse proposito, ambas representam 0s primeiros ensaios, de extrema importancia,
presentes ao discorrer desse percurso histérico, que reverberam nas construcdes das politicas
curriculares para o ensino da Arte na Educacédo de Jovens e Adultos.

Segundo Morais (1994), assim que 0s jesuitas chegaram as terras brasileiras,
instalaram para os colonos um cendrio que abrangia significativamente as Artes e oficios.
Através destas, atuavam formando gradativamente trabalhadores para exercerem esses
servigos essenciais. De inicio, eles utilizaram cdpias e a propria méao de obra artesd da Europa,
porém com o passar do tempo, empregavam-se nesses oficios a mao de obra indigena, negra
e, principalmente, mulata.

Para Morais (1994), esse investimento destinava-se a educacao/evangelizacéo de todos
0s segmentos da sociedade, o Barroco, era o estilo vigente da época no qual operava como
instrumento na construcdo desse processo de evangelizacdo. A Arte nesse periodo exercia
uma funcdo social que atrelava educacdo com a finalidade de evangelizagéo.

Paiva (2007) corrobora que os primeiros ensaios de educagdo no Brasil tomam corpo
por meio das missGes jesuitas, pois adotaram um modelo funcionalista pelo qual o processo
colonizador estabeleceu uma das primeiras tentativas de alfabetizacao de adultos.

Nesse contexto, Paiva (2007) destaca que o processo educativo implementado pelos
Jesuitas estava pautado na Filosofia Tominista ou Escolastica de S& Tomas de Aquino,
mesmo tendo como objetivo central a converséo religiosa ndo pode ser desconsiderada como
pratica pedagodgica educativa, uma vez que: “[...] através do ensino das criangas os jesuita
buscavam atingir seus pais; além disso, era tentada a catequese direta dos indigenas adultos
[...]” (PAIVA, 2007, p.193).

De acordo com o pensamento de Nascimento (2008), complementa-se que o trato do
conhecimento nesse periodo foi o de pedagogizacdo, o qual veio posteriormente a separar
progressivamente o universo dos adultos do das criancas. Assim, desde 0s jesuitas, 0 ensino
da Arte desenrola-se como um estilo educacional pautado no mérito e no desenvolvimento de
visfes que consideram uma Arte alinhada, a qual, para o autor, atuava em cada seguimento

social, apresentando-se como:
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Imprescindivel para a formacao da elite; como dispenséavel para a formagéo
da classe média; e para as classes desfavorecidas como algo inferior ou uma
atividade que s6 se procurava e exercia porgue ndo se tinha aptidao para as
profissdes importantes (NASCIMENTO, 2008, p. 36-37).

Logo, a educacdo jesuitica brasileira seguia o protocolo portugués, manifestando-se
intensamente através da religiosidade. Contudo, havia uma distin¢gdo em sua aplicagdo para a
classe média e para os menos favorecidos, por onde atuava de modo funcionalista. O ensino
de Arte nesse periodo aplica-se em modos de operar com distin¢Bes entre as classes sociais,
porém convergia num modelo pedagdgico de conversdo religiosa.

Para tanto, Veiga (2007) acrescenta que o0 modo educativo jesuitico direciona-se com
“[...] énfase a conversdo dos gentios e na educacdo das mulheres, e pela manutencdo do
preceito do latim para a educacéo dos filhos dos colonizadores” (VEIGA, 2007, p. 51.). Desse
modo, o modelo aplicado pautava-se numa educacdo que convergia conversdo e praticas
pedagogicas.

Veiga (2007) aponta que a Arte nesse momento assume um papel importante no
auxilio da conversdo cristd. Nesse intuito, os padres buscam uma aproximacdo da sua cultura

com a dos indigenas, de modo que:

[...] produziam estratégias pedagdgicas nada convencionais. Como objetivo
de conhecer o “outro” e realizar a “educacdo das vontades”, os padres
combinaram escrita, expressdo corporal, e oralidade nas agdes educativas,
chegando a aprender o idioma dos indios [...], oragdes em idiomas brasilicos,
além de cantos religiosos e cantigas portuguesas [..], os indigenas
aprenderam até a tocar flauta doce, pifano e o cravo. Com isso foi instituida
a educacao estética de inspiracdo cristd. O corpo dos indigenas também foi
“educado” [...] pelas encenac¢des dramaticas e coreogréficas. Exemplos séo o
Teatro e as procissdes pelas ruas das vilas e das cidades, nas quais levaram
dangas de seus modos [...]. (VEIGA, 2007, p, 57).

Por conseguinte, observa-se que a educacdo jesuitica utilizou dos recursos das
linguagens artisticas para a missdo de ensinar para catequizar. Havia uma prescricao
curricular que direcionavas objetivos nesse propdsito educativo.

Conforme o entendimento de Paiva (2015), a educagdo popular nesse tempo historico
colonial, regido pelo proposito jesuitico, foi praticamente inexistente, entretanto ap0s a acao
pombalina de expulséo dos jesuitas, a educacdo no Brasil toma contornos bem distintos.

Portanto, apesar da acdo jesuitica inicial de educar os povos indigenas, nos

aldeamentos, que também incluiam alguns africanos aqui, recém chegados, tomou
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direcionamentos distintos, pois aos poucos foi direcionada apenas aos filhos das elites
coloniais.

Saviani (2008) corrobora que os dominios das técnicas de leitura e escrita ndo se
mostravam muito utilitarios para os adultos encarregados na execucdo das tarefas e afazeres
eminentemente de ordem mecénica e agricola. Com isso, a educacdo no Brasil ganha
contornos de uma educacao elitista direcionada aos homens brancos e nobres.

Segundo o autor, em meados do século XVIII, com a expulsdo os Jesuitas do Brasil,
foram as reformas pombalinas que reinaram com suas praticas de ensino, durante dois
séculos. Nesse periodo, entdo, instala-se a Era Iluminista, tendo por uma ideia central a
proclamacdo de um Estado laico no qual a educagdo também deveria seguir esses moldes.

Desse modo, Saviani (2008, p. 77) complementa que “o século XVIII foi marcado, em
Portugal, pelo contraste entre a atmosfera religiosa, ainda dominante com seu séquito de
crendice, e a visao racionalista pautada pela Idgica; entre 0 anseio por mudanca e o peso das
tradigdes; entre fé e a ciéncia”.

Para Saviani (2008), esse pensamento reverbera na col6nia, influenciando mesmo de
forma menos ostensiva as a¢fes educativas no Brasil durante a Era llustrada. Porém, apenas
em 1870, a educacdo de adultos toma contornos politicos mais contundentes, com o surto de
progresso e busca pelo desenvolvimento econdmico em terras brasileiras.

Conforme aponta Veiga (2007), apesar de algumas divergéncias filoséficas defendidas
por alguns tedricos da época, era consensual o combate da Igreja Catolica a educagdo. Os
rumos que iriam reger a escola e seus saberes geraram extensos debates. Entretanto, essa
organizacao ocorreu de forma diferenciada entre os séculos XVIII e XIX, assim como toda
estruturacdo, pedagogica e curricular da época.

Veiga (2007) ressalva que a extensdo da educacdo para as classes populares gera
discuss@es, controveérsias e vastos debates, pois alguns pensadores da época discordavam da
premissa de que a “escola seria de fato a tnica via de regeneracdo do povo” (VEIGA, 2007, p.
90).

Nesse contexto, a ideia era que “[...] no caso especifico da educagdo das populacdes
pobres, por exemplo, a intengdo era formar uma mentalidade empreendedora e ambiciosa por
meio da dedicacdo ao trabalho, ainda que acomodada pelas virtudes cristas.” (VEIGA, 2007,
p. 89). Para isso, a escola deveria se destacar como um local de difusdo do pensamento
cientifico, nacional e do trabalho.

Ressaltando o que pontua Veiga (2007, p. 91), nem todos os pensadores desse

movimento “defenderam a plena escolarizagdo da popula¢do pobre.”; apesar de um dos
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principios regentes desse periodo ser a urgente renovacao pedagogica. A autora destaca que
John Lock foi um dos pensadores que através de Pensamentos sobre educacédo, publicacdo de
1693, elaborou uma proposta que viria a ser incorporada por inimeros outros pensadores da
época.

Considerando o pensamento dos autores da época, Veiga (2007) adverte que poucos
defendiam a educacéo para toda a populacdo, indistintamente. Por conseguinte, 0 movimento
ilustrado suscitou inumeras reformas em diversas instancias da vida social e politica.

Com isso, a estratégia de incluir os pobres pressupunha uma educacdo homogénea,
sem distin¢do quanto as relagfes sociais, porém a estratégia governamental ressalta que nao
coaduna o ideal em incluir minimizar as diferengcas. Desse modo a “[...] extensdo da
escolarizacdo as camadas populares gerou inimeras controvérsias e demarcou fortemente a
hierarquia social.” (VEIGA, 2007, p. 95).

No Brasil, o carater excludente era caracteristico da educacdo voltada para a
populagcdo ndo hierarquizada, uma vez que a diferenca era extrema, em todos 0s aspectos
sociais, podendo ser percebido na afirmacéo de Paiva (2015, p. 73, grifo nosso) a qual elucida
que:

A descentralizacdo do ensino priméario pode ser melhor entendida se temos
presente que nosso sistema econdmico-social ndo favorecia a educacéo
popular; em 1823 , possuiamos uma populacdo total de 4 milhdes de
habitantes, dos quais quase 1.200.00 eram escravos; em metades dos século ,
para 5,200.00 habitantes livres contdvamos com 2.500.00 escravos; mais de

30% da estava a priori excluida de quaisquer participacdo de carater
educativo sistematico.

Contudo, observa-se que o nédo favorecimento para a educagdo popular, gerava
nameros alarmantes que excluia uma parcela significativa da populacdo de qualquer
participacdo de processos educativos.

De acordo com Paiva (2015), para os colonizadores a difusdo do ensino para as
camadas mais pobres da populacéo poderia significar a promocéo de ideias capazes de liderar
movimentos de emancipacdo. Entdo, a colénia devia manter a cultura de dominagdo, o que
corresponde ao entendimento de que a educacao soO era um direito da elite, enquanto que para
a populacéo bastava apenas o0 acesso a educacao religiosa.

Ainda, de acordo com Paiva (2015, p. 69), a “[...] politica portuguesa de isolamento
cultural da col6nia, parece ter promovido ndo apenas um retardamento da penetracdo das

ideias de emancipacdo, mais também a exploragdo precéria das suas riquezas.” Esse atraso
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custou ao Brasil anos de retrocesso social, educacional e politico, com resquicios observaveis
nos dias atuais.

Apesar de a Constituicdo de 1824, no dispositivo 179, item 40, assegurar que a
instituicdo primaria gratuita era um direito inviolavel a todo cidaddo brasileiro, os filhos das
familias abastardas ndo costumavam frequentar a escola publica, pois optavam por
professores particulares, colégios pagos, ou aulas com os préprios familiares. Nesse tempo, a
educacdo basica era voltada as camadas mais populares.

Barbosa e Coutinho (2011) evidenciam que um dos eventos destacaveis nesse periodo
iluminista é a chegada da Academia de Artes. Esta foi a primeira instituicdo sistematica do
ensino de Arte no Brasil. Nesse sentido, houve as Missfes Francesas importadas para terras
brasileiras, as quais preconizavam ideias propositivas de unir, atender a elite e a camada

popular, ja que, segundo as autoras;

Os planos apresentados por Joaquim Le Breton (1760 -1819) Chefe da
missdo francesa para a escola de arte e oficios, criada por D. Jodo VI em
1816 eram de cunho mais popular do que a orientacdo seguida no instituto
Franca onde ele ensinava. O projeto repetia os mais atuais modelos de
ensino de atividades artisticas ligadas a oficios mecéanicos empregados na
Franca por Bacheller em sua EcoleRoyaleGratuit de desin [...] pelos planos
de Breton nossa escola de arte seria uma entidade que nao perderia de vista 0
equilibrio entre educacdo popular e educacdo da burguesia (BARBOSA,;
COUTINHO, 2011, p. 7).

Logo, a Academia propunha uma Arte funcionalista, porém utilizava de uma
linguagem elitista desgastada. Desse modo, os franceses implantaram aqui a ideologia
neocléssica, inspirados nos valores morais da Revolugdo Francesa, vinculados ao lluminismo.

Entretanto, segundo as autoras, mesmo com o ideario de aproximacdo da Arte para a
camada popular, 0 modelo pedagdgico mantinha uma proposta artistica que atendia ao
proposito da elite cultural distanciada dos interesses e necessidades dos alunos populares.

Barbosa e Coutinho (2011, p. 4) destacam que “Quase sempre 0s modelos estrangeiros
foram tomados de empréstimo numa forma ja enfraquecida e desgastada. A Missdo Francesa
foi na realidade uma invasao cultural de cunho elitista”. Nesse contexto, 0 sistema chamado
Belas-Artes impregnava no meio social uma visdo do artista como um génio bem-dotado e de
espirito herdico, pois associava a pratica da Arte como um dom e com habilidades vinculados
ao pensamento elitista, com base no estilo neoclassico.

Barbosa e Coutinho (2011) ainda destacam que, em 1855, uma nova tentativa de
revigoracao foi iniciada por Manuel de Aradjo Porto Alegre (1806-1879), criando a matricula
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para o ensino noturno o qual era voltado para a formacdo de artesdos e para alunos
pertencentes as duas classes sociais, 0s quais viriam a frequentar as mesmas disciplinas
béasicas, porém a linguagem e o metodo ainda muito sofisticados faziam com que a freqiiéncia
nesse segmento de ensino fosse insignificante.

As autoras asseveram, que o fracasso da proposta formativa de artifice passava entéo
por uma concesséo da elite que ali frequentava, causando um desconforto em virtude da falta
de dialogicidade, de proposicdo pedagdgica e de pertencimento das classes mais populares.

Observa-se, assim, que 0 preconceito construido com as Artes manuais nessa epoca
torna-se uma barreira ao desenvolvimento de uma Arte industrial, ja que tal fungdo estava
destinada aos escravos que compunham um quarto da populagdo no Brasil. Deste modo,
emerge a ideia de uma “educac@o para o progresso da Nacdo” (BARBOSA, 2008, p. 38) o
que coincide com a abolicdo da escravatura, exigindo a democratizacdo do ensino publico
para todos, indistintamente na sociedade.

Ferraz e Fusari (2009) acrescentam que com o fim de preparar o povo para o trabalho
industrial, foi incluido o desenho geométrico no curriculo escolar, dentro das escolas
primarias, secundarias e normais, escolas para formacao de professores e nos Liceus de Artes
e Oficios. Porém, como no periodo jesuitico, o ensino superior continuou sendo privilégio da
elite incumbida em governar o pais.

No entanto, Ferraz e Fusari (2010) ressalvam que de modo geral esse periodo foi
regido por inimeros conflitos, pois a instituicdo publica tinha como alvo essencialmente a
populacdo pobre, miscigenada, na perspectiva de se configurar como mola propulsora para o
desenvolvimento do futuro da nagéo.

As autoras pontuam que foi com a criacdo dos Liceus de Artes e Oficios em 23 de
novembro de 1856, na cidade do Rio de Janeiro, mais especificamente numa sala do antigo
museu Nacional, junto com a Sociedade Propagadora das Belas Artes (SPBA), que a
educacdo para 0s menos favorecidos toma contornos diferentes. Nesse movimento, logo ap6s
sua criacdo, atesta-se um grande ndmero de matriculados ja no primeiro ano de
funcionamento, devido alto grau de confiabilidade das classes menos favorecidas na proposta
criada pelos Liceus de Artes e Oficios.

Assim, coube aos Liceus de Artes e Oficios, criados na maioria dos Estados, com
pequenas variacdes de modelos do Liceu de Bethencout da Silva, a tarefa de formar ndo sé os
artifices para a promocdo de mado de obra qualificada, como também para incentivar o0s

artistas, intensificando as Artes que provinham das camadas mais populares.
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Uma equipe de 99 profissionais, pintores, tipdgrafos, gravadores, escultores,

professores, médicos, entre outros profissionais de areas distintas, compunham a misséo de;

Quebrar a dicotomia: bacharelismo versus analfabetismo e implantar um
segmento intermediario de estudo que permitisse o exercicio proficuo e
digno de uma profissdo nos diversos ramos das chamadas artes industriais ou
artes menores. Visava, também, estimular o talento e as habilidades dos
alunos-operarios através do ensino artistico aplicado as artes e oficios, e
aperfeicoado como desenho industrial. Assim sendo, as artes se
propagariam, e, consequentemente, uma nova estética nos produtos
brasileiros acabaria por alavancar a elementar industria do pais tornando-a
competitiva no mercado em geral (BIELINSKI, 2009, p. 01).

De acordo com Barbosa e Coutinho (2011), os Liceus também ocupam a posicao
pioneira a qual se tornou promotora de uma educacao gratuita, noturna e de ensino elementar,
0 sucesso inspirou criagdes de Liceus em diversos estados brasileiro que respaldados na
filosofia de ensinar, isento de preconceitos, e distingfes raciais e sociais.

Nesse contexto, as autoras demarcam que os Liceus abarcavam as camadas populares,
mantendo cursos noturnos e profissionalizantes exclusivamente para mulheres. Antes dos
Liceus, trabalhar e estudar eram uma missdo quase que impossivel, por conta da ocupacao
diurna e auséncia de vagas até a sua fundacao.

Por conseguinte, sobreleva-se que o Liceu de Artes e Oficios possui em seu historico a
promocdo para a oportunidade de estudar as pessoas desprovidas de recursos e em variadas

conjunturas, auxiliou no combate ao analfabetismo,

[...] formou profissionais que contribuiram para dar uma outra visdo das
artes menores, e defendeu a liberdade desses alunos para construir novas
metas para si, incluindo se socialmente, tanto que muitos, ap6s continuarem
estudos em outros campos do fazer ou do saber, tornaram-se pessoas
representativas e notaveis no Brasil, como, por exemplo, o presidente
Hermes da Fonseca. Entre os artistas, ex-alunos da escola, e que cursaram
depois a Academia de Belas Artes, podemos citar dentre outros: Eliseu
Visconti, José Maria de Medeiros, Oswaldo Teixeira, Armando
Viana, Paulo Mazzuchelli, Modestino Kanto, Pedro José Pinto Peres,
Belmiro de Almeida, Rodolfo Amoedo, entre outros. Notavel é que a
maioria dos ex-alunos retornava como professor ou como benemérito,
perpetuando o vinculo afetivo a escola. (BARBOSA; COUTINHO, 2011, p.
32).

Para isso, Ferraz e Fusari (2010) asseveram que a repercussao positiva dos Liceus de
Artes e Oficios, juntamente com o pioneirismo no sucesso do ensino do desenho industrial,

ratificado pelo discurso de Rui Barbosa no celebre “O Desenho e a Arte Industrial™, justifica


http://www.dezenovevinte.net/bios/bio_mkanto.htm
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argumentando os beneficios para a educacdo industrial, testemunhando que o ensino do
desenho industrial no Brasil efetivamente nasce nos Liceus de Arte.

Porém, segundo Barbosa e Coutinho (2011), o ensino nas escolas regulares conflitava-
-se entre; métodos, tempo de escolar, falta de preparo docente, de material, espacos
adequados. As incertezas quanto as condicBes, apresentava um quadro desfavoravel a
infrequéncia das camadas mais pobres a escola. Pois a oferta educativa da provincia alegava
falta de recursos do 6rgdo central para uma boa qualidade e quantidade de unidades.

Logo, percebe-se que a variacdo de interesse pela educacdo popular por provincias
causava um descompasso entre o0s estados brasileiros, que concentravam maior
desenvolvimento onde as condi¢Ges desenvolvimentistas eram mais favoraveis.

Para Paiva (2015), sdo muitos os aspectos diagnosticados acerca da ineficacia da
instrucdo popular no Brasil, dentre eles a populacdo adulta analfabeta, as ofertas se
desenrolam de forma precarizada e irregular, apenas entre 1870 e 1880 no século XIX séo

criadas escolas noturnas em quase todas as provincias do pais.

O indice de analfabetismo chegou a ser de 84,25% no Brasil. Quando o
senso de 1872 mostrou a existéncia de 84,25, % de analfabetos na populagéo
total no conjunto do pais, a percentagem alcancada pelo municipio Neutro
era de apenas 63,82%, baixando até o final da do império (censo de 1890)
para menos de 50%. O fendbmeno na sede da corte seguia caminho bem
diverso do conjunto do pais, cujos indices se elevaram a 85,21%,
demonstrando a inoperancia e insuficiéncia dos sistemas provinciais de
ensino (PAIVA, 2015, p. 80).

Desse modo, foi em 1874, que foi criado um novo projeto que assegurava a cria¢ao de
escolas para adultos. Sendo que apenas em 1882, um parecer redigido por Rui Barbosa,
motivado pelo sucesso dos Liceus, reconheceu o0 ensino do desenho por meio das ideias
Smith, buscando, principalmente criar uma formacéo voltada para o trabalho, considerando a
necessidade da populacdo, ressaltando a importancia do ensino profissional, das escolas
noturnas e da ampliacdo de bibliotecas e museus pedagogicos.

Nesse sentido, Barbosa e Coutinho (2011) entendem que os educadores debrucavam-
se sobre as teses educacionais que tratavam da importancia da alfabetizacdo e do trabalho para
a populacdo mais pobre. Porém, esse processo educativo que articulava educacdo para o
trabalho, dependia do estabelecimento de um ensino que possuisse contornos apropriados para
a preparacgéo da atuacdo funcional na industria.
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De acordo com as autoras, 0s pareceres de Rui Barbosa sobre a reforma do ensino
primario e secundario bebiam nas ideias de Walter Smith, organizador do ensino de Arte nos
Estados Unidos, em Massachusetts.

Para Barbosa e Coutinho (2011), é nesse contexto que o ensino do Desenho
popularizava-se através de uma adaptacdo aos fins da industria, coadunando com o prop6sito
em atender a sociedade industrial, na perspectiva de criar uma educacdo voltada para o
mercado.

Desse modo, verifica-se que a Arte nesse periodo passa a ser restrita ao ensino do
desenho composto por um curriculo prescritivo, com finalidade funcionalista, a fim de atender

a camada da populacéo ndo hierarquizada, com a finalidade de forma-la para o trabalho.

2.1 A CONDICAO DO CURRICULO DE ARTE NA EJA NO INICIO DO SECULO XX

De acordo com Saviani (2008), durante finais do século XIX e inicio do XX, a
educacdo popular no Brasil apresenta-se de forma irregular, com disparidade na oferta e na
qualidade do atendimento entre as regides brasileiras, exceto a regido centro-sul, por conta do
progresso econdmico, sobre o restante do pais, onde 0 modelo predominante era herdeiro do
Império.

Paiva (2015) assevera que o Brasil por ser eminentemente rural, a maior oferta de
ensino concentrava-se nas capitais e nos grandes centros concentrando um ndmero
consideravel de analfabetos nas zonais rurais e cidades com menos desenvolvimento
econdmico.

De acordo com a autora, a necessidade de trabalhar, as distancias, as ofertas de vagas e
acesso, tornavam a educacao um tanto inacessivel e descompassada entre as regides do Brasil.
“Quanto aos indices de analfabetismo, a situa¢do do conjunto do pais no final do século X1X
e as primeiras décadas do século XX eram assustadoras [...], esses indices eram motivo de
vergonha para a intelectualidade brasileira do inicio do século [...].” (PAIVA, 2015, p. 95).

Para Veiga (2007), apesar de o analfabetismo chegar a 85%, a descentralizagcdo da
educacdo popular na conjuntura do pais causara certa inexisténcia de politicas dos organismos
nacionais acerca dos sistemas de ensino para com a populacao analfabeta e, principalmente na
educacdo de adultos como dever do Estado. Observa-se, porem nas primeiras décadas do
século XX, um ligeiro desenvolvimento na educagdo priméria, profissional e ensino superior.

Nesse ambito, Veiga (2007) destaca que esse periodo foi de extrema importancia e

relevancia no contexto da educacdo popular, quando séo delineados os primeiros contornos
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para a educacdo de adultos e consideracGes significativas sobre o curriculo e o0 ensino de Arte.
O entusiasmo pela educacdo, o otimismo pedagdgico, e 0 movimento da Escola Novista,
introduziram ideias de extrema importancia para educacdo no Brasil, as quais foram
desenhadas no século XX.

Corroborando essa afirmacéo, Paiva (2015) adverte que logo no inicio do século, em
1915, uma iniciativa oriunda da burguesia industrial, juntamente com militares favoraveis a
industrializacdo, mobiliza um movimento intitulado como a Liga, caracterizado como uma
acao vigorosa no combate ao analfabetismo, motivado por um sentimento de nacionalismo, a
fim de chamar atencdo para os altos indices de analfabetismo no pais.

Sobre essa Liga, a autora complementa que esta se caracteriza como um movimento
vigoroso e tenaz contra a ignorancia, visando a estabilidade e a grandeza das instituicdes
republicanas.

Contudo, Barbosa e Coutinho (2011) acrescentam que € no movimento vivido no
inicio da primeira metade do século XX, principalmente no Pés-Primeira Guerra Mundial,
qgue se desenvolve um clima de efervescéncia intelectual, desencadeando o importante
Movimento Modernista de 22°.

Para Barbosa ¢ Coutinho (2011, p. 15) a “[...] semana de 22, que introduziu o Brasil
estrondosamente no modernismo, ndo repercutiu de imediato no ensino da Arte. Quando a
partir de 1927, o ensino de Arte volta a ser objeto de discussdes isto se deveu principalmente
a modernizacdo educacional.”.

Paiva (2015) afirma que esse movimento impulsiona um momento de intensas
reflexdes, questionando a preocupacdo de uma educagdo voltada para as elites, pois a
preocupacao direciona-se essencialmente a educacao popular e ao campo das artes, o qual ndo
necessariamente engata nesse mesmo periodo, pois ha diferenciacbes ideoldgicas entre os
intelectuais quanto a defesa de um ensino ainda tecnicista. Considera-se que por conta desse
posicionamento ideoldgico, uma atuacdo mais significativa ocorrera efetivamente por volta da
década de 30.

Por conseguinte, em “dezembro de 1931, a IV Conferéncia Nacional de Educagdo
reunia-se para tratar do tema: Grandes Diretrizes da Educacdo Popular” (PAIVA, 2015, p.
133). Quando a segunda sequente de 32 convoca para estudar um plano educativo que vem a
discutir a temética Da Cultura e do Ensino.

A Semana, realizada entre 11 e 18 de fevereiro de 1922, foi a explosdo de ideias inovadoras que aboliam por
completo a perfeicdo estética tdo apreciada no século XIX. Cf.
http://www.suapesquisa.com/artesliteratura/semana22/
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Desse modo, a promulgacdo da Constituicdo de 1934 atribui competéncia para o
Governo Central, no reconhecimento da educacdo como um direito de todos, sendo
obrigatéria e extensiva aos adultos. Porém, apesar das orientagdes constitucionais, 0s
movimentos seguintes continuam por serem paliativos no que tange a educacdo de jovens e
adultos diante no contexto do extenso nimero de analfabetos.

Ferraz e Fusari (2010) destacam que o movimento escolanovista se contrapds a
educacdo tradicional, avancando em direcdo ao ideal de assumir a organizacdo de uma
sociedade mais democratica, 0 que ocorreu por meio do movimento da Escola Nova, através
de estudos e avancos da psicologia, relacionando para o campo da pedagogia.

Porém, Barbosa e Coutinho (2011) advertem que apesar de o foco estar direcionado a
escola primaria, as reflexdes sobre o papel social da educacdo sdo afloradas novamente.
Mesmo a centralidade dos debates estando direcionada a aprendizagem da crianca, algumas
de suas propostas sdo consideraveis e relevantes, principalmente no campo do ensino da Arte

e de sua importancia e existencialidade no curriculo escolar.

Defendia-se entdo o mesmo principio liberal de arte integrado no curriculo,
ou melhor, de arte na escola para todos. Entretanto, enquanto os liberais
tinham como objetivo o ensino dos aspectos técnicos para o trabalho, a
‘escola nova’ defendia a ideia de arte como instrumento mobilizador da
capacidade de criar ligando imaginacdo e inteligéncia (BARBOSA,
COUTINHO, 2011, p. 15).

Desse modo, as inspiracfes para o pressuposto tedricos da importancia da Arte na
escola como viés que impulsionaram a escola nova sdo extraidos das ideias de Jonh Dewer, as
quais eram largamente defendidas por seu ex-aluno Anizio Teixeira e posteriormente
implementadas as reformas educacionais do Distrito Federal.

Ainda de acordo com Barbosa e Coutinho (2011), as ideias de Dewer, incorporadas no
Brasil, tiveram variadas interpretacdes, conduzindo o ensino da Arte por trilhos distintos.
Assim sendo, as maiores influéncias de Dewer para a Arte no pais, parte dos seus primeiros
escritos os quais classificam Arte como naturalista. Dewer recomenda 0 processo criativo
partindo dos impulsos da crianca, entre processos mentais de reconhecimento e de reflexao.

Nesse sentido, vale destacar o pensamento das autoras quando descrevem que “as
interpretacdes John Dewey conduziram a caminhos distintos o ensino da Arte no Brasil”
(BARBOSA; COUTINHO, 2011, p. 15). As autoras apontam que durante um largo periodo,
as ideias do movimento de Arte como experiéncia foram o ideal proposto Dewey, 0 que
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influenciou significativamente o curriculo e praticas de ensino para Arte, conforme
preconizado por Anisio Teixeira.

Logo, compreende-se que a valorizacdo da experiéncia como base na aplicacdo dos
métodos pedagdgicos, influenciou reformas na arte-educacdo em distintos contextos.
Indmeros programas editados pelo Ministério da Educagdo e Secretarias tentavam convencer
0s professores da necessidade de manter os seguimentos escolares. Havia uma preocupacao
geral com a renovacdo constante desses programas, o que faz da presenca da Arte nos
curriculos experimentais a tonica geral.

Para Barbosa (2008), a ideia de que a Arte deve ser a base da educacdo parte das
ideias de Herbert Read, em sua obra “Eduacation Through Arte”, publicada em 1943. Embora
Read seja largamente citado, os estudos no campo que se tornaram uma febre nesse periodo
foram os de Victor Lowenfeld, com o seu livro “Desenvolvimento da Capacidade Criadora™.

Nesse contexto, Barbosa (2008) destaca que foram os participantes do Movimento
Escolinhas de Artes (MEA), o qual fora desencadeado a partir das escolinhas de Arte do
Brasil (EAB), no Rio de Janeiro, em 1948, que lutaram para introduzir a arte-educacao nas
escolas publicas brasileiras. Apesar de uma lei federal publicada no mesmo ano regulamentar
a criacdo de classes especiais, a visibilidade da Arte no ensino sé ocorrera de forma mais
efetiva décadas mais adiante.

Desse modo, de acordo com Paiva (2015), apesar da retomada do otimismo
pedagdgico na década de 30, o campo da educacdo de adultos passa por um declinio e
ostracismo afetado pelo golpe, devido a politica vigente. A implementacdo do ensino
supletivo alcanga nimeros significativos no inicio da década de 30, porém durante o Estado
Novo ha uma queda nas matriculas, ocorrendo, assim, o efetivo favorecimento da E.A. com a
regulamentacdo do Fundo Nacional de Educacdo Permanente (FNEP).

Paiva (2015) destaca que ap0s a aprovacdo do FNEP, é criada a primeira grande
campanha em massa para alfabetizacdo de adultos (CEAA). Apesar do momento de grande
euforia e otimismo pedagogico, a CEAA, sua implementacgéo, discorre o analfabetismo como
um cancer social e busca a quantificacdo répida para a preparagdo de méo de obra para o
mercado de trabalho.

Paiva (2015) evidencia que entre as décadas de 40 e 50, o fracasso da CEAA, as
transicOes e os conflitos politicos, dentre outras campanhas aplicadas nesse periodo, tornam o
Brasil um colecionador de sucessivas campanhas ndo bem-sucedidas. Em meio a uma

extrema instabilidade politica, mudanga na forma de governo, as efervescéncias das correntes
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ideoldgicas, influenciam na rendncia de Janio Quadros. Mesmo diante do exposto, é
promulgada a LDB de 20 de dezembro de 1961.

2.2 A ARTE COMO PROPOSICAO EDUCATIVA NO MPC, OS CIRCULOS DE
CULTURA, NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL APOS 0OS
ANOS 50

De acordo com Paiva (2015), durante os anos 1950, havia questionamentos acerca da
Educagéo de Jovens e Adultos a qual foi intensificada e discutida internacionalmente, néo se
restringindo ao contexto exclusivo da América Latina.

Portanto, Paiva (2015) destaca que durante a | Conferéncia Internacional realizada
para discutir a Educacdo de Jovens e Adultos, realizada na Dinamarca (1949), logo apo6s a 1l
Guerra Mundial, a quantidade de analfabetos, miserdveis, bem como as consequéncias morais
e psicoldgicas, contribuem para que se inaugure uma concepcao de Educacdo da EJA, numa
perspectiva de educacdo moral.

Assim, Paiva (2005) acrescenta que esse movimento propunha o desenvolvimento de
uma proposta educativa paralela, extramuros escolares, objetivando uma contribuicdo mais
incisiva, ao cumprimento dos direitos humanos, a fim de fomentar uma paz mais duradoura,
partindo do prop6sito de uma educacgdo continua para jovens e adultos, mesmo depois da vida
escolar. Havia que se estimular uma ideia de perspectiva e qualidade de vida.

Ainda de acordo com a autora, 0s anos iniciais da década de 60 foram de intensas
repercussoes na educacdo. Nascem movimentos de cultura popular exercendo uma influéncia
significativa sobre as mobiliza¢bes educativas do periodo de 60 a 63. As ideias e praticas
disseminaram-se por todo o pais, sendo que as revisbes acerca das formulagdes tedricas
relacionadas a alfabetizacdo comprometiam-se com e educacdo pautadas na promoc¢do da
cultura popular.

Logo, em 1963, Paiva (2005) entende que a partir da 1l Conferéncia Internacional
sobre Educacdo de Adultos, que foi realizada em Montreal, emergiram-se dois enfoques
distintos: a E.A. concebida como uma continuagdo da educacdo formal, como educacdo
permanente e por outra perspectiva, a educacdo de base ou comunitaria, isto €, a educacéo
comunitaria dirigida a uma comunidade especifica.

Nesse ambito, a participacdo foi composta por liberais, esquerdistas marxistas e
catolicos influenciados pela reflexdo de fildsofos e a participagdo de Paulo Freire. Freire

impulsiona a ideia de um programa permanente, continuo, para que haja um enfrentamento
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direto do problema da alfabetizagdo. Reverberando entdo no Plano Nacional de Alfabetizacéo
de Adultos, vindo a ser comandado pelo proprio Freire, sendo extinto logo em seguida pelo
Golpe de Militar de 1964.

Nesse contexto, Paiva (2015) nos elucida que a pretensdo desse movimento era de
abalar as estruturais sociais, politicas e econdmica vigentes, a fim de edificar uma sociedade
mais justa e humana. As influéncias do nacionalismo pregavam uma ruptura com os lacos de
dependéncia estrangeira e a valoracdo da cultura local, a eminentemente brasileira. Para

autora, esse movimento:

[...] buscava criar oportunidade de construcdo de uma sociedade mais justa e
mais humana. Além disso, fortemente influenciados pelo nacionalismo,
pretendiam o rompimento dos lacos de dependéncia do pais com o exterior e
a valorizacdo da cultura autenticamente nacional, acultura do povo. Para
tanto, a educacdo parecia um instrumento de fundamental importancia.
(PAIVA, 2015, p. 258).

Entretanto, a autora adverte que a educacdo seria o ponto de partida fundante para
alcancar tais ambiciosos objetivos. Eles se debrucaram em pesquisar métodos pedagdgicos
adequados possiveis na promocdo de uma consciéncia politica para o povo, tornando-0s
capazes de atuar participativamente nas decisdes politicas.

Para tanto, Paiva (2015) acrescenta que os métodos educativos utilizados estabeleciam
uma combinacdo entre alfabetizacdo e escolarizacdo, enfatizando a importancia da Arte como
poderoso artifice nesse processo. Apesar de os movimentos espalhados pelo Brasil terem
conotacdes que variavam da énfase entre a cultura popular a educagdo nos Centros Populares
de Cultura (CPC) e os Movimentos de Cultura Popular (MCP) ambos floresceram e
disseminaram fortemente uma proposta de educar pela Arte.

A autora destaca que os movimentos “nasceram das preocupagdes dos intelectuais, politico
estudantes com a promocdo da participacdo politica das massas e do processo de tomada de
consciéncia da problematica brasileira que caracterizou os ultimos anos do governo de Kubitschek”
(PAIVA, 2015, p. 258).

Desse modo, os Centros Populares de Cultura vem por estabelecer uma estreita
relagdo com a Unido Nacional dos Estudantes (UNE), composta por jovens intelectuais
artistas, quando sdo travados intensos debates sobre a marginalizacdo do artista, a vida
politica e social do pais, da necessidade em ampliar o publico e os campos discursivos que
envolvem politica, Arte e educacéo.

Nesse contexto, as Artes, complementa Gohn (2015), condensam multiplas formas de

expressao artistica as quais sao responsaveis, em todas as suas manifestacdes, por formar e
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informar os cidad&dos, estando presentes nas lutas e nos movimentos sociais da sociedade
civil.

A priori, Paiva (2015) ressalta que esse movimento pensou na organizacao teatral de
cunho politico a qual fosse destinada as classes populares, com o0 apoio dos profissionais das
Artes visuais e filésofos. Apesar dos esfor¢cos empenhados pelo CPC e da criticidade
imbricada nas producdes desenvolvidas, instaura-se uma insatisfacdo popular por ndo causar
0s impactos ao publico almejado.

A autora pontua que as inquietacBes lograram novas tentativas, a ideia era de se
instaurar por 20 dias em cada bairro, deixando organizados nucleos que dessem continuidade
as atividades desenvolvidas. Filmes palestras, exposicdes de Arte, assisténcia médica, eram
algumas das acdes e servicos prestados. Porém a barreira da inviabilidade dos altos custos
desmonta a ideia.

Paiva (2015) afirma que a difuséo e a proliferacdo do CPC se efetiva em 1962, quando
suas atividades crescem em centros espalhados por todo o pais, capitais e interiores. Apesar
da base ser o teatro de rua, o improviso e 0s textos eram criados a partir das problematicas
sociais.

Ainda de acordo com a autora, destaca-se uma modalidade de teatro-jornal, utilizando
da linguagem popular posteriormente utilizada pelo método de alfabetizacdo de Paulo Freire.
As cenas interagiam com 0 povo, proporcionando debates populares de cunho reflexivo.
Durante esse periodo cogitou-se a possibilidade de criacdo de uma Universidade de Cultura
Popular.

Desse modo, foi desenvolvida nesse periodo uma Arte didatica de cunho popular cujo
contedo era prioritariamente politico. Optaram atuar por meio das classes populares,
oprimidas, sendo assim toda Arte deveria exprimir uma ideologia, pois o artista popular
consciente atuava dentro de um contexto politico.

Nesse contexto, Gohn (2015) complementa que os processos de aprendizagens que
ocorrem na educacao ndo formal partiam da producéo de saberes gerados pelas experiéncias e
vivéncias presentes nos desafios a serem superados nas situacdes-problema. Para a autora 0s
“[...] resultados desse processo configuram identidade ao sujeito aprendiz, constroem
repertorios que desenham a propria historia desses sujeitos.” (GOHN, 2015, p. 16).

Esses pressupostos idedlogos permearam o contexto analisado, influenciando
diretamente as acOes pedagogicas desenvolvidas nos movimentos populares para educagéo, 0s
quais visavam uma valorizagdo das culturas e identidades emanadas das classes populares,

sendo desenvolvidos através dos elementos das Artes populares.
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Portanto, a classificacdo do termo popular estabelece uma conexdo com uma estrutura
cultural ndo alienante, promovendo o devido respeito a consciéncia que coaduna com uma
acdo politica consciente. “A cultura popular era, portanto, a cultura produzida para 0 povo.
Tal conceito de arte popular obrigou os artistas, e intelectuais uma abordagem de um
problema suplementar: Como atingir a massa?” (PAIVA, 2015, p. 262).

Tais discursos, na visdo da autora, ganham profundidade, pois os desafios de
promover uma Arte politica ultrapassavam o questionamento de meramente reproduzir um
modelo vigente que distanciado da realidade das massas nao dialogava com 0s seus interesses.

Assim, o proposito desafiador estava em utilizar objetivos didaticos praticos claros e
atingiveis, a fim de comunicar uma producdo artistica com panos de fundo situacionais

pertinentes aos anseios da sociedade. Gohn (2015) destaca que a Arte:

Quando acionada em processos sociais desenvolvida em comunidades
carentes socioeconomicamente, ela possibilita processos de inclusdo social
por meio do resgate da riqueza cultural daquelas pessoas, expressa ha
diversidade de préticas, valores e experiéncias também (GOHN, 2015, p.
19).

A autora ratifica que 0 acesso a aprendizagens de Arte potencializa os processos de
aprendizagem, mas ndo pode ser vista como um mero coadjuvante, ser vista como ocupagao.
Desse modo, deve atuar na formacdo social desses sujeitos excluidos dos processos
educativos, visando a construcdo de uma nova cultura politica e social.

De acordo com o pensamento de Paiva (2015), a primeira fase do movimento CPC foi
de extremo ativismo. Contudo na segunda fase, em 1963, com a realizacdo do | Encontro
Nacional Alfabetizacdo e Cultura Popular, hd uma comocdo de que o teatro e a¢fes cultuais
estanques ndo contribuiam para a alfabetizacdo. H& necessidade de estabelecer um nucleo
central e trabalho educativo, voltado para o ato de alfabetizar com a preocupacdo em valorar
as expressdes populares auténticas, com base em valores estéticos ratificados e nao alienaveis.

Nesse contexto, apesar da existéncia do Movimento Popular de Cultura, alcangcar uma
escala menor em relacdo ao CPC, a sua multiplicagdo no pais alcancou numeros e acles
significativas. O MPC concentrava suas atividades na importancia da educacdo de base e na
alfabetizacéo.

O MPC desenhou um percurso em relacdo ao CPC de cunho centralizado ao processo
educativo do sujeito, em linhas mais gerais utilizando-se das linguagens artisticas sem perder

o0 foco da alfabetizacdo. Nesse sentido, Paiva (2015, p. 264-265) complementa que:
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O movimento pretendia encontrar uma férmula brasileira para a pratica
educativa ligada as artes e a cultura do povo e suas atividades estavam
voltadas, fundamentalmente, para a conscientizacdo das massas atraves da
alfabetizacdo e da educacdo de base. O movimento passou a atuar também
através do teatro, da organizacdo de nucleo de cultura popular, do incentivo
e divulgacdo das artes plasticas e artesanatos, do canto, da danca e da musica
popular.

Assim, a cidade de Recife foi o local de maior representatividade do MPC. Apesar da
atuacdo efémera dos movimentos, houve um legado inimaginavel para campo da educacéo e
das Artes, principalmente no que tange a educacao de Adultos.

Desse modo, Paiva (2005) acrescenta que o propésito era utilizar a Arte,
estabelecendo um didlogo com as massas. As atividades eram sistematizadas ao processo de
alfabetizacdo. A cultura popular era valorizada por ser uma producdo genuinamente local e
popular, de modo que ao reconhecer a estima da producdo, também pudesse ser usufruida e
deleitada em seu uso.

Paiva (2015) comenta que a Campanha de pés no chdo também se aprende a ler,
promovida pelo MPC, instigava a reflexdo e ruptura da dependéncia nacional econdmica e
cultural com o exterior. Uma sobreposicdo da cultura brasileira local, em detrimento a valores
culturais estrangeiros, sem perder de vista o sentido universal, apenas desalienando o que é
nacional do que vem de fora.

Nesse ambito, a autora destaca que as ideias da alfabetizacdo de adultos estdo
fundamentadas pela cultura popular a qual é disseminada por alguns paises da Europa,
instigando estudiosos, de modo em fundamentar e ampliar as pesquisas acerca do assunto. O
tema embala em 1958, o segundo congresso Nacional de Educacéo de Adultos.

Nesse periodo, toda a busca para educacdo popular de adultos perpassa pela cultura
popular, emerge ganhando visibilidade, repercussdo e estudos sobre o método Freiriano,
inspirando a confeccdo de cartilhas, numa promocdo de uma educacao promotora do homem
em sua conscientizacdo plena. “O pensamento do educador pernambucano parece ter sido o
que maior influencia exerceu sobre os profissionais de educacdo em geral, consolidando a
reintroducéo da reflexdo sobre o social nos meios pedagdgicos esbogada desde o inicio da
década.” (PAIVA, 2015, p. 279).

Para tanto, sdo extensas as analises das obras ao legado de Paulo Freire no Brasil e no
mundo. Para ndo tornar as ponderagdes redundantes, diante do que ja foi escrito e validado,

vamos nos ater as ponderagdes acerca do recorte da sua pratica no MPC.
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Paulo Freire comegou a utilizar duas instituicdes que serdo basicas para o
seu método: Circulos de Cultura e Centros de Cultura nos quais organizados
grupos de debates para o aclaramento de situacGes problematicas, com ajuda
do visual (PAIVA, 2015, p. 280).

De acordo com a autora, Freire, a fim de evitar uma educacdo alienante e
reprodutivista buscava elementos praticos capazes de atingir o0 processo educativo,
introduzindo a organizacdo do pensamento, para que 0 sujeito seja capaz de reformar sua
capacidade critica sobre a realidade vigente.

Por conseguinte, Paiva (2015) entende que uma relacdo dial6gica seria o caminho
mais viavel, mais sua reflexdo respaldava uma hip6tese que ndo levasse a massificagdo. A
questdo centralizadora estava em qual contetdo o dialogo deveria ser direcionado. Pautado no
conceito antropologico de cultura, seria possivel auxiliar o homem ndo como objeto
desvinculado do meio, mas como produtor, parte de um todo.

Assim, os debates sobre cultura possibilitariam que esse sujeito se localizasse como
produtor, compreendendo o que é cultura, s6 entdo o processo da alfabetizacdo era
introduzido. Dialogo e consciéncia critica foram embalados sobre as discussées sobre cultura.
Desse modo, seus elementos eram utilizados nas palavras-chave utilizadas no processo de
aprendizagem.

Para Paiva (2005), o éxito do método espalhou-se por todo o pais, 0s grupos trocavam
experiéncias e ajudavam-se mutuamente. Entrando em funcionamento em Brasilia,
implementada pelo Ministro da Educacdo, a comissdo de Cultura Popular foi instituida pela
portaria de 28 de junho de 1963 (BRASIL, 1963).

Segundo Paiva (2005), apds o Golpe de 64, o método de alfabetizacdo desenvolvido
por Freire até entdo é grosseiramente dividido em pedacos, adaptados pelo MOBRAL que
fazia serias restricOes e deixava de lado palavras consideradas subversivas e tendenciosas a
uma ma conducdo politica, colocando em risco a formacdo cristd e democrética do povo
brasileiro.

Destarte, o governo militar instaurado acredita que toda aquela efervescéncia
educativa cultural politica era perigosa, ameacando o estado de paz democratica do Brasil. A
fim de restaurar a ordem e paz social, o periodo pos-golpe investe esforcos na educacdo de
adultos, o critico momento politico impunha que o plano de alfabetizacdo atendesse segundo

as normativas:

[...] dispunha-se a elaborar novo material didatico e aplicar novos métodos
numa tarefa de canalizacdo dos legitimos anseios de promogdo social para
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rumos capazes de assegurar a sua satisfagdo plena e tdo imediata quanto
possivel, na atual conjuntura socioeconémica do Brasil (PAIVA, 2015, p.
323).

Desta forma, durante longos anos de regime militar, 0 MOBRAL viria a ser o modelo
pedagdgico para educacdo de adultos vigente no Brasil. Um modelo de alfabetizacéo
funcional que visava preparar o homem para que ele desenvolvesse habilidades minimas para
a execucdo do trabalho bracal e fabril, 0 que revelava um carater politico dotado de um
profundo desprezo pelo ser humano, o qual na propiciava ao individuo condicGes de
desenvolver habilidades para além da alfabetizacdo rudimentar.

Paiva (2015) acrescenta que dentre o periodo de 1965 a 1985, o governo militar,
surgiram novos pacotes e programas como: “Cruzada do ABC” (Ag¢do Basica Cristd), e
posteriormente com 0 MOBRAL, visdo de certo manter um controle da populacéo, sobretudo
arural.

Para tanto, a autora elucida que, por conseguinte, o periodo de redemocratizacdo em
1985, inicia Nova Republica, sem a menor consulta aos respectivos 300 mil educadores da
época, extingue o0 MOBRAL e cria-se a Fundacdo Educar que se apresenta através de
regulamentacfes com contornos mais democraticas, contudo sdo extintos também os recursos
do MOBRAL. Subsequentemente, cria-se o Plano Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania -
PNAC, apresentado com grande pompa publicitaria e extinto no ano seguinte.

De acordo com Paiva (2015), as iniciativas presentes nas propostas educativas
defendidas por Freire eram organizadas a partir de propostas que consideram a realidade dos
educandos, implicando, assim, uma renovacdo nos métodos e procedimentos educativos que
até entdo se apresentam distanciados das necessidades e dos contextos dos alunos.

Nesta perspectiva, a proposta Freiriana estabelece o curriculo como um campo que
agrega Vvalores sociais, culturais promovendo um espago para experiéncia do sujeito
aprendente a liberdade, consciéncia politica promotoras do pensamento critico e libertario.

Assim, Favero (2001) complementa que a experiéncia de alfabetizacdo aplica por
Paulo Freire, em Angicos, no Rio Grande do Norte, ratifica essa ideia quando Freire utiliza-se
dos conhecimentos gerados da pratica social e cultural presente no mundo dos trabalhadores
mediando o didlogo entre estes e contextos.

Para Paiva (2005), o movimento popular gera o importante movimento de cultura
popular. Tal movimento, ndo gera um movimento cultural qualquer. Gera, especificamente,

um movimento de cultura popular. Pois os interesses culturais do movimento popular
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possuem, um carater especifico respaldado em exprimir a necessidade de uma producédo
cultural singular.

Segundo Favero (2001), o movimento se destina as massas para elevar o nivel de
consciéncia social das forcas que o integra ou podem vir a integrar 0 movimento popular.
Pois, demanda-se por um desenvolvimento de uma consciéncia popular contextualizada a
realidade e possuida pelo projeto de transforma-la.

De acordo com Paiva (2015), elucida que a proposta e a pratica pedagogica aplicada
por Freire no processo de alfabetizacdo nos despertam a necessidade de um curriculo que
considere as especificidades, necessidades presentes nos alunos que compdem a EJA,
principalmente no que tange o método de aprendizado contextualizado com a cultura em que
estd inserido nas relacdes da mesma com o mundo, visto que “[...] o método deriva
diretamente de ideias pedagdgicas e filosoficas mais amplas: ndo era uma simples técnica
neutra, mas todo um sistema coerente no qual a teoria da informacédo a pratica pedagogica 0s
seus meios.” (PAIVA, 2015. p. 279).

Paiva (2005) acrescenta que passados nove anos, a capital Toquio (1972) realiza a 11
Conferéncia Internacional sobre Educacdo de Adultos, quando esta passa a ser compreendida
nos moldes de supléncia da educacdo fundamental (escola formal). O objetivo da E.A. era
buscar uma reintroducéo de jovens e adultos no universo escolar, sobretudo dos analfabetos,
no sistema formal de educacao.

A autora pontua ainda que foi realizada em Paris, no ano de 1985, a IV Conferéncia
Internacional sobre a EJA, caracterizando-se pela multiplicidade de conceitos. Uma
pluralidade de temas foi discutida, dentre eles: alfabetizacdo de adultos, pés-alfabetizacéo,
educacao familiar, educacdo da mulher, educacdo técnica. Assim, a Conferéncia de Paris
abriu novas perspectivas para a educacdo de adultos.

Contudo, em 1990, na Tailandia, com a Conferéncia Mundial com temaética na
“Educacdo para Todos”, compreende-se que a alfabetizacdo de Jovens e Adultos seria uma
primeira etapa da educacéo basica.

Para Paiva (2005), essa Conferéncia ratifica a alfabetizagdo como &mbito ndo distinto
da poés-alfabetizacdo, ou seja, segregada das necessidades basicasdo processo de
aprendizagem. Partindo desse ponto, inimeras concepg¢des védo surgindo no contexto latino-
americanodividindo-se em uma multiplicidade de correntes e tendéncias presentes na

atualidade.
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A partir da Segunda Guerra Mundial, na América latina, a educacéo de adultos passou
a ser de responsabilidade do Estado e, atualmente, no Brasil, é de &mbito municipal a
obrigacdo em assegurar a educagdo nos anos iniciais, finais e o0 ensino médio é do Estado.

Nesse sentido, a educacdo ndo-formal vincula-se as Organizagdes Nao-
governamentais, muitas vezes, organizadas de forma opositiva a educacdo de adultos oficial.
A realidade brasileira é caracterizada por milhGes de jovens e adultos que ndo tiverama
oportunidade de passar por processos de escolarizagédo regulares ou que nunca estudaram.

Portanto, ressaltam-se 0s estudantes que compde a EJA séo pessoas de nivel
eminentemente das classes socioecondmicas desfavorecidas que possuem uma identidade
étnica e de género predominante, heterogeneidade de idades, compondo uma clientela
constituida por aqueles considerados “excluidos sociais”.

Nesse contexto, Arroyo (2016, p. 23) argumenta que a:

EJA e seus Jovens-adultos participam da tensa negacdo do reconhecimento
dos pobres, negros, trabalhadores empobrecidos como sujeitos de direito,
ndo s6 a escola, & educacdo, ao conhecimento, & cultura, mas da negacdo
mais radical do reconhecimento como humanos, como sujeitos de direitos
humanos.

Desse modo, os jovens e adultos referidos compBem uma classe de “invisiveis
sociais”, econémicos, retroalimentando a posi¢do de exclusdo e empobrecimento dentro do
sistema capitalista brasileiro. Portanto a negagéo dos direitos a educacédo cerceia a garantia de
uma ascenséo social no que tange o desenvolvimento humano em sua plenitude. Para Arroyo
(2016, p. 25),

Articular o direito a educacgdo das pessoas jovens e adultas, reconhecendo-as
como sujeitos de direitos humanos nos obriga a alargar a concepcdo de
educacdo na perspectiva da Constituicdo Federal e da lei de diretrizes e base
(LDB): direito a educagdo como direito humano ao desenvolvimento pleno.

Este quadro expressa de forma assustadora a exclusdo social, fruto do sistema politico
brasileiro que desde a col6nia atua de forma excludente aos jovens e adultos pobres, negros,
indigenas, pardos e mulheres, atuando apenas hum modelo paliativo na modalidade de uma
infinidade de programas utilizados de forma medicamentosa, a espera da cura do mal, no
intuito de remediar as praticas sociais excludentes.

Assim, entende-se que o Brasil se destaca como um colecionador de campanha cujo foco
se d& na erradicacdo do analfabetismo, acarretando uma extensa lista de movimentos e campanhas

direcionadas a este fim.



3 AS POLITICAS CURRICULARES PARA ARTE E AEJA

Esta secdo visa estabelecer o ponto de encontro na trajetoria histérica das teorias e
estudos que cercam o Curriculo, a Arte e a EJA, ressaltando os fatos que permitem nossa
compreensdo para 0s campos apresentados.

Nessa perspectiva, busca-se tracar um percurso das politicas curriculares que
envolvem a Rede Municipal de Salvador, seus elementos contributivos no que tange o campo
da Arte e da EJA propriamente dito. Desse modo, destaca-se o Referencial dos “Tempos de

Aprendizagem” atual politica curricular vigente para essa rede de ensino.

3.1 O CURRICULO CONSTITUIDO E AS APRENDIZAGENS QUE DESEJAMOS
CONSTITUIR

No intuito de nortear o que prope o histérico do curriculo para o ensino, Silva (2015),
preconiza que desde a Antiguidade classica, a educacdo em si ndo era algo direcionado a
todos, o ato de ler e escrever eram privilégio das classes dominantes, preferencialmente
homens, brancos da nobreza e burgueses, o conhecimento se estratificava entre o pensar e 0
fazer.

Desse modo, Silva (2015) aponta que é na Revolucdo Industrial que urge a
necessidade da escola ser franqueada cada vez mais as classes pobres, que seriam os futuros
operarios das fabricas, capital humano importante utilizado para consolidacéo da prosperidade
industrial.

Assim, as crescentes e sofisticadas técnicas de producdo, no ambito da industria,
requeria, constantemente, um maior conhecimento para operacdo e desempenho. Portanto a
leitura passara a ser relevante no manuseio e operacionalizacdo fabril. Entretanto ha que se
pensar 0 que aprender, para que e como essa aprendizagem pode ser objetivada para fins
produtivos e trabalhistas.

Silva (2015) apresenta que no intuito de sistematizar as teorias que definem as
concepgdes de curriculo, Jonh Franklin Bobbitt, em 1918, nos Estados Unidos, nasce sua
obra, The Curriculo. Bobbitt cria uma nocao particular de curriculo que desde entdo passa a
ser efetivamente uma definicdo pedagogica sobre o tema. Nesse contexto, essa teoria se

materializa no ambito do ensino, tornando-se uma realidade.
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Segundo Silva (2015), essa teoria curricular aplica um papel ativo, fundamental e
imprescindivel ao sentido do primeiro pressuposto tedrico sistematizado e funcionalista do
curriculo.

Nesse contexto, Silva (2015) nos elucida que no transito historico, a questdo central
impulsionada por Bobbitt, era criar um conjunto de regras, inspirado nas teorias Tayloriana,
especializadas, profissionais que funcionasse como qualquer empresa de cunho empresarial
ou industrial. Para Silva, (2015, p. 25) “Tyler insiste na afirma¢do de que os objetivos devem
ser claramente definidos estabelecidos”, expandindo e aprimorando o modelo de Bobbitt,
implementando um nimero excessivo de objetivos, procedimentos e precisdes para o padréo.

Portanto, Pacheco (2009) ressalva que segundo as divisGes curriculares discorridas no
processo historico de constituicdo do curriculo, 0 homem passa a especializar-se e dominar
apenas a area necessaria para o trabalho, implicando na divisdo social do saber, sendo o
curriculo responsavel por eleger, direcionar, incorporar e administrar os conhecimentos
pertinentes a cada seguimento da aprendizagem. Um conhecimento objetivo e racional da
vida e para a vida.

Na ideia de Pacheco (2009), setorizar e especializar tornam-se pedra fundamental no
edificio do saber e do agir humano sobre o conhecimento cientifico especifico, sendo o valor
basico da sociedade moderna. A escola entdo passa a administrar a transmissdo dos
conhecimentos tidos como universais, 0 que €, no minimo, valido para qualquer individuo e
na funcdo primordial, na comunicacdo das férmulas cientificas responsaveis em habilitar o
conhecer racionalmente o0 mundo, para nele operar produtivamente.

Para Pacheco (2009), este modelo social ndo interessa a um sujeito com viséo geral e
holistica da vida, interessa, sim, a uma visdo setorizada e especializada do mundo, segundo a
qual o0 médico so6 entende de medicina, o economista de economia e assim por diante. O papel
da escola é direcionado em produzir individuos fracionados. “Apresentando-se cOmo uma
reacdo a tendéncia de homogeneizacdo e de coisificagdo do conhecimento, incrustada na
natureza da globalizacdo, e partindo do pressuposto que pertencer a uma cultura é reconhecer
a sua perspectiva hibrida” (PACHECO, 2009 p. 399).

Nesse ambito, Ja Silva (2015) nos adverte que cada proposta curricular desenhada ao
longo do tempo desprezava de certa forma o curriculo de modelo cléssico, o que corresponde
a inutilidade para o propdsito do trabalho e vida moderna, desconsiderando a aprendizagem
de linguas, o distanciamento dos interesses das experiéncias e das obras artisticas. Pois o

curriculo classico restringia-se aos interesses da classe dominante.
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Para Silva (2015), o campo das tensdes curriculares pode sobressaltar um espago que
desloca fronteiras e territdrios de confrontos que ultrapassam as barreiras da escola ecoando e
pressionando a pratica docente. De certo os educadores sdo os mais afetados por essas lutas
historicas que envolvem o campo do curriculo.

Por isso, Arroyo (2013) nos adverte que ao tragar o percurso historico do conjunto de
normativas que definem as teorias acerca do curriculo, observa-se que as mudltiplas

identidades foram forjadas e ainda possuem resquicios, de modo que:

Mestres e educandos, seremos avaliados, aprovados ou reprovados,
receberemos bonus ou castigos por resultados no ensinar-aprender as
competéncias previstas no curriculo, [...] podemos nos perguntar por gue o
curriculo tem sido o espaco de mais constantes diretrizes e politicas, normas
e controles [...]. (ARROYO, 2013, p. 17).

Desta forma, o autor salienta que ao compreender o campo conceitual do curriculo,
compreende-se resultados implicados na formacdo social do sujeito curriculante que se
comporta hora como conformista, hora como desconfiante frente as desigualdades e as
injusticas sociais, as quais sdo oriundas de praticas formativas que transitam entre aceitacéo,
reproducdo e critica da ordem vigente.

Nessa perspectiva, € possivel estabelecer as relagdes entre o propdsito educativo que
temos e 0 que desejamos, por conseguinte elencar qual o propésito da proposta curricular que
ird dialogar como uma educacao emancipatdria e libertaria a qual se almeja para a EJA.

Nesse contexto, desse processo histérico, Mészéaros (2008) complementa que a
educacdo passou a ser uma mercadoria, em que o resultado da producdo seria a méo de obra
barata para a producdo do capital. A escola deveria atuar como uma industria produtora de
mercadoria humana para atender ao capitalismo emergente segundo o qual, as normativas
curriculares seriam procedimentos de producéo.

Mészaros (2008) destaca que o papel da escola neste momento pauta-se na relevancia
da capacidade de desempenhar o cumprimento de tais fun¢6es, como um espaco facilitador da
adaptacdo para as novas geragdes e transformacdes socioeconémicas e culturais refletidas
naquele periodo. Considera-se o curriculo como um instrumento por exceléncia do controle
social preponderante no modelo pretendido a se estabelecer.

Ainda de acordo com o pensamento de Mészaros (2008), o espago escolar deveria
ajustar-se as novas necessidades da economia, sendo indispenséavel, a organizacdo de um
modelo curricular detido de valores, condutas e habitos adequados, onde os principios de

ordem transcrevessem a racionalidade cientifica e a eficiéncia.
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Desse modo, para Mészaros (2008), o campo da educacdo ainda possui resquicios
intensos de uma proposta educativa como atividade de mercado. Onde sujeitos sdo preparados
como mercadoria, visto que a “[...] educacdo ndo é um negocio, é criacdo, e que nao deve se
educar para qualificar para 0 mercado, mas para a vida, a educacdo nao € uma mercadoria.”
(MESZAROS, 2008, p. 9).

Ainda conforme o pensamento do autor, a educacao avaliada como produto, estabelece
uma impessoal relacdo entre seus protagonistas, assemelha-se as regras estabelecidas pela
economia de mercado, segundo a qual todo o material bem produzido ird ser comercializado
para atingir os padrdes e qualificagdes necessarias para sua finalidade, enquanto quem nao
consegue acompanhar esses processos recebem o selo de desqualificacéo e descarte.

Entretanto, a escola ainda pratica um modelo com pressupostos da teoria curricular
tecnocrata, num modelo empresarial, voltado para a economia, haja vista que o “[...] sistema
educacional deve ser eficiente quanto qualquer empresa econémica.” (SILVA, 2010, p. 23).

Segundo Moreira e Silva (2002), a escola é o espago ideoldgico, constituida por
crencas responsaveis por levarem os sujeitos as questionarem ou ndo o mundo o qual estd
inserido, assim pode transforma-la num espaco de aceitacdo, reproducdo ou indagacdo das
estruturas sdcias.

Contudo, Moreira e Silva (2002) advertem que as politicas curriculares desdobradas
ao longo do tempo estdo impregnadas de pressupostos ideoldgicos. E neste sentido que a
teoria curricular se apresenta como uma forma de conversacdo sobre os modos de producao
cultural, resinificando ou produzindo um conhecimento no que tange 0s contextos
econdmicos, sociais, politicos e culturais.

Para tanto, Silva (2010) destaca que a sele¢do dos contetidos que deve ser ensinado, 0s
atos que compdem as praticas prescritas nos planos formativos e quem deve ou ndo saber de
tais contetdos, constituem inducdes perigosas para a formacdo do sujeito, transformando o
curriculo em um territorio de constantes disputas e poder, uma vez que como a escola “[...]
transmite a ideologia [...], [ela] atua ideologicamente através de seu curriculo, seja de uma
forma mais direta através das matérias mais suscetiveis ao transporte de crengas explicativas
sobre a desejabilidade das estruturas sociais exigentes [...]” (SILVA, 2010, p. 33).

Para Silva (2010), atraves do curriculo é possivel inclinar pessoas a obediéncia, a
submiss@o e a reproducdo, pois o distanciamento das prescri¢des orientadas pelo curriculo,
pelos sujeitos aprendentes, nas constantes sele¢des sdo distanciadas dos interesses de quem

aprende.
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Desse modo, (ARROYO, 2013, p. 71) destaca que os “[...] curriculos acumulam
muitos saberes, mais sabem pouco dos adultos que os ensinam e menos ainda das criancas,
adolescentes e jovens que os aprendem.”

Considerando o pensamento de Arroyo (2013), é possivel ainda perceber que essa
dicotomia entre o que se aprende e o0 que se deve valorizar como esséncia do sujeito € um
ideal subjetivo que em nada revela o sentido que curriculo poderia adquirir, haja vista que

como aponta o autor:

Uma constatagdo é que os curriculos e os livros didaticos sdo pensados como
espago de saberes, de conhecimentos de concepcOes, deslocados de
vivéncias da concretude social e politica. Sobretudo, deslocados dos sujeitos
humanos produtores dessas vivencias sociais e dos conhecimentos. Estes
aparecem de um vazio social, produzidos e reproduzidos, ensinados e
aprendidos sem referéncias a sujeitos, contextos e experiéncias concretas.
Consequentemente as didaticas do seu ensino aprendizagem sdo abstratas.
(ARROYO, 2013, p. 77).

Nesse contexto, o autor elucida que percebe-se que esses ideais resultam na inverséo
de valores ideolégicos, 0 modelo capitalista e de consumo, leva a crer que o ser diferente é
um equivoco e apenas 0s iguais compdem um modelo padrdo programados para 0 Sucesso e
reconhecimento pessoal e social. A naturalizacdo dos distanciamentos caracteriza,
principalmente o seguimento da EJA.

Assim, a exclusdo se d& dentro mesmo do ambiente escolar onde é separado o joio do
trigo os bons e os ruins os inteligentes e burros. Para Mészaros (2008, p. 11), o “[..]
deslocamento do processo de exclusdo educacional ndo se da, principalmente na questdo do
acesso a escola, mais sim dentro dela, por meio das instituicbes de educacdo formal,
curriculos e préticas curriculares duras e tecnicistas, agravando o apartheid social.” Esse
apartheid reconhecido pelo autor acresce grupos de sujeitos sociais enquadrados em
esteredtipos negativos argumentados para justificar a faléncia educacional das relacbes
estabelecidas dentro dos espagos escolares.

Segundo Arroyo (2013), o curso das desigualdades aglomera jovens e adultos,
pertencentes a essa classe de sujeitos exclusos, invisibilizados socialmente, negados de
direitos, apartados das suas experiéncias existéncias por um curriculo hegemdnico,
incorporador de sujeitos ausentes, negando a sua identidade étnica, de genro, sua historia
existencial.

Moreira e Silva (2002) ressaltam que no campo especificamente das teorias

curriculares, os estudos de cunho mais critico que vém a questionar essas estruturas
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curriculares, apenas na década de 60, sdo mais aprofundados. Assim, emergem autores e
publicacdes, desenrolando novas concepc@es curriculares propostas através da teoria critica e
a pos-criticas. Ambos 0s campos teoricos sdo liderados por pensadores que viriam agregar
analises severas sobre divergentes aspectos, na funcdo da educacdo, politicas curriculares,
concepcdes e paradigmas.

Nessa perspectiva, Silva (2015) comenta que o ideal de educagdo passa pelas
fundamentacbes de autores como Loius Althusser (1970), Pierre Bourdieu e Jean Claud
Passeron (1970) Michael Appel (1979), Paulo Freire (1970), com a pedagogia do oprimido e
suas proposicOes para educagdo popular de adultos, dentre tantos outros que abarcam 0s
estudos curriculares. agregando reflexdes ou consideragdes acerca das politicas curriculares.

Silva (2015) adverte que estes pensadores passam a desenvolver teorias identificadas
como criticas e, embora tivessem uma linha semelhante de pensamento, apresentavam suas
individualidades em suas analises. Entre eles, estdo Althusser, filésofo francés, que, segundo
o0 autor, fez referéncia a educacdo em seus estudos, pontuou que a sociedade capitalista se
alimenta da reproducéo de suas praticas econdmicas, a fim de manter sua ideologia.

Por conseguinte, Moreira e Silva (2002) salientam que a reproducdo cultural atua nos
moldes de uma educacao excludente, distanciando sujeitos de outras classes de seus processos
culturais. As escolas dirigidas aos trabalhadores subordinados tendem a possuir um curriculo
composto por saberes e culturas distanciadas de suas realidades sociais.

Em se tratando da teoria pos-critica, Moreira e Silva (2002) ressaltam o pensamento
de Michael Apple, segundo o qual, o curriculo constitui o resultado de processos que refletem
0s interesses particulares dos grupos dominantes. Assim, ele estabelece o conhecimento
verdadeiro, partindo da 6tica dos interesses de quem o considerado verdadeiro.

Moreira e Silva (2002) salientam que a escola deve ultrapassar as barreiras da
transmissdo de conteddos, como também produzir conhecimento. Critica severamente a
escola quando simples transmissora de conhecimentos estabelecidos pelos interesses dos
grupos de dominantes, principalmente valores capitalistas, e questiona o papel do professor
nesse processo.

No intuito de referendar a teoria pos-critica, Silva (2015) recorre também a Henry
Giroux, cujo pensamento defendia que as teorias tradicionais desconsideravam o carater
historico, ético e politico das a¢Ges humanas, sociais e do conhecimento. Atuando, assim,
como fortalecedora da reproducdo das desigualdades e das injusticas sociais. Sua concepg¢ao

acerca do curriculo pauta-se nos conceitos de emancipacéo e libertacao.
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Silva (2015) pontua que essas teorias Pos-Criticas foram fundamentadas no pos-
estruturalismo e no Multiculturalismo. O curriculo multiculturalista destaca e ratifica a
diversidade como ponto principal das formas culturais do mundo contemporaneo. O
multiculturalismo, embora seja considerado o estudo da antropologia, nos elucida que
nenhuma cultura deve ser julgada superior a outra.

Assim, Moreira e Silva (2002) complementam que o curriculo no multiculturalismo
aparece como movimento contra o curriculo tradicionalista que privilegiava a cultura do
grupo social dominante. Este representado pela cultura branca, masculina, europeia e
heterossexual. Sob esse olhar, conclama a proposi¢do de que o curriculo incluisse aspectos de
formas representativos das diversas culturas dominadas.

Com isso, o multiculturalismo representa-se como um movimento ambiguo de
adaptacdo e resisténcia. De acordo com Silva (2015, p. 90), o “[...] multiculturalismo mostra
que o gradiente da desigualdade em matéria de educagdo e curriculo é fungdo de outras
dindmicas, como as de género, raga e sexualidade, por exemplo, que ndo podem ser reduzidas
a dinamica de classe”.

Portanto, as desigualdades criadas dentro do processo escolar desaparecem das
relagbes de poder entre grupos dominantes, evidenciadas a partir de questfes econdmicas,
mas também nas diferencas raciais, de sexo e género. Para Silva (2003, p. 93), o “[...] simples
acesso pode tornar as mulheres iguais aos homens - mas num mundo ainda definido pelos
homens”. Dessa forma, a inten¢do era que os curriculos percebessem as experiéncias, 0s
interesses, 0s pensamentos e 0s conhecimentos femininos, dando-lhes igual importancia.

Moreira e Silva (2002) pontuam que além dessas questdes, as que se referem as raciais
e étnicas também fizeram parte das teorias pos-criticas do curriculo. A teoria pds-colonial,
alia feminismo ao movimento negro, incluindo tantas formas culturais e experiéncias de
grupos sociais discriminados pela identidade europeia dominante. Ao objetivar estudar as
relacfes de poder entre na¢cdes que compdem a heranca econémica, politica e cultural de seus
paises colonizadores, questiona as relacdes de poder e as formas de conhecimento pelas quais
a posic¢do europeia se mantém privilegiada.

Assim, observa-se que, com base no pensamento de Silva (2015) e Moreira e Silva
(2002), a teoria Pos-Criticas implementa a ideia de mudanca de paradigmas, critica os padroes
considerados rigidos da modernidade, no rompimento a logica positivista, tecnocréatica e
racionalista. Exalta principios como identidade, alteridade, diferenca, subjetividade,
significacdo e discurso, saber-poder, representacdo, cultura, género, raca, etnia, sexualidade e

multiculturalismo.
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Portanto, compreende-se que a partir do que se preconiza no curriculo, fazem-se
importante o curriculo de Arte e suas proposices de aprendizagem para que a escola integre
0s sujeitos ao desenvolvimento dos multiplos sentidos observaveis na dimensdo concreta,
virtual e sensorial do sonho e da realidade. “Tal integracdo é fundamental na constru¢do da
identidade e da consciéncia do jovem, que podera assim compreender melhor sua insercéo e
participagdo na sociedade.” (BRASIL, 1998, p. 20).

Nesse contexto, entende-se que na discussdo do curriculo de Arte especifico para a
EJA, importa pensar nas especificidades das quatro areas complexas que devem se comunicar
perfeitamente entre si, para que alcancemos bons resultados na educacdo: Curriculo, Arte,
EJA.

3.2 AS PRIMEIRAS DIRETRIZES CURRICULARES PARA O ENSINO DE ARTE NO
BRASIL

Esta subsecdo visa estabelecer um ponto de convergéncia ideoldgico sobre a questao
educacional, na tentativa de organizar o até entdo conflituoso quadro de ensino como
instrumento para dinamizar a propria ordem socioeconémica, considerando o que é publicado
em 20 de dezembro de 1961, no texto da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) 4.024/61 (BRASIL,
1961), atualizada em 5692/68, pelo Regime Militar.

Para Barbosa e Coutinho (2011), com o advento da ditadura de 64, muitas escolas
experimentais foram fechadas. A pratica de Arte no ensino escolar foi reduzida as
comemoragdes civicas e aos desenhos alusivos. Entretanto, por volta de 1969, a Arte
compunha o curriculo das grandes escolas particulares que gozavam de grande prestigio,
guando nas instituicdes publicas reinava o ensino de desenho geométrico idéntico ao codigo
de Epitéfio Pessoa de 1901.

Assim, Barbosa e Coutinho (2011) acrescentam que a Lei sugeriu a introducgéo formal
da Arte na escola, de maneira muito timida, como uma atividade complementar de iniciacéo

artistica. O Art. 26 da Lei n°® 4024/61, paragrafo Unico, determinava da seguinte forma:

Art. 26. O ensino primario ser4 ministrado, no minimo, em quatro séries
anuais. Paragrafo Unico. Os sistemas de ensino poderdo estender a sua
duracdo até seis anos, ampliando, nos dois ultimos, os conhecimentos do
aluno e iniciando-o0 em técnicas de artes aplicadas, adequadas ao sexo e a
idade. Os sistemas de ensino poderdo estender a sua duracdo até seis anos,
ampliando, nos dois ultimos, os conhecimentos do aluno e iniciando-o0 em
técnicas de artes aplicadas, adequadas ao sexo e & idade [...] (BRASIL,
21971, p. 1).



50

Com isso, Barbosa e Coutinho (2011) destacam que as a¢Ges multiplicadoras desse
periodo incentivaram os professores que atuaram ativamente quando a disciplina de educacgéo
artistica, nas quais as reformar legislativas das diretrizes da educacdo passam a ser
componente oficial obrigatdrio nos curriculos de 1° e 2° grau e na Universidade, nos cursos de
Educacéo artistica e licenciatura em Artes Plasticas, criados no ano de 1973.

Desse modo, Ferraz e Fuzari (2010) asseveram que em 11 de agosto de 1971, foi
aprovada a lei n. 5.692, no governo de Medici. A partir de entdo, a disciplina assume a
nomenclatura Educagdo Artistica, sendo utilizada por muitos leigos até os dias atuais.

De acordo com Ferraz e Fuzari (2010), a Lei 5692/71 nasce num cenario de muitos
conflitos. Durante o Regime Militar, havia muita censura e repressao ao mesmo tempo em
que o pais sofria grandes influéncias da cultura americana. Entretanto, a Reforma de 1971
possibilitou um contexto diferenciado do ensino da disciplina Arte. O professor deveria
ensinar as quatro linguagens artisticas; musica, danga, teatro e artes visuais.

No texto, a Lei “fixa Diretrizes ¢ Bases para o ensino de 1° e 2° graus, e da outras

providéncias:

Art. 7° - sera obrigatoria a inclusdo de Educacdo Moral e Civica, Educagéo
fisica, Educacdo Artistica e programas de Saude nos curriculos plenos dos
estabelecimentos de ensino de 1° e 2° graus observando-se quanto a primeira
0 disposto no decreto-lei n°® 869, de 12 de dezembro de 1969. (BRASIL,
1971, p.2).

Para tanto, Barbosa e Coutinho (2011) pontuam que é inegavel que a LDB 5692/71
agrega contribuicdes para o ensino de arte no Brasil, tendo em vista, que promove
organizagOes na estrutura organizacional e nacional. Na mesma organizacdo, a lei de Artes foi
incluida no curriculo escolar com o titulo de “Educa¢do Artistica”, considerada, como
“atividade educativa” e ndo como disciplina.

Por conseguinte, observa-se que os professores que lecionavam Educacdo Artistica,
como se intitulava a area e, infelizmente, como muitos ainda a nomeiam hoje, de forma
equivocada, ndo possuiam formacdo académica na area de Artes, refletindo outra
caracteristica da LDB/71 no ambito da Arte. Entretanto este era um facilitador para quem
ministrava a disciplina, pois bastava ter os “dons” artisticos pra ministra-la, ja que bastava ter
habilidades para desenvolver trabalhos manuais e artesanais.

Sendo assim, é nesse contexto, que apesar da criagdo do curso em 1973, da

organizacdo de convénios estabelecidos pelo Ministério da Educacdo (MEC) com a Escolinha
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de Arte do Brasil, desenvolve-se uma forca tarefa para preparar os profissionais das
Secretarias de Educacéo para a implantacdo da disciplina.

Barbosa e Coutinho (2011) nos acrescentam que cada estado seria responsavel por
organizar um guia curricular de Educacdo artistica do seu nucleo. Poucos estados
desenvolveram um trabalho preparado para aplicar e estender as normais gerais e as
atividades sugeridas pelos guias curriculares ainda precarizados e desconexos entre objeto de
estudo e acdo. Porém apenas em 1977, o MEC cria um programa de Desenvolvimento
integrado de Arte e Educacdo, PRODIARTE, devido ao estado de calamidade do ensino da
disciplina, em que o objetivo central era promover a integracdo da cultura da comunidade
com a escola.

Na década seguinte, Barbosa e Coutinho (2011) destacam que o ensino de Arte ganha
forca, com o primeiro curso de especializagdo, simposios e encontros formativos. Ana Mae
Barbosa, com sua proposta triangular da arte, comecou a intensifica-la sistematicamente, em
1983, sob o comando da gestdo da SMEC de S&o Paulo, por Paulo Freire. O campo desse
debate inspira as normativas de arte dos PCN’S de 1997.

De acordo com Barbosa e Coutinho (2011), apds vinte e cinco anos de vigéncia da Lei
5602/71, a nova LDB traz a obrigatoriedade para o ensino de Arte na Educacdo Bésica (art.
26, § 29), findando o carater tecnicista dado ao componente curricular pela Lei anterior.
Concomitantemente, a promulgacdo da Lei, publica-se os PCN’s, com objetivo de
sistematizar o ensino brasileiro.

Para tanto, Barbosa e Coutinho (2011) salientam que no contexto do ensino de Arte,
foram elaborados pardmetros que diziam que a area de Arte dentro dos PCN’s possibilitava
um tipo de conhecimento que envolva a experiéncia de aprender arte por meio de obras
originais, de reproducdes e de producbes sobre a Arte, tais como textos, videos, gravacoes,
entre outros, que envolvam o fazer artistico.

Nesse contexto, 0 ensino de Arte, ratificado pela Lei 9394, ¢ reafirmado nos PCN’s.
Esse cenério chega ao final da década de 90, como mobilizador de novas tendéncias
curriculares em Arte, pensando no terceiro milénio.

Ainda considerando o entendimento de Barbosa e Coutinho (2011), observa-se que
aprender Arte envolve ndo apenas atividades produzidas pelos alunos, como também a
compreensdo do que eles fazem e o que os outros fazem, desenvolvendo a percepgéo estética,
contrastado com o fenémeno artistico observado como objeto de producdo da cultura na
historia humana e como conjunto que envolve essas relagdes. Portanto, compreende-se que é

importante que 0s sujeitos compreendam os sentidos do fazer artistico, entendendo suas
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experiéncias de desenhar, cantar, dancar, filmar, video, gravar, dramatizar, dentre outras estdo
para além do entretenimento.

Com isso, o Ministério da Educacdo infere que ao fazer e conhecer Arte, o aluno
percorre trajetos de aprendizagem que propiciam conhecimentos especificos sobre sua relagdo
com o mundo. Além disso, desenvolvem potencialidades como percepc¢do, observagdo,
imaginacéo e sensibilidade que podem contribuir para a consciéncia do seu lugar no mundo e
para a compreensao de conteudos das outras areas do curriculo (BRASIL, 1998).

O texto da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, determina no Art. 26, paragrafo
2°, que o ensino da Arte deve compor o componente curricular obrigatorio, nos &mbitos dos
niveis da educacdo basica, promovendo o desenvolvimento cultural dos sujeitos aprendentes.

Assim, a EJA esta incluida nessa determinagdo, visto que: “Sdo caracteristicas desse
novo marco curricular as reivindicacGes de identificar a area por Arte (e ndo mais por
Educacédo Artistica) e de inclui-la na estrutura curricular como area, com contetdos proprios
ligados a cultura artistica e ndo apenas como atividade.” (BRASIL, 1997, p. 25).

Portanto, a Lei de 1996 traz extensas contribuicGes para a Arte, analisadas através dos
relatos de toda a historia delineadas no processo historico da educacdo do pais. Contudo,

ainda existem muitos alcances para que o desencontro entre teoria e pratica continue a existir.

3.3 AS POLITICAS CURRICULARES NAS REDES MUNICIAPIS DE ENSINO DE
SALVADOR: ARTE COMO PONTO DE ENCONTRO

Em 1990, é promulgada a Lei Orgénica do Municipio de Salvador de 05 de abril de
1990 que contém 21 artigos, destina o Titulo V, Capitulo Il, (Art. 182 ao Art. 203) para a
Educacdo. O artigo 191 da referida Lei, que trata do Fundo Municipal de Educacdo (FME),
assegura que o Sistema Municipal de Ensino de Salvador, através da gestdo responsavel
venha garantir que estes recursos financeiros sejam aplicados em atividades fiscalizados pela
RMS.

Nesse ambito, o FME €é composto pelas receitas previstas no artigo 212 da
Constituicdo Federal, e tem por finalidade, patrocinar o apoio e suporte financeiros
necessarios a implantacdo de programas e projetos educacionais no &mbito municipal.

Partindo dessa compreensdo, a SEMEC assegura 0 cumprimento de uma agenda

responsavel por estabelecer politicas curriculares que representem a missdo, garantindo,
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[...] uma escola puablica municipal universal em seu compromisso com a
democratizacdo de oportunidades socioeducativas, plural na promoc¢do do
respeito a diversidade e ética em sua responsabilidade de formacdo depara
uma educacéo cidada, solidaria e socialmente inclusiva. (SALVADOR, 2007,

p. 3).
Por conta dessa atmosfera politica, a SMED promove contribuicdes decisivas na

promocdo de implementacdes que visem a uma acdo incisiva contra o analfabetismo téo
contundente na populagéo jovem e adulta de Salvador de baixa renda, preparando-os para
atuarem na sociedade através de linguagens artisticas, culturais e tecnologicas.

Nesse contexto politico, a proximidade temporal entre a promulgacdo da Lei Organica
do Municipio e a LDB de 1996 traduz Salvador em uma cidade pioneira, vanguardista, no
ambito a insercdo das quatro linguagens artisticas em suas escolas, por contratacdo via
concursos publicos.

Esta ocorreu no ano de 2002, inserido no Titulo V, Capitulo Il que diz respeito a
educacdo, no artigo 183, inciso 4, lograda a obrigatoriedade do ensino das éareas de

conhecimento artistico sob a seguinte proposic¢ao:

O Municipio incluird no curriculo escolar da rede oficial de ensino, as
disciplinas Iniciagdo Musical, Artes Cénicas e Educacdo Artistica,
objetivando desenvolver a sensibilidade, a capacidade criadora do educando
e a habilidade para o trabalho em grupo (SALVADOR, 2006, p. 59).

No que se refere a rede municipal, a Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura da
Prefeitura de Salvador/Bahia inclui-se a proposta de insercdo das Artes nos anos iniciais nas
escolas de ensino fundamental.

Desse modo, a entdo Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura - SMEC/PMS
elaborou a proposi¢do em criar quatro linhas de acdo a ser desenvolvida no periodo entre
2001 a 2004, a fim de otimizar oportunidades educativas para a formagdo do alunado,
estreitando a relacdo de aprendizagem constante entre escola-comunidade, professor-aluno,
gestdo de ensino e a qualidade educativa na pratica interdisciplinar.

Esta proposicdo discorria que estas linhas de acbes “[...] estavam pautadas na
modernizacdo da gestdo educacional; na recuperacéo e expansdo da rede municipal de ensino;
na valorizagdo dos profissionais de Educacdo e, finalmente, na elevacdo dos padrdes de
qualidade do ensino municipal.” (SMED, 1999, p.11-12).

O entdo prefeito da cidade de Salvador Antonio Imbassahy em sua gestdo juntamente
com Dirlene Mendonca — Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura — desenvolveu a
primeira proposta curricular intitulada: Escola, Arte e Alegria: Sintonizando o ensino

municipal com a vocagéo do povo de Salvador (SALVADOR, 1999), inovadora e propositiva
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em atrelar a proposta de ensino de Salvador ao campo das Artes no ensino municipal com a
representatividade cultural e artistica emanada da populagdo de Salvador, crianca, jovens e
adultos.

De acordo com o documento das orientagcdes basicas da gestdo escolar do municipio
de Salvador, estd proposta de 2002 tinha como objetivo: “[...] desenvolver uma pratica
prazerosa no Municipio de Salvador, pautada nas experiéncias dos individuos e centrada no
fazer criativo, que utilize as diferentes linguagens artisticas, para facilitar expressdes pessoais
e coletivas, nos diversos contextos étnicos, histdricos e culturais.” (SMED, 2003, p. 8).

Conforme o que é proposto nesse documento, observa-se que esta proposta curricular
contempla a organizacdo da disciplina Arte, respeitando as especificidades de cada &rea de
conhecimento. Apos intensas pesquisas, cria-se o Forum de Parceiros da Educacdo Publica de
Salvador com propostas de acbes recreativas, culturais, artisticas e desportivas, visando a
reflexdo e inclusdo acerca da afrodescendéncia e educacdo sob a perspectiva da Arte,
Educacdo na perspectiva da Pluralidade Cultural do sujeito soteropolitano.

Articulado com o Escola, Arte e Alegria, nasce o projeto “A Escola entra em Cena”,
gue tem em sua proposta pedagogica o intuito de cooperar na promocdo de debates acerca de
paradigmas, possibilitando repensar conceitos de Arte nas escolas da rede municipal de

ensino, trazendo novas perspectivas a sala de aula. De acordo com o referido documento:

Educacdo. Dever de Todos. Gestdo Escolar. Orientacfes Basicas, 0
projeto tinha por meta: [...] ampliar o universo cultural dos alunos, a
partir da producéo, da apreciacdo e contextualizacdo da arte, expressa
pela Danca, Teatro, Cinema, Artes Visuais e Musica, promovendo a
dinamizagdo curricular das unidades escolares da rede municipal de
ensino (SALVADOR, 2003, p. 15).

A fim de proceder com a continuidade das ac6es, em 2003, a Secretaria Municipal de
Educacdo e Cultura, promove um concurso publico onde abre vagas para o ensino de Arte no
Ensino Fundamental especifico para cada linguagem artistica: Danca, Teatro, MUsica e Artes
Visuais.

Estas medidas proporcionam que os profissionais da area sejam capazes de tecer um
trabalho qualitativo estruturado na Lei 9.394/96 e no PCN de Arte, desse modo, valorando e
demarcando as quatro linguagens artisticas. Nesse contexto, a Secretaria Municipal de
Educagdo de Salvador, é vanguardista em pensar de forma autdbnoma a Arte como mola

propulsora para educacao na cidade de Salvador.
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Nesse momento, pés LDB/96, ocorre uma série de implementacBes e politicas
curriculares para a RME de Salvador, que passa a protagonizar propostas curriculares
reflexivas, inclusivas e aproximadas das especificidades das culturas estudantis do contexto
do municipio de Salvador.

Cada proposta a ser apresentada é desenhada partindo das reflexdes necessarias ao seu
tempo, voltadas para atender os anseios que englobam as instancias do ambito que envolve as
relacBes entre curriculo, escola e sociedade. Nessa perspectiva, iremos refletir essas politicas

curriculares da RME nas suas proposicdes e relacdes de pertinéncia ao contexto apresentado.

3.4 O DOCUMENTO CURRICULAR: ESCOLA, ARTE ALEGRIA: SINTONIZANDO O
ENSINO MUNICIPAL COM A VOCACAO DO POVO DE SALVADOR

Elaborado no ano de 1999, o documento Escola, Arte, Alegria emana, em meio as
discussbes impulsionadas pelas propostas de mudancas suscitadas pela LDB de 1996, a
publicagdo dos PCN’s, em 1998, e Lei Organica Municipal de 1990.

Entretanto, assim como a Lei Organica Municipal, é de extrema relevancia em duas
diretrizes para os rumos da educacdo em Salvador, este documento o qual é de natureza
inovadora por se tratar de um constructo, desenhado por um grupo de consultores,
professores-pesquisadores das diferentes areas do conhecimento a convite da Secretaria
Municipal de Educacdo, no intuito de encaminhar discussfes, partindo de documentos atuais
gue regem a educac¢do nacionalmente.

Desta forma, o documento curricular Escola Arte e Alegria, apresentou-se de modo
sintonizado com as propostas presentes nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,
1998). Como também, apresenta a inclusdo de diversas vozes que compdes essa rede de
ensino.

Sua construcdo foi norteada através da ideia de que a escola deve ser promotora de um
conceito pautado na educacao integral, visando a construcdo de um alunado com senso critico
valorando as matrizes culturais, culturais locais, afrodescendentes e artisticas.

O documento Escola Arte e Alegria (1999) demarca a primeira publicacdo de
referencia curricular para a Rede Municipal de Ensino de Salvador, refletindo as proposicoes
pedagdgicas apresentadas no ambito da educacao apresentadas naquele momento.

Desse modo, o referencial curricular foi confeccionado e publicado na modalidade de
livreto. A publicacdo do referencial Escola Arte e Alegria foi destinada aos educadores

participantes do curso de capacitacdo promovido em 1999.
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Partindo desse principio, a RMES, possibilitou aos decentes a utilizagdo do
documento, como objeto de estudo no intuito de preparacdo para o concurso de professores
realizado no ano de 2003, a fim de atender entdo atuais demandas da educacdo no municipio
de Salvador.

Contudo, o referencial curricular, Escola Arte e Alegria, ndo € localizado nos sites de
referéncia da Prefeitura Municipal de Salvador ou em seus arquivos digitais. Portanto, o
acesso ao documento esta restrito ao relato oral daqueles que tiveram acesso, fizeram uso do
mesmo e eventualmente possuem uma das publicagdes.

Porém, um incéndio ocorrido em 2013, na Secretaria do Municipio de Salvador, da
essa publicacdo como perdida entre tantos outros acervos historicos da rede municipal os
quais foram dados como perdidos por fatalidades ou intempéries.

Considerando os relatos de professores e servidores municipais, ressalta-se que esse
documento se preocupa em apresentar ao publico de professores, coordenadores e gestores da
rede municipal, a inovadora proposta pedagdgica da entdo SMEC/1999. Sua fundamentacao
tedrica baseia-se nas ideias construtivistas de Jean Piaget, as concepcBes sobre 0s processos
de ensino-aprendizagem, percepcdes do aluno e avaliacao.

Dessa forma, a organizacdo deste documento converge-se em diversos pontos aos
Parametros Curriculares Nacionais, orientando o professor conforme a sua especificidade na
atuacdo em suas areas especifica, orientando um ensino pautado na aquisi¢cdo de competéncias
e habilidades promotoras de uma educacdo de carater emancipatorio e reflexivo.

Pautado e referendando nos Parametros Curriculares, o ensino da disciplina Arte foi
dividida nas quatro areas de linguagens as quais estdo presentes na area do conhecimento que
compde a disciplina no ambito escolar: Artes Visuais, Danga, Musica e Teatro.

A apresentacdo da redacdo do documento curricular organiza-se; apds a parte
introdutéria que discorre sobre a disciplina Arte, caracteriza-se a area/objeto de estudo,
desenhando sobre 0s seus possiveis passos nas abordagens, como também sobre o papel do
docente. Cada item contextualiza-se por meio de topicos, justificando a importancia da
insercdo das areas de conhecimento e 0s seus objetivos na atuacdo do &mbito escolar.

Nessa perspectiva, destaca-se que o Referencial curricular, Escola, Arte e Alegria,
apresenta-se como 0 primeiro documento da rede municipal de educacdo e que ratifica a
relevancia do ensino de Arte na educacéo.

Desse modo, a Arte e suas quatro linguagens esta assegurada em seus seguimentos da
educacdo, no qual seus contributos enquanto area do conhecimento, estabelece uma relacéo de

ensino para aprendizagem que valora os sujeitos, desenvolvendo suas potencialidades
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criativas indispensaveis para a construcdo de estudantes reflexivos e criticos diante da
sociedade em que estd inserida. Nesse contexto, o referencial, Escola Arte e Alegria, ira

respaldar todos os outros documentos curriculares que irdo sequencia-lo.

3.5 OS MARCOS DA APRENDIZAGEM DA REDE MUNICIPAL DE SALVADOR:
REPENSANDO AS DIRETRIZES DA ARTE EM SALVADOR

Apds uma década de implementacdo do Escola, Arte e Alegria, 0o Secretario de
Educacéo, Jodo Carlos Bacelar, sob a gestdo do Prefeito Jodo Henrique de Barradas Carneiro,
supervisionado pela coordenadora da Coordenadoria de Ensino e Apoio Pedagdgico
(CENAP), e uma equipe técnica da Secretaria Municipal de Educacdo através, dessa
coordenadoria, sistematizou no periodo de 2007 a 2010 o documento dos Marcos de
Aprendizagem.

O Marcos de Aprendizagem, referencial curricular de Artes, é o primeiro documento
que referencia o ensino de Artes em suas quatro linguagens, balizando o ensino das Artes,
desde a educacao infantil até o ensino fundamental 11 até 2017. O documento supracitado,
visava responder pelos diferentes segmentos do ensino, como educacdo infantil, educacéo
inclusiva e os ciclos de aprendizagem | e 11 do ensino fundamental, previstos no PCN’s.

Assim, todas as areas do conhecimento que estavam atreladas a matriz curricular
comum da area diversificada foram contempladas na constru¢do dos Marcos. O Documento
foi um marco da RME, como mais um movimento vanguardista na promoc¢do da construcéo
de um referencial modelado pelos Professores, das quatro linguagens artisticas, lotados nessa
rede de ensino.

Os docentes foram convidados abertamente a participarem da discussdo e elaboracao
das orientacdes do conteldo, no intuito de contribuir diretamente na producdo do documento,
respeitando indistintamente as areas de suas formacdes.

Para tanto, os Marcos de Aprendizagem em Arte foram elaborados e coordenados pela
Coordenadoria de Artes da CENAP e um grupo de quatorze professores das areas de Artes
Visuais, Danga, MUsica e Teatro.

Na apresentacdo do documento, explicita-se a relevancia da Arte na edificacdo de uma
escola cidada:

A construcdo de uma escola cidada perpassa pela compreenséo de que a Arte
é um elemento imprescindivel e prioritario no curriculo. E um veiculo que
contribui significativamente para ampliar a capacidade e possibilidade de
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improvisar transformar, aprofundar conhecimentos, inter-relacionar e
ampliar o universo criativo do individuo (SMED, 2010, p. 1).

A elaboracdo do documento levou em consideracdo e ratificou a importancia do
ensino de Arte, partindo de suas areas de conhecimento. Também buscou integrar questfes
pertinentes a interdisciplinaridade, as Diretrizes da Educagdo Ambiental e a Lei 11.645/08. A
abordagem do documento integra as competéncias, habilidades, conteddos e eixos tematicos
destinados a cada segmento da educacdo, infantil e fundamental, considerando os contextos
historicos, artisticos-culturais, aproximando-os da realidade do alunado da RME.

Com a construcdo do documento, a CENAP visava formular diretrizes para os
docentes da rede municipal, norteando a teoria e a préatica pedagdgica na construcdo dos
elementos de trabalho como planos de aula e projetos.

Distinto do documento Escola, Arte, Alegria: sintonizando o ensino municipal com a
vocacdo do povo de Salvador (2000), os Marcos de Aprendizagem nédo referendam fontes e
referéncias utilizadas na sua construcdo, tampouco apontam a fundamentacéo teorica, fazendo
com que este seja criticado e reduzido a um compendio que orienta uma selecdo de conteddos
das areas como referéncia para a docéncia.

Ratifica-se que este documento traduz uma mobilidade em relacdo a prescricdo de
conteidos, visto que no ensino-aprendizagem a incorporacdo do conhecimento da-se em
processo evolutivo continuo e que se faz necessario o aprimoramento, porém algumas
ponderaces relevantes ficaram dispersas como a avaliacdo.

Ambos os documentos sdo de extrema relevancia, visto que ratificam a importancia do
ensino de Arte como base curricular fundamental para a formagdo dos estudantes
indistintamente, englobando criancas, Jovens e adultos da cidade de Salvador. Desse modo,
demarcam o pioneirismo da RME na construcdo e implementacdo de um curriculo que valide

0s aspectos pedagdgicos e artisticos da cidade de Salvador.

3.6 O DOCUMENTO SEJA: SALVADOR CIDADE EDUCADORA

A proposta curricular do SEJA: Salvador Cidade Educadora (2001) emerge das
discussOes latentes no que tange a Educacdo na RME de Salvador, no intuito de implementar
um documento que abranja todos os seguimentos ofertados por essa rede de ensino.

Partindo dessa premissa, entre 2010 e 2011, a coordenadoria da RMES firma uma

parceria entre o Instituto Paulo Freire (IPF) e a SME, através do Programa SEJA (2001)
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Salvador, promovendo uma formagdo continuada, no molde presencial e a distancia, com o
proposito de atender a 1.200 educadores e coordenadores da rede municipal de ensino.

Deste modo, o0 curso propusera construir com direcionamentos curriculares
norteadores para o SEJA (2001) e de referenciais que estabelecessem um dialogo com a
elaboracdo do referencial curricular do SEJA, como também materiais didatico-pedagdgicos
norteadores pertinentes ao processo de formacéao docente.

Assim, esse curso tem como resultado a publicacdo de quatro Cadernos formativos,
que foram entregues as escolas no ano de 2012, visando oferecer referenciais de cunho teorico
e praticos com temaéticas, prescritos importantes e norteadores na constru¢do do Projeto
Politico Pedagdgico da Educagdo de Jovens e Adultos da Rede Municipal de Ensino de
Salvador.

Nesse contexto, a Secretaria Municipal de Educacdo de Salvador, compreende que 0
curriculo deve ser a expressdo polifénica, em que as multiplas vozes que envolvem as
vivéncias dos educadores e educandos que compdem o ambiente escolar devem contribuir
para a formacéo do estudante.

No intuito de incluir as vozes dos sujeitos que compdem o espaco escolar, a proposta
curricular do SEJA (2001) é considerada como referéncia curricular implementada como o
primeiro importante referencial no ambito do curriculo o qual propde abarcar, em sua
apresentacdo, concepgOes acerca das questdes que discorrem as orientacGes curriculares,
propostas e asseguradas em sua redacdo, pela da Rede Municipal de Ensino no que tange as
discussdes sobre a modalidade da EJA.

Portanto, o referencial curricular SEJA (2001), visa descrever, diagramar, organizar e
dispor através da SEJA, as bases epistemoldgicas previstas para a contemplacdo dos
procedimentos metodoldgicos, gestdo e praticas de ensino.

O documento marca um primeiro movimento que visa contemplar a educacdo de
jovens e adultos no &mbito do ensino para a promocdo da aprendizagem na EJA. Apesar de
alguns pontos apresentarem-se num formato de texto ainda conturbado, a proposta curricular
desenhada e discorrida pela proposta da SEJA (2001) é um importante referencial documental
para as novas revisoes presentes na proposta curricular seguinte para a EJA.

Com base nas afirmacbes de servidores da rede municipal, atualmente, esse
documento, apesar de ndo esta em vigéncia, € identificado como referéncia ao alicerce dos
direcionamentos metodoldgicos apresentados e discorridos no referencial atual, implementado

em 2014, intitulado Tempos de aprendizagem.
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3.7 0 PROJETO POLITICO PEDAGOGICO E AS PROPOSICOES NORTEADORAS DA
PROPOSTA CURRICULAR PARA EJA DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE
SALVADOR

A Rede Municipal de Ensino de Salvador apresenta-se ao longo de sua historia como
promotora de constantes acdes propositivas que envolvem suas politicas curriculares. Nesse
contexto, sem fugir do pioneirismo, no periodo demarcado entre 2010 e 2011, através de uma
formagéo continuada realizada pelo instituto Paulo Freire, relatado no documento Projeto
Politico Pedagbgico (PPP) (2012), propde um didlogo promovido entre representantes da
RME da EJA, composto por coordenadores, pedagogos e professores que elaboram o Projeto
Politico Pedagdgico da EJA (PPPEJA).

De acordo com relatos docentes, no intuito de agregar contribuigdes, visando atingir
um maior numero de educadores, bem como obter contribuicdo dos diversos olhares que
tangem a EJA, o documento ainda em processo de construcdo foi encaminhado para as
unidades escolares por meio das Coordenacdes Regionais, hoje intituladas como Geréncias
Regionais.

A coletanea de contribuicfes foi destinada as Coordenadorias Regionais que teriam
por responsabilidade organizar as informacdes coletadas para que fossem encaminhadas a
CENAP, a fim de que agregassem os valores e vozes docentes na finalizacdo do documento.
No ano de 2012, o documento foi finalizado e entregue as unidades escolares, com o objetivo
de nortear a elaboragéo dos PPP’s de cada unidade escolar que possuiam a EJA.

O PPP (2012) apresenta-se dividido em nove partes, dentre elas, uma introducdo que
apresenta o documento, Procedimentos Metodoldgicos, Fundamentos da EJA, Sujeitos da
EJA de Salvador, Dimensdo ECO do Projeto, Gestdo das Aprendizagens, Avaliacdo
Emancipatdria e Consideragdes finais.

Com base nos relatos dos educadores, coautores do documento, o PPPEJA é
consistente no que tange a relacdo de ligagéo entre documentos relevantes acerca da EJA. Por
conseguinte, o projeto politico pedagogico, dialoga com as propostas nacionais e
internacionais que regulam o seguimento da educacdo de Jovens e Adultos, apresentando as
concepgdes que envolvem o &mbito do direito humano, sujeitos e diretrizes curriculares para o
contexto da educacéo de jovens e adultos.

Nessa perspectiva, o PPP (2012) da EJA de Salvador no que tange as discussdes
curriculares se apresenta como documento de fundamental importancia que visa nortear as

praticas educativas. Configura-se como um documento de referéncia na construcdo da
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Proposta Tempos de Aprendizagem, a seguir apresentada e discutida, apontando diretrizes
norteadoras no campo curricular deste seguimento.

Com isto, buscamos evidenciar quais contribui¢cbes 0 documento traz, na perspectiva
do referencial curricular para a RMES. Nesse ambito, destaca-se que o curriculo € um
territorio imbricado de distintos significados polémicos no campo dos interesses que transitam
entre forcgas politicas na disputa pelo poder.

Portanto, considera-se relevante compreender as relagcBes hierdrquicas e sociais
estabelecidas no cotidiano da comunidade escolar, bem como as tens6es de disputa e conflitos
no que tange as préaticas curriculares. Assim, se faz necessario, uma escuta e inclusdo das
diversas vozes que compdem esse campo da Educacgéo de Jovens e Adultos.

Partindo desse pressuposto, o documento elucida a constante necessidade de uma
proposta curricular para EJA, modalidade entendida hoje como direito fundamental, que
enfatize as especificidades quanto ao seu publico, composto por jovens, adultos e idosos,
negros, pardos, mulheres, indigenas, entre outros coletivos que tiveram interrompidos ou
cerceados em seus direitos a escolarizacao.

Dessa forma, PPPEJA (2012) ratifica criticas ao modelo de sociedade vigente que ndo
assegura o direito do cidaddo ao cumprimento do seu direito a educagdo, depois o culpa,
marginalizando-o e excluindo-o dos direitos de transitar no meio social, que utiliza o codigo
escrito como meio de comunicagao entre o0s iguais.

Dentre as propostas apresentadas, esta a relevancia de conceitos teéricos, do modelo
curricular que a EJA deve abarcar, considerando assim, a garantia de uma formacéo que seja
integral e capaz de dialogar com as diversas dimens6es que englobam a formacdo humana, no
que tange a sua cultura, conhecimento prévio, habilidade e competéncias dos sujeitos que

englobam essa modalidade de ensino. Desse modo o documento ressalva que;

Na construcdo de um curriculo para EJA, vale destacar que o foco deve estar no
sujeito mais do que na estrutura, isso porque é na acao do sujeito que se estabelece o
conhecimento, ou seja, enfatizamos que o0s sujeitos da EJA sdo ativos, vivenciam
diferentes realidades e na maioria das vezes, duras e desafiantes, estdo o tempo todo
produzindo saberes e culturas. Portanto, é necessaria a participacdo desses sujeitos
na elaboracéo do seu proprio curriculo (SALVADOR, 2012, p, 44).

Segundo as diretrizes do PPP (2012), o documento deve concentrar-se em agdes que
contemplem experiéncias diversificadas, pois 0s sujeitos pertencentes a esse grupo possuem
uma atividade diferenciada com experiéncias sociais significativas. Considerar as suas

interpretagdes de mundo é importante para o desenvolvimento de uma pratica metodoldgica
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que considere as situacOes e os saberes que englobam as experiéncias dos discentes desse
segmento.

Assim, a proposta curricular para a educacao de jovens e adultos, deve considerar o
estudante para além do olhar do ambiente escolar, estabelecendo uma escuta sensivel as vozes
para que educandos e sujeitos curriculantes tenham vozes na constru¢do desse curriculo,
visando atender as reais demandas abarcadas por esse segmento.

Os principios do PPP (2012) da EJA de Salvador propdem uma educacéo reflexiva,
libertaria, humanista e dialdgica que propicie a construgdo da autonomia dos sujeitos
aprendentes. Nesse contexto, deve-se levar em considera¢do uma dimensdo pedagogica que
leve o0 estudante ao exercicio pleno da cidadania. Todavia faz-se necessario ressaltar que um
dos descompassos se apresenta na falta de formacéo do professor da EJA, uma vez que:

[...] muitos professores, por falta de conhecimento, utilizam préaticas educativas
descontextualizadas e que ndo dialogam com uma educagdo libertadora e
emancipatéria. Em muitos casos, atuam na EJA, da mesma forma que nas salas da
educacao regular, sem levar em consideracdo o publico diferenciado presente nessas

salas: jovens e adultos e idosos com objetivos diferentes em relacdo a escola e que
almejam mudancas distintas em suas vidas (SALVAODOR, 2012, p. 46).

Dentro desse campo do Curriculo da EJA presentes no texto do PPP (2012), sdo
evidenciados necessidades e norteamentos presentes na construcao de um curriculo, tais como
formacdo docente, vozes dos sujeitos, leitura de mundo e as perspectivas da EJA que
desejamos ter. Tornando o documento referéncia para a construcdo da proposta curricular
atual da RME, Tempos de Aprendizagem.

Contudo, apesar de ser um documento referéncia, no qual € nitidamente evidenciada a
participacdo de um coletivo docente em seu texto, inimeros sdo 0s questionamentos que
permeiam as inquietudes acerca do conhecimento, reconhecimento e efetividade desse
documento. Infelizmente, ha incertezas por parte das escolas e professores que atuam nesse
segmento no que tange a utilizacdo do PPP (2012) da EJA nas constru¢des dos PPP’s dentro

das unidades escolares da RMES.

3.8 O REFERENCIAL CURRICULAR, TEMPOS DE APRENDIZAGEM, PARA EJA DA
REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE SALVADOR

Para iniciar a andlise desse referencial curricular no que se refere as especificidades

diretivas para a Arte, cabe fazer algumas consideracdes relevantes ao entendimento desse
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estudo, uma vez que como determina o Ministério de Educagdo: “[...] é importante que o
aluno, ao longo da escolaridade, possa se desenvolver e aprofundar conhecimento em cada
modalidade artistica.” (BRASIL, 1998, p. 47). Portanto, o MEC, considera a importancia do
ensino da Arte em suas modalidades para a formacao dos estudantes.

Pensamos que as ponderagdes desenvolvidas sobre o referencial curricular, Tempos de
Aprendizagem, de 2014, da Rede Municipal de Ensino de Salvador (RMES) demandam
considerar a EJA como modalidade com metas do educar sob a perspectiva de superar 0s
processos de exclusdo e marginalizacdo social daqueles que estiveram distantes ou que
possuem itinerancia no processo educacional.

Logo, conforme preconiza Arroyo (2013), o curriculo deve ser um trabalho coletivo,
agregando situacdes atitudinais capazes de pensar os conteudos como um importante recurso
dialégico para vida do jovem e do adulto, incluindo proposi¢es sobre as questbes de
identidade e expressdo cultural, sociedade, ambiente e desenvolvimento, participagdo e
politica, sexualidade, “dai a nossa obrigagdo como profissionais em educacao, de participar da
educacdo critica e criativamente na elaboracdo de curriculos mais atraentes, mais
democraticos, mais fecundos.” (BRASIL, 2008, P. 19).

Fora em 2014, no inicio da gestdo do prefeito, Antdnio Calos Magalhdes Neto, sob o
comando da SMED, que o entdo Secretario de Educacdo, Antonio Carlos Bacelar,
implementou referencial curricular, Tempos de Aprendizagem, denominado a partir de entéo,
deEJA lell.

A Rede Municipal de Ensino de Salvador, por meio da Resolucdo do CME n° 041 de
06 de dezembro de 2013, conforme a norma publicada no Diario Oficial n°® 6015 do municipio
de Salvador, no periodo de 11 a 14 de janeiro de 2014, revoga a Resolu¢cdo do CME n° 11 de
dezembro de 2007, na qual instituia o referencial curricular do SEJA (2001), que vigorou
durante o periodo de 6 anos.

De acordo com a publicagdo no Diario Oficial do municipio de Salvador n° 6015 ,
nova proposta estd pautada nas disposi¢Oes previstas na LDB n° 9.394/96; no Parecer
CNE/CEB n° 11, de 07 de junho de 2000; e na Resolugdéo CNE/CEB n°1, de 05 de julho de
2000, em que prescreve as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e
Adultos; contidas no Parecer CNE/CEB n° 6, aprovado em 07 de abril de 2010 e na
Resolucdo n° 3, de 15 de junho de 2010, estabelecendo Diretrizes Operacionais para a

Educacéo de Jovens e Adultos.
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Segundo relatos docentes, o PPP (2012) da EJA da RME de Salvador, também
constitui, a partir de entdo, um dos fundamentais documentos orientadores acerca da politica
curricular descrita na proposta na EJA 1 e 1l.

Nesse contexto ao analisar as bases legais e os referencias curriculares basilares da
proposta de 2014, dentre a disposi¢do curricular, percebe-se semelhancgas e aproximacoes da
proposta anterior Salvador; Cidade Educadora (2000), sendo acrescidas apenas pelas
Diretrizes Operacionais para a Educacéo de Jovens e Adultos (BRASIL, 2010).

Partindo desse principio, a matricula para a frequéncia das turmas da EJA deve
respeitar a idade minima de 15 anos ou mais, sendo destinada aqueles que nao tiveram acesso
e que possuem intermiténcia nos estudos no ensino fundamental e nos anos iniciais e finais na
idade correspondente a escolaridade.

Destarte, o referencial curricular, Tempos de Aprendizagem, discorre apresentando as
normativas que devem compor a EJA |, anos iniciais 1° ao 5° ano, e EJA II, correspondente
aos anos finais, 6° ao 9° ano.

Desse modo, a EJA | apresenta-se no documento correspondendo aos anos iniciais (1°
ao 5° ano), do Ensino Fundamental I, deve ter a duracdo de uma carga horaria que respeite as
2.400 horas, sendo distribuidas no periodo de trés anos formativos, conforme apresentado na
tabela a seguir:

Quadro 1 — Organizacdo curricular de acordo com os tempos de aprendizagem

Dever4 ter um ano de duracdo para que seja dada a énfase
Tempo de Aprendizagem | necessaria ao processo de alfabetizacdo e letramento fundamentais
para 0 sujeito aprendente, proporcionando 0s requisitos
pedag6gicos que garantam o0 avango para 0 Tempo de
Aprendizagem II.

Tempo de Aprendizagem Il Corresponde a0 2% e 3° ano devendo também promover
gualitativamente o educando para o Tempo de Aprendizagem Il1.

Corresponde ao 4° e 5° anos e também devem proporcionar uma
Tempo de Aprendizagem IlI promogdo qualitativa para EJA 1l, que correspondente ao ensino
fundamental 11 anos finais que antes respondia pelo SEJA Il

Fonte: Adaptado de Salvador (2014)

Entretanto, o foco desse estudo € um recorte do seguimento EJA Il, pois este segue
uma grade curricular semelhante a dos anos finais do fundamental, possuindo a disciplina de
Aurte, objeto de analise dessa matriz.

Portanto, o seguimento EJA 1l deve atender a carga horaria de 2.000, dispde de dois

tempos de aprendizagem; tempo de aprendizagem (TAP) IV, correlato ao 6° e 7° anos e 0



65

TAP V. correlato ao 8° e 9° ano, sendo que a progressdo em ambos habilita o aluno a
matricula e & frequéncia para o ensino médio.

As modificacbes que ocorrem no Segmento da EJA Il tratam das disciplinas de
Economia Solidaria, Desenvolvimento Sustentavel e Informatica as quais saem da grade de
disciplinas pertencentes ao SEJA Il, passando a serem abordadas por meio de projetos e
atividades interdisciplinares desenvolvidas em possiveis acles, articulando os saberes das
disciplinas especificas, conforme a proposta de eixo tematico.

Nesse sentido, vale ressaltar o que aponta Santos (2016, p. 43), visto que: “A mudanca
curricular acarretou um aumento das turmas em algumas escolas que ofertavam o EJA Il e a
necessidade de ampliacdo do quadro de professores por conta do aumento da carga horaria
(C.H.) das disciplinas.”

A nova proposta também modifica na EJA Il a carga horaria semanal de matematica e
lingua portuguesa que na entdo SEJA Il possuiam um quantitativo de 6 horas/aula, passando
agora para 4 horas/aula e ciéncias de 3 h/a para a ter 2h/a, reverberando uma diminuicdo da
carga horaria total que passa a ser de 1600 horas. Acarretando na perda do numero de aulas
para cada professor das areas relatadas.

Estas sdo algumas descricbes normativas e estruturais desenhadas pelo referencial
curricular, Tempos de Aprendizagem, implementado em 2014. Porém, percebe-se que estas
diretrizes pedag6gicas para o &mbito da Arte que incluem e direcionam a disciplina ainda néo
estdo descritas em qualquer documento de referéncia da EJA que considere e reconheca o
ensino de Arte no &mbito da educacdo de jovens e adultos.

Tais concepgdes curriculares estdo descritas e impressas no documento de referéncia
curricular, Tempos de Aprendizagem, para o Segundo Segmento da Educacdo de Jovens e
Adultos-EJA I, que foi elaborado pela SME de Salvador, em parceria com a Universidade do
Estado da Bahia (UNEB) e a Organizacdo ndo Governamental (ONG) Pierre Bourdieu,
viabilizadas pela iniciativa dos Projetos Inovadores para Educacao Basica (PICEB).

O documento dos Tempos de Aprendizagem (2014) segue certo propdsito presente nas
construgdes politicas curriculares da RME, contando com a participagdo do quadro de
educadores da propria RME, formadores, articuladores, coordenadores e gestores escolares,
elencado logo nas primeiras paginas do documento.

Apresenta-se dividido em cinco capitulos; Introducdo; A formacdo do Educador no
EJA: Elementos para pensar a docéncia, Aprendizagem dos Educandos da EJA: Alguns
Aspectos a Considerar, os Componentes Curriculares das Areas e as Consideragdes Criticas.

Nesse contexto, a introducdo do documento discorre com base em tedricos que sustentam seu
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referencial, entre estes estdo autores como Apple (1999) e Sacristan (2000) que compdem 0s
estudos sobre curriculo; Oliveira (2003) é utilizado nos estudos sobre a EJA; Santomeé (1988) e
Bernstein (1988). Na fundamentagdo sobre curriculo integrado, buscou-se teorias de autores como
Charlot (2000), na perspectiva de saberes; Fazenda (2005) e Japiassu (2005), nos estudos sobre
interdisciplinaridade.

Em seguida, 0 mesmo discorre sobre organizacdo curricular intitulada como Saberes,
na qual esse item articula diversos referentes. “[...] ressignificagdo de experiéncias e
ampliacdo de capacidades, considerando as especificidades evidenciadas pela grande maioria
dos sujeitos que integram a Educacéo de Jovens e Adultos.” (SALVADOR, 2014, p. 10).

Por conseguinte, a proposta ressalta a importancia das experiéncias na ampliacdo das
capacidades que possibilitem considerar as especificidades que compdem os coletivos dos
sujeitos curriculantes e aprendentes da EJA.

Assim, a abordagem integrada de curriculo da EJA foi eleita como
estratégias sintonizadas com a concepgdo de “aprendizagem ao longo da
vida” defendida pelos foruns contemporineos de discussdo sobre EJA, por
se tratar de uma modalidade de ensino inscrita na LDB, no ambito da
diversidade e reconhecida como direito social, conquistado por meio de luta
histérica (SALVADOR, 2014, p. 10).

Assim, no que se refere ao documento, a disciplina de Arte esta disposta na area do
conhecimento intitulada como linguagem, sendo que a matriz curricular da EJA Il se

apresenta diagramada em 4 areas:

Quadro 2 — Organizagéo curricular

Composta pelas disciplinas: de Linguagem portuguesa,
Linguagens Lingua Inglesa, Artes e Educacdo Fisica.
Matematica Composta pela disciplina de Matematica
Ciéncias Humanas Composta pela disciplina de Histéria e Geografia
Ciéncias da Natureza Composta pela disciplina de Ciéncias

Fonte: Adaptado de Salvador (2014).

No organograma a seguir, podemos identificar como estdo organizadas as linguagens,
eixos tematicos e as disciplinas que comp&em cada area referida. Observa-se que a linguagem

artistica esta inserida na area da linguagem, dialogando com as orientacGes referentes ao Eixo.



Figura 1 — Organograma dos eixos e linguagens
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Nesse ambito, observa-se que as disciplinas orbitam através de conceitos que

ressalvam a formacdo dos estudantes numa perspectiva dialégica que transita valora o

processo formativo integral, dos educandos, para a vida. Assim, o documento busca ratificar a

importancia em articular os saberes escolares bem como saberes e valores universais.

De acordo com a proposta, integra-se a ideia em sintonizar a concepc¢do de

aprendizagem ao logo da vida, amparada pela LDB e pelos féruns de discussao sobre a EJA,

dialogando também com o reconhecimento da diversidade como um direito social. “Nessa

perspectiva, entende-se a escola como instituicdo que tem a fungdo social e partilhar com

todos os sujeitos o legado sociocultural e cientifico sistematizado.” (SALVADOR, 2014, p.

9).
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Na segunda secdo, exalta-se a importancia da formacao docente para uma pratica de
ensino capaz de promover a aprendizagem, que perpassa desde a formac&o inicial a continua,
indispensaveis na promocado de um sujeito comprometido e tecnicamente habil em sua pratica
pedagdgica.

Contudo, esta secdo é de extrema importancia no que tange a educacdo de Jovens e
Adultos, uma vez que a formagéo continua do educador é um elemento chave para uma boa
geréncia da préatica docente. Quando esta se torna alijada, abrem-se novas indagacgdes acerca
da promocéo de uma educacéo consciente, politica e libertadora.

O professor passa a ser um mediador curricular, em que os sentidos e 0s atos que
tornam o curriculo uma plena atividade de constante construcédo e ressignificacdo das leituras
que envolvem o mundo passa a ser mecanico e reprodutivista.

Nesse ambito, inclui-se na terceira secdo a compreensdao do que envolve a
aprendizagem do sujeito da EJA, “[...] nesta abordagem compreende-se a aprendizagem do
educando da EJA como resultado de multiplas interacGes e da qualidade das trocas que a
escola consegue proporcionar ao sujeito.” (SALVADOR, 2014, p. 12).

Assim, considera-se cada elemento que constitui o alunado, em sua condigdo
existencial, trabalho, faixa etéria, a itinerancia, dialoga com a essencial formacao adequada do
educador.

Tais elucidacdes propdem que os saberes possibilitem indagar a postura docente e o
ensino na perspectiva promotora da praxis. Essa relacdo repensa e considera os saberes numa
ideia propositiva em relacionar os contetdos para além de uma prescri¢cdo em que o sujeito é
um mero receptor de ideia ja prontas, em uma relacdo unilateral e verticalizada. Eleva-se a
condic&o tanto de sujeitos curriculantes como aprendentes a pesquisadores constantes.

Ao longo do documento sdo apresentados os componentes curriculares da EJA 1,
eixos e objetivos, partindo de uma abordagem por saberes que aparece nas proposicdes da
area da linguagem, com diferentes niveis de aprofundamento e abordagens, sinalizando a
realizacéo do trabalho pedagodgico, apontada nos eixos e temas geradores.

Destarte, na proposta relacionada a area I, linguagem, que abarca a disciplina de Artes,
inicia com a proposicao de que:

O curriculo concebido nesta proposta se evidencia através de uma rede de saberes e
fazeres que constitui tanto o ensino quanto a aprendizagem, possibilita a troca de
vivéncias em sala de aula, a valorizagdo da histéria dos educandos e, principalmente,
o0 contexto de realidade em que estdo imersos os educadores, os educandos, a sala de

aula, o contetdo, a escola, 0 mundo do trabalho e a comunidade. (SALVADOR,
2014, p. 15).
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A dérea | esta é constituida por Artes, Educacdo Fisica, informatica, Lingua
Estrangeira, e Lingua portuguesa. A fim de propor um desenvolvimento pedagdgico
fundamentado, as concepcBes norteadoras consideradas para a area se constituem em trés
eixos:

Quadro 3 — Eixos tematicos

Sujeito e Historicidade: Visa valorar o estimulo a criatividade, cultura em suas
Eixo 1 diversas linguagens, respeitando a sua diversidade, entendendo a escola como
espaco social prepositivo no que tange as dialéticas que envolve a formagéo do
estudante.
Sujeito e Sociedade: Este eixo propfe uma ampla possibilidade de discutir as
Eixo 2 relagdes sociais, politica e econdmicas que envolvem a formagdo humana,
entrelacando as teias do saber de si e de mundo fundamentais para o sujeito da
EJA.
Mundo do Trabalho: Esse eixo apesar de estar voltado para o alcance das
habilidades que envolvem o mundo do trabalho, propicia um ambiente
Eixo 3 discursivo que fomente o pensar, refletir, num ambito dialégico ao que diz
respeito aos direitos humanos e cidadanias.

Fonte: Adaptado de Salvador (2014).

Considera-se que sdo inimeros os desafios na efetivacdo da Proposta, ratificando que
esta possui uma abordagem curricular por saberes, requerendo dos discentes uma visdo e uma
formacéo capazes de dialogar com os pressupostos tedricos apresentados, amparados por uma
formacdo que valore as necessidades que envolvem os estudantes da EJA, as quais estdo
dispostas na abordagem do documento.

Destaca-se, ainda, que a consumacao curricular sera efetiva partindo da participacéo
de todos os coletivos que envolvem a EJA, imbricados e implicados com 0 processo,
conhecedores da proposta curricular, formados e comprometidos com o propésito de uma

educacao reflexiva, dialdgica e emancipatoria.

3.9 LANCANDO UM OLHAR SOBRE OS OBIJETIVOS: SABERES DA
APRENDIZAGEM EM ARTE

S&o nove os objetivos propostos para serem articulados aos saberes contidos no
documento Tempos de Aprendizagem (2014), e os saberes destinados ao trabalho na
disciplina com Arte. Desse modo, destaca-se que 0s objetivos preconizam que:

a) experimentar e explorar as possibilidades de cada linguagem artistica;
b) compreender e utilizar a arte como linguagem, mantendo uma atitude de busca pessoal

e/ou coletiva, articulando a percepgédo, a imaginacdo, a emogéo, a investigacdo, a

sensibilidade e a reflexéo ao realizar e fruir producdes artisticas;



d)

9)

h)
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experimentar e conhecer materiais, instrumentos e procedimentos artisticos diversos
em Arte (Artes Visuais, Danca, MUsica, Teatro), de modo a utiliza-los em trabalhos
pessoais, identifica-los e interpreta-los na apreciacdo e contextualiza-los
culturalmente;

construir uma relacdo de autoconfianca com a produgdo artistica pessoal e o
conhecimento estético, respeitando a propria producdo e a dos colegas, sabendo
receber e elaborar criticas;

identificar, relacionar e compreender a arte como fato historico contextualizado nas
diversas culturas, conhecendo, respeitando e podendo observar as producdes
presentes no entorno, assim como as demais do patrimonio cultural e do universo
cultural e natural, identificando a existéncia de diferencas nos padrdes artisticos e
estéticos de diferentes grupos;

observar as relagOes entre a arte e a leitura da realidade, refletindo, investigando,
indagando, com interesse e curiosidade, exercitando a discussdo, a sensibilidade,
argumentando e apreciando arte de modo sensivel;

identificar, relacionar e compreender os diferentes &mbitos da arte, do trabalho e da
producdo dos artistas;

identificar, investigar e organizar informagdes sobre a arte, reconhecendo e
compreendendo a variedade dos produtos artisticos e concepcles estéticas presentes
na historia das diferentes culturas e etnias;

pesquisar e saber organizar informacGes sobre arte em contato com artistas, obras de
arte, fontes de comunicagéo e informacéo.

Nesse contexto, o documento através dos objetivos propostos, referenda uma

articulacdo entre os conceitos, habilidades e saberes que devem ser alcancados pelos
estudantes na EJA II.

Assim, através das figuras que seguem, apresentamos 0s cinco saberes estabelecidos

atraves do referencial curricular, Tempos de aprendizagem, bem como as competéncias a

serem desenvolvidas pelos estudantes na disciplina de Arte nos seguimentos do Tempo

TAP 4 e 5. Observa-se que 0s conceitos descritos na planilha dos saberes da

aprendizagem, respeitando as linguagens artisticas que sdo oferecidas no campo da Arte
na RMES.



Figura 2 — Imagem de modelo de planilha do Saberes em Arte TAP 4

71

SABERES ARTE

II* BIMESTRE

lii° BIMESTRE

IV° BIMESTRE

AC
00A

25

1
284
50

¢
504
10

AC
00A
25

EP
254
50

[
50A
0

AC
0oA
25

P
25k
50

C
50A
0

004

254
50

50A

TAPA-AY

Fleconheca a organzagio harmonica das cores, &s dilerantas flormas (figuras geoméicas)
@ fexturas presentes no cotidiano, classtcando e criando atisticamente avavés da

axpedmantagdo.

TAP4-A2

identifca & relackona 08 diferentes dmbitos da arte, 0 trabelho & da predugdo dos anstas
\ds como g5 obras ¢e grandes pinlores 4o bngo da Hstoria da Are e de Arte
Contemporanea.

TAP-AD

Compreande 0 teavo em guas dmensdes artisticas e estétea, rafetado e relacionando
esla produgao com as dlerentes manifestaples dramaticas veculadas peles midias
(fmee, novelas e eic).

TAP4-Ad

Orstingue diferentes momentos da fistdela do teatro e cnema braslairo & uaiversal, a
tradigao dos estilos @ sua infuéncia na produgao contemparinea,

TAPA-AS

Expermenta malenas, instrumentos € procedmantos artisticos diversos em Ade (aras
visLals & Tealro), de modo & utilize-os em trabaios pessoals, isntifica-os & Interpreta-s
Na apreciagao e contextualiza-os culturaimante,

INDICE PARCIAL

INDICE TOTAL

Fonte: Adaptado de Salvador (2014).

Figura 3 — Imagem de modelo de planilha dos Saberes em Arte, TAP 5
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Portanto, as tabelas direcionam saberes a serem cosntruidos pelos estudantes, de modo
que estes sejam desenvolvidos, seguindo as orientagdes dos objetivos de aprendizagem que
devem ser cosntruidos no decorrer da construcdo de cada Saber a ser desenvolvido.

Para isso, saberes e objetivos orbitam em torno do eixo temético no qual a Arte
encontra-se inserida. Fanzendo-se imprecindivel e necessario que o docente tenha apropriacéo
do referencial proposto no docmento Tempo de Aprendizagem (2014) como um todo para que
seja capaz de estabelecer uma acdo dialégica e propositiva com os dispositivos que 0
compdem.

Pois, 0 ensino de Arte na EJA, de acordo com o que estd proposto no referencial
curricular, Tempos de Apreprendizagem (SALVADOR, 20124), deve possuir uma carater
formativo para com o sujeito que compde essa modalidade, a fim de que ele seja capaz de
atuar na formacdo de seus sujeitos aprendentes, no intuito de torna-lo protagonista de sua

propria historia.



4 OS SENTIDOS CONFERIDOS AO ENSINO DE ARTE NO CURRICULO
ESCOLAR

Essa secdo discorre sobre a importancia do ensino de Arte no ambito da educacéo
formal, no contexto que se refere as multiplas possibilidades que este ensino confere no
desenvolvimento de sentidos e habilidades necessérias para uma formacéo integral dos seres
humanos.

De acordo com o referencial para o ensino da Arte do MEC (1998), a aprendizagem de
Arte na escola integra os sujeitos ao desenvolvimento dos multiplos sentidos observaveis na
dimensdo concreta, virtual e sensorial do sonho e da realidade. “Tal integracao ¢ fundamental
na construcdo da identidade e da consciéncia do jovem, que poderd assim compreender
melhor sua inser¢&o e participacdo na sociedade.” (BRASIL, 1998, p. 20).

Complementa Read (2001) em seu estudo influenciado no pensamento de Platdo o
qual defende que a Arte deve ser a base da educacao, desenvolvendo argumentos na defesa de
que a formacdo artistica atua na construcdo da democracia.

Deste modo, para Read (2001, p.16): “A arte € uma dessas coisas, que COmo 0 ar ou 0
solo, estdo por toda a nossa volta, mas que raramente nos detemos para considerar. Pois a arte
ndo é apenas algo que encontramos em museus e galerias, estd presente em tudo que fazemos
para satisfazer nossos sentidos.”. O autor evidencia que a Arte estd imbricada na existéncia e
no fazer humano.

Corroborando esse pensamento, Duarte Junior (1991, p. 38) complementa que:

Um fenbmeno comum a todas as culturas — das mais primitivas as mais
civilizadas, desde as mais antigas as mais atuais- € a arte. A arte do homem
pré-historico, inclusive, é tudo o que restou, integralmente desses nossos
antepassados. Qualquer cultura sempre produziu arte, seja em suas formas
mais simples, como enfeitar o corpo com tinturas, seja nas formas mais
sofisticadas, como o cinema em terceira dimensdo, na nossa civilizagdo. A
arte nos acompanha desde as cavernas.

De acordo com o autor, observa-se que a Arte entdo se torna para além do processo
criativo, 0 primeiro passo para comunicacdo humana, mas também pode ser considerada
como poderosa linguagem na comunicagdo. O homem desde as cavernas ao retratar as
experiéncias do seu mundo social, busca compreender, associar, dialogar e contruir simbolos,
sinais que lhe permitem significar e transpor, para além de si préprio, as relagdes entre o

sujeito e 0 meio.



74

Segundo Duarte Junior (1991), é através da linguagem artistica visual, que o homem
passa a organizar percepg0es, classificando e relacionando os eventos que mais tocam aos
sentidos humanos. Ao relacionar seu eu com o0 mundo, a expressdo dos sentidos terd um eixo
central por toda a linha temporal da Arte.

Para Arouca (2012), a Arte surge como tentativa de se extrair um instantaneo do
sentir, quando os signos e simbolos linguisticos sdo incapazes de apresentar-se integralmente.
Através da Arte materializa-se os sentimentos, musica, danca, espetaculo teatral, poesia, uma
obra plastica, nos remete ou traduz, materializando sentimentos, questionamentos e
inquietudes humanas mais profundos.

Assim, Duarte Junior (1991) complementa que a Arte por sua vez nao é regida pelas
regras convencionais formuladas pela linguagem escrita. Ela se apresenta de maneira diversa,
ndo se remete aos seus significados conceituais, mas dos diversos sentidos do mundo, das
experiéncias que nos toca, burilando o desejo profundo em expressa-las para além do que
somos e do que vemos.

Nesse sentido que Read (2013), evidencia que os registros dos movimentos pelo qual a
Arte vem se desenhando ao longo do tempo nos mostram que ela ndo é estatica, ndo se
escraviza a cddigos, mas que pode ser transgressoras de seu tempo. Sendo 0 ato criativo
subversivo, pois visa a modificagdo do existente. Para tanto, Read (1972, p.166) elucida que:

Os valores extremos da arte transcendem do individuo, da época e das
circunstancias [...] em certos periodos a arranhard a parede da caverna, em
outro erguerd ou ornamentara templo ou catedral, em outro pintara na tela
para um circulo limitado de apreciadores. [...] em seguida, nas mutacdes
mais amplas da historia, seus esforgos ampliam ou diminuem, devido a forga
gue ndo é capaz de prever e que importa pouco nos valores aos quais ele se
apresenta como expoente. Confia, porém, que tais valores se contém entre 0s
atributos eternos da humanidade.

Logo, o autor entende que a Arte convergida para o campo da educacdo é convertida
ao longo do tempo, juntamente com as necessidades inerentes ao mundo do trabalho, as quais
sao reduzidas ao utilitarismo, ndo ao criativo, espezinhado pelo fendmeno da industrializacéo.

Para Read (2013), as tensdes que envolvem o ensino da Arte, desde a sua valorizagao
a sua funcionalidade educativa, sdo intensamente discutidas até os dias atuais.
Questionamentos sobre a sua contribuicdo na formagdo de um sujeito pleno, reflexivo,
criativo, livre e atuante, gira entorno dos pressupostos do que pode se chamar de arte-

educacéo.
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Com isso, observa-se que a depender dos propoésitos subjetivos de uma proposta
curricular, o ensino da Arte pode ser perigoso e alienante quando destinado a auséncia do
pensar, como mera atividade de distracdo e lazer ausente de reflexdo sobre o sentir, a estética
e 0 questionamento da sua histdria e o exercicio do ato criativo.

Duarte Junior (1991) elucida que quando na experiéncia estética, os sentimentos
entram em consonadncia com o individuo, a fim que possa dar aten¢do ao proprio sentir,
elaborando uma visdo de mundo atraveés das reflexdes proporcionadas por meio da histéria da
Arte e das relaces com o processo civilizador, com obras, simbolos em culturas destintas
pelo mundo e leituras estéticas.

Por conseguinte, o0 ensino da Arte atua de forma significativa na construcdo de um
sujeito reflexivo, questionador de seu tempo e atuante socialmente, o que faz com que a
imaginacdo seja convertida em atuacdo e protagonismo.

Para Dewer (2010), o ensino da Arte na escola deve proporcionar ao sujeito o direito
de conhecer aquilo que ndo se tem oportunidade em experienciar na vida cotidiana,
possibilitando a compreensdo das experiéncias vividas por outros homens. Dewer (2010)
destaca que Portinari relata que era capaz de sentir a tragédias dos retirantes, descobrindo
sentimentos e sensagdes, que aproximando a dor do outro perante as situagdes de negacgdes
vividas por aquelas pessoas:

A arte é formadora, muito antes de ser bela. Pois 0 homem traz em si uma
natureza formadora que se exibe na a¢do, tdo logo a existéncia é assegurada
[...] Quando a atividade formadora opera no que esta a sua volta a partir de
um sentimento Unico, individual e independente, despreocupada e
desconhecedora de tudo o que lhe é estranho, entdo nasca a rude selvageria
ou sensibilidade culta, ela é inteira e viva (DEWER, 2010, p. 483).

O acesso aos sentimentos pela Arte atinge variaveis que transitam entre amor, tristeza,
fé, questionamento, dor e tantos outros sentimentos dentro desses pressupostos. A experiéncia
formadora através da Arte ¢ “[...] € indispensavel para esta unido do individuo com o todo;
reflete a infinita capacidade humana para a associacdo, para a circulacdo de experiencias e
ideias.” (ZAHAR, 1976 apud DUARTE JUNIOR, 1991, p. 69).

Assim, Alvares (2012) complementa que é por meio do ensino da Arte na EJA, que o
educador devera ser capaz de abranger a aprendizagem para além das dimensdes simbdlicas,
reprodutivistas, e desconectadas com a realidade, palavresca e fatil. Ha que considerar os
aspectos socioculturais proporcionados pelo ensino da Arte, pois ela esta situada num

contexto imbricado no processo histdrico, social e cultural da formacdo humana.
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Segundo Alvares (2012), a0 manter contato com esses pressupostos, o sujeito adquire
fundamentos necesséarios que permitem a compreensdo do sentido das transformacGes
operadas ao longo da historia com o momento presente. Nesse sentido, Alvares (2012, p. 31),
ratifica que: “O conhecimento da historia e da arte torna possivel a consturcdo de uma
identidade social. Sua pratica facilita a contrucéo da identidade individual”.

O sentido pedagdgico do ensino da Arte permite entdo que outras culturas sejam
acessadas e compreendidas, sem que sejamos alienados ao que € proprio e singular das raizes
culturais identitarias pertencentes ao nosso mundo.

Entretanto Arouca (2012) propbGe que ao transitar pela Arte de outros tempos,
considerando os varios povos na condigdo de agentes educacionais, devemos ser cautelosos,
para gue nao sejamos invasores a servico da dominacdo, ou seja, para que ndo Ssejamos
estimuladores de uma Arte amorfa, inexpressiva e sem vida.

Desse modo, Arouca (2012) complementa que o bojo dos elementos educativos no
ambito do ensino da Arte deve ultrapassar o determinismo reprodutivista, a fim de que nao se
constitua em um simples treino para formar artistas. Logo, acredita-se na importancia de o
ensino de Artes contemplar uma formacédo sem verdades prontas, que envolve a elaboracdo de
com a visdo de mundo imbuida de pressupostos criativos de um sentido para vida.

Para Read (2013), o pensador inglés que deu as primeiras diretrizes para a Arte
educacéo, terminologia criada por ele, indica que esse franco reconhecimento da nova atitude

de que a Arte deveria ser interpretada num sentido amplo, o autor defende que:

[...] que deveria se considerada como parte ou parcela de um importante
ramo do ensino”. Interpretada segundo esse ampliar sentido se torna uma
disciplina na maior importancia na verdade, nada no curriculo escolar tem
um contato mais intimo com a vida. Embora poucas pessoas sejam
convocadas a usar sua habilidade artistica de alguma moeda, todas sdo
convocadas a fazer uma escolha entre 0 bome o que é menos bom em termos
de forma, cor, arte, bem como a agir, seja como individuos seja membro da
comunidade, o que afetard seu meio ambiente (READ, 2013, p. 237).

Observa-se que o0 autor desaprova, “qualquer tentativa de tratar a atividade artistica”
como partes separadas do curriculo” (READ, 2013, p. 239). Ele argumenta que infelizmente
para muitas escolas e Arte educadores ela tem um valor vocacional, distorcendo a sua
intencionalidade.

Para Read (2013), na Arte a educacédo, o foco ndo é o produto obtido, a producédo de
obras de Arte de exceléncia, o processo que envolve a criagdo, o desenvolvimento de uma

consciéncia estética, reflexiva e contestadora, possibilitadora de uma atitude harmoniosa e
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equilibrada perante o mundo, amplianda a capacidade de escolha, a fim de que ndo sejam
mais submetidos a imposi¢do dos valores e sentidos sociais.

Por isso, compreende-se que 0 ensino de Arte na educacdo ndo deve significar
meramente a inclusdo nos curriculos escolares, para que nao seja apenas mais uma disciplina
dentre outras, com fungdes decorativas, utilitaristas e burocratas. Desse modo, em suas

primeiras diretrizes para o campo da arte-educacéo, o autor propds;

Deve compreender-se desde o comeco que o tenho presente ndo €
simplesmente a “educacdo artistica” como tal, que deveria denominar-Se
mais apropriadamente educacdo visual ou pléstica: a teoria que enunciarei
abarca todos os modelos de expressdo individual, literaria e poética(verbal)
ndo menos que musical ou auditiva, e forma um enfoque integral da
realidade que deveria denominar-se educacgdo estética, a educacdo desses
sentidos sobre os quais se fundam a consciéncia e, em ultima instancia, a
inteligéncia e o juizo do individuo humano. Somente na medida em que
esses sentidos estabelecem uma relacdo harmoniosa e habitual com 0 mundo
exterior, se constroi uma personalidade integrada (READ, 2013, p. 12)

Assim, observa-se que no Brasil o ensino da Arte é extremamente desafiador para os
docentes da area, historicamente, o primeiro modelo de educacéo deixado pelos colonizadores
é desprezivel quanto as condicdes existenciais aqui encontrados. Deixou marcas profundas
nos moldes educativos brasileiros. As distor¢bes adquiridas de outras culturas geraram
aberracfes no ensino da Arte nos primeiros séculos.

Para Barbosa (2012), o verdadeiro sentido foi reservado as classes mais favorecidas.
Na educacdo popular, a autora destaca que o ensino por meios da Arte entrou pelas portas do
fundo, distorcido e camuflado pelos padrbes industriais do desenho. Isto, pois o curriculo de
Arte voltado a educacdo popular e a EJA ainda é visto como fabrica de individuos
mecanicamente adaptados ao trabalho e as exigéncias de mercado.

Barbosa (2012) assevera que a real necessidade do aluno ndo sdo contempladas pelo
curriculo, os professores atuam como reprodutores de conhecimentos desconectados das
vivéncias desse sujeito, criando um mundo abstrato desarticulado da existéncia humana dos
alunos da EJA. Desse modo, um fosso é instaurado entre o que se teorisa e 0 que se pratica.

Read (2013) adverte que propria estrutura do sistema educacional é colocada em
questdo desde o planejamento arquitetonico da escola, politicas curriculares, métodos de
ensino, formacdo docente, avaliagdo e resultados. A auséncia de preocupacdo com as
estruturas escola e cidaddo desconecta a promogdo de um sistema educacional sobe contornos
mais amplos no cenario que contempla as questdes sociais.

Neste contexto Read (2013, p. 250) assevera que:
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A diferenca entre o ideal de cidadania numa democracia livre e o ideal de
servigo em um estado totalitario é tdo absoluta que, da infancia ao periodo
adulto, envolve uma total convergéncia dos objetivos e métodos
educacionais [...]. Por mais que exprimir com palavras nossas criancas,
concordamos no lado libertario da luta mundial, que a sociedade deveria ser
governada pela lei natural e ndo pelo dogma de uma determinada raca ou
credo: todos concordamos que é possivel organizar uma sociedade com base
na associacao voluntaria e na ajuda mutua [...].

E nessa perspectiva que se defende que é por meio do ensino da Arte que o sujeito
adulto mediante sua vasta existéncia cultural e vivéncias ird dialogar com outras historias das
trajetorias humana, materiais e técnicas, a fim de que, com esse conjunto de possibilidades,
inaugurem-se um conhecimento proéprio, original e genuino.

Para tanto as aulas de Arte devem ser capazes de oferecer meios que ainda ndo foram
disponibilizados na histéria das multiplas sociedades. Demodo que os alunos da EJA tomem
posse de um capital cultural, o qual foi historicamente restrito as classes mais favorecidas.
Pois, quando o estudante da EJA desvelar o véu do desconhecido, do que lhe foi
negligenciado, ele sera capaz de construir um conhecimento através de uma leitura de mundo

dialética da realidade ndo mais unilateral.

4.1 A IMPORTANCIA DO ENSINO DE ARTE PARA APRENDIZAGEM NA EJA

Essa secdo visa discorrer sobre os multiplos sentidos observaveis que o0 ensino de Arte
deve preconizar no ambito da educacdo, compreendendo-se que esta disciplina no que tange a
EJA atua em um movimento indispensavel a formacdo das ressignificacbes das multiplas
identidades que compdem essa modalidade, bem como a acdo formadora politica e
transformadora dos estudantes, a fim de que estes possam atuar de forma critica e reflexiva no
0 meio social em que se encontram inseridos.

De acordo com Gohn (2015), a importancia da Arte no processo educativo passou ser
discutida de forma mais politica e pedagogica a partir do século XX. Assim, o educador, ao
utilizar-se de suas mdaltiplas linguagens, passa a utiliza-las para ensinar os jovens a lidar com
as diferencias entre si. Deste modo, a autora elucida que “a arte se mostra em um processo
dialético com a realidade [...] ela transforma o olhar que deixa de se passivo e torna-se ativo.
Seletivo, util, contemplativo e criador.” (GOHN, 2015, p. 69).

Esses pressupostos no que tange a Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil devem ser
considerados como fundamental, pois buscam fazer frente as desigualdades sociais e a

exclusdo escolar de idosos, adultos e jovens, visto que estes estdo cada vez mais presentes nas



79

turmas de EJA no Brasil. Nesse entendimento, Gohn (2015) ratifica que “a pratica artistica se
torna uma linguagem promotora da identidade”, num caminho que os jovens e adultos como
sujeitos socioculturais se percebem e se reconhecem como agente no contexto social.

Nesse sentido, o ensino de Arte na escola torna-se um importante meio para a inclusao
destes sujeitos que, por diversos e diferentes motivos, ndo puderam iniciar ou dar
continuidade a seus estudos na educacéo bésica, visto que os alunos que compdem as turmas
de EJA tém uma identidade social, cultural, étnica e de género demarcada nas situacdes de
exclusdo social e negagdo no acesso e permanéncia ao processo educativo no Brasil.

Desse modo, Silva (2010, p. 106) destaca que:

O Conhecimento de que estas categorias ndo sdo neutras, gque carregam
significados histéricos, sociais e culturais, que representam a histéria das
relagdes raciais no Brasil, e que, portanto, sdo usadas como moeda de troca
de negociacdo social, reconhecendo, neste sentido, que a classificacdo os
coloca frente a um continuum de cor, sendo referéncia das relacdes
interpessoais estabelecidas ao longo da vida.

Para Di Pierro (2005), faz-se importante para a EJA promover mais do que uma
educacdo com qualidade, haja vista que é preciso que haja o reconhecimento desse jovem e
adulto como importantes sujeitos da educacao. A partir disso, esse processo educativo torna-
se indispensavel para o exercicio da cidadania e de uma nova identidade na formacéo cultural
e desenvolvimento do senso critico do individuo da sociedade.

Nessa reflexdo, Capucho (2012) nos assevera que a EJA ndo se reduz apenas a um
direito, mas sim se constitui como um dever social que assegura a emancipacdo e
desenvolvimento humano para esses sujeitos, cuja demanda consideravel de direitos lhes foi
negada ao longo da histdria, negando a estes a participacdo na sociedade, enquanto cidaddos
ativos, considerando que a “[...] educacdo, assim é direito de cidadania, mas também é meio
de acesso a cidadania” (CAPUCHO, 2012, p. 28).

Coadunando esse entendimento, Gohn (2015, p. 69) pontua que esse universo de
sentidos desenvolvidos por meio da ludicidade e criatividade por meio da Arte, promove a
“ampliacao de seus horizontes no campo da cidadania.”.

Capucho (2012) destaca que esse acesso empondera 0S sujeitos no exercicio da
cidadania, criando-lhes condigdes necessérias para que se reconhecam como autores de sua
propria histéria, assegurando o que orienta a Proposta Curricular para educacao de Jovens e
Adultos (1997), partindo das formas concretas de viver seus direitos, de maneira peculiar,
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respeitando as vivéncias, o conhecimento, a cultura, a memoria, a identidade, a formacéo e o
desenvolvimento pleno do individuo.

Contudo para compreendermos a baixa autoestima identificada nesses alunos, é
necessario refletir acerca das condigbes sociais em que estes se encontram, buscando
compreender que as aulas de Arte podem ser espagos Oportunos para que esses jovens e
adultos desenvolvam a consciéncia de suas potencialidades, reconhecendo as multiplas
identidades que comp&em o espaco escolar, a fim de que eles sejam capazes de compreender
que podem ser autores de sua propria historia.

A exclusdo escolar que permeia esse segmento da educacdo é uma das formas de
negacdo do direito do jovem e do adulto de conhecer e vivenciar a experiéncia artistica
universal, o que € intitulado por Canda (2012) como um tipo de analfabetismo estético, que
traduz o ndo contato ou acesso do individuo as diferentes manifestacGes artisticas. Nesse

sentido, a autora adverte que:

Os espagos destinados a producdo e fruicdo artistica vém sendo negados
historicamente as classes populares. Por outro lado, consideramos que a
formacdo para a vivéncia cultural plena incentiva o gosto e a valorizagao da
obra de arte, como conjunto de conhecimentos simbolicos e culturais
(CANDA, 2012, p. 16).

Portanto, entendemos que este espaco escolar deve ser capaz de oferecer
possibilidades de apreciacdo e de fruicdo artistica aos alunos da EJA, a fim de que este
também tenha acesso e contato com as diferentes linguagens artisticas, possibilitando a
experiéncia no que tange o campo das Artes em sua multiplicidade de percepc¢des sensorio-
motoras, cognitivas e criticas que o contato com o ensino de arte agrega na formacdo desses
sujeitos.

Canda (2012) salienta que outra condicdo existencial € que o professor de Arte
oportunize aos alunos vivéncias a respeito da experiéncia estética, a qual é de fundamental
importancia para que o processo de ensino e aprendizagem ocorra significativamente para
construcdo de conhecimento em Arte. Com isso, as vivéncias no campo da arte ultrapassam o
campo do fazer para o &mbito de aces criticas e reflexivas.

Barbosa (2010) orienta que na proposta pautada na abordagem triangular da Arte, o
professor deve atuar no ensino de Arte, proporcionando ao estudante a experiéncia em
contextualizar, ler e fazer. Assim, o arte-educador ndo desenvolve apenas um fazer artistico,
mas também capacita o educando para que este seja capaz de desenvolver uma leitura

individual e cultural deste fazer.
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No final da década de 1980, Barbosa (2010) sistematiza a Teoria Triangular, a qual
foi criada com o objetivo de atender as reais necessidades de aprendizagem dos alunos por
meio do fazer Arte (criacdo/producdo), da analise ou decodificacdo (leitura de
imagens/apreciacdo) da obra de Arte e do contexto ou da informacdo (histéria da
arte/contextualizacdo).

Com isso, ressalta-se a natureza apresentada de forma epistemoldgica ao designar o0s
componentes do ensino/aprendizagem por trés acdes basicas: criacdo (fazer artistico), leitura
da obra de Arte e contextualizacdo.

Nesse sentido, evidenciamos que qualquer “contetido, de qualquer natureza visual e
estética, pode ser explorado, interpretado e operacionalizado através da Proposta Triangular”
(BARBOSA, 1998, p. 38), além de possibilitar ao professor aplicar tais conceitos no campo
da pesquisa.

A metodologia de anélise deve ser de escolha do professor e do fruidor, o
importante é que obras de arte sejam analisadas para que se aprenda a ler
imagem e valida-la: estd leitura é enriquecida pela informacdo acerca do
contexto historico, social, antropolégico etc. (BARBOSA, 2008, p. 39).

Para Barbosa (2008), o professor preserva sua liberdade em sua escolha metodoldgica,
porém deve assegurar que o aluno seja capaz de fazer as devidas leituras de obras de Arte,
articuladas a interpretacdo para que 0 mesmo seja capaz de adquirir criticidade necessaria em
fruir suas criacdes pessoais.

Deste modo, a docéncia na EJA possibilita uma constante reflexdo sobre as acgdes
imbuidas nos projetos pedagdgicos desenvolvidos em sala de aula, buscando articular os
saberes docentes e discentes na diversidade de leituras do mundo em que estamos inseridos.

O ato de escuta estimula a percepc¢do acerca das necessidades educativas presentes no
contexto da EJA, promovendo ac¢des dialdgicas constantes e necessérias a docéncia, pois 0
didlogo permite uma maior reflexdo a qual se constitui em consonéncia entre educando e
educadores.

Nesse contexto, os conceitos de Arte entram em cena como facilitadores, permitindo
uma reflexdo junto com cada sujeito sobre 0 mundo e as questdes socioculturais pertinente a
esses individuos.

Assim, Freire (2016, p. 24) nos indica que A “[...] reflex&o critica sobre a prética se
torna uma exigéncia entre Teoria/Pratica sem a qual a teoria pode ir virando blablabla e a

pratica ativismo”. Para isso, 0 ensino da Arte deve propor uma produgdo critica e reflexiva
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que valorize nossas criatividade e identidades, fortalecendo a luta por uma sociedade mais
equanime, a qual:
[..] parte também desta percepgdo licida da mudanga da natureza politica e
ideoldgica de nossa posicdo em face dela independente de estarmos conscientes
disto ou ndo. Da mudanca em processo, no campo dos costumes, no gosto estético,
de modo geral, das artes plasticas, da mdsica, popular ou ndo, no campo moral,

sobretudo no da sexualidade, no da linguagem, como da mudanca historicamente
necessaria nas estruturas de poder na sociedade (FREIRE, 2014, p. 34).

A natureza politica das atividades desenvolvidas na realizacdo desse projeto ensina
que a Arte na EJA, segundo Freire (2014), deve propor um movimento para além do
contemplativo, proporcionando um movimento ldcido de transformacao ideoldgica.

Portanto, o prazer de o educador no ensino da Arte possibilita o despertar do aluno,
motivando o interesse em aprender e a troca de experiéncias de aprendizagem intermediada
pela sublime linguagem da Arte.

Logo, os jovens e os adultos se tornam criadores e autores de suas obras. Deste modo,
as producdes desenvolvidas nas aulas de Arte por esses sujeitos, a fim de torna-los capazes de
refletir a realidade sociocultural a que pertencem, pois 0 homem ao longo da histéria utilizou-
se da imagem para representar a realidade em que esta inserido, surgindo entdo a relacéo entre
Arte e sociedade.

Com isso, 0 ensino de Arte na EJA amplia o entendimento de que a obra foi um
instrumento dialdgico comunicativo, por meio do qual esse estudante torna-se capaz de
expressar ideias, sentimentos, criticas e percepcGes da realidade a que pertence. Assim,
destacamos que sdo variados os procedimentos implicitos presentes na elaboragdo de uma
obra “e também inusitados, em especial quando se trata de obras de arte contemporanea,
transpondo fronteiras entre as linguagens” (COUTINHO, 2009, p. 179).

Segundo Coutinho (2009), a mediacdo amplia a interpretacdo da obra, ou seja, quando
0 docente agrega novas informacdes, contribui para a ampliagdo da interpretacdo e do
entendimento da obra.

Assim, entendemos que proporcionar aos alunos a oportunidade de apreciar e
participar de uma exposicdo de Arte realizada mediante a producdo de seus trabalhos
contribui para que eles se percebam como autores de suas obras. Nesse sentido, a escola

também atuaria como espaco de oportunidade de socializacdo da Arte, ja que:

A escola, na sociedade letrada, € uma instituicio voltada para o
desenvolvimento do ser individual, quanto para promover o encontro daquilo
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que é universal no ser humano. Toda compreensao, por minima que seja, da
expressao artistica é uma construcdo social e histérica. (ALVARES, 2012, p.
44).

Deste modo, Ferraz e Fusari (2010) corroboram que ao desenrolar esses exercicios de
analise, comparacdo e contraposicdo entre as obras de Arte produzidas mobilizam-se
reflexdes, ressignificando saberes, alcangando novos conceitos de entendimento no campo da
Arte e da sua historia.

A fim de ampliar a compreenséo dos processos de ensino em Arte, destacamos que a
Arte na educacdo possui um papel importante o qual se constitui em proporcionar aos jovens
e adultos, novas experiéncias, agucando seus sentidos, para que percebam melhor o meio
social ha que pertencem. Assim, entende-se que o0 ensino da Arte estimula a “[...] inteligéncia
e contribui para a formacéo integral do individuo, sem ter o foco na formacéo artistica em si,
por essa razdo pode-se considerar que a Arte se coloca como um trabalho educativo
importante para a dimensdo humana” (QUADROQOS, 2011, p. 55).

Pois assim, a Arte desperta diferentes sensibilidades, pois envolve sentimentos como
alegria e tristeza, bem como serve de instrumento de denuncia, criticando acontecimentos
sociais ou politicos ocorridos na sociedade.

Entretanto Barbosa (2008) nos adverte que € extremamente importante salientar que
ndo se deve apenas conceber a Arte como expressdo da sensibilidade, pois dessa forma o
conhecimento em Arte ndo sera totalmente contemplado.

Barbosa (2008) ratifica que o ensino por meio da Arte deve ir além da expressdo do
sensivel, contribuindo plenamente para o desenvolvimento cultural dos alunos da EJA, no que
tange o processo de ensino e aprendizagem. Corroborando com a autora, Read (1987)
complementa que a Arte € vista como linguagem, expressdo, construgdo e conhecimento.

Todavia faz-se importante descobrir que conhecimento em Arte advindo do aluno é
um pré-requisito para 0 ensino na educacdo de jovens e adultos, haja vista que estes
estudantes possuem experiéncias diversas as quais ja estdo registradas em sua formacéo e
experiéncias de vida, por isso devem ser consideradas e agregadas na constituicdo curricular
voltada para EJA em todas as areas do conhecimento.

Este aparato de conhecimento que dize respeito as vivéncias desses alunos se mostra
relevante para desvelar as experiéncias artisticas e estéticas eles trazem para o contexto da
sala de aula. Deste modo, o docente deve ser capaz de contemplar e validar esse
conhecimento prévio a fim de: “organizar aulas que possam abordar atividades que envolvam
o fazer artistico e a anélise das produgdes em arte.” (FERRAZ; FUSARI, 2010, p. 12).
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Portanto, é importante destacar que o conhecimento em Arte ndo deve estar reduzido
ao aprendizado das linguagens artisticas deslocado do fazer, da experimentacdo e da

informacdo da historia da Arte, ou seja:

Quando falo de conhecer arte, falo de um conhecimento que nas Artes
Visuais se organiza inter-relacionando o fazer artistico, a apreciacéo da arte
e a histéria da arte. Nenhuma das trés areas sozinhas corresponde a
epistemologia da arte (BARBOSA, 2012, p. 33).

Todavia é necessario que esse conhecimento seja relacionado ao aprendizado das
manifestacBes artisticas baseadas nas dimensdes que envolvem a leitura, o fazer e a
contextualizagdo, pois construir conhecimento em Arte envolve compreender estilos
artisticos, artistas, materiais e procedimentos técnicos utilizados ao longo da histdria da Arte.
Assim, o aluno da EJA sera capaz de aprender, perceber, refletir, analisar e distinguir o
mundo sensorial, iconografico e imagético a sua volta, ampliando a sua capacidade de
interpretagdo da realidade.

As multiplicidades de representacdes da Arte no meio social suscitam e influenciam
na concepcdo de jovens e adultos em relacdo ao ensino de Arte, pois os alunos estdo contidos
numa sociedade imagética, impregnada de diferentes linguagens que invadem suas casas,
trabalho, estando presentes em todos os lugares, comunicando diversas informacdes.

Destarte, 0 poder de representacdo que os estudantes possuem influencia os conceitos
de Arte adquiridos por eles. Ao chegarem a escola, 0s alunos trazem estes entendimentos pre-
formulados, de acordo com as experiéncias vividas mediante a cultura visual. Nesse sentido, a
imagem em suas mdltiplas facetas liga-se diretamente ao ato de comunicar-se com 0 outro,
transmitindo informacdes e experiéncias individuais ou coletivas.

Partindo desse pressuposto, a Arte assume importante papel social, por se destacar
como a linguagem que mais expressa e transmite informacGes e sentidos as pessoas. Com
iss0, 0 ensino de Arte na EJA, dentro do curriculo escolar, deve se diversificar entre teoria e
pratica.

Nesse contexto, o ensino de Arte deve estar articulado entre o ler e o fazer, pois é
preciso ter como premissa o desenvolvimento da capacidade critica e reflexiva dos alunos, a
fim de agucar a leitura estética. Barbosa e Cunha (2010) apontam que para iSSo 0 proposito
das aulas de arte ndo deve estar pautado na capacitacao do aluno em desenhar bem ou realizar
determinado trabalho artistico perfeitamente, mas nele habilitar sua capacidade cognitiva,

estética e cultural.
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lavelberg (2003) ratifica que se faz necessario possibilitar ao jovem e ao adulto o
aprendizado e o conhecimento acerca da Arte. Sendo assim, é possivel ensinar a gostar e
aprender Arte, mediante a prépria Arte. Tal experiéncia artistica promove melhores condicdes
da vida humana no meio natural e social. Para que isso ocorra é preciso que o estudante da
EJA tenha oportunidade de fazer experimentacGes artisticas, a fim de que possa aprender e
conhecer a Arte pela prética e leitura, e ndo apenas por meio da contemplacao.

No processo de ensino para a aprendizagem em Arte, evidencia-se que experiéncia
estética atraves produz conhecimento. Assim, Quadros (2013) elucida que o saber artistico
possibilita experiéncias cognitivas ao longo da vida, mostrando-se relevante para o conhecer e
0 entender artistico, de modo que ela seja capaz de atuar significativamente na formacéo dos
jovens e adultos que compdem as turmas de EJA.

Compreende-se a importancia do processo de ensino para aprendizagem em Arte
desses sujeitos perpassa por uma docéncia mediadora na construgdo do conhecimento em
Arte. Porém elucidamos que essa mediacdo perpassa por uma formagdo ampliada no que
tange os estudantes da EJA, pois a mediacdo do conhecimento nesse processo de ensino nas
classes dessa modalidade é de fundamental importancia para ampliar o conhecimento em
Arte.

Nesse contexto, ratificamos que para que a aprendizagem desse aluno seja alcangada,
compreende-se que o professor € um dos responsaveis por esse processo de formacdo da
aprendizagem no aluno, por isso sua mediacdo deve estar bem fundamentada no ambito
tedrico o qual envolve o curriculo, a Arte e EJA, a fim de que este seja capaz de organizar,
elaborar, analisar, apresentar e discutir os diferentes procedimentos artisticos.

Portanto, todos merecem ter acesso e contato com a Arte no ambito universal, ndo
devendo estar restrita a formacdo de uma minoria. A disciplina de Arte deve proporcionar a
todos os individuos condi¢des de compreenderem e interagirem no meio social em que vivem,
para que eles possam conhecer, reconhecer, ampliar e acessar novas e diferentes linguagens e
culturas.

Assim, 0 jovem e 0 adulto sdo capazes de construir o conhecimento em Arte por meio
do que leem e do que produzem, pois se pressupde que a Arte na educacdo deve atuar como
transgressora. Para Arroyo (2000, p 149), as “[...] transgressdes expressao as vontades de soltar o
olhar que se prende. Elas acontecerdo enquanto o olhar que prende andar solto o olhar que solta
andar preso”.

Nesse sentido, Fritzen e Moreira (2011) complementam que sem essa transgressao a

relacdo ente a educacdo e a Arte, estardo submetidas ao servigo da outra, logo, quando negando
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que ambas devem dialogar na construcdo de um processo formativo para com 0s sujeitos
aprendentes no intuito de “compreender os processos de apropriagdo para que se oferegam
oportunidades significativas de experiéncias estéticas de carater dialogico”. (FRITZEN;
MOREIRA, 2008, p. 34-35).

Logo, a Arte caminha no favorecimento de uma educacdo que “tem sua propria dimensdo
de afirmacéo e negac¢do, uma dimensdo que nao se pode ordenar relativamente ao processo social
de producao.” (MARCUSE, 2016, p. 29). Nessa logica, o ensino de Arte no que diz respeito a
EJA deve operar numa légica que prepare esses estudantes para uma percepcao de mundo

auténoma e empoderada.



5 TRILHAS INVESTIGATIVAS: ABORDAGENS E ESTRATEGIAS DA PESQUISA

Essa secdo apresenta a escolha acerca da abordagem, metodologia e dispositivos de
analise utilizados nos caminhos trilhados para a pesquisa de campo, a fim de evidenciar 0s
pressupostos estabelecidos no cerne central desse estudo o qual est4 pautado em entender qual
a compreensdo que os docentes de Arte da EJA Il da RMES possuem acerca do Referencial
Curricular Tempos de Aprendizagem (2014). Apresentando também o0s objetivos

estabelecidos para que essa investigacdo fosse exitosa no que tange o objeto apresentado.

5.1 ASPECTOS METODOLOGICOS

Para este fim, optamos por uma pesquisa qualitativa, pois coaduna com a natureza do
objetivo, pois se trata de uma analise descritiva, baseada em estudos voltados para o campo da
EJA, assim como para o Curriculo, Referencial Curricular da RMES, Arte, formagdo docente.
Quanto aos aspectos instrumentais, evidenciamos que para este estudo buscou-se como
caminho metodoldgico o estudo de caso.

Deste modo, Liidke e André (1986) expressam que a pesquisa qualitativa apresenta
cinco caracteristicas basicas que tém o ambiente natural como sua fonte direta de dados e o
pesquisador como seu principal instrumento.

Para Ludke e André (1986), a pesquisa qualitativa permite que haja um contato direto
e prolongado do pesquisador com 0 ambiente e a situacdo que esta sendo investigada. No que
tange os dados coletados, é possivel descrever os sujeitos, as situacfes e os fatos relevantes
que permeiam os lécus de pesquisa.

Nesse ambito, Lidke e André (1986) defendem que a preocupacdo com 0 processo €
muito maior do que com o produto, pois o interesse do pesquisador ao estudar um
determinado problema consiste em verificar como ele se manifesta em seu ambiente, nos
procedimentos e nas alteracGes do cotidiano.

No que tange a analise de dados tende a seguir o processo indutivo, o pesquisador
tende a precisar melhor o foco encontrado a medida que o estudo se desenrola.

Este estudo objetivou analisas sobre a questdo: Qual o entendimento dos professores
de Arte acerca da proposta curricular dos Tempos de Aprendizagem (2014)?

Para tal, salienta-se que essa pesquisa foi realizada nas escolas publicas da rede
municipal em Salvador (BA), na Geréncia regional de Itapud nas escolas a qual possuem a

modalidade da EJA Il, com os professores de Arte nesse segmento.
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5.2 CONSTRUINDO O ESTUDO DE CASO

O método aplicado nesta pesquisa visa instrumentaliza-la com base em um estudo de
caso que considera a necessidade de aproximacao direta do pesquisador com o objeto de
estudo, da delimitacdo do I6cus Professores de Arte da Rede Municipal de Salvador e da
possibilidade de reconstrugcéo dos processos observados e colhidos durante esse estudo.

Para Ludke e André (1998), o estudo de caso possui caracteristicas fundamentais
como a boa delimitagdo, com objetivos e proposta claramente definidos ao longo do estudo,
deve-se primar pelo vieis original cujos interesses sdo especificos ao universo pesquisado.
Assim, este estudo busca descobrir e enfatizar a interpretacdo do contexto, retratando a
realidade dos docentes envolvidos nessa pesquisa de forma ampla, representando diferentes
pontos de vista em dada situacdo, uma vez que: “E sempre bem delimitado, devendo ter seus
contornos claramente definidos no desenrolar do estudo” (LUDKE; ANDRE, 1998, p. 17)

Os autores estabelecem que o estudo de caso permite um detalhamento mais amplo do
objeto pesquisado, fornecendo uma unidade dentro de um contexto totalitario, como também
uma andlise mais aprofundada daquilo que se pretende investigar, visto que: “[...] o estudo de
caso pode se usado em avaliacdo ou pesquisa educacional para descrever e analisar uma
unidade social, considerando suas multiplas dimensdes e sua dindmica natural” (LUDKE;
ANDRE, 1998, p. 17)

Ludke e André (1998) ainda defendem que o estudo de caso nos possibilita a
investigacdo do fendmeno educacional no contexto natural; permite o contato direto do
investigador com o0s eventos e situacOes investigadas; indica e descreve acgles e
comportamentos; capta significados, analisa interpretacbes, compreende e interpreta
linguagens; estuda representacdes, sem desvincula-las do contexto e das circunstancias em
gue se manifestam.

Nesse contexto, nos baseamos nesta metodologia, a fim de respaldar sobre o
entendimento do fenémeno dentro do contexto escolar e de uma perspectiva qualitativa. Para
tal, adotamos a coleta de dados a partir dos seguintes recursos: questionario e entrevista
aberta. Pois, as entrevistas favorecem a reconstrucdo e os processos cotidianos do docente em
sua pratica curricular.

Para esse processo, foram obtidos documentos a fim de respaldar os instrumentos que
subsidiaram a pesquisa e o referencial tedrico. Na medida em que os dados foram coletados

permitiram a interpretagdo e uma analise mais sistematizada sobre o fenémeno.
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A partir do que foi expresso, para este momento, ratificamos que o método mais
apropriado para esta pesquisa foi 0 estudo de caso, pois ele “[...] é utilizado em muitas
situacbes, para contribuir ao nosso conhecimento dos fendmenos, individuais, grupos,
organizacionais sociais, politicos, e relacionados.” (YIN, 2015, p. 4).

Em virtude da necessidade de aproximacgéo direta do pesquisador com o objeto de
estudo, da delimitacdo do locus, professores de Arte, no que tange um fendmeno grupal, da
rede Municipal de Salvador e da possibilidade de reconstrucdo desses processos por meio de
uma observacao participativa pertinente para o proposito da pesquisa, visto que:

Seja qual for o campo de interesse, a necessidade diferenciada da pesquisa de estudo
de caso surge do desejo de entender fenbmenos sociais complexos. Em resumo o
estudo de caso permite que os investigadores foquem em um “caso”, e retenham
uma perspectiva holistica e do mundo real — como um estudo de ciclos individuais
de vida, o comportamento de pequenos grupos, 0S processos organizacionais e

administrativos, a mudanca d e vizinhanca, o desempenho escolar, as relacdes
interrelacionais e a maturacéo das inddstrias (YIN, 2015, p. 4).

Assim, observamos que os processos metodoldgicos e a praxis pedagdgica aplicada
em sala, considerando os resultados apresentados, estdo ajustados pela adequacéo ao perfil
social da unidade de ensino a que se destina, mediante o entendimento, a formacdo, o
contexto escolar e acompanhamento pedagdgico experienciado dentro das unidades escolares,
0s quais evidenciam entendimentos diversificados e singulares para a pesquisa.

Entende-se que estudo de caso contempla essa pesquisa por ser inerente a uma
pesquisa qualitativa ou mesmo quantitativa, sendo que sua principal caracteristica coaduna
com 0 nosso proposito em estudar um acontecimento, o fato em especifico.

Ludke e André (1986) discutem que os estudos de caso se desenvolvem em trés fases:
a primeira exploratdria ou de definicdo dos focos de estudo, a segunda coleta de dados ou de
delimitacdo de estudos, e a terceira analise e interpretacdo sistematica dos dados e na
elaboracdo do relatorio.

Na fase exploratoria, recorremos a referéncias que estabeleciam relacdo com objeto de
estudo tentando captar a esséncia do contexto apresentado. Nesta fase também, enquanto
pesquisadores, especificamos as questdes ou pontos de vista criticos estabelecendo o0s
contatos iniciais para entrada em campo, localizando os informantes e as fontes de dados
necessarias para o estudo.

Partindo desses pressupostos, para obter um quantitativo equanime de participe dentre
a divisdo dessa rede de escolas no ambito das Gerencias regionais, a fim de obter um

panorama mais completo dessa realidade docente, contatamos com o recorte de uma das
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Geréncias Regionais (GRE), contando com o quantitativo totalitario de docentes pertencentes
a essa geréncia.

Ratificamos que fizemos o filtro de acordo com o quantitativo de unidades escolares
pertencentes a GRE de Itapud. Ressaltamos que a rede municipal de ensino de Salvador esta
composta por um numero significativo de escolas, abarcando um total de 433 unidades que
oferecem desde a creche ao ensino fundamental | e 1, dentre a modalidade da educacéo de
jovens e adultos. Como nosso objeto de estudo encontra-se no campo da EJA I, realizamos
um filtro que resultou no quantitativo total de 76 escolas, nessa rede de ensino para essa
modalidade pesquisa.

Na segunda fase, a coleta de dados deu-se de forma sistematica, por meio de pesquisas
desenvolvidas no sistema eletrdnico da Rede Municipal de Ensino de Salvador, considerando
0 quantitativo de docentes que compdem as 10 unidades escolares que atendem ao segmento
EJA Il nesta GRE de Itapud.

Ludke e André (1986) apontam a selecdo de aspectos mais relevantes e a determinacgéo
do recorte como crucial para atingir os propositos do estudo de caso e para chegar a uma
compreensdo mais completa da situacao estudada.

Na terceira fase, no processo de andlise e interpretacdo sistematica dos dados e
elaboracdo do relatério, concentramo-nos em juntar informacfes necessarias, analisa-las,
relata-las e tornando-as acessiveis a todos os participantes e informantes do processo da
pesquisa.

As caracteristicas fundamentais apresentadas neste estudo de caso sdo: primeiro, a
visdo das multiplas descobertas, nesta o investigador se mantém permanentemente atento a
novos elementos que emergiram de forma relevante durante o estudo.

Através deste estudo de caso, procuramos apresentar as diferentes vozes e 0s
divergentes pontos de vista presentes numa situacdo social, ou seja, quando o objeto ou
situacdo estudada pode suscitar opinides conflitantes. Assim buscamos evidenciar para o
estudo essa diferenca de opinides, revelando ainda possivelmente seu proprio ponto de vista
sobre a questao.

Desse modo, os relatos desenvolvidos nesta estratégia de pesquisa buscaram utilizar
uma linguagem de forma mais acessivel do que os outros relatorios de pesquisa, a fim de
extrair maltiplas facetas da compreensao desse educador sobre a questdo pesquisada.

Portanto, utilizamos o estudo de caso, a fim de descrever quais sdo as ponderagoes, as
necessidades, os questionamentos e as reflexdes despertadas pelos professores de Arte da EJA

Il na rede municipal de ensino de Salvador.
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Logo, o estudo de caso possibilitou evidenciar mediante o processo investigativo 0s
dados importantes quanto ao seu objeto de estudo que s&o os professores de Artes da EJA 11
da GRE de Itapud, considerando as situacdes e experiéncias vivenciadas no contexto escolar
por meio do referencial do documento Tempos de Aprendizagem (2014).

Para tanto, aplicamos um questionario e uma entrevista aberta para coletar os dados
acerca do entendimento e reflexdes sobre a politica curricular dos tempos de aprendizagem,
do caminhar pedagogico, da faixa etaria dos docentes, linguagem que leciona, da comunidade
em que estdo inseridos da qual trazem suas marcas socioculturais e filosoficas.

O percurso metodologico desenhado nos caminhos investigativos prossegue
concomitantemente com o objetivo geral proposto e apresentado na pesquisa. Acreditamos
que, a partir desta investigacdo, identificamos como os docentes da EJA 11 da Rede Municipal
de Salvador compreendem a politica curricular vigente.

Evidenciamos que a concepcdo acerca do referencial curricular Tempos de
Aprendizagem (2014) orienta a docéncia sobre a importancia da articulagdo entre
conhecimento e apropriacao, assegurando a sua promocao para o bom discorrer entre 0 ensino
e aprendizagem.

Nesse sentido, as elucidacbes das percepcdes dos professores de Arte visaram
compreender a realidade vivenciada por eles, no que tange os desafios e as possibilidades na

materializacdo da proposta curricular Tempos de Aprendizagem (2014) da RMES.

5.3 0 CENARIO DA PESQUISA

Consideramos, assim, de extrema relevancia tracar as caracteristicas presentes no
cenario em que atuam os sujeitos curriculantes envolvidos nesse estudo, especificando como
foi implementada e como transcorre a modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos na rede
municipal de ensino de Salvador.

Essa pesquisa de campo ocorreu no municipio de Salvador, com os professores de Artes
gue atuam nas unidades escolares da Geréncia Regional de Itapud, na qual procedemos a
observacao de fatos e de fendmenos com a devida postura ética, no sentido de recolher os dados
necessarios. Assim, buscou-se compreender os mais diferentes aspectos da realidade na proposta a
ser pesquisada. Como qualquer outro tipo de pesquisa, a de campo partiu do levantamento

bibliogréafico e das observacdes empiricas.
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O municipio de Salvador é a capital do Estado da Bahia, localizado na regido
Nordeste, possui, segundo o censo® de 2017, estimadamente, 2.953.986 pessoas.
Historicamente, é considerada a primeira capital do Brasil. Compde um rico cenario, que
dialoga com as diversidades de herancas étnicas e culturais do seu processo historico cultural
e formacéo social.

Segundo dados coletados no préprio site da Secretaria Municipal de Educacdo do
Municipio (SMED), a Rede de ensino da capital baiana possui 433 escolas, com 143
destinadas a EJA. Dessas 143 unidades, apenas 76 possuem a modalidade de ensino EJA I,
que corresponde ao fundamental I1, cenario central dessa pesquisa. Tais dados estdo dispostos

na imagem abaixo:

Figura 4 — Total de escolas por Regional de Educacéo

CRE Quantidade

= 01 - CENTROC 437
= 02 - CIDADE BAIKA 28
= 03 - SAD CAETAMO 40
= 04 - LIBERDADE 24
= 05 - ORLA as
= 05 - ITAPUA, &7
= 07 - CABLILA, 45
= 08 - FIRAJA 23
= 0B - SUBURBIC | 25
o 1D - CAJATEIRAS 47
= 11 - SUBURBIO 24
Total de Escolas: 433

Fonte: Adaptado de Salvador (2018)

Dessa forma, observa-se que a figura 4 evidencia a divisdo das 433 escolas,
distribuidas por meio das 11 Geréncias Regionais (GR’S)*, sendo que cada uma delas abarca
um numero de escolas, conforme apresentado e descrito na figura 5, de modo que os dados
apresentados sejam compreendidos no gque tange sua disposi¢cdo do quantitativo das unidades
escolares da Rede Municipal de Ensino de Salvador.

® Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). Populag&o. 2017, v. 4.3.8.14.1. Disponivel em:
https://cidades.ibge.gov.br/brasil/ba/salvador/panorama. Acesso em: 03 fev 2018.

* Prefeitura de Salvador. Portal da Educacéo. 2018. Disponivel em: http://educacao.salvador.ba.gov.br Acesso
em: 03 fev 2018.
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Figura 5 — Imagem do Sistema de Gestdo com dados de atendimento por segmento
educacional

RELATORIO DA EDUCACAO “QUANTIDADE GERAL DE TURMAS POR REGIONAL"

Fonte: Sstema de Matrdcds Panadcidade: imediata

Mostraodo 25 v registros Pesquisa:

C00tCO _caE NOME DA GRE CRECHE PRE ESCOLA FUMDAMENTAL | FUNDAMENTAL It EJA) £

Fonte: Adaptado de Salvador (2018)

O panorama apresentado na figura 5 apresenta as subdivisfes sobre o quantitativo de
turmas, demonstrando o quantitativo de escolas abarcadas pelas Geréncias Regionais (GRE),
destacando as suas subdivisdes por segmento. Ressalva-se que o recorte deste estudo destina-
se a modalidade da EJA 11, pertinente a GRE Itapud.

Evidencia-se que dentre deste quantitativo de unidades escolares pertencentes as
geréncias regionais é composto por um quadro de docentes distribuidos entre as areas de
Linguagem voltadas para o ensino de Danca, Teatro, Musica e Artes Visuais, 0 recorte do
guantitativo da lotacdo desses professores encontra-se disposto, segundo 0 panorama

apresentado por meio das figuras 6 e 7:

Figura 6 — Professores de Arte da Rede

PROFESSORES DA REDE PROFESSORES NOVOS NA REDE
DANCA 49
TEATRO 66
MUSICA a2
SUBTOTAL 157 SUBTOTAL 2015 157
ARTES PLASTICAS 175
TOTAL 332

Fonte: Adaptado de Salvador (2018)
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Pode-se observar na figura 6 um panorama do quantitativo de professores de Arte que
corresponde a modalidade do ensino das areas de linguagens descritas que compdem a Rede
Municipal de Ensino de Salvador. Assim, pode-se perceber que os professores de Artes
Visuais formam um quantitativo maior das vagas destinadas a modalidade de ensino de Artes.
Os mapas a seguir apresentam a distribuicdo desses docentes no ambito das Geréncias

Regionais:

Figura 7 — Distribui¢do dos docentes de Arte no ambito das Geréncias Regionais

MAPA GERAL DAS LINGUAGENS

7 7
f: *?{ 35 ‘l N ,:'/ - 1 - Centro - 31 escolas 6 - Cabula - 23 escolas
- ina do Mars |- iy ! o —
. \\ 5 ) /;' i ""’L\_> W 2 - Liberdade - 28 escolas [ 7 - Piraja - 05 escolas
& . & e 3
! % S / 3 - S&o Caetano - 19 escolas | 8 - Subdrbio 1 - 10 escolas
Z\ ‘_‘,»’ N / o
= l 10 | e 4 - Orla - 28 escolas 9 - Cajazeiras - 13 escolas
<2 o)
e M 5 - Itapua - 37 escolas 10- Subrbio 2 - 09 escolas

® Artes Plasticas
® Masica
® Danga
Teatro
® Musica / Danca
4 Musica ; Teatro
#® Teatro / Danga
€ Mdsica /TeatrosDanga

Projet 5
Arte no Curviculo
X

Fonte: Adaptado de Salvador (2018)

Com base na figura 7, pode-se observar a distribuicdo do campo docente da disciplina
de Artes dentre das unidades escolares, a partir do entendimento de quais Geréncias Regionais
possuem um maior numero de professores que atuam nessa modalidade de ensino de Artes.
Apesar de este panorama nos da uma visdo geral do quantitativo de professores por unidade
escolar, ndo é possivel identificar o quantitativo especifico de professores que atuam na EJA
.

O recorte dos dados demonstrados na figura 8, relacionam o nimero de escolas
participantes desse estudo, bem como o quantitativos de professores de Artes dessas unidades
escolares, sendo que o0 nome dessas escolas foram suprimidos por questdes éticas.
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Figura 8 — Escolas de EJA 1l da Geréncia Regional de Itapué

scola

;0603

- 0804 - ESCOLA MUNICIPAL S

= 0622 - ESCOLA MUNICIPAL M
:: DE09 - ESCOLA MUNICIPAL el
;0652 - ESCOLA MUNICIPAL m

£ 0543 - ESCOLA MUNICIPAL LS
- 0621 - ESCOLA MUNICIPAL
- 0842 - ESCOLA MUNICIPAL e
= 0856 - ESCOLA MUNICIPAL S

- 022 - ESCOLA MUNICIPAL S

Fonte: Adaptado de Salvador (2018)

Esta figura apresenta o cenario de estudo no qual foi desenvolvida essa pesquisa.
Assim, observa-se 0 quantitativo de 10 escolas que estdo envolvidas no ambito dessa
investigacdo. Vale destacar que uma dessas unidades acabou isenta em virtude de essa escola
ser 0 universo de atuacdo da pesquisadora, em funcao de questdes éticas.

5.3.1 Contexto da EJA nas escolas da Rede Municipal de Ensino de Salvador

O Sistema Municipal de Ensino (SME) de Salvador implementou a modalidade da
Educacao de Jovens e Adultos a partir da Resolucdo n° 011 de 21 de dezembro de 2007, entédo
aprovada pelo Conselho Municipal de Educacdo (CME), “que dispde sobre a estrutura
curricular, a organizacdo pedagdgica e a seguridade do direito subjetivo publicoobrigatorio,
dos jovens e adultos ao ensino fundamental” (SALVADOR, 2007, p. 1).

De acordo com o Plano Municipal de Educacdo (PME), aprovado no ano de 2009,
valido até o ano de 2018, aponta que a EJA do Municipio de Salvador no ambito educacional,
apresenta o analfabetismo como um grave problema para a cidade. Como atividade
emergencial na diminuigéo dos altos indices de analfabetos e/ou fora da escola no municipio
de Salvador, o poder publico municipal vem propor, através de seu PME, metas bastante
especificas para a EJA as quais estdo apresentadas no PME (2009).

Contudo essa modalidade de ensino passa a ser ofertada na rede municipal de ensino,
sendo sustentada pela implementacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo 9394/96
(BRASIL, 1996).



96

Apdbs intenso debate presente em suas especificidades, emergem necessidades de
diretrizes proprias, a fim ratificar sua importancia. Nesse contexto, o Parecer do Conselho
Nacional de Educagdo (CNE) / CEB, n°11/2000 impulsiona a Prefeitura da cidade de Salvador a
iniciar uma serie de resolucdes voltadas ao cumprimento das orientacGes exigidas pela
referida lei.

Para tanto, a RME de Salvador institui através da Resolucdo do Conselho Municipal
de Educacdo (CME) n° 02/98 o estabelecimento de orientagdes normativas iniciais para que
sejam adaptadas ao Sistema Municipal de Ensino no ano de 1998.

Este documento é de suma importancia, pois estabelece em sua proposta uma
diferenca entre a oferta do ensino fundamental, a modalidade regular, Educacdo Especial e a
de Educacdo de Jovens e Adultos que até entdo era considerada como uma proposta de
ensino, na qual deveria ser ofertado o turno noturno como via compensatoria, assim descrita:
“[...] O ensino noturno sera oferecido aos jovens e adultos de forma acelerada”
(SALVADOR, 1998, p. 1).

Entretanto durante esse periodo as proposi¢des curriculares que envolviam a EJA,
estavam longe de ter diretrizes proprias. As normativas curriculares ainda eram regidas pelo
ensino diurno utilizando seus regulamentos e propostas pedagogicas seguindo as orientagdes
da LDB 9394/96.

No contexto desta modalidade de ensino, a proposta curricular que a envolve deve
contemplar um puablico cuja maioria € constituida de pessoas que tiveram passagens
interrompidas pela escola, dentre elas muitos adolescentes e jovens recém-excluidos do
sistema regular. Outro publico que compde esse seguimento engloba os idosos que nunca
frequentaram escola, ressaltando um sentimento de inferioridade pela condicdo de analfabeto,
superdimensionado o status de excluidos dentro da sociedade vigente.

Todavia, o desafio pedagdgico que envolve as préaticas curriculares exalta a
necessidade de uma acdo consciente de que a Educacédo de Jovens e Adultos impde: “garantir
a esse segmento social que vem sendo marginalizado nas esferas socioecondmica e
educacional, o acesso a educacdo formal e a cultura letrada, de modo que Ihe possibilite uma
participacao mais ativa no mundo do trabalho, da politica e da cultura”. (BRASIL, 1998).

De acordo com a legislacdo vigente e as Diretrizes Municipais, ficaram estabelecidas a
obrigatoriedade e a responsabilidade do Municipio na oferta da EJA, a qual passou a ser
denominada Ensino Fundamental Noturno I e 1l (BAHIA, SMEC, 2001).

A partir dessas diretrizes o ensino Fundamental Noturno | da rede Municipal de

Salvador, funcionava entdo com professores polivalentes em sistema de ciclos, denominados
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PEB | e PEB IlI. Cada ciclo era composto de dois anos. Porém o aluno demonstrando as
habilidades necessérias, regulamentadas nos marcos de aprendizagem, poderia ser avangado
obtendo aprovagdo automatica do 1° ou 3° anos do ciclo, para 0 ano subsequente, desde que
permaneca na mesma unidade escolar até que venha concluir o ano letivo em curso (BAHIA,
SMEC, 2001).

Caso houvesse reclassificagdo, o aluno ndo poderia ser transferido da escola ao
decorrer do ano letivo. Essa reclassificacdo esta regulamentada pela LDB n° 9394/96, no
artigo 23, e pela Resolucdo do Conselho Municipal de Educacdo N° 002/98, com publicacéo
no diario oficial do Municipio, de 15/12/98 (SALVADOR, 2004, p. 19). No exposto, 0 aluno
poderia concluir os dois ciclos referentes ao Ensino Fundamental I, em 2 ou 4 anos,
dependendo do desempenho escolar obtido.

O Ensino Fundamental 11, segmento no qual esta pesquisa esta pautada, funcionava no
sistema de seriacdo, havendo reclassificacdo a depender do desempenho escolar do aluno ao
decorre do ano letivo, com base na mesma LDB, artigo 23. Os professores pertencentes a esse
segmento até os dias atuais devem possuir formacdo especifica, acordado com a disciplina
que leciona.

Outro documento, denominado: Linhas de Ac¢do Quadriénio - 2001/2004 regulamenta
as metas da rede municipal de ensino, ressaltando o seu compromisso com o Ensino
Fundamental Noturno e a formagdo continuada de Professores do referido segmento. E
importante ressaltar que o interesse do presente estudo se limita ao Ensino Fundamental
Noturno IlI, 6° ao 9° ano, num recorte a proposta curricular e o ensino de arte nesse
seguimento, por conta da experiéncia e das inquietacfes ja expostas, diante do referido
contexto de ensino.

Contudo, ¢é através da Resolucdo do CNE n° 01/2000 que se implementam as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos, que visa ratificar a
obrigatoriedade tanto na oferta quanto na estrutura dos componentes curriculares previstas e
prescritas para este segmento, pois, no ano de 2007, o SME, institui proposta curricular
denominada Segmento da Educacéo de Jovens e Adultos (SEJA).

A proposta dessa organizacdo, para a EJA na RME, discorre sobre as diretrizes
especificas, descritas na Resolugdo n® 11 de 21 de dezembro de 2007 (SALVDOR, 2007),
sendo aprovada pelo Conselho Municipal de Educagdo visando instituir a oferta da
modalidade um desenho com contornos de carater especifico.

No presente contexto, a proposta apresenta-se para além das diretrizes indicadas

através da politica curricular implementada. O modelo de matricula, diagramacdo da carga
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horéria, disposicao das disciplinas, dimensiona a oferta que deixa de ser seriada com duragdo
de quatro anos que passa a ser de dois anos, promove uma distribuicdo das disciplinas em
blocos que deveram ser cumpridas semestralmente, intituladas como areas de conhecimento.

A dificuldade instaurava-se por conta da maioria das disciplinas serem contempladas
em um Unico semestre ao decorrer dos dois anos, gerando conflitos na gestdo curricular por
conta dos sujeitos curriculantes, pois se fazia necessario adequar os conteddos exigidos para
quatro anos em apenas um semestre. A disciplina de artes nesse periodo apresenta-se num
contexto de precariedade e reducionismo curricular por conta da sintese prescrita na proposta
do SEJA.

A elaboracdo do documento intitulado “Salvador, Cidade Educadora: novas
perspectivas para educagdo municipal” realizado pela SMED (2007) apontam diretrizes
curriculares que visa regulamentar a Educacdo Infantil, o Ensino Fundamental e a Educacao
de Jovens e Adultos da RME.

E nesse contexto que a concepgao de curriculo utilizada para este documento entende
que logo, a concepgdo de “[...] curriculo que materializada neste documento reflete a
concepcdo de producdo do conhecimento como sintese de processos dotados de
intencionalidade e frutos de interagdes que envolvem subjetividades, dindmicas e
historicidade” (SALVADOR, SMEC, 2007, p. 7).

Partindo desse cenario, referendamos que o estudo das politicas curriculares
implementadas na RME de Salvador, especialmente no atual referencial do documento
Tempos de Aprendizagem, sera realizavel a partir dos principios metodologicos conferidos
aos sujeitos curriculantes que desenvolvem em sua pratica as relagdes entre teoria e prética, a
fim de que sejam capazes de operacionalizar e fortalecer a permanéncia e o sucesso do aluno
da EJA no contexto escolar. Apds tais descri¢cBes acerca do cendrio que envolve a pesquisa,

nos debrucaremos em tracar as delimitacdes dos sujeitos participantes e suas caracterizacoes.

54 0OS SUJEITOS DA PESQUISA: UM OLHAR SOBRE OS SUJEITOS
CURRICULANTES DA EJA

Os dados que envolvem o quantitativo das escolas da Rede Municipal de Salvador,
bem como os recortes no que tange a GRE Itapud, quantitativo dos docentes da EJA Il foram
coletados inicialmente junto ao Site da SEMED, a Universidade Federal da Bahia, na figura

de professora doutora Bethe Rangel, através do projeto “Arte no Curriculo” que forneceram
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as informacoes discorridas nos caminhos trilhados no campo dessa pesquisa, especificamente
nessa secao.

Desse modo, ao decorrer do estudo, na aplicacdo da primeira etapa do questionario,
identificamos que a maioria desses docentes participantes da pesquisa € do género feminino e
estd na faixa etéria de trinta aos quarenta anos de idade, de acordo com os dados coletados

apresentados nos grafico 1 e 2:

Gréfico 1 — Percentual de participantes da pesquisa por género

@ Feminino
@ Masculino

Fonte: Autoria nossa (2017)

Graéfico 2 — Percentual de participantes da pesquisa por idade
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Fonte: Autoria nossa (2017)

Alguns dos professores envolvidos no cenario desse estudo destacam que ja possuem
mais de cinco anos de profissdo, sendo que alguns destes docentes relatam que ja passam dos
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vinte anos de profissdo. Nesse sentido, entendemos que o corpo docente da EJA Il na RMES é
composto, majoritariamente, por profissionais jovens experientes no magistério, contudo
evidencia-se que estes ainda mantém a ideia de importancia da formacdo continua, uma vez
que entendem que este processo formativo é importante no desenvolvimento de praticas
pedagogicas significativas.

No gréfico 2, é possivel observar o tempo que estes educadores atuam na modalidade
de ensino da EJA:

Gréfico 3 — Tempo dos participantes da pesquisa de atuacdo da EJA na RMES

® Mals de 1
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anos
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anos

Fonte: Autoria nossa (2017)

A partir do gréfico 4, evidenciam-se que ha entre os professores relatos de cargas
horérias extensas de trabalho, durante o diurno, em média 40 horas semanais, sendo que
muitos acumulam até sessenta horas entre os turnos diurno e noturno, o que se torna um
obstaculo na busca pela formacédo continuada, visto que seja esta formacéo presencial ou EAD
demanda tempo para estudo.

Estes docentes relatam que uma das possibilidades mais viavel para que de fato haja
um investimento no processo formativo, € a formagdo em servigo, pois sera possivel articular

a atuacdo em sala com esta formagao continua.
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Gréfico 4 — Carga Horéria dos participantes da pesquisa na RMES
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Fonte: Autoria nossa (2017)

Porém, no intuito de aprofundar o entendimento sobre o contexto que envolve 0s
sujeitos dessa pesquisa, considerando como se da o ingresso desses docentes nessa rede de
ensino e a atuacédo do professorado nessa rede de escolas de Salvador, recorremos a um breve
relato historico que contextualiza a inser¢éo desses docentes de Arte nessa rede municipal de
ensino.

A cidade de Salvador esta entre os primeiros municipios, sendo um dos pioneiros na
implantacdo do processo seletivo para professores, contemplando as areas de conhecimento
artisticas sugeridas pelo PCN de Arte (1998), sendo que 0 acesso ao cargo de docente se da
através de concurso publico.

O primeiro concurso realizado pela RME, voltado para o ensino de linguagens
artisticas ocorreu no final da década de 1990. As informac@es obtidas sobre este concurso sdo
de carater informal, visto que sdo relatos orais de algumas pessoas que vivenciaram
indiretamente esse momento.

N&o foram encontrados dados especificos do quantitativo de profissionais que foram
empossados na ocasido, visto que ndo constam dados de concursos da prefeitura no Site da
Secretaria Municipal de Gestdo (SEMGE). Apos este concurso, foram realizados mais dois
concursos, um em 2003 e o outro em 2010.

Relatos afirmam que o primeiro concurso realizado em 1999, possui um formato de
curso-concurso, no qual os candidatos aprovados em uma prova preliminar de conhecimentos
gerais e especificos; receberam um curso de formacdo em suas respectivas areas de
conhecimento, onde apds este curso passaram por uma nova avaliacdo de uma banca em uma

prova didatica e, sendo aprovados, passaram por novos cursos de formacéo.
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A partir desse concurso em 1999, com a implementagdo do documento Escola, Arte e
Alegria, supracitado na secdo Il dessa pesquisa, esta respaldado que através das orientacdes
da LDB de 1996, e dos PCN’s de 1998, o termo Educacdo Artistica foi extinto na Secretaria
Municipal de Educacdo, passando a ser adotado o ensino de Arte, com as suas respectivas
linguagens especificas.

A pretensao inicial era que todas as escolas da RME tivessem profissionais habilitados
para o ensino das quatro linguagens, porém por questfes de logistica, o atendimento da
demanda nas escolas restringe-se a presenca de, no maximo, duas areas artisticas por escola.

Os professores aprovados iram trabalhar nas unidades dispostas da rede que
disponibilizam vagas para artes, também sendo aleat6rio o segmento que iré atuar. Os maiores
nimeros de vagas concentram-se para 0s anos iniciais - Fundamental Il. Em quaisquer areas
de atuacdo, o professor deve que estar habilitado para atuar, desconsiderando a habilitacdo
docente.

Assim, para compreendermos o recorte que delimitamos para essa pesquisa fomos a
campo conhecer o0s sujeitos selecionados para a nossa amostragem. Os docentes declararam
ter licenciatura em Arte, pois compreendem que para atuar nessa rede de ensino precisam ter
formacdo na area e ter passado por concurso publico. Portanto, o caminho investigativo dessa
pesquisa esta direcionado ao professor de Arte que atua na EJA I, que compde essa Rede de
Ensino que é objeto deste estudo.

Estes docentes da linguagem artistica atuam apenas nessa modalidade nas escolas que
possuem EJA Il (ensino fundamental I1- 6° ao 9° ano). Nesse contexto, os professores estdo
dispostos de acordo com a tabela abaixo que aponta o quantitativo de escolas que possuem
EJA 11 e professores de Arte para esse seguimento, porém destacamos que esta pesquisa
apenas contempla os discentes pertencentes a GRE.

Ratificamos que a fim de obter resultados mais contundentes, este estudo foi
direcionado a Geréncia Regional Itapud, cuja lotacdo da pesquisadora permitir um acesso as
escolas e participes desse processo. Ressaltamos que a escolha desse espago também avulta
algumas dificuldades de acesso a esses docentes, pelo fato de essa rede de ensino conter uma
dimensdo espacial geografica extensa, e de estes professores, em sua maioria,
complementarem sua carga horaria na EJA, bem como até mesmo em duas ou mais escolas
onde alguns ndo possuem carga horaria destinada a Atividade Complementar (AC).

Dessa forma, observa-se que a realidade do professorado que atua nessa modalidade
de ensino possui um contexto diverso no que esta relacionado como a distribuigdo de carga

horéria, tempo para planejamento, e nimero de escolas em que atua na EJA II.
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Desse modo, por conta do tempo restrito dos professores que atuam na EJA Il no turno
noturno, o dispositivo do questionario foi encaminhado a estes professores, via e-mail
acompanhado de um roteiro com a devida orientacdo para participacdo nessa pesquisa.

Realizamos 3 encontros individuais presenciais. Destacamos que 0s encontros foram
realizados individualmente, devido ao fato de ndo haver mais e um professor em cada escola
visitada. As unidades escolares estdo distribuidas em localidades longinquas, devido a
Gerencia reigional Itapud abranger um nuamero significativo de bairros, distribuidos desde o
bairro do Costa Azul na oral de Salvador ao bairro de S&o Cristovam.

O encontro de todos ao mesmo tempo foi extremamente dificil por conta da carga
horaria do turno noturno ser reduzida e desses professores terem entre 40 a 60 horas de
trabalho, ndo dispondo de tempo livre ou horario destinado ao AC no que restringe seu tempo
livre a fim de realizarmos mais encontros presenciais que reunisse todos os docentes.

Porém, ressaltamos que a participacdo ocorreu totalmente de forma voluntéria para
cada sujeito. A partir desses encontros, buscou-se desde a apresentagdo da pesquisa, bem
como a devolutiva do questionario de modo que apresentassem as dificuldades encontradas ao
preenché-lo, no que tange os questionamentos e o que esperam ao findar desse estudo.

O primeiro contato com os professores de Arte da RMES aconteceu na pesquisa
exploratdria. A pesquisadora depois de definir o l6cus desse estudo, estabelecer e delimitar o
territério da GRE Itapud, partiu para garimpar 0s contatos das escolas as quais atendem a
prerrogativa de possuir EJA 11.

Assim, ao entrar em contato com as unidades na qual esses docentes atuam marcando
0 primeiro contato, objetivando apresentar a gestdo e professores envolvidos o projeto de
pesquisa para esse estudo.

Nesse sentido pretendiamos sensibilizar esses sujeitos apresentando-lhes os devidos
riscos e beneficios que envolviam esse trabalho referido. Procuramos ratificar a importancia
em evidenciarmos 0s possiveis entraves e valores que os docentes atribuem ao referencial
curricular.

As entrevistas realizadas buscam evidenciar as vozes desses sujeitos da docéncia a
cerca desse entendimento e sentidos conferidos ao referencial, Tempos de Aprendizagem.
Nesse sentido os entrevistados compdem o efetivo da RMES, caracterizados com sujeitos
dessa pesquisa. Por conseguinte iremos descrever os dispositivos utilizados na pesquisa.

Ainda nas primeiras impressdes de campo no que tange esses sujeitos da pesquisa foi
possivel verificar a dificuldade em realizar esses encontros presencas por conta de alguns

elementos sinalizados por esses docentes.



104

No que tange a alguns desencontros quanto a professores em 2018 ao serem
procurados para entrevista e ndo mais se encontravam na escola, a participe “Frida Karlo”,
relatou que a diminuicéo crescente de matriculados nas unidades escolares da rede em 2105,
um numero consideravel de escolas foram fechadas, reduzindo o campo de atuacdo dos
professores que atuam nessa modalidade de ensino.

A docente argumenta que a responsabilidade desse fechamento recai sobre a escola e
os professores, que sdo cada vez mais cobrados em buscar estratégias mais significativas para
manter os alunos em sala e as escolas abertas, funcionando com frequéncia significativa.

As exigéncias apresentadas impdem desafios cada vez mais intensificados para esse
professorado. Muitos desses profissionais da EJA Il, especificamente ndo concentram sua
carga horéria na Educacdo de Jovens e Adultos na mesma escola, muitos se dividem em 2, 3,
4 ou mais escolas. Alguns relatam ndo possuirem identificacdo ou formacao adequada para
atuar nessa modalidade.

Raras ou quase nenhuma, sdo as iniciativas, no processo de formacdo continuada
desses educadores, ou mesmo quando ocorre a itinerancia desses docentes impede uma acao
educativa mais significativa e o estimulo continuo na formacéo dentro da EJA.

Os sujeitos desse cenario de pesquisa que comp@e as escolas pesquisadas destacam
que recebem as turmas de EJA Il para lecionar sem passar por nenhum processo de
instrumentalizacdo ou formagéo tendo que aplicar esse curriculo a “grosso modo”.

Segundo relato dos participes dessa pesquisa, apresentado nos resultados, apesar do
referencial, Tempos de Aprendizagem, implementado em 2104, ter tido o diferencial da
participacdo e representacdo docente, ainda s&o muitos os professores que desconhecem esse
curriculo bem como as orientagdes contidas no documento.

Os educadores de Arte da RMES destacam que tém encontrado em sua atuacdo na
EJA um diverso campo de batalhas. Em sua maioria tém que driblar as mazelas referidas
como; estruturas dessas unidades escolares onde ndo encontram a estrutura adequada;
desconhecimento da atual politica curricular; falta de apoio pedagdgico e/ou da gestdo na
promoc¢do da aprendizagem em Arte; falta de material pedagdgico e auséncia de formacéo
continuada para os professores que atuam nessa modalidade.

Portanto, a partir do questionério aplicado, foi possivel tragcarmos um perfil dos sujeitos
que atuam neste universo, e assim construirmos uma proposta de formacdo continuada que
atendesse a este perfil docente. Proposta esta que teve que discutir as dificuldades apresentadas

pelos sujeitos e propor uma intervencdo, encontra-se no Apéndice C.
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5.5 O DESENHAR DA PESQUISA DE CAMPO

Nesse percurso busca-se a eleicdo de dispositivos de aquisicdo de informacdes, a
analise documental, a entrevista e o questionario autoaplicavel a fim de que pudessemos obter
os valores necessarios possiveis para a fundamentagao dessa pesquisa de campo.

Contudo, para que seja evidenciado o entendimento desses professores de Arte da EJA
Il da RME a Proposta Tempos de Aprendizagem, na pratica dos saberes da aprendizagem de
Arte, contextualizamos o historico e entrelaces da EJA, curriculo e Arte no Brasil, as
implicac@es politicas no curriculo e formagéo docente para esta modalidade, a importancia do
ensino de Arte por onde tracamos um percurso das politicas curriculares de educacdo de
jovens e adultos da RME de Salvador.

Para isso, iniciamos 0s caminhos da pesquisa mediante a andlise documental de
fundamental importancia, tanto no periodo que antecedeu o campo, quanto depois da
realizacdo das observacOes e entrevistas realizadas no mesmo. Assim, foi permitido
confrontar os dados observados nas informacdes ja coletadas. Alguns aspectos favoraveis da

documentacéo sdo mencionados por Yin (2010, p. 128-130):

Em primeiro lugar, os documentos sdo uteis na verificacdo da corre¢do ortogréafica e
dos titulos ou nomes das organizacGes que talvez tenham sido mencionados em uma
entrevista. Em segundo lugar, os documentos podem proporcionar outros detalhes
especificos para corroborar a informacdo de outras fontes.

No trilhar da investigacdo esse entendimento foi importante para identificar possiveis
discrepéancias ou aproximacdes entre as informacdes e teorias dispostas nos documentos da
instituicdo entre a pratica exercida pelos sujeitos que integram o estudo.

Entretanto, de acordo com Gil (2009, p.76) os contetdos dos documentos “[...] sdo
informacdes que podem auxiliar o pesquisador na elaboracdo das pautas para entrevistas e dos
planos de observagdo”, assim € possivel fazer dedugdes, tecer hipOteses relevantes a serem
investigadas. Ao decorres desse procedimento investigativo buscamos confrontar desde as
primeiras impressdes registradas na observacao exploratdria de campo até o momento final.

Pois, € dentro da realidade da sala de aula, onde os principios metodoldgicos pautados
no referencial curricular se efetivam ou ndo através dos sujeitos curriculantes mediadores no
processo de aprendizagem.

Observar esse espaco tem por objetivo evidenciar a possibilidade do desenvolvimento

de teorias, praticas e métodos que visaram buscar na colaborardo em agregar valores
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pedagogicos na execucgdo do referencial curricular, possibilitando assim, promover possiveis
transformacoes e ressignificacdes da pratica desse docente.

Como instrumento basico de coleta de dados, utilizamos o questionario, que para
Marconi e Lakatos (2011) nos permiti recolher informacdo, pois € uma técnica de
investigacdo composta por questdes apresentadas por escrito a pessoas.

Para Marconi e Lakatos (2011), o questionario possibilita ao pesquisador conhecer
algum objeto de estudo. Para tal, as perguntas do questionario foram organizadas a partir de
questdes fechadas, que englobaram todos os possiveis, guestionamentos que nos levam a
compreender sobre a identidade dos sujeitos.

Em seguida de perguntas direcionadas, apresentam-se de forma aberta buscando
coletar dados mais aproximados sobre o entendimento dos docentes sobre o referencial
curricular e suas experiéncias docentes em torno desse curriculo. Utilizamos assim questdes
abertas e fechadas que permitiram a emisséo de conceitos mais abrangentes, por parte dos
entrevistados.

Nesse contexto, no processo referido a coleta, foi realizada pelo entrevistador com
vistas a colher todo tipo de documentacdo formal e oficial que envolve as politicas
curriculares prescritas para Educacao de Jovens e Adultos num recorte da RME, com enfoque
a proposta dos Tempos de Aprendizagem implementada em 2014. Compreende o documento
estabelecido pela Rede Municipal de Educacdo de Salvador apresenta uma proposicdo
diferenciada sobre o que orienta o curriculo escolar.

A situacdo de entrevista € um processo de interacdo repleto de sentidos e condicdes
psicossociais, relacbes de poder e desigualdade entre entrevistador e entrevistado. A
construcdo de significado da narrativa € repleta de intencionalidade de ambas as partes.

Neste contexto, a intencionalidade das pesquisadoras estd para além da busca de
informacBes. Nosso interesse foi € desenvolver um ambiente de credibilidade, favoravel a
colaboracéo e construgdo de conhecimentos necessarios para a pesquisa.

Para isso, contamos com a elaboracdo das proposicdes e questionamentos, buscando
direcionar as questbes de estudo na perspectiva as obtermos informagGes relevantes, pois
entendemos que os conhecimentos devem ser construidos mutuamente.

Esse entendimento advém da perspectiva de que ao aceitarem o convite para
contribuirem com a pesquisa, 0S sujeitos coadunaram também o0 nosso interesse,
evidenciando-se donos de um conhecimento importante para nos. A consciéncia desse
aspecto, nos fez atentos quanto as representatividades das falas, bem como ocultacbes e

distorcdes.
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Entende-se que a interpretacdo do entrevistado é muito importante para o processo de
entrevista, pois define um sentido que pode se manifestar de diferentes formas. Os rumos da
entrevista e as informac@es fornecidas dependem muito dessa interlocucéo, interpretacdo e do
dominio da acao por parte da pesquisadora.

Nos dispositivos necessarios para a interpretacdo das informacGes, referendamos
aanalise de contetdo que para Bardin (2006) consiste em um conjunto de técnicas de andlise
das comunicacbes que faz uso de procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do
conteddo das mensagens, pois consideramos que o conteddo da fala é uma fonte de
informagao que requer intervengdes no sentido de trazer o foco para as informagdes desejadas
para o estudo.

A intervencdo € um processo de tomada de consciéncia e busca da clareza e objetividade
das informagdes produzidas. Tem como sentido explicitar a compreensdo do pesquisador sobre o
discurso do entrevistado.

A entrevista, conforme Yin (2015, p. 117), “[...] s&o uma fonte essencial de evidéncias
do estudo de caso porque a maioria delas € sobre assuntos humanos ou agdes
comportamentais. Os entrevistadores bem informados podem produzir insights importantes
sobre esses assuntos ou a¢oes”.

A entrevista foi direcionada a cinco docentes, possibilitando o entrevistado discorrer
com liberdade sobre o tema através do roteiro de orientagdo possibilitando que o entrevistado
ndo seja desviado da proposta inicial prescrita nas indagacoes.

Assim, para o tratamento dos dados coletados utilizamos da triangulagéo, técnica de
andlise de dados pela qual ocorre um confronto entre as informagdes obtidas por diversas
fontes. Dessa forma, podemos perceber possiveis confirmacgdes (concordancias) bem como
contradicbes nas falas e acBGes dos diferentes sujeitos pesquisadas, e dos documentos
analisados.

A delimitacdo do contexto e dos sujeitos pesquisados, a realizagdo de entrevistas com
os docentes de Arte da educagdo de Jovens e Adultos bem como a analise de documentos
curriculares implementados ao longo do tempo na RMES, traz um importante diagnostico da
educacao ofertada no Municipio.

Concluida a fase exploratéria, os dados foram analisados, onde 0s mesmos estdo
compondo parte do diagnostico situacional do processo investigativo que permitiu ao

pesquisador conhecer com maior propriedade o campo a ser investigado.
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A pesquisa foi conduzida num processo ciclico de agir e refletir criticamente sobre o
atual modelo curricular: o pesquisador, fazendo uso de seu arcabouco tedrico; os membros do
grupo, a partir do conhecimento teorico e pratico do contexto em que estéo inseridos.

Por fim, os dados coletados passaram pelos devido filtros e sistematizagdes sob a
forma de relatdrio e gréficos que consistiu a triangulacdo entre os resultados nos diversos
instrumentos e dos referenciais bibliograficos estudados.

Nas informacdes coletadas buscamos o devido armazenamento em um portfélio onde
foram tratados e digitalizados. Utilizamos também um diario de campo produzido pela
pesquisadora, nesse pressuposto considera-se a importancia do diario de campo sendo um
caderno no qual a investigador realizou importantes anota¢des e ponderacdes acerca de todas
as suas observacdes durante o processo da pesquisa de campo.

O mesmo visou conter anotacdes descritivas, reflexdes e impressdes do pesquisador
no que tange o campo. Estes instrumentos foram de fundamental importancia evitando que
alguns dados de suma relevancia ndo fossemperdidos. Assim, o pesquisador podera recorrer

as suas anotacdes sempre que houver necessidade.

5.6 ETAPAS PERCORRIDAS: DESENHANDO O CAMPO DA PESQUISA

Ressalvamos que o objetivo desse trabalho estd em evidenciar a importancia do
curriculo para o ensino de Arte, nessa rede de ensino, como instrumento de formacao
estudantil, nas dimensdes que envolvem nossas herancas e formacbes no ambito da cultura,
sociedade e estética nas classes da educacdo de Jovens e Adultos do segmento do fundamental
I1, das Escolas Municipais de Salvador. Para tanto sobrelevamos a importancia da perspectiva
de inclusdo das vozes dos sujeitos curriculantes que sdo atores fundamentais no processo
educativo desses alunos.

Contudo, a fim de minimizar as possiveis insegurancas por conta dos participantes, foi
explicado que na coleta e na analise desses dados utilizou-se um roteiro contendo questdes
fechadas e abertas, de modo que tais informagOes néo serdo veiculadas, estando sobre sigilo
absoluto. Em todo o percurso iremos atuar preservando totalmente sigilo acerca dos participes,
para que 0os mesmos sintam confianca e credibilidade em participar efetivamente de todo o
processo.

Cada participe esteve em total livre arbitrio nas interacGes durante as entrevistas. O

roteiro a ser aplicado, foi elaborado pelos pesquisadores, com base em dados encontrados na
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literatura sobre a temaética, seguindo Unica e exclusivamente questes pertinentes ao que a
pesquisa se propde em discutir.

Destarte, busca-se estabelecer uma conexao entre o tema, sua pertinéncia diante a
realidade docente e os beneficios que a mesma agregara nas relacfes que envolvem curriculo,
Arte e EJA.

ApoOs a execucdo desse roteiro através da coleta dos dados, registramos e analisamos
utilizando as regras e normas de conduta orientada pelas resoluc@es e literatura pertinente ao
contexto.

Nesse &mbito, o roteiro seguiu nas seguintes etapas:

Na primeira etapa, buscamos apresentar oficialmente as escolas e a esses sujeitos
curriculantes de Arte; o proposito desse trabalho, a fim de que os mesmos pudessem conhecer
0 objeto da pesquisa.

Desde 2015 nessa rede de ensino em que se respalda essa pesquisa vem passando por
subsequentes situagdes de ‘“enturmacdo” e fechamento de turmas que vem acarretando
transtornos para a vida de seu alunado, como também na vida de seus decentes. Os
Professores de Arte da RMES, ja ndo dispdem de um numero de turmas no turno noturno que
possam dedicar sua carga horaria ou parte significativa dela em uma Unica escola.

Observamos na pesquisa exploratdria que, a maioria dos professores atuam na EJA I,
complementam suas horas de trabalho nessa modalidade, quando nessa modalidade estédo em
duas ou mais escolas ou apenas complementam a carga horaria no noturno, pois tem sua hora-
-aula concentrada e distribuida no diurno.

Desse modo, tecemos as observancias de que este professorado de Arte que atua na
EJA possui um modo diverso na organizacdo de sua carga horaria de trabalho. Sendo assim,
nem todos os professores dispdem de um tempo dedicado ao planejamento e pesquisa
destinado especificamente para atuar na modalidade.

Nesse ambito, percebe-se nos relatos descritos na se¢do do questionario que interroga
sobre disposicdo de carga horaria e tempo pedagdgico para planejamento que alguns dos
professores declaram que estendem seus planos metodol6gicos aplicados no ensino
fundamental do diurno ao noturno.

Salientamos que o turno diurno atende desde a educacédo infantil ao fundamental II,
abarcando estudantes que variam num puablico de criancgas e adolescentes. A EJA, mesmo que
agregue atualmente uma crescente demanda de adolescentes, possui um publico de faixa

etaria diversa atingindo todas as fazes da vida adulta.
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Desse modo, ratificamos que o planejamos dos professores, que atendem a EJA, deve
tratar essa diversidade etéaria, bem como todas as outras: culturais, sociais, étnicas e de género
que compBem essa modalidade de ensino.

Nesse ambito, evidencia-se que os distanciamentos sobre o curriculo proposto para
EJA 11, a auséncia de tempo pedagdgico para planejamento direcionado a educagdo de jovens
e adultos, a complementacdo de carga horaria no noturno, sdo algumas das demandas que
acarretam situacdes adversas para a pratica docente, apresentadas no decorrer do campo dessa
pesquisa.

Nessa etapa nos deparamos com a dificuldade atuar no campo primeiramente
desenhado que era o da GRE Cabula, pois nesse interim a pesquisadora, também passou pelo
processo de enturmacdo, situacdo em que as turmas de atuacdo na EJA 1l da escola que
lecionava foram fechadas.

Assim, tentamos ao decorrer desse estudo, foi cogitada a possibilidade em agregar
vozes de uma amostragem de professores pertencentes a 10 Gerencias Regionais. Porém esta
demanda ao longo das trilhas desse campo tornou-se inviavel por conta dos recorrentes
fechamentos de turmas e por conta da dimensédo geografica do municipio de salvador.

Essa situacdo apresentada acarretou que a pesquisadora fosse direcionada a
complementar a sua carga horaria em cinco escolas, sendo que a posteriori foi transferida para
outra gerencia regional, impulsionando-as a mudar o l6cus da GRE Cabula, pois 0 acesso ao
bairro e suas escolas ja discorria com extremas dificuldades. Assim houve a mudanca para
que a pesquisa fosse aplicada na GRE lItapud, lotacdo atual da pesquisadora, cujo acesso as
escolas e informagdes possui maior acessibilidade.

Apesar de a lotacdo de trabalho convergir num acesso maior as informacdes da
Geréncia Regional de Itapud, partimos novamente para o estagio inicial da pesquisa,;
catalogacdo das escolas dessa regional, quantitativo de unidades escolares que possuem a EJA
Il e professores que atuam nessas unidades de ensino.

Desse modo, passamos a entrar em contato ligando para todas as escolas que
pertencem a GRE Itapud, no intuito em agendar uma visita para a sensibilizagdo para a
participacao dessa pesquisa.

Nesse processo, observamos que existem escolas ainda sem professor de Artes para
EJA Il, experienciamos a negativa desde o primeiro contato em participar da pesquisa, bem
como a resposta positiva em participar, porém ao decorrer do caminho o distanciamento e nao

correspondéncia aos contatos estabelecidos.
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Os posicionamentos de negativas na construcao desse estudo, alguns desses docentes
declarou informalmente um profundo descontentamento com as atuais politicas do 6rgéao
central (SMED) aos professores, as enturmacdes e uma falta de crenga na educacao. Alguns
desses docentes destacam que para eles silenciar ¢ uma forma de protesto.

Numa segunda etapa, depois de vencidas a mudanca transcorrida no primeiro estagio
exploratorio nos dedicou em realizar o planejamento mais minucioso da pesquisa no campo,
apresentando a metodologia, métodos de pesquisa, técnicas de coletas de dados, para 0s
sujeitos envolvidos nessa investigacgéo.

Dessa forma, ap6s os diélogos iniciais tecidos nas primeiras impressées colhidas no
campo, foi possivel construir um roteiro de questionamentos que abarcasse os elementos
evidenciados nessas acOes dialdgicas com esses docentes; sugerindo novas categorias
empiricas como: formacdo inicial, formacdo em servico, formacdo e pratica docente,
formagé&o curricular.

Na terceira etapa, fomos a campo aplicar os questionarios e realizar as observacbes
que possibilitaram o estabelecimento do caminho a seguir. Durante esta etapa a utilizacdo da
escuta sensivel foi fundamental na obtencdo de determinados aspectos da realidade desses
sujeitos curriculantes.

Entretanto, esse momento ndo transcorreu de forma tdo serenada, pois alguns entraves
foram avultados nesse processo. A aplicagdo se deu no final do ano de 2017 inicio do
semestre de 2018. Nesse caminho nos deparamos novamente com as adversidades de
professores transferidos de escola, educadores que ndo se dispuseram mais desejosos em
participar dessa pesquisa, alegaram um profundo descontentamento com essa rede de ensino e
que ndo atenderam mais nossos contatos.

Desse modo, tais situacdes nos gerou um quantitativo final, dentre 10 escolas, apenas
5 respostas obtidas. Uma das escolas ainda ndo possui professor de Artes para atuacdo na
EJA, sendo que as outras quatro que ndo responderam o0 questionario, os docentes
argumentaram falta de interesse em participar da pesquisa. Alguns justificaram um profundo
descontentamento e falta de estimulo para o trabalho devido a conjuntura politica.

Ap0s 0s primeiros encontros para sensibilizagéo e apresentacdo da pesquisa, ainda em
dezembro de 2017 os questionarios foram enviados para que fossem respondidos. As
perguntas foram dispostas em blocos de questbes fechadas e abertas. As respostas, foram
enviadas até fevereiro de 2018. A justificativa dos entrevistados para a demora das respostas

se deu pelo fato de estarem de férias.
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Na quarta etapa, adentramos o caminho da andlise e sistematizacdo dos dados,
iniciando um refinamento das informacgdes coletadas. Sendo assim, conseguimos responder ao
objetivo proposto em compreender qual o entendimento dos docentes de Arte acerca do
referencial curricular dos Tempos de Aprendizagem.

Partindo das observages, contraposicOes e necessidades destacadas por esse docente,
percebemos a necessidade em sistematizar uma proposta de formacdo, ja que identificamos o
que os docentes acusam a falta de conhecimento e formacao continua para desenvolver uma
pratica respaldada e fundamentada no referencial curricular. No presente contexto, emergindo
a categoria Formacdo como requisito fundante para promocdo de uma praxica docente

adequada ao didlogo que deve ser estabelecido entre: Curriculo, o ensino de Arte e EJA.

5.7 ANALISES PROPOSITIVAS DOS SUJEITOS CURRICULANTES DE ARTE DA EJA
Il DA RMES ACERCA DOS TEMPOS DE APRENDIZAGEM.

Esta secdo destaca a etapa da pesquisa em apresentar os diversos sentidos expressos
nos multiplos entendimentos que constituem os professores de Arte da EJA 1l da RMES sobre
o referencial “Tempos de Aprendizagem”.

Para tanto, nos valemos de Bardin (2011), Gauthier (2006), bem como contribuicGes
de outros autores que amparam as questdes situadas durante o procedimento da analise de
conteddo. Deste modo esse caminho trilhado permitiu discernir tais vieses dessa pesquisa a
fim de lidar com os problemas apresentados que partiram das proposic6es tedricas observadas
e das ponderacdes evidenciadas nas respostas das questfes aplicadas.

Portanto, esse procedimento foi fundamental para responder pergunta empirica
empreendida no inicio desta investigacdo: Qual o entendimento dos professores de Artes
sobre o referencial curricular “Tempos de Aprendizagem” da EJA II RMES? Como também
avultar as necessidades formativas desses sujeitos, expressadas no entendimento constituido
que este docente apresenta ou ndo para com referencial curricular, pois, por meio destes se
constitui a materializacdo desse curriculo.

Nesse sentido salientamos que as auséncias apresentadas nessa relacdo de
entendimento atrelam-se h& uma falta no processo continuo de formacao desses sujeitos para
atuacdo com esse material curricular desviando a proposicao de uma acao docente efetiva que
contemple a praxica que para Tardif (2003) é a base da reflexdo tedrica é a experiéncia, a

pratica.
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No procedimento de analise sobrelevamos que as fontes do saber docente s&o
fundamentais para entender como esses professores articulam os contetdos curriculares,
construindo seus conceitos, procedimentos e atitudes para trabalhar nas classes da EJA. Desse
modo, contamos com Macedo (1992, 2011) e Tardif (2003) dentre outros autores que
agregaram valores em tais reflexdes empreendidas.

Por meio da categoria de andlise foi possivel evidenciarmos a necessidade de
referendarmos através do ciclo de reflexdes desenvolvidas, a construcdo de uma proposta de
formacéo continuada.

Como pressuposto para a presente pesquisa, assumimos a posi¢do de considerar 0S
professores como profissionais que adquirem, constroem e desenvolvem mudltiplos saberes,
pelo exercicio de seus papéis, assim contribuem, articulando e materializando as concepcdes
curriculares.

Por sua vez, destaca-se que este educador, ao esta implicado com a legitimacao deste
curriculo, fornece os componentes necessarios no processo formativo desses sujeitos sociais,
aproximando as diversas realidades apresentadas no contexto escolar.

Desse modo, Tardif (2003), sugere que olhemos o professor como um ator
competente e sujeito ativo, cercado de saberes de modo que o bom desempenho profissional
depende de um olhar constante, continuo para formacdo docente para que um curriculo seja
bem articulado.

Nesse contexto, 0 autor compreende-se que 0 sujeito curriculante por sua vez, torna-se
o ator principal do espaco escolar como legitimador dos atos curriculares. A partir dessa
premissa, busca-se lancar um olhar para esse profissional da docéncia, valorando suas vozes e
reflexdes sobre esse referencial curricular.

Assim, para empreender respaldando a base de dados deste estudo aplicamos
questionarios, sobre o qual investigamos o entendimento docente sobre o referencial
curricular dos Tempos de Aprendizagem, de modo que possamos atender os anseios das
necessidades elencadas pelos sujeitos envolvidos nessa pesquisa.

As respostas apresentadas a seguir, obtidas através dos questionamentos aplicados
possibilitaram concluir que os docentes validam experiéncias concretas através dos Saberes
em Arte recorte do documento, Tempos de aprendizagem, porém sentem-se distanciados da
construcdo de uma identidade curricular, pois a auséncia de formacéo destinada a EJA e seus
referenciais curriculares os distancia de uma melhor compreensdo e didlogo para com esse

curriculo.
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No presente contexto o professorado enfatiza a importancia do processo formativo
como também um momento de troca de saberes entre 0s pares, 0s mesmos salientam que a
falta de uma formacao os torna sujeitos ausentes dessas vivencias e aprendizagens.

Desta forma ressaltamos a importancia da interlocucdo entre o universo da EJA,
curriculo e os saberes em Arte através de uma formacdo continuada para os docentes dessa
rede de ensino, de modo que possibilite uma relacdo dialdgica e plural entre a triade;
curriculo, Arte e EJA.

Durante a pesquisa foi possivel encontrar nos questionamentos aplicados a evidéncias
de dificuldades conceituais sobre a educacdo de jovens e adultos para atuar no seguimento.
Durante a aplicacdo dos questionarios, os professores sobrelevaram que a modalidade requer
atencdo em suas especificidades no que tange a formacéo docente de modo que sejam melhor
integrados com os saberes curriculares.

Os participes destacam, a necessidade de uma formacdo adequada que seja capaz de
atender as dificuldades encontradas para lecionar na EJA, sobre a abrangéncia etéaria do
publico discente, as expectativas de aprendizagem desse alunado bem como toda a
multiplicidade de contextos que estdo presentes nessa modalidade de ensino.

Portanto para uma compressao mais minuciosa dos registros coletados nos dados
obtidos no questionario fechado e aberto, podem ser consultados os apéndices B e C.

Ao buscarmos o entendimento das falas desses sujeitos, procurou-se respeitar as
evidéncias, percepcdes e sentidos apresentados nas questbes fechadas e principalmente nas
abertas, permitindo o entendimento mais aprofundado expresso nas elaboracfes conceituais
destacados pelos docentes, com intuito de produzir inferéncia acerca do tema.

Portanto, com a finalidade de compreender o entendimento do docente de Artes da
EJA acerca do Referencial curricular que os orienta, buscamos analisar minunciosamente as
respostas obtidas nos questionarios.

Ressaltamos que tais respostas retratam as consideracdes dos participes desse estudo,
visto que dos nove convidados, apenas cinco deles sentiram-se confortaveis em responder 0s
guestionamentos aplicados.

Desse modo consideramos as verificagdes e analises aqui apresentadas sdo baseadas
no quantitativo de cinco docentes que participaram efetivamente desse estudo. No intuito de
preservar a identidade destes sujeitos iremos nos referir ao professorado como nomes ficticios

de artistas diversos que compde a histéria da Arte dos diversos continentes desse planeta.
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Com base nos questionarios aos docentes, apéndice B, chegamos aos seguintes dados
sobre o nivel de conhecimento sobe a proposta curricular de Artes da RMES para EJAII

implementada em 2014:

Graéfico 5 — Conhecimento da proposta curricular de Artes da RMES para EJA Il
implementada em 2014
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Fonte: Autoria nossa, 2018.

De acordo com a informagdo coletada, representada no grafico 5, sobre o
guestionamento do conhecimento dos professores de Arte acerca do referencial curricular,
percebe-se que uma parcela deles relatam que conhecem o referencial entre outros que
conhecem parcialmente. Porém apenas as perguntas subsequentes € que necessariamente
iremos compreender o que entendimento que esses docentes atribuem ao documento.

Nas perguntas nessa secdo do questionario, indagamos sobre a participacdo desses
professores na elaboracdo do documento, apenas 1 dos participes, aqui intitulado de Van
Gogh, declara que participou da elaboragdo do referencial curricular destacando que o
conhece em sua integralidade. Os demais entrevistados, salientam que conhecem
parcialmente, acreditam que o referencial restringe-se aos Saberes da Aprendizagem,
componente parcial desse curriculo.

Questionamos, a Van Gogh, em um dos encontros presencias, como ele ficou sabendo
da elaboracdo do documento e 0 que o motivou a participar dessa empreitada. Ele nos
salientou que houve a divulgacdo e um chamado através do Site SMED, para que 0s
professores participassem desse momento. Ele ratifica que considerou importante essa
participacao ja que até aquele presente momento atuava especificamente na EJA II.

Nesse processo, perguntamos aos outros docentes porque ndo participaram da

elaboracdo do documento, obtemos respostas diversas como; “Nao atuava na EJA”, “Nao
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tenho habito de ver o site da rede”, “ndo tenho tempo, pois tenho um acara horaria de 60
horas”.

Desse modo, o grafico 6, apresenta a compressdo parcial dos Tempos de
Aprendizagem. Através das respostas, observamos se a construgcdo dos planos metodolégicos

bimestrais € pautada nos saberes em Acrte.

Gréfico 6 — Percentual dos participantes que constroem e/ou aplicam planos de aula com base
nos saberes em Arte
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Fonte: Autoria nossa, 2018.

Observamos nas repostas obtidas através do grafico 6, que apenas o professor Van
Gogh, que participou da elabora¢do do documento e processo formativo, declara desenvolver
um manuseio por completo do referencial. O docente assegura conseguir construir os planos
metodoldgicos, articulando os saberes da aprendizagem, com as proposicdes contidas no eixo
que esta inserida a disciplina de Artes.

Desse modo, é possivel observa-se que o conhecimento do documento Tempo de
Aprendizagem em sua integralidade, torna-se de fundamental importancia para que acdes
dialdgicas entre o a préatica docente sejam bem articuladas.

Nos questionamentos direcionados a formacdo, no grafico 7: Vocé possui alguma
formagéo especifica para atuar no seguimento da educacdo de Jovens e Adultos? Apenas 0
docente, Van Gogh, que participou dos processos de elaboracdo do referencial declarou ter
acessado formacdo uma formacéo que discute as especificidades para atuar na modalidade da
EJA. Os outros docentes dividem-se em possuir parcialmente e ndo ter conhecimento mais

aprofundado do universo que compde a EJA.
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Grafico 7 — Percentual de participantes com formacéo especifica para atuar na EJA
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Fonte: Autoria nossa, 2018.

De acordo com as repostas obtidas no grafico 7, evidencia-se que os docentes
envolvidos nesse estudo apresentam uma lacuna formativa no que tange o contexto que
envolve a educacgéo de jovens e adultos. Compreendendo que a ampliacdo desse entendimento
resulta em um professorado com uma ampliagdo conceitual pedagdgica necessaria para atual
nessa modalidade de ensino.

Portanto, Tardif (2003) nos elucida que olhemos o professor como um sujeito
competente e ativo, dotado de saberes, que em seu desempenho, frequentemente depara-se
com situacGes dialéticas para as quais ndo basta a simples aplicacdo dos conhecimentos
curriculares ou de saberes especificos ao conteudo que desenvolve em sua disciplina, porém
necessita de um olhar continuo sobre o que tange sua formacéo a fim de que continuamente
possa estabelecer reflexes constantes sobre o curriculo e sua pratica pedagogica.

No intuito de compreendermos melhor o entendimento do professorado para com o
documento curricular Tempo de Aprendizagem, indagamos aos docentes sobre a participacao
deles em alguma formacdo em Arte sobre a EJA 1l proporcionada pela RMES, articulada ao
referencial aqui estudado.

Desse modo, no grafico 8 é possivel ampliarmos a compreensdo sobre qual o rela
entendimento desses professores sobre o documento Tempo de aprendizagem, expressas no

dado seguinte:
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Grafico 8 — Percentual de participantes com formacéo especifica em Artes para atuar na EJA
com o documento “Tempos de Aprendizagem”
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Fonte: Autoria nossa, 2018.

As informacGes obtidas no grafico 8, desvelam que, exceto Van Gogh, todos os outros
professores de Arte ndo acessaram o documento através de um processo formativo que
possibilitasse uma compreensao integral sobre o referencial. Nesse contexto evidencia-se um
alijamento no entendimento do documento, dificultando , assim, os didlogos necessarios no
que tange a articulacdo entre curriculo e construcdo dos planos metodoldgicos do professor.

Os professores argumentam sobre a auséncia de um processo formativo que possibilite
as devidas articulac@es entre o curriculo proposto pela RMES e os contextos que envolvem a
EJA Il. Com isso alguns dos educadores relatam dificuldades e desmotivacdo na atuacdo
nesse seguimento.

Desta forma a formagdo do professor também deve contemplar e ratificar o
conhecimento de forma critica e reflexiva, por parte dos docentes, para que o ensino ofertado
na EJA, possa ter como pressuposto a formacdo humana e politica, ultrapassando o modelo
tradicional tecnicista.

Nas respostas obtidas pelos entrevistados pudemos identificar que o desconhecimento,
acerca do referencial curricular, Tempos de Aprendizagem, reverbera na auséncia de uma
instrumentalizacdo para a pratica desses saberes. Quatro dos professores em sua maioria
ratificam ndo ter tido o devido acesso ao material completo, complementando ndo ter
acessado uma formacgdo no que tange esse curriculo muito menos a educacdo de Jovens e
adultos.

Para Arroyo (2006, p. 23) o docente da EJA precisa sempre lembrar que: “[...] os

jovens e adultos continuam vistos na ética das caréncias escolares: ndo tiveram acesso, na
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infancia e na adolescéncia, ao ensino fundamental, ou dele foram excluidos ou dele se
evadiram [...]”; logo, propiciemos uma segunda oportunidade. Entretanto, para que esse olhar
seja apurado faz-se fundamental, lancar um olhar para que seja assegurado a esse sujeito
curriculante o acesso a formacéo continua.

Nesse sentido, as dificuldades de acesso para que processo de formagdo continua possa
ser construido e validado na carreira docente corrobora significativamente para esse
descompasso. Docentes desmotivados e insatisfeitos véem a sua atuacdo na EJA Il como um
bico ou algo temporario com profissionais que atuam sé para complementacdo de carga
horéria ou pela necessidade do sistema educativo. Para Haddad e Di Pierro (1994, p. 15)

Os professores que trabalham na educacdo de Jovens e Adultos, em sua quase
totalidade, ndo estdo preparados para o campo especifico de sua atuagdo. Em geral,
sdo professores leigos ou recrutados no proprio corpo docente do ensino regular.
Note-se que na &rea especifica de formacéo de professores, tanto em nivel médio
guanto em nivel superior, ndo se tem encontrado preocupagdo com O campo

especifico da EJA; devem-se também considerar as precarias condi¢cBes de
profissionalizagdo e de remuneracao destes docentes.

Logo, os autores reafirmam que essas auséncias formativas asseveram o contrates de
desigualdades que comp®e os diversos cenarios que compde o contexto da educacdo. Para tal
Imbernén (2009, p.18) acrescenta que “é preciso analisar o que funciona, o que devemos
abandonar, o que temos de desaprender 0 que é preciso construir de novo ou reconstruir sobre
o velho.”

Desse modo, na questdo apresentada no grafico 9, ratifica sobre o olhar docente no
que tange o questionamento suscitado, sobre a importancia da formagdo continua para que o
referencial curricular Tempos de aprendizagem da EJA 1l para RMES que venha ser bem
implementada e sucedida, todos os participes respondem de forma contundente que sim,

expressa no grafico abaixo:
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Gréfico 9 — Percentual de participantes que acreditam que a formacao continuada € a variavel
mais importe para o sucesso de uma Proposta Curricular na EJA 11
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Fonte: Autoria nossa, 2018.

Nesse ambito, observa-se através dos dados e respostas obtidas, através dos
questionarios, apresentadas no grafico 9, evidencia-se que para 0s sujeitos curriculantes que
atuam na EJA 11, a formagdo como requisito basilar necessario para atuagao docente.

Nos relatos, os educadores avultam que distanciados do processo de formacéo
docente, lidar com inameras dificuldades pedagodgicas, formativas e sociais oriundas das
classes de EJA, sdo estraves significativos no alcance de uma docéncia que articule questdes
curriculares ha uma prética pedagdgica satisfatoria.

Desse modo, os resultados apresentados nos levam a refletir sobre a fundamental
importancia formacédo docente na construcao e materializacdo de um curriculo emancipatorio,
posto que o professor torna-se um agente facilitador, principal ator no processo de
escolarizacéo e atuacdo nesta emancipacao desse estudante.

No intuito de solucionar tais demandas, (TARDIF, 2003) nos adverte sobre alguns

pressupostos no que concerne o trabalho docente:

A atividade docente ndo € exercida sobre um objeto, sobre um fenbmeno a ser
conhecido ou uma obra a ser produzida. Ela € realizada concretamente numa rede de
interacfes com outras pessoas, hum contexto onde o elemento humano é
determinante e dominante e onde estdo presentes simbolos, valores, sentimentos,

atitudes, que séo passiveis de interpretacdo e decisdo. (TARDIF, 2003, p. 49-50).

Desta forma, Tardif (2003) nos recomenda que o docente serd capaz de compreender
a devida importancia da sua acdo na vida dos sujeitos envolvidos, que sua pratica contribui
para emancipagéo cidada dos educandos na aquisi¢cdo de habilidades necessarias ao exercicio

da cidadania plena.
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Os professores de Arte entrevistados demonstram e enfatizam nessa primeira etapa das
entrevistas sobre a devida importancia do processo formativo a fim de alcangar uma
escolarizacdo na vida destes individuo que compde a EJA II, com o que o parecer do CEB
11/2000, Conselho Nacional de Educagao regulamentou as “Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagdo de Jovens e Adultos” que estabelece a EJA, na concepcdo de reparadora,
equalizadora e qualificadora desses sujeitos para uma vida plena e emancipada.

Mediante esse dado, compreende-se que 0 processo educativo da EJA venha se
desenvolver o carater emancipador na formacédo desse aluno como produtor de conhecimento
e autor de usa propria historia.

Nesse contexto, com o intuito de compreender melhor a importancia da agéo do
docente no processo formativo desse alunado, formulamos questionamentos abertos ha esses
profissionais entrevistados sobre a devida importancia para ser professor da EJA Il, a
necessidade de uma formacdo especifica para atuar nesse seguimento.

Os cinco participes responderam que sentem necessidade de uma formacdo
direcionada para EJA 1l como também o que tange o referencial curricular. Suas justificativas

estdo descritas nas respostas seguintes:

Sim, para melhor fidelizacdo dos trabalhos desenvolvidos para o publico especifico
jovem/adulto, com uma proposta andragdgica, dada a faixa etdria e demandas
diferenciadas do publico da EJA 1. (VAN GOGH).

Sim, bastante para atualizar e adequar & proposta de arte da EJA II”. (FRIDA
KAHLO).

Sim, pois os estudantes que compde as turmas de EJA possuem uma historia de
negacdo, eles sdo em sua maioria adultos que precisam que a escola tenha um
sentido mais amplo e uma linguagem adequada. Nao é possivel ministrar aulas de
Arte sem um sentido que dialogue com suas expectativas de vida. Eu sinto falta de
uma formacdo que me auxilie em estabelecer esses didlogos. (TARCILA DO
AMARAL).

Sim, pois a formagdo nos habilita a desenvolver de forma coerente e consciente
sobre aa educacdo de jovens e adultos que possuem especificidades que ndo foram
contempladas na minha formacéo inicial. (CANDIDO PORTINARI).

Sem davidas! Para melhor ser desenvolvida. (SEBASTIAO SALGADO).

Os relatos descritos pelos docentes de Arte, em questionario aberto, enfatizam que a
EJA 1l tem um publico especifico, que advém de uma realidade socioeconémica que néo teve
possibilidade de estudar ou continuar na escola em idade série prépria e que necessitam de

uma linguagem adequada e especializada para atuar nesse seguimento. Pois estes sujeitos
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chegam a escola com uma demanda significativa de experiéncias que ndo devem ser
subjugadas.

Desta forma, torna-se imprescindivel que este professorado esteja devidamente
preparado para que as atividades a ser desenvolvidas nas classes da EJA, de modo que
estejam de acordo com a realidade social e cultural desses alunos, de forma contextualizada e
discutida na construcdo de aprendizagens significativas, prazerosas e adaptada as
especificidades dessa modalidade.

Nesse pressuposto os docentes apontam que nesse seguimento, encontram 0s mais
variados niveis de aprendizagem, desafiando-os na construcdo dos planos formativos de
maneira a adapta-los a tal diversidade.

Portanto, os docentes refletem, percebem e salientam que este é um desafio que pode
ser vencido, partindo de que a partir de uma formacdo adequada, se estabelecem as condigdes
de compreender o estagio em que cada um se encontra, as lacunas formativas, detectando,
assim, as intervengdes necessarias para vencer tais desafios.

No contexto das perguntas abertas nos debru¢camos em também compreender o que o
professorado de Artes dessa rede de ensino, que atua na EJA Il, compreende sobre o dialogo
entre o referencial na promocdo da uma aprendizagem em Arte para o estudante que atue numa
perspectiva de acdo reflexiva e libertadora. As respostas descritas demonstram por parte dos

entrevistados que ser professor da EJA 11 é:

Emancipar individuos alijados do processo de escolarizagdo se torna um desafio
angustiante e inquietante, mas sem a devida instrumentalizacdo para atuar nessa
modalidade ndo sabemos se trilhamos no caminho certo. (VAN GOGH).

Por se tratar de uma modalidade educacional diferenciada, por isso demanda ag6es
pedagogicas diferentes, nem sempre sabemos como desenvolver essas agdes.
(FRIDA KAHLO).

Acredito no fato que nunca estamos prontos, nesse contexto torna essencial e
extremamente importante, momentos de estudo sobre o ensino da EJA e suas
especificidades, para que possamos atuar numa educacdo que liberte e ndo aprisione
mais ainda esses alunos. (TARCILA DO AMARAL).

Se ndo educarmos para uma tomada de consciéncia ndo iremos libertar os alunos par
uma vida social emancipada. Precisamos conhecer o documento para saber se ele
tem essas diretrizes. Os saberes da Aprendizagem ndo nos da essa Vvisdo.
(CANDIDO PORTINARI).

Preciso conhecer o documento por completo. (Sebastido Salgado).

Com base nestas respostas evidenciamos que, a totalidade dos entrevistados, ratificam

a necessidade de formacéo especifica para modalidade, trazendo a tona a caracterizacdo das
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especificidades dessa modalidade de uma educacdo de cunho reparador, equalizador e
qualificador para EJA 11,

Para que seja alcancado tais pressupostos foi frisado pelos docentes a necessidade em
receber formacao especifica, pois 0s mesmos apontam dificuldades com relacéo ao curriculo,
recursos didaticos e procedimentos préaticos a serem desenvolvidos com os educandos, ja que
este apresenta um referencial curricular com contetidos que devem estar articulados aos eixos
tematicos, saberes prévios e experiéncias presentes nos estudantes da EJA I1.

Os educadores destacam que outro fator desafiador é a desvalorizacdo da Arte no
curriculo escolar e no contexto escolar. Para 0s entrevistados, muitos gestores escolares,
segundo Tarcila do Amaral ndo ddo “[...] importancia a devida importancia a Arte. Nos falta
material, acompanhamento pedagdgico coerente, respeito pela nossa area de atuacdo e pelo
aluno da EJA. Sinto que nossa disciplina fica sempre em ultimo plano”. Frida Kahlo destaca
que “Coordenadores ¢ Gestores também devem estar envolvidos no processo formativo”.

Portanto evidenciamos que a falta formacao especifica para atuar na EJA, atinge ndo
os professores que atuam em areas especificas, mas coordenadores Gestores, bem como a
comunidade escolar como um todo.

Para Macedo (2014), todos 0s sujeitos que compdem esse espago estdo imbricados no
processo educativo, sdo atores que responsaveis nos atos de curriculo. De acordo com o autor
isso ocorre por que a escola ndo foi pensada para a EJA, e seu publico, ha, portanto, uma
necessidade veemente de adequacdo da escola para o publico ao qual foi criada.

Por conseguinte, os educadores sobrelevam que construir um planejamento
diferenciado é um grande desafio do docente dessa modalidade, em virtude da dificuldade
apresentada, em utilizar as experiéncias socioculturais dos educandos e em articular esses
conceitos com os saberes da aprendizagem. Assim, em face disto, ocorre o choque com a
cultura escolar onde discente sente-se deslocado, com dificuldade em dialogar com sua
linguagem especifica e em articular valores atitudinais que sdo valorizadas pela escola.

No que tange a indagagdo no campo do entendimento do material de referencial
curricular dos Tempos de aprendizagem e saberes pedagdgicos em Arte, nas perguntas: Como
vocé ficou sabendo da proposta curricular da EJA I, implementada em 2014?; Como foi a sua
receptividade ao conhecer a proposta dos tempos formativos?; A escola recebeu algum
material de orientacdo didatica pela SMED para trabalhar a nova proposta? Quando? Esse
material foi utilizado por vocé? Apenas o professor que participou da constru¢do possui uma

apropriacdo desses postulados, porém no que diz respeito & implementacdo nas Escolas,
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destaca que o processo foi alijado. De acordo com os participes 0s coordenadores se quer
sabem explicar sobre o documento, manuseio e aplicagdo do mesmo.

Em face dos relatos dos docentes foi possivel atender ao objetivo da nossa proposta
pautada em diagnosticar: Qual o entendimento dos professores de Arte da EJA 1l sobre o
referencial curricular, Tempos de Aprendizagem, bem como a articulagédo desse documento
numa pratica adequada nas classes da EJA 1l da RMES.

Ao indagarmos sobre os desafios enfrentados pelos docentes que atuam nas classes da

EJA, pudemos identificar que os mesmos estariam relacionados a trés ordens:

a) a primeira: desconhecimento acerca do referencial curricular Tempos de
Aprendizagem;

b) asegunda: falta de entendimento do documento em sua integralidade de modo que
operem na articulacdo do mesmo;

c) aterceira: se relaciona com a dificuldade em planejar levando em consideracéo a
realidade social e diversidade geracional dos sujeitos da EJA, pois pela propria
especificidade de individuos jovens e adultos, que provém muitas vezes 0S
sustentos da familia vem direto do trabalho para a escola. Considera-se que 0
cansaco do dia de labor exige um planejamento ativo, necessitando de recursos

para viabilizacdo de uma aula dindmica e diferenciada.

Deste modo, referenda-se a necessidade da RMES oferecer a estes professores um
ambiente e condi¢des favoraveis a aprendizagem significativa a fim de que a pratica docente
ocorra no reconhecimento da EJA 1l como grupo homogéneo, entretanto, respaldados pela
heterogeneidade, possibilidades e potencialidades.

Para tanto, pensar na Educacdo de Jovens e Adultos é compreender que a
aprendizagem acontece de forma continua, ao longo da vida, partindo da realidade social,
cultural e econdmica dos sujeitos que integram essa modalidade, criando um sistema de
ensino que valorize as especificidades da EJA para ofertar uma educagdo coerente as pessoas
gue ndo tiveram acesso a escola na idade regular.

Desse modo, 0s sujeitos curriculantes que sdo atores principais nesse processo
formativo devem estar devidamente imbricados nessa formacdo continua, a fim de que os
processos educativos que demandam os estudantes jovens e adultos possam ser viabilizados

seguindo a coeréncia quanto as especificardes presente na diversidade que os compde.
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Todavia, a formacdo docente da EJA requer uma atencdo especial, visto que as
competéncias exigidas no cumprimento das atividades da docéncia para essa modalidade de
ensino requerem um acesso a uma demanda de “saberes” variados para lidar com as situac6es
diversificadas da profissdo. Nasce assim, 0 nosso proximo eixo de analise, a formacéo

docente e os saberes que compdem o exercicio da profissao.

5.8. EVIDENCIAS DOS EDUCADORES NA PERSPECTIVA DE UM CURRICULO COM
PRINCIPIOS FORMATIVOS QUE CONTEMPLEM OS SABERES DOCENTES DOS
SUJEITOS CURRICULANTES

Denominamos o0s saberes que compdem a profissdo, a partir de Gauthier (2003), pois
para 0 autor ha muitos enganos cometidos durante o processo de formacdo que sdo
confundidos com a atividade de ensino, que ndo basta se dominar o conteldo, ter talento,
bom-senso e experiéncia que os problemas desaparecem.

No entanto para Gauthier (2003), os saberes necessarios para a composi¢do de um
futuro professor estdo desenhados através de saberes curriculares, das ciéncias da educacéo,
da tradicdo pedagdgica, disciplinares, da acdo pedagdgica e da experiéncia.

Desse modo a motivacéo que buscamos em identificar ou analisar os dados recolhidos,
sobre o entendimento dos docentes da EJA do municipio de Salvador, sobre os “Tempos de
Aprendizagem” nos destaca outra categoria evidenciada na busca pessoal para alcangas uma
qualificacdo adequada para lidar com os desafios que envolvem o curriculo € o ensino de Arte
na EJA.

Pois, foi na questdo para livre explanacdo que os professores sobrelevam como
conduzem os processos de praxis pedagdgica bem como articulam as lacunas presentes nas
auséncias formativas sobre o referencial e a EJA.

Neste item de investigacdo, foi possivel observar no grafico 10 que os 5 educadores
possuem um contexto diverso no que tange experiéncias formativas. O grafico a seguir

apresenta as consideragdes aqui destacadas:
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Gréfico 10 — Percentual de participantes com alguma formacéo, especifica, para atuar na EJA

@® Sim

Parcialmente @® Nio
2 (40%) Parcialmente

@ N3o sei opinar

Fonte: Autoria nossa, 2018.

O professorado relata que, durante a pesquisa empreendida, nas questdes descritas nas
perguntas contidas no apéndice C, que apesar de suas buscas pessoais sentem a necessidade,
de ampliarem, adquirirem uma formacdo que venha tracar um campo dialégico entre o
Curriculo, a EJA e a Arte.

Desse modo, 3 deles elucidam néo ter formacdo especifica na area, 1 deles Van Goh
participou da elaboragdo do documento aqui estudado e do processo formativo inicial e 1
deles esta no processo de formacdo em servico, frisando que este processo apenas esta
relacionado a EJA Il, ndo tendo relacdo com o referencial que orienta a RMES. O outro esta
participando de uma formacéo em Arte, declarando que o ajuda muito, mas ndo da conta.

Desta forma, sobrelevamos a importancia do processo formativo que entrelace 0s
conceitos pertinentes a triade, curriculo, EJA e Arte. Para os professores de Arte da EJA II, é
essencial para que haja uma educacdo de qualidade, pois somente desta maneira o educador
sera capaz de elaborar didaticas consistentes no que diz respeito de modo que possam ampliar
0 desempenho em sala de aula, auxiliando na garantia e permanéncia desses alunos na aulas a
consequentemente na escola.

Portanto, os proprios docentes no processo de construgdo de suas respostas, trouxeram
alguns questionamentos que ajudaram a responder as tematicas levantadas. Porém, ao refletir
sobre o referencial curricular, documento que regulamenta os principios curriculares para EJA
Il nessa rede de ensino, os docentes ressalvam a necessidade da formacgdo, para que sejam
habilitados ha dominar os conceitos e tematicas pertinentes ao universo curricular bem como
0 dos sujeitos que constituem a EJA.

O documento supracitado recomenda acolher as experiéncias de vida dos estudantes
da EJA, para adequar os conteudos estudados. Desta forma, o estudo deste documento, como

0 PPPEJA (2012) da RMES e os referencias de Arte deve permear a formacgéo do educador de
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Arte da EJA, pois sdo de fundamental importancia na constru¢cdo de uma escola para que
atenda os pré-requisitos inerentes a essa modalidade de ensino.

Partindo das descri¢cBes colhidas no questionario aberto aplicado aos docentes de
Artes. elucidam-se algumas reflexBes importantes para a construcdo da formacdo desses

sujeitos curriculantes. De acordo com o exposto, foram destacadas as seguintes ponderagoes:

Acho plausivel a proposta atual e reverencio os autores. Todavia, acho necessario
que seja feita maior divulgacdo e apropriacdo do material direcionado as unidades,
para que sejam realmente usados e aplicados de forma efetiva. Parabenizo a equipe
que vem desenvolvendo encontros para a fomentacdo deste atual e importantissimo
referencial de arte da rede para o ensino fundamental, pois, tem sido demais valido,
reunirmo-nos para as discussdes do documento e experimentacBes dos eixos
construidos. Sugiro um olhar mais delicado para o segmento da EJA, pois, se faz
necessario maior formacéo e entendimento, do nosso documento de referéncia pela
especificidade deste publico, docentes e discentes. Carecemos de maior apoio por
conta da SMED, no tange o uso de materiais e suporte, para 0s encontros e para o
cotidiano na realidade da sala de aula. (VAN GOGH).

A proposta curricular da rede para o EJA Il deveria ser mais aprofundada,
atualizada, modernizada, assim como ocorreu para o fundamental. (FRIDA
KAHLO).

Tem que saber trabalhar de forma interdisciplinar. O aluno da EJA néo se encontra
em caixas isolado do mundo, portanto ensinar de formar fragmentada ndo garante
aprendizagem, mas para isso precisamos ampliar 0 nosso conhecimento sobre a EJA
e o referencial. A Arte tem que atuar num propdsito que amplie a formacédo social e
politica dos nossos estudantes. (TARCILA DO AMARAL).

Sem formagéao, como iremos saber as possibilidades de abordagens sobre o curriculo
e tecer as devidas articulagdes com o publico da EJA. Faz-se necessario que
entendamos sobre a educacdo de jovens e adultos, conhecendo melhor essa
modalidade, seu publico, as necessidades pertinentes a eles e também construirmos
possibilidade de aprendizagens que sejam adequadas a essa modalidade, mais sem
formagdo fica extremamente restrito o trabalho do professor. (CANDIDO
PORITNARI).

A formacdo deveria fazer parte da vida do professor, principalmente nos que temos
uma carga horéria grande, as politicas curriculares mudam a cada mudanca politica,
a gente quando comeca a conhecer, muda novamente. A minha formacao inicial ndo
abrangeu uma série de situagdes que vivo na escola. A rede implanta novas politicas
e ndo promove acBes para que nos familiarizemos como esses documentos.
Realmente sinto falta de tempo para estudar. Sinto falta de participar de formacdes
que me atualizem e ampliem o que eu ja sei. O mundo muda muito rapido, as
pessoas também, temos que participar desse processo ou entdo ndo damos conta.
(SEBASTIAO SALGADO).

Para tanto, ao analisarmos as respostas discorridas pelos entrevistados, identificamos
que 0s pressupostos em torno da tematica, evidenciam a auséncia de formacdo acerca dos
contetdos curriculares e a necessidade de atuarem com a Arte num papel politico e social.

Entretanto, constatamos através dos relatos escritos, que os docentes precisam utilizar
um vasto repertdrio de conhecimentos e recursos préprios ao ensino, a fim de darem conta dos

desafios. Eles sinalizam a necessidade de subsidios a aportes tedricos no intuito de ampliar o
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repertorio, afinando entdo suas praticas no que tange as questbes que envolvem o curriculo, a
Arteea EJA I

Macedo (2012) nos adverte que o curriculo é um terreno pratico, socialmente
construido, historicamente formado e que néo se reduz a problematica de aplicacdo de saberes
especializados e desenvolvidos por outras disciplinas, mas sim, que possui um corpo
disciplinar proprio.

Pacheco (1996) acrescenta a ideia de que o conhecimento curricular se situa e se
constitui em um corpo disciplinar préprio que estd no ambito tedrico e pratico do
conhecimento educativo. A préatica imbuida na agdo tedrica deve gerar agdes reflexivas em
todo o processo de aprendizagem.

Para Macedo (2012), o que a escola intitula por curriculo seriam os atos de curriculos;
por conseguinte o curriculo ndo se resume a gestdo, a didatica, a lista de contetdos estes
seriam os habitos de curriculos. Os atos do curriculo s6 acontecem se atuarem no contexto
formativo gerando habitos, que por sua vez € o conjunto de conhecimentos eleitos como
formativos e organizados para formar.

Para tanto, Macedo (2010) avulta que definiria o curriculo por um conjunto de
conhecimentos e atividades eleitos como formativos. Portanto, ao listarmos os conhecimentos
durante o grupo, os docentes contribuiram para construcéo do curriculo da formacdo ou para
as atividades formativas que serdo estabelecidas.

Logo, é necessario buscar assim o0s processos descritos no sentido em aprender, para
que o professor reflita sobre sua propria formacdo, pois como salienta Macedo (2010), a
formagdo ndo deve ser vista como uma mera atualizagdo, revisdes e assimilacdo de
competéncias ja esperadas.

O percurso proposto a seguir de uma proposta em Circulos Formativos para a RMES,
sobre o referencial curricular, Tempos de Aprendizagem referenda a rede complexa de
saberes necessaria a docéncia da EJA, ja aqui sinalizado. Assim, a préatica articula-se num
processo constante de agdo- reflexdo e aprendizagens.

Nesse sentido, ao debrugarmos pelos saberes que compde a subjetividade dos docentes
tenta-se interpretar o préprio cerne do processo ensino e aprendizagem que envolve a praxis
pedagdgica.

O processo de aprendizagem so sera contemplado de forma plena quando os ajustes
necessarios forem efetivamente discutidos dentro dos centros ensino de forma permanente e
exaustiva, através das formagGes continuas para os docentes responsaveis diretos da formacéao

do estudante, uma vez que:
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[...] as educadores/ as possui um descompasso em sua escolaridade, além de ter
como sujeitos atendidos em seu trabalho criangas e adolescentes e, também, jovens e
adultos.[...]fragilidade que afirmamos incompativel coma condicdo de quem
trabalha com o puablico cujo o descritor é situacdo de vulnerabilidade pessoal e/ou
social. Em definitivo, a situacdo de trabalho e formacdo desse sujeito coloca-o,
também em vulnerabilidade social. (FONSECA, 2009, p. 59).

Segundo Fonsecca (2009), esse ajuste urgente nos trara reflexdes que irdo contemplar
um modelo de educacédo realmente baseado na incluséo e libertacdo. A tarefa do professor na
educacdo em classes da EJA estd além de reproduzir conceitos e modelos falidos de
sistematizacdo de conteldos.

Por isso, Tardif (2002) compreende que o exercicio da docéncia necessita avancgar no
ambito especifico da acdo e reflexdo, atitude que supera assim uma educacdo com finalidade
compensatdria, capaz de unir educacdo basica e continua como direitos de todos.

Desse modo, o autor salienta ainda que se faz necessario articular pesquisa e ensino,
valorando os saberes populares, originarios de matrizes epistémicas diversas, construidos na
I6gica do fazer, discutidas nas formacbes docentes, a fim de criar condi¢bes para que se
agregue um corpo de saberes tedricos aliados aos praticos.

Com instrumentos proprios da docéncia que viabilize o ensino e a aprendizagem e
enseje aos discentes um saber significativo e aos sujeitos da pesquisa um trabalho que os
facam sentir prazer nas vivéncias da sala de aula.

Tardif (2002, p. 39) afirma que: “[...] o professor ideal é alguém que deve conhecer
sua matéria, sua disciplina e seu programa”, mas entendemos que o docente deve ir além dos
conhecimentos da ciéncia da educacdo.

Desta forma, os temas pertinentes a nossa atualidade como novas tecnologias,
sustentabilidade, diversidade sexual e género, devem fazer parte do cotidiano da vida dos
docentes e dos educandos. Pimenta (1999, p. 23) esclarece que: “[...] [A] finalidade da
educacdo escolar na sociedade tecnoldgica, multimidia e globalizadora é possibilitar que os
alunos trabalhem os conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, para desenvolver habilidades
que permita opera-los, revé-los e reconstrui-los com sabedoria.”

Para Pimenta (1999), faz-se necessario ao educador o dominio de saberes que
extrapolem o conhecimento especifico no que tange sua formagdo, instrumentalizando,
analisando, confrontando e contextualizando o seu planejamento, para adotar atividades que
venha a contextualizar os pressupostos curriculares pressentes no referencial curricular,
Tempos de Aprendizagem, contemplando a interlocugdo entre o sujeito e o0s diversos

contextos que o formam.
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59 A IMPORTANCIA DA FORMACAO PARA A CONSTRUCAO DE UMA
IDENTIDADE DE DOCENTES NA EJA

Essa analise tedrica acerca da formacdo docente na EJA Il emerge como categoria
empirica das evidéncias destacadas no campo da pesquisa. Nese dmbito, a unanimidade dos
docentes de Artes, participes desse estudo, trouxeram a tona a necessidade latente de uma
formacdo para atuar nessa modalidade de ensino, incluindo discursGes que ultrapassem o
campo dos saberes especificos da arte, como, principalmente, o dos saberes que envolvem e
demarcam a EJA.

Os percalgos histéricos com os quais a formacao dos educadores de um modo geral se
desenrolam ao logo do tempo, sdo entraves danosos refletidos na conjuntura que abarca essa
profissdo e seus espacos formativos. Faz-se fundamental relevancia conhecer esse percurso
temporal para que melhor compreendamos suas mazelas, entraves, ran¢os e avangos desse

contexto. Labaree (1999, p. 20) aponta que:

H& uma série de razBes para crer que o caminho para a profissionalizagdo dos
docentes encontra-se cheio de crateras, e areias, movedicas: os problemas préprios
que surgem ao tentar promover os critérios profissionais dentro de uma profissdo tdo
massificada, a possibilidade de desvalorizacdo das habilitagdes como conseqiiéncia
do aumento de requisito educativos, a heranca histdrica da docéncia como forma de
trabalho para as mulheres, a resisténcia que oferecem pais, os cidad&os e os politicos
a reivindicacdo do controle profissional das escolas, o fato de a docéncia ter
demorado a incorporar a um campo infestado de trabalhos profissionalizados, a
provia profissionalizacdo dos administradores das escolas e o excessivo poder da
burocracia administrativa a prolongada tradicdo de realizar reformas educacionais
por meios burocraticos(...) a de entornos em que se da a formagdo dos professores”.
(LABAREE, 1999 apud IMBERNON, 2009, p. 12-13).

Logo para o autor, historicamente as especificidades discorridas nesse ambito esbarram
em inimeros percalcos perseguindo a formacdo desse profissional, quando 0 mesmo nao mais
deve ser transcender o modelo de mero transmissor de conhecimento.

Por outro lado, séo exigidos aos educadores em atuar num modelo de “um profissional
atento ha exercer outras funcbes: motivacdo, luta contra a exclusdo social, participacéo,
animacdo de grupos, relacbes com estruturas sociais, com a comunidade... e é claro que tudo
isso requer uma nova formagdo: inicial e permanente”.(IMBERNON, 2009, p.14) Nesse
contexto, deve-se considerar que para estas reformas precisam estar orquestradas, instituicoes,

espacos formativos, curriculo e critérios para o acesso a formacdo inicial.
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Para Perrenoud (2002) a formacdo de um modo geral deveria abarcar e priorizar a
experiéncia na formacao inicial para que fosse instaurada desde o inicio da formacéo docente
as acOes reflexivas sobro o que tange a pratica, assim ratifica que:

A formacdo de “profissionais reflexivos” deve se tornar um objetivo explicito e
prioritario em um curriculo de formacéo de professores; em vez de ser apenas uma
familiarizacdo com a futura pratica, a experiéncia poderia, desde a formacéo inicial,

assumir a forma simultinea de uma pratica “real” e reflexiva. (PERRENOUD, 2002,
p. 104).

Tal assertiva, possibilita o reconhecimento da importancia da pratica reflexiva do
educador, pois também em convergéncia a Freire (1996), elucida sobre a reflexdo critica do
real, da praxis pedagdgica.

Portanto, compreende-se que para a construcdo e formacéo da identidade docente da
EJA é preciso se debrucar em pesquisar a pratica, para discernimento dos elementos visiveis e
invisiveis que compdem a categoria do professorado. Deste modo, com os abismos que se
referem a formacdo dos docentes dessa modalidade esbarra-se em praticas desmotivadoras e
distanciadas, destacado do Relatério Global da aprendizagem e Educacdo de Adultos da UNESC
(2010, p. 80) que referenda que a EJA é “gerar e manter o entusiasmo para aprender”.

Nesse contexto, faz-se necessario a garantia dos direitos que vem sendo proclamados,
afim de que a realidade da EJA apresentada por esses fatores supracitados sejam superados.
Compreende-se que tais evidéncias sdo oriundas do longo processo que a educacao de jovens
e Adultos viveu para a efetivacdo do reconhecimento quanto a modalidade de ensino e quanto
a caracterizacdo de politicas publicas, para assegura a garantia desses direitos.

Apesar da demarcacdo e evidéncias acerca da importancia do processo formativo,
ratificada na IV CONFITEA, com a participacdo de 156 paises, membros da UNESCO, em
2009, expresso no documento intitulado como “Marco de Accion de Belém” afirmando que a
qualidade da aprendizagem e educacdo ofertada na EJA, encontra-se dentre outros elementos
com a formacdo do Professor.

Logo, profissdo docente exige o desenvolvimento de um conjunto de talentos e
habilidades que variam entre o tecnicismo cientifico, 0 humanismo e um talento agregador
das duas caracteristicas. O conjunto de tais habilidade sdo fundamentais para o exercicio e
representatividade desse profissional. Toda via, para capucho (2012) a formacéo inicial ndo
tem assegurado o preparo dos docentes no gque tange esse campo, ficando a cargo da formacao
continua que por muitos motivos nem sempre acontece.

Por sua vez as classes de EJA estdo compostas por docentes distanciados do universo de

sentidos que devem permear a profissdo docente. As auséncias que compdem essa
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modalidade no que tange seu professorado atravancam o processo formativo de ambos,
educadores e educandos na perspectiva de protagonismos social e emancipacao.

Para Freire (1996), o exercicio de educar exige para além do amor incondicional pela
profissdo, elementos estes fundantes na promocéao da exceléncia na formacdo docente alguns
outros elementos, de acordo com o autor ele nos adverte que:

E preciso, [...] reinsistir em que ndo se pense que a pratica educativa vivida com
afetividade e alegria, prescinda da formacao cientifica séria e da clareza politica dos
educadores ou educadoras. A pratica educativa é tudo isso: afetividade, alegria,

capacidade cientifica, dominio técnico a servico da mudanca ou, lamentavelmente,
da permanéncia do hoje (FREIRE, 1996, p. 161).

Logo, essa pratica educativa emana esses combinados que nos prop8e 0s principios
Freirianos que variam entre a relatividade do amor a praxis, alegria, o cientificismo.
Caracterizando esses elementos como pressupostos fundamentais necessarios na construcdo
de identidade docente, complementa Imbernon (2009) nesse sentido, “Os docentes devem se
assumir como protagonistas, com a consciéncia de que todos sdo sujeitos quando se diferenciam,
trabalham juntos e desenvolvem uma identidade profissional”.

Contudo, de acordo com o autor muitas Vezes professores detentores de uma formagéo
alijada, sdo condenados a ser um objeto, atuando como marionetes de um planejamento dirigido a
professores e professoras desprovidos de uma identidade profissional. Nesse contexto, ainda que
ela exista, constantemente ndo € reconhecida em seus valores, peculiaridades e préaticas sociais e
educacionais.

No ambito da EJA, a resisténcia, ha invisibilidade social, a menosprezo politico, a
indiferenca cultural, talvez seja um dos principais fatores de desisténcia, acomodacao,
distanciamento de uma formacdo continua, por conta desse profissional, que de acordo com
Di Pierro (2005, p. 117) “aparentemente e real essas caracterizagdes que se desdobram de
forma incisiva devido a forma que s&o colocados para a atuacdo nesta modalidade, que ainda
apresentam resquicios assistencialista™.

Entretanto, ser professor ndo é uma tarefa simples, é mover-se, todo o tempo todo em
direcdo ao conhecimento, é estabelecer um pacto interno de auto-superacéo, para que o fluxo
de interferéncias negativas ndo venha atingir e redimensionar sua identidade profissional.
Compreender que as barreiras s6 iram se tornar intransponiveis ha medida em que horizonte a
ser atingido é o da constante busca pelo aprendizado.

Logo, ser professor, também envolve uma disponibilidade e busca continua para um
extenso processo formativo, para que seja possivel um constante apurar, desenvolver a fim de

ressignificar a pratica no movimento reflexivo para Larossa (2012, p. 19) “[...] saber pensar a
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educacdo a partir do par experiéncia sentido”, perfilando num movimento que d& sentido a
guem somos e aos acontecimentos da nossa vida.

Larossa (2012) convida a refletir que a formacao continua deve estar além do acumulo
de informacdes, pois para ele o sujeito da informacdo sabe muitas coisas, passa seu tempo
buscando informacgédo, 0 que mais o preocupa € ndo ter informacéo; cada vez mais, cada vez
melhor informado, para o autor esse acimulo, muito presente na sociedade moderna, ndo nos
acontece nada.

Deste modo, alguns educadores dedicam-se na acumulacdo de titulos que muitos deles
ndo possuem a menor dialogicidade com a prética. Sdo acumuladores de informac&o, apenas
capacitando-os para a opinido e ndo para a experiéncia. Esta nos leva a transformacéo, pois a
mesma nos toca e nos impulsiona a reflexéo e, a partir dai, somos instigados a ressignificar
novos saberes. Todavia, para que esse processo formativo aconteca, é necessario tempo, cada
vez mais escasso, 0 excesso de trabalho, de auséncia de reflexdo por conta da automacgédo nos

distancia da experiéncia.

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos acontegca ou nos toque, requer um
gesto de interrupgdo, um gesto que é quase impossivel nos tempos que correm:
requer para parar pensar, parar para olhar, parara pra escutar, pensar mais devagar,
parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender o juizo,
suspender a vontade, suspender, o automatismo da agdo, cultivar a atencdo e a
delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o0 que nos acontece, aprender a
lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia, e
dar-se tempo espaco. (LAROSSA, 2002, p. 19).

A partir desse pressuposto do autor, a experiéncia formativa requer um movimento
constante, implicado nas reflexdes, incertezas, saberes, dialéticas construidas ao longo da
vida, através dos contextos das subjetividades que nos compdem e nos constroem, ao longo da
circulagdo da vida social de cada individuo. Mansano (2009, p. 111) corrobora que por “[...]
isso mesmo eles podem ser abandonados, modificados e reinventados em um movimento de
misturas e conexdes, que ndo cessa”’. Assim, 0 constante movimento de fluxos de
experiéncias, na perspectiva da construcdo de nossas identidades, torna-se valores que
atribuem sentido singularizado nas experiéncias formadoras das subjetividades das
identidades de cada um.

De acordo com Freire (2012) tais elementos supracitados acerca dos componentes para
uma formacéo docente adequada, nos permitem transitar por uma visdo dialética, pois nem
tudo como estd posto é o real, entendemos o sujeito como um ser ndo pronto mais que se

constitui nesse movimento de processualidade ndo definitivo inconstante, a mediada que a
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forca da experiéncia circular em diferentes enfrentamentos, em todos os ambitos das
singularidades de cada individuo.

Portanto, sdo inimeras as consideracdes elencadas através das expectativas que devem
abarcar a profissdo docente. O sentimento que urgéncia um modelo de pratica docente para
que novas competéncias sejam consideradas, destaca a necessidade de conhecimentos entre 0s
saberes pedagogicos, cientificos e culturais que contemplar a formagdo de um profissional
docente diferente. Tardif (2010, p. 55), assinala que o “[...] saber docente é um saber plural,
formado por saberes da formacdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais”.

Imberndn (2009) corrobora com a ideia de que a formacdo do professorado deve romper
0 pensamento da linearidade no processo educativo, exercendo assim outras formas de
aprender, de ensinar de se organizar, € pensar de forma inclusiva, diversa e plural. Logo,
segundo o autor, percebemos que o rompimento com a cultura profissional tradicional e
acritica arraigada e transmitida na profissdo docente s6 serd quebrada e impulsionada a uma
nova pratica cultura colaborativa através do continuo movimento formativo, adquirindo novos
saberes, que auxiliara na transformacéo da identidade individual e coletiva.

Porém, pontua-se que as atuacBes do professorado ainda se ddo de modo
individualizado, personalista e linear, as formacBes continuas ainda estdo presentes num
movimento particular. Esse movimento dificulta uma verdadeira transformagéo onde todos os
sujeitos do processo educativo,

A partir dai percebemos que a identidade docente da EJA ainda esta em construgédo, o
que implica em suas experiéncias, pois a cada dia as experiéncias se renovam, novos
conhecimentos deveram ser construidos de forma coletiva, ou seja, a formacdo da identidade
deve se reconstruir a partir dos entrelaces comunicativos que nos dar sentido dentro de um
conjunto de trocas de conhecimentos, experiéncias, vivéncias e subjetividades.

Assim, para que seja para um caminho possivel de alcancar as idealizagGes de Freire
que nos provoca:

[...] educar e educar-se, na pratica da liberdade, é tarefa daqueles que sabem que
pouco sabem — por isto sabem que sabem algo e podem assim chegar a saber mais —
em didlogo com aqueles que, quase sempre, pensam que nada sabem, para que estes,

transformando seu pensar que nada sabem em saber que pouco sabem, possam
igualmente saber mais. (FREIRE, 1983, p. 15).

O Freire (1983,) impulsiona a refletir que é preciso haver um profundo exame

existencial para que sejamos capazes de identificar as necessidades mais profundas presentes
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numa pratica autossuficiente e ausente de atitudes reflexivas, onde muitos s&o os caminhos a
serem trilhados pela profissdo docente, inUmeros os desafios que se encontram postos a
carreira docente, muitas sdo as lutas que ainda serdo travadas a titulo da busca pela
emancipacao e reconhecimento profissional.

Apesar dos avancos legais das Gltimas décadas®, extensa é a caminhada na busca em
assegurarmos e ampliarmos as questdes de ordem moral, legal curricular e formativa do
professor.

Portanto, precisamos que nossas escolhas, a identidade que assumimos sejam
conscientes embasadas numa perspectiva tedrica de responsabilidade, compromisso com 0s
sujeitos, para libertacdo politica e emancipacdo humana. Para construcdo e formacéo
identitaria dos docentes da EJA insistimos na triade pesquisa, ensino e formacdo, pois Freire

nos adverte que:

Ensinar exige pesquisa. Ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses
que fazeres se encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo
buscando, reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei porque indago e me
indago. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhe¢o e comunicar ou anunciar a
novidade [...]. (FREIRE, 2000, p. 32).

Entdo, que possamos ser professores-pesquisadores da prética, para compreender essa

formacdo e construcdo da identidade, pois o campo tedérico-pratico-metodolégico que
redescobrimo-nos quanto seres inacabados, movimentando a busca da aprendizagem
constante, para o transformar nossas realidades, no chdo da escola.
Assim pouco a pouco, crescera a consciéncia de que é preciso ter um modelo formativo mais
reflexivo que contemple préaticas colaborativas. Para tal, torna-se essencial criar espacos
dialogicos, de aperfeicoamento, inovacdo e pesquisa nos quais sejam analisadas e discutidas as
duvidas individuais e coletivas dos professores.

Toda via, Imbernon (2009) ratifica que mudancas profundas s6 acontecerdo quando a
formacéo deixar de ser um processo de atualizacdo, desenvolvido de forma vertical, e se converter
em um verdadeiro processo de aprendizagem horizontalizada. 1sso implica ter uma visdo distinta
do que é o aperfeicoamento e formacao continua.

O autor salienta que a transformacdo na cultura profissional é lenta porque ha a

necessidade de interiorizar 0os novos conhecimentos, adaptar-se a eles e viver pessoalmente a
experiéncia de mudanca. Afinal, as modificagcbes que acontecem com alguns né&o

necessariamente ajudam outros individuos.

5 Para aprofundamento tedrico fazer leitura do artigo A EJA e os desafios da formagdo docente nas
licenciaturas de Jaqueline Ventura.
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Logo, todas as instituicdes envolvidas nos processos formativos devem educar e formar
sabendo que as mudancas sdo lentas e que é preciso trabalhar em muitas frentes por vez para
fazer bem feito.

Desse modo, construimos a compreensdo de que o processo formativo é fundamental na
aplicacdo das operacGes que devem constituir a pratica pedagogica. Portanto a fim de
agregarmos os valores empreendidos nesse estudo referendamos a essa rede de ensino 0s
“Circulos Formativos em Arte” descritos na se¢do subsequente de modo que possa atuar como
instrumentalizacdo para os decentes que atuam nessa linguagem artistica, ampliando o
entendimento acerca das questdes discutidas ao longo dessa pesquisa que envolve o curriculo, 0

documento dos Tempos de Aprendizagem, a EJA e Arte, para a RMES.



6 APRESENTACAO DA PROPOSTA DOS PLANOS FORMATIVOS SOBRE A
PERSPECTIVACURRICULAR DOS SABERES DE APRENDIZAGEM PARA EJA II

6.1 DESCRICAO

O Ciclo de Formacdo em Arte para EJA Il emerge como fruto da pesquisa intitulada
Um Estudo Propositivo Sobre o Referencial Curricular da EJA 11, tempos de Aprendizagem, a
partir da Compreensdo dos Docentes e Arte da Rede Municipal de Ensino de Salvador, que
vém por meio desta sugerir tal instrumento, com a finalidade formativa para os docentes de
Arte da rede municipal de Salvador que atual na modalidade da educacgéo de jovens e adultos.

Esse estudo teve por objetivo geral compreender de forma propositiva; qual o
entendimento que os professores de Arte da EJA da RMES tém acerca do referencial
curricular que regulamenta essa modalidade implementada em 2014? Assim, buscar
estabelecer as devidas aproximacdes, consideracdes e didlogos propositivos no que diz
respeito a esse referencial entre os docentes que 0s executam.

Diante dos resultados expostos, emergiram das interpretacGes coletadas nos
dispositivos de andlise, evidenciando as necessidades da constru¢do e implementacdo de
momentos formativos continuos sobre a perspectiva do referencial curricular, Tempos de
Aprendizagem, pois alguns dos docentes entrevistados destacam a auséncia de conhecimento
sobre 0 documento dentre uma das dificuldades na compreensdo tedrica e articulacdo do
mesmo com as suas praticas de ensino.

Deste modo, este proposito formativo sustenta a necessidade da formacdo na vida
profissional do professor visto que 0 mesmo se torna ator protagonista nas relacdes que se
estabelecem entre o curriculo as aprendizagens fundamentais na formacdo dos sujeitos da
EJA.

6.2 JUSTIFICATIVA

A proposta aqui apresentada emerge do dialogo estabelecido no campo desse estudo
com 0s sujeitos curriculantes de Arte que atuam na EJA 11 sobre o referencial curricular aqui
supracitado, com o objetivo de fortalecer os atos curriculares desses professores acerca na
materializacdo desse documento.

Segundo Gadotti (2003, p.5), para uma reorientacdo curricular na EJA ser bem-

sucedida necessita “de referenciais, uma teoria; propostas concretas, praticas e estratégias,
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além de entender que referenciais e propostas nao possuem qualquer significado se ndo forem
assumidos, coletivamente, como um todo pelas escolas”.

Portanto, necessita-se estabelecer um constante dialogo com docentes sobre as
diretrizes curriculares que regulamentam a RMES, com fins formativos continuos, a fim de
que possam ocorrer as interagdes e integracfes entre ensino aprendizagem no que tange o
campo do curriculo. Nesse contexto, referenda-se que a dinamica curricular deve estar
interligada a formac&o continua para que haja total integracdo dos processos educativos.

Nesse contexto, a proposicdo dos Circulos de Formacdo em Arte, estabelece o
aprofundamento na concepgdo tedrica acerca do curriculo, da EJA e da Arte, favorecendo aos
docentes elucidar compreenstes e acdes reflexivas de como estdo materializando este
curriculo em suas praticas pedagdgicas e quais prerrogativas sdo fundamentais em direcdo a
execucdo de uma pratica pedagdgica dialdgica para os alunos das classes da educacdo de
jovens e adultos.

Busca-se inspiragcdo nos Circulos de Cultura de Freire, pois esta proposta formativa
apresenta-se em seu fundamento a base dos principios Freirianos respaldado na concepc¢éo de
circulo, palavra que vem do latim, circulus - circus e tem seu significado como "redondeza”,
para que deste modo o conceito que aqui retomado e aplicado propde-se em indicar a forma
do espaco e as estratégias utilizadas que é permitida através dos circulos a circulagdo dos
seres, dos saberes e dos sentires das pessoas.

Desse modo, Freire (1998, p. 28) elucida que os circulos “[...] de Cultura sdo
precisamente isso: “centros em que o povo discute os seus problemas, mas também em que se
organizam e planificam ac¢des concretas, de interesse coletivo.” Portanto, as agdes dialogicas
estabelecidas nos Circulos possibilitam movimentos colaborativos, que visem agregar
possiveis elementos na estrutura do referencial curricular.

Nesse ambito, o ‘Circulo de Formacdo em Arte’ torna-se uma estratégia de
aprendizagem, no ambito da acdo-reflexdo-acdo, pois ao evidenciarmos o0s elementos
discursivos propositivos emergidos através dos diadlogos sobrelevados dos encontros
formativos dos docentes de Arte, compreendemos que o curriculo é vivo, inclusivo, dialético
e dotado de movimentos dindmicos que visdo agregara valores nos processos educativos na
EJA.

Por esse pressuposto, Freire (2014) ratifica-se que o professor como sujeito das praxis,
no ato de conhecer, refletir, ressignificar sua pratica, compreende que a aprendizagem € para

além de um como ato cognitivo, mais principalmente politico. Partindo desse movimento
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continuo de acles reflexivas, o professor serd capaz de promover uma acdo educativa que
libertadora, para que todos os sujeitos se libertem juntos.

Logo, na metodologia dialdgica proposta por Freire (2014) a formacéo processual que
sustenta o Circulo Formativo de Arte, se inicia com a leitura do universo da EJA Il em que
esse docente esta inserido, propiciando, reinventar as agfes pertinentes a pratica docente,
articuladas aos pressupostos que envolvem o ensino da Arte. Deste modo a Arte passa a ter
uma acdo politica, social, e emancipatoria na formacdo de todos envolvidos no processo
educativo.

Portanto, é nos principios da educacdo popular, nos principios Freirianos que
subsidiamos esta proposta para desenvolver uma rede de circulos para uma aprendizagem

cidada, ou seja:

a) radicalidade por acreditar que ndao ha neutralidade no campo da educacéo;

b) o sujeito da préxis, aquele que se faz e se refaz no caminho da Acao-reflexao-
acao;

€) ruptura com a cultura do siléncio, na qual, através do pronunciamento, do
manifesto das vozes até entdo silenciadas, se encontram os elementos para a
transformacéo;

d) a metodologia dialdgica, na organizacdo e na relacdo texto/contexto,
vinculados a realidade para ler o mundo como um ato que permite tomar
distdncia da pratica para conhecé-la, codifica-la e voltar a ela para transforma-

la e nos transformarmos;

Dentro de uma perspectiva de formacdo continua, os Circulos Formativos em Arte
atenderdo ao que € estabelecido na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (n.° 9.394,
de 20 de dezembro de 1996), a qual estabeleceu: “O ensino de Arte constituird componente
curricular obrigatorio, nos diversos niveis da educacdo basica, de forma a promover o
desenvolvimento cultural dos alunos.”

Porém, para que este processo ocorra, sem danos a essa formacao para o estudante da
EJA, a mesma (Art. 26, §2°) LDBEN 9394/96, em seu artigo 67, orienta que:

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais da
educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de
carreira do magistério publico: [...] Il -aperfeicoamento profissional continuado,
inclusive com licenciamento periddico remunerado para esse fim; [...] V -periodo
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reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido na carga de trabalho.
(BRASIL, 1996, p. 01).

Partindo desse pressuposto o MEC orienta ainda que para 0 que o0 ensino de Arte
ocorra de forma adequada faz-se necessario que se estabeleca o processo formativo desses

sujeitos modo que:

E importante que os professores aperfeicoem suas praticas pedagdgicas e que, nos
sistemas educacionais, os aspectos legislativos, organizacionais, espaciais e 0s
recursos humanos e materiais sejam orientados no sentido de permitir que o ensino e
a aprendizagem de arte ocorram da maneira adequada. Para tanto, é fundamental a
implementacdo de politicas de formacdo continuada de professores que trabalham na
area, levando-os a ver que a Arte propicia um modo novo de compreender 0 mundo
contemporaneo, de com ele se relacionar e nele se inserir, que ela estabelece uma
nova ordem no contato com o mundo cultural, um novo olhar que pode ressignificar
conceitos e praticas. (BRASIL, 2010, p. 12).

Contudo, destacamos que as politicas de formacdo docente, tanto inicial como
continuada, voltadas a educacdo de jovens e adultos, principalmente no ambito da formacéo
de educadores que atuam na educacdo publica, segundo Fonseca (2010 p. 67), evidencia que
estes “s@o trabalhadores precarizados/as por programas e projetos de governo, constituindo de
forma ampla o publico da EJA”.

Nesse sentido Haddad (2008 apud AGUIAR 2010, p.79) corrobora gque a necessidade
e a indissociavel articulacdo entre o ensino, a extensdo e a pesquisa, € o que possibilitaria uma
formacdo de educadores criticos e preocupados com a perspectiva da emancipacdo,
prerrogativas do ensino na EJA.

Deste modo, urgéncias as acfes que sejam voltadas a formacdo aos docentes que
atuam no campo da EJA, de modo que venham ampliar a compressao tedrica que envolve o
curriculo e seus atos no contexto que englobam essa modalidade de ensino.

Neste sentido, torna-se fundante agregar valores na compreensdo no que tange o
curriculo a educacdo de jovens e adultos continuamente, a fim de que seja estabelecido as
reflexdes e ponderacdes sobre as acdes pedagdgicas em torno de tais pressupostos, na
constituicdo de uma ampliagdo de uma consciéncia cidadd, pois conforme Aguiar (2010, p.
86).

[...] no Brasil é necessario assumir uma atitude diversa, pois a EJA precisa estar
orientada, prioritariamente, par o resgate da divida social em matéria de educacdo.
Por esta razao, ainda ha énfase no processo social de escolarizagdo inicial, o que nao

exclui a educagdo continuada, ou seja, a educacdo basica como elemento de
formacéo cidada.

De acordo com Aguiar (2010), apesar desse direito ter vencido o campo da
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obrigatoriedade na lei, s6 podera ser vencido com estratégias ostensivas de mobiliza¢do de
politicas educacionais para formacao desse docente.

Portanto destaca-se, a importancia da formacdo docente por conta da
representatividade que possui os educadores e educadoras da EJA, pois sdo responsaveis, em
seus cotidianos escolares, pela formagao desses sujeitos possuidores de singularidades que em
sua maioria encontram-se atreladas a negagdo de seus direitos fundamentais e excluséo. De
acordo Santos (2003, p. 74):

Os jovens e adultos pouco escolarizados trazem consigo um sentimento de
inferioridade, marcas de fracasso escolar, como resultado de reprovacdes, do nédo -
aprender. A ndo-aprendizagem, em muitos casos, decorreu de um ato de violéncia,
porque o aluno ndo atendeu as expectativas da escola. Muitos foram excluidos da
escola pela evasdo (outro reflexo do poder da escola, do poder social); outros a
deixaram em razdo do trabalho infantil precoce, na luta pela sobrevivéncia (também
vitimas do poder econémico).

Por toda via, a EJA compBe um cenario de especificidades proprias, diferenciada das
outras modalidades de ensino apresentando-se com caracteristicas proprias e peculiares no
modo a se pensar educacdo e préaticas pedagdgicas.

Diante do exposto, os Circulos Formativos em Arte e EJA coadunam para que se
reflita sobre a perspectiva curricular do referencial dos “Tempos de Aprendizagem” de modo
que agregue os valores nesse campo do estudo, contribuindo no fortalecimento do ensino da
Arte na EJA 11 da RMES.

Portanto, referendamos que O Circulo Formativo de Arte, segundo 0s pressupostos
Freirianos que agregam os valores e vozes dos sujeitos que compdem o espaco escolar e 0s
saberes que os compdem, tornando-se uma metodologia apropriada para o fim que esta
destinado a formacéo continua dos docentes de Arte dessa rede de ensino, pois 0 mesmo
contesta o curriculo tradicional e instrumental restritamente preocupado com o consumo de
conteddos.

Logo O Circulo formativo de Arte, assim como o de Cultura que Freire (2014) nos
apresentou, ndo é um metodo pronto a ser aplicado, é uma estratégia de aprendizagem que se
realiza com a participacdo dialdgica dos sujeitos curriculantes de Arte da RMES.

Destarte, deve-se pensar no Circulo Formativo de Arte como lugar e estratégia de
aprendizagem como um ato criador, que mobiliza o conhecimento no campo do curriculo de
Arte da EJA, rompendo o siléncio de seus atores a fim de encontrar elementos para a

transformac&o do modo operante apresentado nos resultados desse estudo.
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6. 3 OBJETIVOS

6.3.1 Objetivo geral

Promover Circulos Formativos dialdgicos sobre o ensino da Arte na EJA 1l, pautado
da proposta curricular, Tempos de Aprendizagem, no municipio de Salvador-BA, buscando
um melhor entendimento e aprofundamento tedrico sobre as questdes que envolvem, o
curriculo, a Arte e EJA, a fim de contribuir com a formagéo continua dos docentes de Arte
para que haja o enriquecimento na materializacdo de acGes das praticas curriculares

propositivas no que tange o documento aqui supracitado.

6.3.2 Objetivos especificos

e Desenvolver um estudo continuo sobre os conceitos que envolvem o campo do
curriculo;

o Apresentar o Referencial Curricular, Tempos de Aprendizagem, num panorama
completo em sua proposicao, para além dos saberes em Arte, promovendo um dialogo
sobre esse referencial;

e Discutir, ampliando o documento apresentado no que tange as expectativas de
aprendizagem para EJA e Arte, orientadas pelo material;

e Desenvolver planos de aula (respeitando as linguagens artisticas) articulando com as
proposicdes que envolvem a EJA para o eixo de Linguagem os saberes da
aprendizagem os objetivos de aprendizagem na construcdo planos metodoldgicos;

e Aplicar os planos desenvolvidos de aula ao longo dos circulos de Arte, refletindo e

discutindo sobre s aulas aplicadas.

6.4 PUBLICO ALVO

e Professores de Artes da rede municipal de salvador do seguimento EJA II.
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6.5 METODOLOGIA

Conhecendo a dinamica funcional da rede municipal de ensino de Salvador e visando
a efetivacdo dos Ciclos Formativos em Arte, sobre a perspectiva do referencial curricular,
Tempos de Aprendizagem, propomos uma metodologia possivel de ser aplicada a realidade
da rede, visto que hoje o professor de Artes apresenta situagdes particulares em sua dinamica
escolar que esbarra na falta de tempo para planejamento, pois 0 mesmo complementa sua
carga horaria em duas ou mais unidades escolares ou em outro turno, atuando em outro
seguimento da educacéo.

Porém ressaltamos que trabalhamos com a ideia de circulo, pois 0 mesmo consistira
em abordar as questdes conceituais considerando o conhecimento ja construido que cada
docente evidéncia em sua prética curricular.

A ideia é que a formacdo atenda ao objetivo de aprofundar a compreensdo da
concepcdo teodrica constituida através de saberes, ampliando assim o entendimento da
“Proposta Tempos de Aprendizagem”, agregando também um estudo conceitual sobre
curriculo.

Desta forma os ciclos de dialogos se constituirdo em encontros bimestrais, que devem
ser articulados com a “Geréncia de Curriculo, com carga horéria de 8 horas diarias. Nesse
contexto, iniciaremos os Circulos Formativos em Arte para EJA I1l, preferencialmente no
inicio do ano letivo com duracéo total de um ano.

Portanto, sugerimos que a equipe técnica da EJA da secretaria de educagdo do
municipio de Salvador tenha como papel a construcdo do material da formacdo, contate,
convide e libere os professores, para que possam comparecer a esse processo de formacéo
continua que tera como cerne central os documentos basilares do referencial, Tempos de

Aprendizagem.

6.6 FUNDAMENTACAO TEORICA

Segundo as orientacdes do MEC (BRASIL, 1999, p. 135-136) o ensino da arte na EJA

deve se apresentar da forma descrita a seguir:

O que muda na &rea de Arte na EJA é a forma como o ensino e o aprendizado dessa
disciplina acontecem. Por isso, é importante que os professores aperfeicoem suas
praticas pedagogicas e que, nos sistemas educacionais, 0s aspectos legislativos,
organizacionais, espaciais e 0s recursos humanos e materiais sejam orientados no
sentido de permitir que o ensino e a aprendizagem de arte ocorram da maneira
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adequada. Para tanto, € fundamental a implementacdo de politicas de formacéo
continuada de professores que trabalham na area, levando-os a ver que a Arte
propicia um modo novo de compreender o mundo contemporaneo, de com ele se
relacionar e nele se inserir, que ela estabelece uma nova ordem no contato com o
mundo cultural, um novo olhar que pode ressignificar conceitos e praticas.

Portanto, a proposta formativa nos ‘Circulos Formativos em Arte’ para EJA I,
fundamentam dois conceitos basicos a serem dialogados: O Documento de Referéncia
Curricular para o segundo segmento da EJA Il (SALVADOR, SMED, 2014), e o referencial
curricular dos saberes em Arte de modo que seja assegurado que o ensino de arte acontega
como referenda o MEC.

Pois o documento de referéncia dessa rede de ensino aqui supracitado, aponta um
modelo de curriculo organizado por saberes que orientam e definem quais elementos e
conceitos em Arte devem ser trabalhados, estes destacam-se como “[...] um dispositivo de
interpretacdo, ressignificacdo de experiéncias e ampliacdo de capacidades, considerando as
especificidades evidenciadas pela grande maioria dos sujeitos que integram a Educacdo de
Jovens e Adultos” (SALVADOR, 20144, p. 10).

As orientacdes descritas no documento questionam como ensino pode ser promovido
para que seja alcancada a praxis, no intuito de promover uma valorizacdo da experiéncia
trazida pelos sujeitos da EJA, ampliando assim, repertorio continho nas prescricdes
curriculares, pois busca a superar o conceito de que contetdos sdo saberes Unicos. O

referencial destaca que:

O curriculo concebido nesta proposta se evidencia através de uma rede de saberes e
fazeres que constitui tanto o ensino quanto a aprendizagem, possibilita a troca de
vivéncias em sala de aula, a valorizagéo da histdria dos educandos e, principalmente,
0 contexto de realidade em que estdo imersos o0s educadores, 0s educandos, a sala de
aula, o contetdo, a escola, o0 mundo do trabalho e a comunidade (SALVADOR,
SMED, 2014b, p. 15).

Deste modo o documento propde ampliar as situacGes de ensino modo que as
aprendizagens que constituem as experiéncias socioculturais dos estudantes da EJA sejam
validadas tdo quanto o conhecimento curricular sistematizado.

Assim, 0s cinco saberes em Arte que compdem sua redagdo ndo estdo apresentados de
forma desconectada, 0s mesmos encontram-se organizados articulados as é&reas do
conhecimento que constituem os Tempos de Aprendizagem, numa abordagem integrada.

Este conceito disposto apresenta-se de modo sintonizado com a concepcdo de
“aprendizagem ao longo da vida”, defendida pelos foruns de discussdo sobre a EJA, como

afirma o documento.
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Nesse contexto o referencial elucida que a proposicdo em organizar um curriculo
voltado aos saberes, supera a concepg¢do da prescricdo de contelldos como unicos referencias
do conhecimento, destacado no documento que:

Ao pensar as acles pedagogicas, considerando os saberes, superam-se as relaces
com os contelidos, pois, acredita-se que o processo de aprendizagem é multilateral,
sujeito-mundo/mundo  sujeito, rompendo com o0s pressupostos unilaterais e
bancarios, nos quais a escola deposita contetdos em sujeitos passivos e desprovidos

de repertdrios e de outras formas de conhecer e explicar a realidade. (SALVADOR,
2014c, p. 13).

Faz-se necessario que o professor se aproprie das discussdes e proposicdes discorridas
no referencial, no que diz respeito ao eixo de inser¢do que a Arte estd incluida para que as
acOes pedagdgicas do professor possam estar estabelecidas de forma dialogica para com o
eixo teméatico bem como as perspectivas de aprendizagem especificas para o alunado da EJA.

Portanto, a fim de assegurar que 0s processos de ensino para aprendizagem ocorram, 0
referencial evidencia e ratifica que os saberes referendam o professor a condicdo de
pesquisador, tal qual também para o educando como pesquisador, para que o conhecimento
desenvolvido considere o saber da experiéncia como um processo de didlogo entre os temas a
serem desenvolvidos ao decorrer dos estudos.

Para os devindos fins, perspectiva-se que o documento esta direcionado para a
compreensdo de que o curriculo respeite as especificidades dos alunos, os saberes prévios
numa concepcao dialdgica, tratando o conhecimento de forma horizontal.

O documento de referéncia para EJA Il aqui pesquisado destaca que a formacao
docente é prerrogativa fundamental para os processos mediados na construcdo de praticas
sociais destinadas a humanizacéo e construcdo de identidade cidada dos sujeitos.

Para tanto uma formacédo adequada atua num modo gque aos processos de ensino para
aprendizagem valide e diversidade cultural presente no ambito da educacdo de adultos bem
como os procedimentos individuais de cada sujeito em seu modo de aprender.

Deste modo, ressalta-se que o referencial curricular aponta um olhar ao ensino
diferenciando o conceito de ensino/desenvolvimento de/por competéncias, por assim
considerar ressaltando a importancia do dialogo das vivéncias escolares, com as necessidades
individuais de cada estudante com o mundo do trabalho.

Assim, o0 conceito abordado por saberes apresentado no documento supracitado, tem
como aporte tedrico no que tange os estudos direcionados a formagdo docente Charlot (2000),

buscando dialogar com os conceitos que devem estar imbricados na educagdo de jovens e
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adultos. Contudo, a fim de corroborar com essa premissa, utilizamos Macedo (2013, 2011)
nessa fundamentacéo teorica.

De acordo com Charlot (2000), o saber pode apresentar-se modo: pratico, tedrico,
processual, cientifico, profissional operatdrio, mas sempre em relacdo com o mundo, uma vez
que as relagbes com o saber séo relagOes epistémicas e sociais. Para ele, existem diferentes
formas de saber e de aprender: objetos cujo uso deve ser aprendido; as atividades a serem
dominadas e os dispositivos relacionais.

Dessa forma a autora salienta que os saberes ndo devem ser reduzidos aos contetdos
prescritos e aprendidos na escola, estes devem se caracterizar como uma figura do “saber” ou
“objetos-saberes”, definido por Charlot (2000, p. 66) como “objetos pelos quais um saber esta
incorporado: livros, monumentos, obras de arte, programas de televisao, culturais.”.

Para tanto, ele nos elucida que o0s processos que constituem a aprendizagem
correlacionam-se com 0s processos de construcdo dos sujeitos. Pois é através do ato de
aprender que ser humano se constroi, nas relagdes imbricadas consigo préprio, na troca com
0s outros a sua volta e com o mundo em que esta inserido.

Os estudos empreendidos pelo autor agregam grande contribuicdo para o pensamento
curricular discorrido no referencial curricular dessa rede para a EJA 11, pois 0 mesmo defende
a relacdo direta do sujeito com o saber na busca continua em compreender como ele
categoriza e organiza seu mundo, como da sentido a sua experiéncia e especialmente a sua
experiéncia escolar.

Desse modo, a fim de que os dialogos e reflexdes a serem empreendidas nos Circulos
Formativos em Arte para EJA 1l no campo da perspectiva curricular constituida por saberes,
também inclui um estudo conceitual sobre o curriculo, pois faz-se imprescindivel que os
docentes ampliem a compreensdo que se inscreve no entendimento do curriculo,
ultrapassando o entendimento que o mesmo se apresenta de forma restritiva aos contetdos
disciplinares prescritos.

Destarte, Macedo (2007, p. 18) comenta elucidando que: “dizer que curriculo é a vida
da escola”, “tudo que acontece no convivio escolar”, “curriculo ¢ também o grau de limpeza
dos corredores da escola”, ou mesmo reduzi-lo ao argumento da mercadorizagdo, como num
escrito de uma prova de selecdo de mestrado onde dizia: “curriculo € o segredo e a alma do
negdcio promissor da educacdo”, € aceitar perspectivas equivocadas, niilistas ou
mercantilizadas. Neste cenario de equivocos, vieses ndo elucidativos e reducbes, em muitos
momentos, curriculo é mercado ou é tudo e nada. O prejuizo ético, politico e formativo desses

equivocos séo faceis de serem elucidado.
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Para o Charlott (2007) é notéria a grande necessidade de os educadores saberem
distinguir o campo e objeto de estudo do curriculo, e demarca o conceito de curriculo como
organizacdo, selecdo, implementacdo, institucionalizacdo e avaliacdo de conhecimentos
eleitos como formativos, considerando questdes éticas, politicas, estéticas e culturais.

Nesta compreensdo, Sacristan (2004) complementa, que a prética que se refere o
curriculo, no entanto, é uma realidade prévia, muito bem estabelecida através de
comportamentos didaticos, politicos, administrativos, econdmicos e etc., as quais encobrem
muitos pressupostos, teorias parciais, esquemas de racionalidade, crencgas valores, etc., que
condicionam a teorizagdo sobre o curriculo.

Logo, é imprescindivel que o docente seja capaz de perceber a totalidade que constitui
0 conceito sobre o curriculo como uma préatica completa, sem aspectos parciais ou enfoques
reducionistas ou alternativos.

Dessa forma, todos os sujeitos que compde direta ou indiretamente o universo que
tange o contexto escolar estdo implicados com o curriculo, logo, transcende as organizacdes
formais que estabelecem o que deve ser ensinado na escola, tais como leis, diretrizes e
propostas.

O universo de amplitudes que compde a escola apresentando-se parcialmente de modo
ingénuo e restritivo vem sendo frequentemente subvertido e reduzido a um mero executor de
prescri¢Oes didaticas metodoldgicas em suas préaticas curriculares.

Por isso, a préatica curricular, nesse ambito, ganha um denso significado ha
compreendida como atos de curriculo descritos por Macedo (2011, p. 107) “[...] que vem
justamente potencializar o carater construcionista e relacional”, complementando que através
dos atos de curriculo institui-se “a praxis formativa, trazem o sentido de ndo se encerra a
formacdo um fendbmeno puramente externo determinado.”(idem, p.108).

Modo que para o autor, se estabelece uma poténcia préatica na relacdo profunda que
deve coexistir entre curriculo e formacdo docente. Pois, desse modo, busca-se afetar as
realidades habitadas por todos os atores que participam do processo curricular, tornam-se
entdo, essencialmente, atores curriculantes agindo sobre o curriculo de maneira singular.

Tais proposicdes acerca das concepgOes tedricas, apresentadas, emergem dos estudos
dessa pesquisa, a fim de que os ‘Circulos de Formagao em Arte’ para EJA Il, na proposicao
dos dialogos formativos, possam ser sustentados por conta das inquietacBes aqui emergidas,
no intuito de fortalecer a materializacdo das praticas dos docentes de Artes sobre do
referencial curricular proposto nos Tempos de Aprendizagem no recorte da EJA 1l, no

municipio de Salvador.
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6.7 RECUROS

A viabilizacdo do trabalho ocorrera com o apoio de alguns recursos, dentre eles:

6.7.1 Recursos Humanos

e Gestores escolares;
e Coordenadores pedagogicos das escolas;

e Educadores e educadoras de Arte da EJA 1.

6.7.2 Recursos Tecnologicos

e Computador, internet;
e Recursos literarios: livros, textos tedricos, artigos, documentos produzidos pela
SMED referentes a Proposta Curricular “Tempos de Aprendizagem”, caneta,

papel. Impressdes e fotocopias.

6.7.3 Recursos Fisicos

e Sala para encontro de professores da Secretaria Municipal de Educacéo

e Espaco das escolas.
6.8 AVALIACAO
O processo avaliativo serd discorrido partindo do envolvimento e colaboracdo dos

participantes no fornecimento dos planos formativos, pautada nos saberes da aprendizagem

como condic¢do de materializacdo da atual proposta curricular da RME.



7 ALGUMAS “(IN) CONCLUSOES” FINAIS

Consideramos que a Educacdo de Jovens e Adultos tem sido tema de discussfes em
estudos relacionados ao curriculo e educacdo, de modo geral. Destaca-se que ao longo das
ultimas décadas, as politicas curriculares vém resguardar os direitos dos homens e mulheres
jovens e adultos.

Entretanto, o publico da EJA, ao mesmo tempo em que se torna alvo de debates
favoraveis no que diz respeito a equidade nos deveres e direitos politicos, educacionais e
sociais, ainda apresenta-se de modo insuficiente no que tange a garantia do direito, ainda
sendo marginalizada em sua trajetoria.

Deste modo, o curriculo atua com o papel importante, na prerrogativa de agregar 0s
valores necessarios para uma vida com praticas curriculares que visem formar esses
estudantes para um protagonismo, reconhecendo e valorando as multiplas identidades que os
compde enquanto sujeitos.

Diante desses principios provocativos que se consubstanciaram por meio desta
pesquisa, chegamos ha alguma In-conclusdes visto que o conhecimento aqui emerge e
inquietacOes oriundas de sujeitos que se encontram em constante estado de construcgdo, sendo
estes inacabados. A realidade aqui expressada € provisoria, porém construida a partir de
experiéncias significativas revelando projegdes e rupturas para 0 modo operante no que tange
desde a compreensdo das praticas curriculares que envolvem os sujeitos curriculantes que
atuam na EJA na RMES.

Nesse contexto, essa pesquisa seguiu norteada pela questdo: Quais os entendimentos
que os docentes de Arte da rede municipal de ensino de Salvador conferem a “Proposta
Tempos de Aprendizagem”? Deste modo salientamos que tal questionamento evidencia uma
subjetividade de “entendimentos” singulares, contudo, o movimento de propor aos
professores que expressem 0s posicionamentos sobre como pensam, como entendem e
interagem com esse referencial curricular em suas praticas pedagogicas, compreendemos que
esta multiplicidade de visdes emerge das interacdes ou ndo inteiragdes realizadas em torno do
referencial curricular proposto.

No intuito de aproximarmos as respostas adquiridas a questdo central desse estudo,
tracamos fios condutores que nos auxiliassem a costurar, dentre tantas partes um todo através
do conhecimento empreendido.

Na busca de evidenciar o entendimento desses docentes de Arte sobre o referencial

curricular, Tempos de Aprendizagem, para Educacdo de Jovens e Adultos do seguimento Il
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da RME, compremos que tais reflexdes tornam proposicées significativas sobre os maltiplos
sentidos que esses sujeitos curriculantes conferem ao documento supracitado.

Ao discorrer desse estudo elaboramos, primeiramente, trilhas condutivas a fim de
estabelecermos uma breve contextualizacdo da trajetdria historica dos primeiros ensaios das
politicas curriculares de Arte que reverberam na Educacdo de Jovens e Adultos. Nesse sentido
constituimos os caminhos trilhados nesse campo conceitual, suas implicacdes e politicas
curriculares para esta modalidade.

Por conseguinte, elencamos o primeiro ponto que constituiu essa pesquisa, partindo do
pressuposto que a compreensao acerca da trajetéria da Educagdo de Jovens e Adultos no
Brasil foi marcada.

Neste contexto histérico, destacamos que o curriculo educacional brasileiro
direcionado a Arte para EJA é marcado por ensaios em caminhos ainda distanciado a de uma
formacéo educativa para os adultos. O ensino de Arte emerge como um pano de fundo desde
0 jesuitismo, passando pelas missbes francesas, transitando entre movimentos de cunho
funcionalista nas politicas e programas de aligeiramento, que marcaram esse percurso
historico, na tentativa de erradicar o analfabetismo no Brasil.

Entretanto, durante esses caminhos desenhados na histéria da EJA, sobrelevamos o
Movimento de Cultura Popular, iniciado pela UNI e abracado por Freire que evidencia a Arte,
a Cultura popular como pressupostos basilares na formacéo e educacdo de Adultos. O marco
freiriano atua como um divisor de aguas no que tange a EJA reverberando num extenso leque
de contribuicdes para esse contexto na quebra de paradigma, que envolve esse campo de
estudo.

Nesse ambito, o curriculo direcionado a EJA ganha direcionamentos com pré-
requisitos que abarcam uma concepcdo critica, reflexiva e libertadora, ou seja, o papel da
educacdo reconfigura-se a formacdo que desenvolva a conscientizacdo dos sujeitos em
direitos, dotados de uma cultura que deve ser considerada e consciente do seu papel no
mundo.

Portanto, avultamos que mesmo em meio aos retrocessos politicos experienciados na
ditadura militar, ressaltamos que o ensino da Arte passa ser obrigatdria no contexto da
educacdo, porém a mesmo so estara de fato assegurado no que diz respeito a EJA ap6s a LDB
de 96 conjuntamente com as politicas que regulamentam a EJA como modalidade de ensino.
Assim, avangamos contemporaneamente com o proposito curricular do ensino da Arte para a

Educacéo de Jovens e Adultos a partir dos marcos legais das leis de diretrizes e bases.
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Porém, elucida-se que apesar dos avancos legais obtidos, ainda trilhamos caminhos
com politicas educacionais efetivas e de qualidade que assegurem que 0 processo educativo
ocorra de modo satisfatorio para estes sujeitos.

Desse modo, demarcamos o0 campo conceitual do curriculo através de um dialogo com
acoes reflexivas sobre 0s conceitos que o constitui. Desse modo, acentuamos a importancia de
acOes propositivas imbuidas nos atos curriculares necesséarios para a materializagdo de um
proposito curricular que contemple a multiplicidade de vozes que configura o espacgo da EJA.
Assim, estabelecemos 0 modo operacional das a¢des que temos e a que desejamos construir.

Partindo dessas prerrogativas, o fio condutor subsequente foi refletir sobre o percurso
das politicas curriculares implementadas para a educacdo na Rede Municipal de Ensino de
Salvador tracando os caminhos construidos, para o ensino da Arte e a Educacdo de Jovens e
Adultos, que encontram seu ponto de convergéncia no atual documento curricular do
Referencial, Tempos de Aprendizagem.

Nesse contexto, tracamos uma linha temporal a partir de documentos oficiais da
Secretaria de Educacdo, como Escola, Arte e Alegria, o documento do SEJA, o PPPEJA,
dentre outros documentos, até chegarmos ao entdo documento implementado em 2014,
supracitado.

Portanto, através dessas reflexdes aqui empreendidas, aqui estabelecidas nesse campo
conceitual, destacamos a compreensdao de que as politicas curriculares, até entdo
implementadas pela RMES, acompanham as Diretrizes Nacionais mais atuais da EJA, bem
como as discussdes dos Foruns. A secretaria de educacdo de salvador atua como vanguardista
na promocdo de politicas curriculares que envolvem a triade; Curriculo, Arte e EJA.

Todavia, salientamos que ainda percebemos que as propostas implementadas, néo
movimentam novas possibilidades da garantia ao acesso e permanéncia dos educandos da
EJA aescola.

Tais consideracfes emergem da necessidade em atuar no modo em operar as politicas
implementadas, visto que as mesmas ainda ndo estdo acessiveis a todos 0S sujeitos que
compde 0 espaco escolar, pois ao consideramos que Macedo (2011) assevera que 0s atos
curriculares estdo constituidos na multiplicidade dessas vozes que constituem esse espago
educativo.

Nesse sentido, buscamos descrever a estrutura e demandas pedagdgicas emanadas no
referencial curricular Tempos de Aprendizagem. Assim, tecemos as reflex6es a partir de

documentos orientadores do referencial.
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Destacamos que alguns dos documentos estdo em dominio publico através do site da
secretaria, porém o0 acesso a portaria que instituiu a proposta, 0s documentos norteadores da
mesma foram cedidos por colegas que os possuem como Escola Arte e Alegria, os Marcos de
Arte, e as portarias, documentos que para 0s pesquisadores foram imprescindiveis para
desenhar dessa pesquisa.

Ao tragarmos os caminhos reflexivos que retratam os entrelaces do ensino da Arte na
EJA, bem como as politicas curriculares que constituem tais categorias aqui analisadas,
consideramos ratificar e sobrevelar a importancia do ensino da Arte na educacédo, destacando
essa relevancia na Educacédo de Jovens e Adultos.

Desse modo, buscamos refletir os pressupostos teoéricos, metodologicos devem
constituir o ensino da Arte a fim de que a pratica pedagdgica ocorra na formacéo de sujeitos
criticos e reflexivos, dotados de percepcdo estética que acentue a sua percepcdo da sua
completude enquanto sujeito que interage um o mundo em que esta inserido.

Buscamos enfatizar que o ensino de Arte deve ultrapassar um modo de operar no
mundo apenas contemplativo, ausente de reflexdes e construcbes criticas que venham
interferir em sua dindmica. Portanto, a mesma atua num movimento de constantes
interferéncias, emergidas das acdes reflexivas, dialégicas do contexto dialético presente na
sociedade que nos circunscreve.

Nesse ambito, a fim de que as relagbes que integram e constituem a materilizagdo do
curriculo, do ensino de Arte para EJA, evidencia-se que tais quesitos, perpassam pelo
planejamento e coeréncia na utilizacdo dos sentidos tedricos observaveis. Entretanto, esta
trilha de estudo aponta que os docentes ainda se encontram distanciados das concepcdes que
envolvem campo tedrico, ressalvando que o ato de formacdo, deve estrar imbricado a préatica
docente, para que de fato seja orquestrada a coeréncia nas acOes dialdgicas que envolvem a
concepcao curricular empreendida na Proposta Tempos de Aprendizagem.

Assim, apresentamos nas trilhas metodoldgicas as trilhas e trilhos que constituiram os
caminhos dessa pesquisa, avultando no recorte do campo, como ultima categoria, a
importancia da compreensao dos docentes no que tange; o conceito de curriculo, sobre a EJA,
para que desse modo possam articular os sentidos que o ensino da Arte deve estar imbricado
nessa formacao dos sujeitos da EJA.

Destarte, evidenciamos que as ac¢des dialdgicas formativas sobre o campo tedrico aqui
estudado; o curriculo, a EJA e a Arte, faz-se de suma importancia para o fortalecimento dos

atos de curriculos uma acdo-reflexdo-acdo, com a finalidade de promover um movimento



153

continuo de autorreconhecimento dos docentes e de suas vozes como autores dos documentos
curriculares.

Desse modo, é que construimos uma compreensdo das potencialidades que constituem
todos os sujeitos que envolvem o espaco escolar, pois 0s atos educativos mediados por
docentes bem formados, desenvolvem consciéncia dos multiplos sentidos e percepcdes que
emergem de atos de curriculos.

Por conseguinte, através de uma consciéncia ampliada sobre os conceitos que
envolvem o curriculo, a dimensdo politica e social que estd impregnada na Educacdo de
Jovens e Adultos, a importancia do ensino da Arte para esse publico. Assim articula-se entdo
a compreensdo necessaria da importancia implicada no referencial dos Tempos de
Aprendizagem.

Portanto, ratifica-se que a formacdo continua desse professor destaca-se como de
fundamental importédncia no intuito de que atue significativamente no processo de
reconstrucdo da identidade cultural dos alunos, na compreensdo que a vivéncia artistica
possibilite que estes individuos adquiram autonomia, pensamento critico, através do
conhecimento e reconhecimento da diversidade cultural que compdes a sua formacao social.

Assim, este estudo buscou incluir e evidenciar as vozes dos sujeitos curriculantes
através das reflexdes colhidas via questionarios e entrevistas acerca do entendimento desses
docentes de Arte da EJA da RMES sobre o referencial curricular, Tempos de Aprendizagem.

Para tanto, busca-se agregar valores a esse curriculo evidenciado através das vozes
desses docentes da EJA no que tange o entendimento, consideracdes e proposi¢cdes que
agregam valores as préaticas curriculares dos docentes envolvidos na educagdo dos jovens e
adultos dessa rede de ensino. Nesse contexto, emergiu a categoria tedrica formativa.

Nesse contexto, compreende-se a formacdo docente como pressuposto basilar inerente
na atuacao dos educadores no intuito de articular as questdes curriculares, formativas em seus
pressupostos necessarias no processo de ensino para aprendizagem.

Partindo desse entendimento, evidencia-se que essa pesquisa indica para a Rede
Municipal de Ensino de Salvador, através desse estudo as vozes desses professores, expressas
no campo dessa pesquisa, que a formagdo para os docentes da EJA, deve ser requisito
fundamental para que esses professores possam estar num constante processo de aproximacgéo
entre curriculo, de modo que 0 acesso a esse conhecimento possa promover a compreensao e
o dialogo necessarios entre a politica curricular e a pratica pedagogica.

Por conseguinte, a abordagem de investigacdo do estudo de caso, possibilitou um

aprofundamento com o objeto de estudo que permitiu fazer uma analise descritiva e detalhada
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dos sujeitos e da realidade observada. Assim, a aproximagdo com as subjetividades
apresentadas pelos sujeitos dessa pesquisa, emergiu novos questionamentos, ponderagdes e
novas descobertas, apresentadas nas analises dos dados, nas consideracdes acerca do cenario e
sujeitos envolvidos no contexto da pesquisa.

Partindo dessa prerrogativa, evidencia-se destacando que a formacgédo continua faz-se
fundamental para que tais reflexdes sobre o documento curricular, Tempos de Aprendizagem
sejam construidas, afinadas validando do ensino da Arte para modalidade de ensino da EJA.

Desse modo, esse estudo mostrou-se relevante na medida em que os docentes
envolvidos apontam respostas e direcionamentos através da questdo levantada no inicio deste
trabalho.

No presente contexto, foi possivel perceber a necessidade de uma formacao especifica
para o professor de Arte que atua na EJA, nessa rede de ensino. Os educadores apontam a
necessidade desse processo formativo, de modo que possa garantir o didlogo entre o
referencial curricular e a Arte na Educacédo de Jovens e Adultos.

Embora a RMES seja promotora de acBes formativas, no que tange a formacao
continuada para os/as professores/as de Arte, destaca-se que ainda apresenta-se de forma
insuficiente as especificidades do professorado que compdes o cenario da EJA. Vale salientar
gue mesmo que os professores, mesmo sentindo-se distanciados do referencial curricular, sdo
produtores de praticas e atos curriculares que buscam aproximar a realidade do aluno.

Por conseguinte, ressalvamos que a formacdo aproxima as praticas curriculares das
concepcdes tedricas de educacdo de jovens e adultos pautada na politizacdo do sujeito, de
acOes educativas que levam os sujeitos envolvidos no processo educativo no movimento de
acao-reflexdo, fortalecendo e empoderando educadores se educandos.

Portanto, ao findar esse estudo, recomendamos que as praticas curriculares devem
estar fortalecidas através da formacado continua para os docentes da EJA. Assim, sera possivel
articular as multiplas vozes e saberes da experiéncia do docente. A escuta desse educador
através do ato formativo, propicia a construcdo de sentidos, significados por meio da
interacdo enquanto espago de partilha de experiéncias curriculares e saberes docentes.

Para tal, referendamos uma formacgdo fundamenta nos pressupostos tedricos dos
autores empreendidos nesse didlogo, no intuito de promover uma educacdo pautada nos
principios da acao-reflexdo-acao.

Nessa perspectiva, as trilhas reflexivas desta pesquisa, ratificando que a mesma néo
pretendeu afirmar ideias, mas evidenciar as percep¢des observaveis nas relacdes que buscou

estabelecer o que tange os conceitos apresentadas na historicidade hd compde as politicas
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curriculares em Arte para educagdo de jovens e adultos e a formacdo destinada aos sujeitos
curriculantes responsaveis pela mediacao entre esses saberes.

Evidenciamos que tais campos de interpretacdao tedrica desenrolam em um dialogo
desafiador, pois reverbera pelo campo politico, por onde proposicdes politicas devem ser
construidas no intuito de assegura que préaticas curriculares sejam executadas e valoradas,
partindo do pressuposto da construgdo de acgdes dialogicas no que envolve esse curriculo
incluindo todas as vozes desses sujeitos que dele participam.

Dessa forma, o processo de escolarizacdo de jovens, adultos e idosos, deve garantir
para além de atendimento no que assegura o direito, mas também a mesma deve atuar com
através de um curriculo que propicie uma préatica pedagdgica que considere as especificidades
que perpassam pela diversidade dos tempos humanos, condicdo social, de género, de etnia,
cultura, de trabalho, dentre outras, presentes nas turmas da EJA.

Assim, consideramos o dialogo formativo como requisito fundante no intuito de
aprofundarmos mais essa discussdo sobre a formacdo desse professor que atua na educacédo
desse jovens e adultos, bem com sua interconexdo com o referencial curricular, Tempos de
Aprendizagem.

Ao findar essa pesquisa parafraseando Freire (1991, p. 143): “saio como quem fica”,
desse modo, saimos com a compreensdo da incompletude humana, com o desejo de ficar
neste campo desse estudo, pois, este trabalho produz algumas respostas bem como tantas
outras interrogacdes que ainda ficaram, despertando as inquietudes oriundas de pesquisadores

gue desejam empreitar investigacGes posteriores.
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO — CAMPUS |
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS,
MESTRADO PROFISSIONAL - MPEJA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
ESTA PESQUISA SEGUIRA 0S CRITERIOS DA ETICA EM PESQUISA cCOM SERES HUMANOS

CONFORME RESOLUGAO Ne 466/12 Do CONSELHO NACIONAL DE SAUDE.

| - DADOS DE IDENTIFICACAO

Nome do Participante:

Documento de Identidade n©: Sexo:F( YM( )
Data de Nascimento:

Endereco: Complemento:

Bairro: Cidade: Salvador CEP:

Il - EXPLICACOES DO PESQUISADOR AO PARTICIPANTE SOBRE A
PESQUISA:

O (a) senhor (a) estd sendo convidado (a) para participar da pesquisa intitulada: OS
SABERES PEDAGOGICOS NA PROPOSTA CURRICULAR DE ARTE NA EJA

I1: Um estudo nas escolas da Geréncia Regional do Cabula, da rede municipal de ensino de
Salvador, de responsabilidade da pesquisadora Daniela Menezes Teixeira, discente da
Universidade do Estado da Bahia que tem como objetivo Analisar a importancia do curriculo
de arte como instrumento de formacao cultural, nas classes da educacdo de Jovens e Adultos
do segmento do fundamental 1, das Escolas Municipais de Salvador num recorte geogréafico
da gerencia regional do Cabula.

O que se pretende com este projeto é incluir as vozes dos sujeitos curriculantes evidenciadas
através das reflexdes que devem ser colhidas via questionarios e entrevistas acerca do
entendimento desses docentes de arte da EJA da rede municipal de ensino de Salvador
(RMES) sobre a proposta curricular presente nos Tempos de Aprendizagem.

Nesse contexto, busca-se agregar valores a essa politica curricular, a fim de evidenciar as
vozes desses docentes da EJA no que tange as especificidades formativas que sdo inerentes a
essa modalidade, articulando questdes curriculares e o processo de ensino para aprendizagem.
Partindo desse pressuposto entende-se que essa pesquisa podera indicar para a RMES, atraveés
das vozes desses sujeitos curriculantes, expressas nos dados a serem coletados, que a
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formacéo para os docentes da EJA deve ser requisito fundamental para que esses professores
possam estar num constante processo de aproximacgdo entre curriculo e praticas docentes,
onde 0 acesso a esse conhecimento visa promover promove-se a compreensdo e dialogo entre
a politica curricular e a pratica pedagdgica.

Assim, sera proposto uma formacdo continuada, para que os professores de arte da RMES
possam sentir-se parte integrante da politica curricular, resinificando e redimensionando suas
pratica docente.

Caso o(a) Senhor (a) ACEITE seréa realizado procedimentos de coletas de informacdes a
partir da sua participacdo em responder um questionario e entrevista que sera escrita e
gravada em audio pela aluna Daniela Menezes Teixeira do curso de Mestrado em
Educacéo de Jovens e Adultos.

Por conta de a pesquisa envolver seres humanos, entendesse que a mesma deve conter
determinados cuidados e dimensdes éticas capazes de criar um ambiente seguro a fim de
antever condi¢bes hd serem bem-suportadas pelos sujeitos da pesquisa. Assim, iremos
considerar em todo 0 processo a sua situacao, psicologica, social e educacional de modo que
possibilite a operacionalizagdo cuidadosa do trabalho para ambos envolvidos na pesquisa,
pesquisador e participes.

Nesse contexto os sujeitos de pesquisa, professores de arte da rede municipal de salvador,
foram localizados, contatados, e convidados a participar da mesma. O convite

se deu presencialmente em algumas visitas ao ambiente de atuacdo docente em que cada
participante atua. Nesse primeiro momento surgem as primeiras impressdes de campo,
registradas em um diario de bordo do pesquisador.

Portanto, o primeiro contato foi presencial, sendo essencial na busca de uma sensibilizagéo e
aproximacdo para com 0s participes. Apresentamos o tema e a as inten¢fes do pesquisador
para com a pesquisa a ser desenvolvida. Por conseguinte, agendamos um segundo momento
para que seja apresentado o projeto e as possiveis contribui¢cdes (beneficios) deste trabalho no
que tange curriculo e as préaticas curriculares docentes. Compreende-se que 0s participantes
devem estar o maximo familiarizado com a temaética e confortavel com a participacdo nesse
projeto. Durante todo o processo foi ratificado que a participacdo é totalmente voluntéria e
gue 0s mesmos podem sentir-se a vontade em retirar-se, ou nao responder alguma questdo que
ndo se sintam confortaveis.

Endossamos que a participacdo nessa pesquisa nao tem carater avaliativo ou punitivo, sendo
normal que em algum momento possam sentir um desconforto em expor suas praticas
pedagogicas, achando que podem ter seus dados e intimidades reveladas ou que o trabalho
pode gerar um possivel questionamento sobre sua formagdo ou questionando no que este
trabalho pode contribuir para sua pratica pedagogica.

Porém, ressaltamos que o objetivo desse trabalho estd em evidenciar a importancia do
curriculo de arte como instrumento de formacdo nas dimensdes que envolvem nossas
herancas culturais, nas classes da educacao de Jovens e Adultos do segmento do fundamental
I, das Escolas Municipais de Salvador, numa perspectiva de inclusdo das vozes desses
sujeitos curriculantes.

Contudo, para que fosse minimizada as possiveis insegurancas por conta dos participantes, foi
explicado que na coleta e analise desses dados, sera utilizado um roteiro contendo questdes
fechadas e abertas, onde tais informagdes ndo serdo veiculadas, sobe sigilo absoluto. Em todo
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0 percurso iremos atuar de forma que seja preservado total sigilo acerca dos participes, para
que os mesmos sintam a confianga e credibilidade em participar efetivamente em todo o
processo. Cada professor tera livre arbitrio nas interacdes durante as entrevistas. O roteiro a
ser aplicado, foi elaborado pelos proprios pesquisadores, com base em dados encontrados na
literatura sobre a tematica, seguindo Unica e exclusivamente questdes pertinentes ao que a
pesquisa se propde em discutir.

Busca-se estabelecer uma conexéo entre o tema, sua pertinéncia diante a realidade docente e
o0s beneficios que a mesma agregara nas relacfes que envolvem curriculo, arte e EJA.

ApoOs a execucdo desse roteiro através da coleta dos dados, iremos registra-los e analisa-los
utilizando as regras e normas de conduta orientada pelas resolucdes e literatura pertinente ao
contexto, onde ao final serd apresentado a cada participante para que seja validado antes de
uma publicacéo final.

Contudo, para que fosse minimizada as possiveis insegurancas por conta dos participantes, foi
explicado que na coleta e analise desses dados, sera utilizado um roteiro contendo questdes
fechadas e entrevista escrita e gravada, onde tais informacdes ndo serdo veiculadas, estando
sobe sigilo absoluto.

Garantimos que sua identidade serd tratada com sigilo e, portanto, o (a) Sr (a) ndo sera
identificado. Caso queira (a) senhor (a) podera, a qualquer momento, desistir de participar e
retirar sua autorizacdo. Sua recusa ndo trara nenhum prejuizo em sua relagdo com a
pesquisadora ou com a instituicdo. Quaisquer davidas que o (a) senhor (a) apresentar serdo
esclarecidas pelo pesquisador e se por acaso queira, podera entrar em contato também com o
Comité de ética da Universidade do Estado da Bahia. Esclareco ainda que de acordo com as
leis brasileiras o (a) Sr (a) tem direito a indenizagao caso seja prejudicado por esta pesquisa.

O (a) senhor (a) recebera uma copia deste termo onde consta o contato dos pesquisadores, que
poderdo tirar suas dividas sobre o projeto e sua participacdo, agora ou a qualguer momento.

I1l. INFORMACOES DE NOMES, ENDERECOS E TELEFONES DOS
RESPONSAVEIS PELO ACOMPANHAMENTO DA PESQUISA, PARA CONTATO
EM CASO DE DUVIDAS.

PESQUISADOR (A) RESPONSAVEL: Prof? Patricia Lessa Santos Costa
Endereco: Rua Silveira Martins, 2555, Cabula. Salvador-BA. CEP: 41.150-000. Tel.:
Telefone: 71 3117-2200, E-mail: plessacosta@gmails.com

Comité de Etica em Pesquisa- CEP/UNEB Rua Silveira Martins, 2555, Cabula. Salvador-
BA. CEP: 41.150-000. Tel.: 71 3117-2445 e-mail: cepuneb@uneb.br

Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa — CONEP SEPN 510 NORTE, BLOCO A 1°
SUBSOLO, Edificio Ex-INAN - Unidade Il - Ministério da Salde CEP: 70750-521 - Brasilia-
DF

IV. CONSENTIMENTO POS-ESCLARECIDO

Declaro que, apds ter sido devidamente esclarecido pelo pesquisador (a) sobre os objetivos
beneficios da pesquisa e riscos de minha participacdo na pesquisa intitulada: OS SABERES
PEDAGOGICOS NA PROPOSTA CURRICULAR DE ARTE NA EJA Il: Um estudo nas
escolas da Geréncia Regional do Cabula, da rede municipal de ensino de Salvador, e ter
entendido o que me foi explicado, concordo em participar sob livre e espontanea vontade,
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como voluntario consinto que os resultados obtidos sejam apresentados e publicados em
eventos e artigos cientificos desde que a minha identificacdo ndo seja realizada e assinarei
este documento em duas vias sendo uma destinada ao pesquisador e outra a mim.

Salvador, 01 de outubro de 2015.

Assinatura do participante da pesquisa

Assinatura do pesquisador discente Assinatura do professor responsavel
(orientando) (orientador)
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APENDICE B - MODELO DO QUESTIONARIO DE PESQUISA APLICADO AOS
PROFESSORES DA EJA

APENDICE B -

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO -CAMPUS |
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS,
MESTRADO PROFISSIONAL-MPEJA

QUESTIONARIO DE PESQUISA

ATENCAO:Este questionario deve ser respondido Pelos professores de Arte que atuam na
EJA 11, lotados na GRE Itapud. Compreende-se que ele é parte de uma pesquisa que visa
evidenciar e compreender; Qual o entendimento do docente de Arte da Rede Municipal de

Salvador sobre a Proposta Curricular “Tempo de Aprendizagem”?

ATENCAO: Para as perguntas a seguir, MARQUE um X somente na alternativa em que o
ndmero possa corresponder a opinido desejada.

PARTE 1: SOBRE O (A) ENTREVISTADO (A) E A ESCOLA:

1. SEXO:

() Feminino (') Masculino

2. IDADE:

() de 20 a 30 anos () de 31 a 40 anos () de 41 a 50 anos () de 51 a 60 anos () acima de 60
anos

3. NIVEL DE ESCOLARIDADE:

() Superior Incompleto

() Superior Completo

() P6s-Graduagéo Lato Sensu

() P6s-Graduagéo Stricto Sensu
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4. TEMPO EM QUE ATUA NA EJA IlI, NA REDE MUCUPAL DE ENSINO DE
SALSVADOR:

() maise 1 ano

() mais de 2 anos

() Entre 3 e 5 anos

() Mais de 5 anos

5. NUMERO DE TURMAS DA EJA Il NA UNIDADE ESCOLAR:
()6 () maisde 6

6. NUMERO DE ENIDADES ESCOLARES QUE ATUA NA EJA II:
01(02()maisde?2

7. QUAL A SUA CARGA HORARIA NA REDE:

() 20h () 40h

8. QUAL A DISTRIBUIQAO DA CARGA HORARIA NA ESCOLA:
() 20 Horas apenas na EJA 11

() 40 Horas distrubuidas entre o diunoe noturno

() Complemento com 2h na EJA 11

() Complemento com 4h na EJA 11

() Complemento com mais de 4h na EJA II

8. LOCALIZACAO DA ESCOLA POR GERENCIA REGIONAL-GR:
() Centro () Liberdade () Subuarbio I () Subdrbio 11 () Orla () Itapua

() Piraja () Cajazeiras () Séo Caetano () Cabula

9. QUAL A LINGUARGEM ARTISTICA QUE VC LECIONA

() Artes Visuais

() Musica

() Teatro

() Danca

PARTE 2: SOBRE A IMPLANTACAO, E COMPREENSAO PRINCIPIOS
METODOLOGICOS UTILIZADOS DA “PROPOSTA TEMPOS DE
APRENDIZAGEM”NAS UNIDADES ESCOLARES:

Atencéo: Para responder as questdes abaixo enumere com as possibilidades apresentadas de

acordo com a opc¢éo desejada.



1- SIM 2-NAO 3- PARCIALMENTE 4- NAO SEI OPINAR

NO

QUESTOES

N° EQUIVALENTE

1

K

Vocé tem conhecimento sobre a proposta curricular
de ARTES da RME implementada em 20147

2 3 |4 5

Vocé participou de alguma GT para a construcéo

dos Tempos de Aprendizagem e saberesem arte?

Vocé consegue construir e conduzir os planos

metodolégicos pautados nos saberes em arte.

Os saberesem arte contempla a linguagem artistica

a qual vocé leciona.

O plano metodoldgico bimestral é construido
baseado a partir do referencial os saberes fornecidos
pela SMED?

O plano metodoldgico € realizado a partir da
interlocucdo entre os saberes e as necessidades
educativas do aluno da EJA propostas pelos

Tempos de aprendizagem para EJA 11?7

Sobre o processo avaliativo, vocé articula os
saberes com atividades avaliativas desenvolvidas ao
longo do processo utilizando a planilha dos saberes

da aprendizagem?

Vocé elabora avaliagdo formal de testes e provas
nas atividades de artes utilizando os saberes?

Vocé possui alguma formacdo especifica para atuar

no seguimento da educacédo de Jovens e Adultos?

10

Para vocé uma proposta curricular para EJA Il que
venha ser bem implementada e sucedida dependera
prioritariamente da formagdo continua do

professor?

12

Vocé participou de alguma formacdo em Arte sobre
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a EJA e a proposta curricular Tempos de
aprendizagemna RMS?

13

Para vocé uma proposta curricular para EJA 1l que
venha ser bem sucedida dependerd prioritariamente
da atuacdo dos professores através de seu plano

metodologico bem desenhado e aplicado.
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APENDICE C — MODELO DO QUESTIONARIO DE PESQUISA APLICADO AOS
PROFESSORES DA EJA - SUBJETIVO

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO -CAMPUS |
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS,
MESTRADO PROFISSIONAL-MPEJA

ENTEVISTA DE PESQUISA

ATENCAO:Este questionario deve ser respondido de forma aberta, pelos professores de arte
que atuam na EJA Il, lotados na GRE Itapud. Destaca-se que 0 mesmo é parte de uma
pesquisa que visa evidenciar e compreender; Quais os entendimento que os professores de

Arte da RME tem sobre a Proposta Curricular “Tempos de aprendizagem™?

1. Como vocé ficou sabendo da proposta curricular da EJA 11, implementada em 20147
2. Como foi a sua receptividade ao conhecer a proposta dos tempos formativos?

3. Quais possibilidades de dialogo entre a proposta curricular de arte, sua formacéo e pratica
pedagdgica na EJA?

5. Como professor(a), vocé acha importante que a RME promova uma formacéo especifica
que possibilite uma melhor compreensdo sobre a propostacurricular de arte da EJAII? Por
québ. Vocé tem conhecimento de algumreferencial tedrico fornecido que tenha sido fornecido

pela SMEDsobre a proposta? Caso tenha conhecimento, descreva qual ou quais?

3. Na sua opinido, a proposta curricular de artes para EJA 1l oferece contribui¢bes a

concepgdo e norteamentos na execugdo dos saberes, para sua pratica?

4. A escola recebeu algum material de orientacdo didatica pela SMED para trabalhar a nova
proposta? Quando?Esse material foi utilizado por vocé?

5. Em sua opinido, qual o Importancia do professor na promogéo dos saberes em artes da EJA 11?7
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7. Como o curriculo de artes da EJA II, na proposta dos “Saberes Pedagogicos” pode ser melhor

desenvolvido na unidade escolar?

8. A proposta curricular de arte da RME, dialoga com a promocdo da uma aprendizagem em arte

com os sujeitos da EJAIl numa perspectiva de acdo reflexiva e libertadora?

PARTE 3:EVIDENCIE SUA OPINIAO
Responda a pergunta abaixo de forma espontanea tecendo possiveis reflexes ou elencando
sugestdes, modificacdes, elogios e necessidades que vocé encontra na atual proposta

curricular da rede:

Utilizando a matriz utilizada na construgdo do plano formativo dos saberes de aprendizagem
transcreva 3 sugestdes metodoldgicas utilizadas em sala, afim de que possam ser
compartilhadas com outros profissionais de arte da RME, contribuindo para a troca dos

saberes docentes entre 0s colegas de area que atuam em artes na EJA 1I.

Planilha em Anexo



